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Science, pedagogie et art: des 
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Pedagogy: art or science? Inspired mainly by the works of Perelman, this age­
old question is examined in a new light. Many elements of comparison are used 
to study the similarities and differences between science, pedagogy, and art. In 
so me cases there are differences in their nature; in other cases there are 
differences in their degree. In short, while positivi stic science is oriented 
toward reality and contemporary art is directed to producing unpredictable 
effects, pedagogy focuses on the student. Pedagogy is seen not as a sc ience nor 
as an art, but rather as an exerci se in persuas ion aimed at courting the student' s 
consent in order to win the learning game. Thus, the way we write when we are 
concerned with pedagogy will di ffe r significantly from the way we write when 
we are concerned with art or science. 

La pedagogie est-elle un art ou une science? A partir de differents parametres 
inspires principalement des travaux de Perelman sur !' argumentation nous 
reexaminons cette question seculaire et tentons de fa ire voir la specificite du 
discours pedagogique vu non pas comme science ou comme art mais comme 
pratique de seduction qui vise a courtiser le consentement de l'etudiant en vue 
de gagner la joute de I' apprentissage . 

.. . Ce qui nou s occupe, ce n'es t l' imag inaire ni proprement litteraire, ni 
proprement scientifique, mais son fonctionnement dans cet entre-deux ou se 
situent la plupart des ecrits sur !'education, quelque part du cote de l" 'essai" et 
des genres qui lui sont connexes. (Hameline, 1986, p. 42) 

Ouverture sur trois objets a comparer: science pedagogie, art 

Voici trois extraits. 
Le premier: 
Les resultats concernant la categorie "peu de concentration" suggerent que plus 
un enfant est per~u comme ayant peu de concentration, moins l'educatrice lui 
acco rde de co mpetence soc iale pour chacune des categori es attenantes 
(p<0,001 ). L' educatrice semble associer le ni veau de concentration avec le 
respect des consignes: plus elle perc;:oit un haut niveau de concentration chez 
l'enfant, plus elle per~oit qu ' il respecte !es consignes (p<0,001 ). (Betsalel­
Presser, R., Lavoie, C., & Jacques, M ., 1989) 
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Le second: 
Les cours magistraux sont temps perdu. Les notes prises ne servent jamais. J' ai 
remarque qu 'a la caserne on n'explique pas seulement en style clair ce que 
c'est qu ' un fu sil ; mais chacun est invite a demonter et a remonter le fusil en 
disant les memes mots que le mai'tre; et celui qui n' aura pas Fait et refait, dit et 
redit, et plus de vingt fois, ne saura pas ce que c'est qu ' un fu sil; ii aura 
seulement le souvenir d'avoir entendu un discours de quelqu ' un qui savait. On 
n'apprend pas a dessiner en regardant un professeur qui dessi ne tres bien. On 
n'apprend pas le piano en eco utant un virtuose. De meme, me sui s-j e dit 
souvent, on n'apprend pas a ecrire et a penser en ecoutant un homme qui parle 
bien et qui pense bien. II faut essayer, fa ire, refaire, jusqu 'a ce que le metier 
entre, comme on dit. (Alain, 1976, p. 94) 

Le troisieme: 
Un continue! fl ash de desinfec tant social par tous les conduits de la machinerie 
l' Etat entretient l' irresponsab ili te po lices agences de securite dispos itifs de 
controle, inarretable proliferation des lois reglements interdits harassement de 
formul aires ou de contraventi ons parce qu ' il n'y a plus d' autres moyens de 
contenir le corrupti on de la vie en societe procedes d ' homogeneisation de 
reduction au quantitatif d 'exterminati on (asociau x deviants coquerelles) la 
prophylax ie sociale, principe de gouvernement on cerne les plaies et on flu she 
sterili ser serait censer combattre la contagion mais Jes plaies se multiplient, Jes 
quanta de popul ati on atte in te augmentent , le seuil d ' immunite s'abaisse. 
(Chamberland, 1985) 

247 

L'ecriture du premier texte s'affiche dans un style qui se veut limpide et sans 
equivoque. Un phenomene est decrit sobrement sous une forme aseptisee. Des 
mots tels que "suggerent", "semblent" ont pour fo nct ion de contr61er tout 
debordement affectif et d'amener prudemment une interpretation des resultats. 
Les termes utili ses, "plus", "moins" "categories", "resultats" renvoient a un 
tableau de donnees quantifiees qui laisse peu de place a !' interpretation. Meme 
s' il ya une rhetorique dans ce di scours, c'est-a-dire un travail de la langue, tout 
se passe comme si celui -ci voulait s'effacer au profit de l 'objet a decrire et a 
expliquer. 

Le second extrait presente des caracteristiques differentes, de nature plus 
"pedagogique". L 'auteur se compro met visiblement par des jugements "Jes 
cours magistraux sont temps perdu", par !' utilisation du pronom personnel "je". 
De plus, s'y reali se un travail du style plus explicite comme si Alain avait en vue 
de persuader quelqu ' un . L' utili sation d 'analogies telles que la caserne, le dessin, 
le piano, images somme toute assez "didactiques", en temoignent. L' usage de la 
repetition , "demonter" et " remonter", " fait" et "refait", "dit" et "red it" cree 
egalement une insistance encore plus grande; le lecteur se sent concerne et doit, 
en quelque sorte, se defendre, approuver ou desapprouver; ii est interpelle afin 
de reagir et de prendre position. Dans ce second texte !'implication plus grande 
de l'auteur et la sollicitation manifeste du lecteur creent une ambiance differente 
de la precedente. 
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Le troisieme extrait exprime une sorte d'emotion indicible. Tout se passe 
comme si les mots ne suffisaient pas pour la dire et qu'il fallait mettre en scene 
toutes !es ressources disponibles . II doit se lire de preference a voix haute car les 
mots ne sont pas choisis seulement pour leur sens mais aussi pour leur sonorite. 
Le texte ne comporte aucune ponctuation comme pour en accelerer la lecture. 
L' absence de majuscule et le jeu sur Jes es paces entre Jes mots, creent une 
impression d' etrangete. Finalement, une avalanche de termes violents, 
contemporains, metalliques, medicaux, lugubres, kafka'iens, s'accumulent en 
desordre dans la tete du lecteur. II n'y a aucune signification a comprendre mais 
beaucoup a sentir. 

Trois extraits done, trois rapports a la langue, a la pensee, au reel , a l'autre, 
etc. C'est ainsi que, par ce biais comparatif, pourraient se distinguer la science, 
la pedagogie et l'art. Le premier texte exprime le discours du savant; le discours 
pedagogique est represente par le second ex trait, celui d' Alain ; le discours 
esthetique, est exemplifie par le demier texte, soit celui de Chamberland. 

Plusieurs retorqueront que la science n' a pas une definition unique acceptee 
de tous, de meme c'est encore plus vrai de l'art; quanta la pedagogie, personne 
ne s'entend sur son sens precis. Cela est tres juste, aussi avons-nous ete obliges 
de trancher. Par rapport a la science, le parti a ete pris ici de mettre en scene la 
science "majeure", celle inspiree du positivisme, celle qui detient le pouvoir, 
celle par rapport a laquelle Jes autres formes de recherche se comparent sans 
cesse. Par rapport a la pedagogie, sera appele discours pedagogique celui qui 
legitime une maniere d'eduquer: D'abord, le discours pedagogique porte "sur" 
l 'education. En ce sens, il se distingue du simple discours educatif. Un pere qui 
''fait la morale" a son fits, un ma'itre qui fait son cours ne tiennent pas de 
discours pedagogiques; ifs en tiendront s'ils pretendent legitimer leur maniere 
d'eduquer: "Si on tefaitfaire cela , c'est pour ... " (Reboul, 1984b, p. 11). En 
ce qui concerne I' art, la presente perspective vise surtout I' art contemporain, et 
l'art du compositeur et non celui de l'interprete. Le present propos n'a pas pour 
but de clore les debats en determinant la nature ou l'essence de chacun de ces 
genres, ii vise plutot a mieux comprendre la pedagogie en utilisant comme 
artifice la comparaison aux di scours de I' art et de la science. Par le jeu des 
comparaisons se construit ainsi artificiellement un espace propre a chacun des 
genres, une sorte de type ideal weberien dans lequel la pedagogie n'est pas tant 
definie en elle-meme mais plutot situee constamment par rapport a la science ou 
a I' art en regard de di fferents parametres pour cons ti tuer ai nsi un type 
particulier. 

Meme si on ne sait pas trop ce qui releve absolument de la science, de la 
pedagogie ou de l'art et qu'il y a d'incontournables zones grises, ii reste qu'on 
ne peut tout confondre. Aussi par le biais du dispositif de comparaison ii est 
possible mieux faire ressortir des differences. Evidemment, un autre montage a 
partir d'autres visions de !'art, de la pedagogie ou de la science creerait d'autres 
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caracteristiques, mais celui-ci a au moins le merite d'apporter un eclairage 
nouveau au discours pedagogique. C'est pour cette raison qu'il est propose. 

Parametres de comparaison 

Domaine 

La science, la pedagogie et !'art appartiennent a des domaines differents; 
chacune de ces activites occupe un espace conceptuel particulier qui peut 
empieter sur le terrain de l'autre, mais pas toujours et pas de la meme maniere. 
Dans ces trois champs circulent trois personnages: le savant, le pedagogue et 
!'artiste, et se deploient des theories et des pratiques differentes: decrire ce qui 
est, prescrire ce qui doit etre, creer du non-etre. 

La science 

Selon la classique formule de Weber, la science "desenchante le monde" 
( 1959, p. 70), elle brise Jes mythes, chasse Jes demons, critique Jes prejuges, 
devoile une realite qu 'elle voudrait le plus possible toute nue. L'activite 
scientifique, meme si elle n'est evidemment pas neutre puisqu'elle opere a partir 
d'un point de vue, cherche a decrire le reel. Elle vise a produire de l'universel, 
c'est-a-dire des verites qui vaudraient pour tout etre de raison. C'est pourquoi la 
science convainc. II est toutefois important de remarquer que meme si la science 
cherche a comprendre le reel, elle ne peut en fournir une representation qui 
serait un reflet parfaitement conforme. La science doit plutot etre comprise 
comme modelisation de la realite, comme construction intellectuelle servant a 
parler du reel. Les sages propos de d'Espagnat rendent bien compte de cette 
nuance: Au lieu de dire que je connais telle ou telle propriete du systeme 
physique parce que je l'ai mesuree, ii sera sage pour moi d'affirmer seulement 
que j 'ai obtenu sur ce systeme tel ou tel resultat lorsque j' ai Jait ce qu 'ii Jallait 
pour mesurer la propriete en question (d'Espagnat, 1979, p. 29). 

La pedagogie 

La pedagogie, de son cote, travaille plutot a enoncer ce qui devrait etre. Elle 
vise a changer Jes etres, a Jes transformer dans un sens souhaitable, a prescrire 
des conduites. En un certain sens, le professeur n' accepte pas I' enfant tel qu' ii 
est, ii veut le transformer, le rendre meilleur. Ainsi, les objectifs d'un 
programme sont autant de prescriptions pour modifier l'enfant qui est confie a 
I' enseignant. Meme si le professeur peut enseigner des con ten us savants, 
universels , ii reste que son rapport a ce savoir est soumis au contexte de son 
enseignement, c'est-a-dire, pour une bonne part, a son public. On dira done alors 
que le professeur cherche davantage a persuader qu' a convaincre et que, par 
consequent, ses strategies valent surtout pour un auditoire particulier. 
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L'art 

Dans une autre perspective, ce qui qualifie !'art, selon Meyer ( I 989, p. 142), 
c'est d' inventer le monde, d'enoncer ce qui n'est pas. La poetique, selon Jui , 
travaille precisement sur le mode du "n'etre pas". Dans le poeme, le langage 
n'est jamais reel en aucun des moments par ou ii passe, car dans le poeme le 
langage s'affi rme comme tout et son essence, c'est de n'avoir realite qu'en ce 
tout (Blanchot, 1955, p.43). L'etre du langage poetique est l'absolu , c'est-a-dire 
du non-etre. L'affirmation de !' artiste ne vise ni a convaincre ni a persuader, elle 
vaut pour elle-meme d 'abord . Cependant, par un curieux phenomene de 
sensibilite, !'artiste reussit a faire sentir aux autres ce qu 'i l eprouve lui-meme. 
On dira done que !'arti ste de haut niveau reussit a produire de !' universe! 
quoique singulier. Par exemple, la serie televisee L'heritage constitue un be! 
exemple d' une oeuvre qui met en scene des sentiments universels, tels la logique 
impitoyable de Myriam, mais dans un contexte tres particulier, une famille de 
Trois-Pistoles. 

But 

La science 

Le but de la science est de comprendre le reel. L'activite theorique classique 
consiste essentiellement a decrire la realite, a expliquer son fonctionnement et a 
en predire le deroulement. La sc ience ne pose pas son but, du moins pas de 
maniere prioritaire, en regard de l' autre, d'un individu a transformer mais plutot 
par rapport a une realite a saisir. Si elle s'occupe d'autrui, c'est d'abord en tant 
qu'objet a connaitre qu'il l'interesse et non en tant que sujet a transformer. 

La pedagogie 

Transformer le sujet est plutot une fonction pedagogique. En effet, le 
professeur qui explique a ses etudiants, par exemple, telle loi de la nature ne 
peut se contenter d'expliquer la loi comme le savant tente d'expliquer le reel, il 
doit faire plus car ii s'adresse a quelqu ' un d'autre, a un public, qui n'est pas 
necessairement interesse par cette loi , qui ne possede pas obligatoirement tous 
les prerequis, qui peut avoir d'autres priorites meme. Autrement dit, en situation 
pedagogique, l'enjeu est plus que le savoir ou la verite mais l'autre en face de 
moi. Aussi le professeur doit faire plus que le savant, ii doit, selon la belle 
expression d' Arendt a propos du jugement esthetique, courtiser le consentement 
de l'autre (Arendt, 1972, p.284). Seu!, en quelque sorte face a ses etudiants, le 
professeur est un peu comme celui qui a trouve une peinture belle et qui veut 
communiquer a l'autre sa sensation. II doit se mettre a la place de l'autre afi n de 
mieux lui faire partager son plais ir et de modifier ainsi son comportement. 

On ne sera done pas surpri s de considerer !es sophistes, maitres de la 
rhetorique, comme Jes premiers professeurs (Moreau, 1966, p. 2). On ne sera pas 
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surpris car ils ne forment pas a un metier technique possedant un contenu 
objectif et evident comme celui que l' apprenti acquerra par la routine aupres 
d'un artisan dont les habiletes sont codifiees. Au contraire, leur enseignement 
nouveau ne prepare a aucun metier particulier, ou plut6t, ii apprend a penser, 
soit la base de tout metier, et plus particulierement encore, ii montre comment 
entrer en contact avec ('esprit de I'autre. C'est ainsi que, dans la rhetorique, on 
retrouvera tous Jes ingredients utiles pour entrer en relation avec autrui (p. 4), le 
former et, partant, fonctionner en situation d'enseignement. En effet, Jes 
fonctions traditionnelles de la rhetorique sont d'instruire, d ' emouvoir et de 
plaire. Instruire, c'est-a-dire donner du contenu, des informations, du savoir; 
emouvoir, c'est-a-dire toucher l' autre, le public; et plaire, c'est-a-dire montrer 
que comme auteur on a une certaine credibilite. Comment en effet enseigner 
sans contenu a transmettre, sans passion a eveiller, sans credibilite a exposer? 
Comment enseigner sans etre un peu sophiste? Comment enseigner finalement 
sans que l'autre soit au coeur de la mjse en scene? 

L'art 

Meme si l'art permet de rrueux comprendre le monde, meme s'il ya de l'art 
engage qui vise a transformer le monde, ii reste que le discours de nature 
esthetique, auquel nous nous referons, vise plut6t a produire s implement des 
effets imprevisibles. Reportons-nous a l'extrait trois ci-haut. Chamberland nous 
aide sans doute a comprendre le reel , son texte reussit peut-etre a influencer 
notre conduite d'une certaine maniere , mais ii demeure que chez Jui 
l'explication est absente et le but ambigu. Sa visee est ailleurs: dire l'indicible, 
produire une ambiance, creer un effet etrange, sans doute variable chez 
differents lecteurs, par I' accumulation de mots choisis minutieusement. Si la 
science demontre le reel (decrit, explique et predit) et que la pedagogie montre a 
l'autre (c'est-a-dire Jui fait voir avec des mots ce qui doit etre), l'art, de son cote, 
montre le non montrable. Rappelons-nous, en effet, le commentaire de Maldiney 
apropos de l'art de Cezanne: 

II me souvient d ' avoir vu au musee d ' Aix-en-Provence une estampe du 
XVIlJieme representant la montagne Sainte-Victoire. Elle avait un charme reel 
qui n' etait point denue de force . Cependant, ii suffisait d'avoir vu dans la meme 
salle, une Sainte-Yictoire de Cezanne pour que l'estampe devint impossible a 
regarder. Tout ce que Cezanne avait exclu de son tableau apparai ssait "en trop" 
dans l'estampe. Ces arbres, ces pierres, ces champs, abandonnes a eux-memes, 
a leur verite locale qui n'est qu ' une tautologie, n' etaient que parties mortes, 
degenerescence graisseuse de la Realite. (Maldiney, 1973, p. 10-11) 

lei apparait la distinction capitale entre ce que Lyotard (l 971) nomme le 
figuratif et le figural: au-dela de la reconnaissance de l ' objet photographie 
Cezanne deplace l'enjeu de la peinture dans la lirrute ou precisement ii produit 
un effet particulier appartenant davantage a l' ordre du sublime qu'a celui du 
beau. En jouant sur Jes bleus, en performant avec les bleus, ii fait apparaitre une 
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dimension jusque-la inconnue de la montagne et inexprimable en realite, la 
"bleuite" de la montagne qui produit sur le spectateur un effet particulier. 

Rhetorique 

La science, la pedagogie et l'art se deploient dans un rapport particulier au 
langage et plus precisement a la rhetorique. 

la science 

En science, la rhetorique se voudrait le plus possible "absente". On sait bien 
cependant que ce n'est qu ' un leurre, on sait qu'en realite le savant travaille la 
langue, on sait qu ' il choisit ses expressions (par exemple, les mots "suggerent" 
et "semble" dans l'extrait du depart ne sont pas le fruit du hasard), on sait que le 
propre du style de I'ecriture scientifique est d'etre precisement sans style et que 
!'effort du savant consiste a contr61er tout ce qui pourrait deborder une sorte de 
degre zero de l'ecriture et approcher ainsi un ideal universali ste. Ainsi le style 
glisse derriere Jes exigences reli ees au constat de la realite . L'intention 
scripturale du savant est done marque au coin de la transparence comme si 
!'evidence des faits primait sur leur expression langagiere et relegait cette 
demiere au simple statut de support invisible. Le travail rhetorique de la science 
consistera done pour une bonne part a rendre le langage le plus possible 
univoque afin que le reel decrit et explique soit compris entierement au plan 
rationnel. 

la pedagogie 

La rhetorique du pedagogue semble bien differente au sens ou elle ne vise pas 
d'abord le reel mais autrui . Le pedagogue utilise le Iangage en vue de modifier 
I' autre, ii reprend la tache principale de la rhetorique classique: I' action sur 
autrui (Todorov, 1977, p. 59) . Sa rhetorique n'es t pas absente mais bien 
instrumentale. II s'agit pour le pedagogue de mettre en scene une ecriture non 
pas uni versaliste comme le savant mai s bien contextuali see, c'est-a-dire 
appropriee au public et a la si tuation particuliere auxquel s ii a affaire. Le 
professeur de physique doit prendre beaucoup plus de precautions que le 
physicien expliquant Jes resultats de ses recherches a des pairs dans un collogue, 
plus de precautions du mo ins en ce qui conceme le rapport a I' autre. II doit, au­
dela du contenu savant a enseigner, surveiller avec minutie sa maniere de dire, 
l'ordre de ses propos, la duree des explications, analyser au vu les reactions du 
publi c, parce que l'enjeu po ur lui n 'es t pas le reel a deco uvrir mai s 
!'appropriation par l'autre, l' etudiant, d'un reel deja decouvert. Le professeur 
utili se le langage en vue d'une action, d' une fin: l'apprenti ssage de l'eleve tel 
que le Jui demande la societe. Par exemple, Alain, dans l' extrait, veut persuader 
de la non pertinence de l'enseignement magistral. Son travail d 'ecriture ne 
manque pas d'utiliser l'analogie, les repetitions. Le langage n'est pas considere 
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comme support transparent d'une realite mais plutot comme un instrument 
pouvant augmenter l'effet de persuasion. Alors que le savant explique la realite, 
le pedagogue implique l'auditeur afin de le modifier. L'evidence en situation 
pedagogique ne parle pas d'elle meme, ii faut la faire valoir par des mots. Aussi 
la rhetorique du pedagogue a une epaisseur, elle perd de sa transparence. Dans le 
texte d' Alain, tout n'est pas clair, la rationalite n'est pas totale, mais on a 
l'impression de comprendre, on baigne dans une sensation d'intelligibilite. La 
signification n'est pas univoque comme en science mais plurivoque, c'est-a-dire 
qu'elle laisse place a des nuances , a des interpretations differentes ou 
complementaires. De plus, meme si le professeur de physique enseigne une 
verite identique au physicien, ii reste que l'enjeu du reel a connailre est filtre par 
le "connaitre pour l'examen". 

La rhetorique du pedagogue est soumise a la regle de la persuasion du public, 
ce qui l'empeche egalement de se confondre a la poesie. 

Qu'est-ce qui caracterise la prose rhetorique? 
D'abord le choix des termes; alors que la poesie emploie des mots rares et des 
figures hardies pour creer un effet d' etrangete (xenikon), la rhetorique obtient 
le meme effet sans renoncer pour autant a etre intelligible; sinon, elle susciterait 
)' admiration , non la persuasion . Elle doit done se contenter de termes 
communs, mais choisis, et de figures eclairantes: "Si l'on sait s' y prendre, le 
discours paraitra etrange tout en restant clair; telle est la force du discours 
rhetorique". (Aristote, 1967, Rhet. , III , 1404b; (Reboul, 1984a, p. 106) 

L'art 

En art, le rapport au langage est different. La rhetorique s'y deploie sans Jes 
contraintes d'exactitude par rapport au reel ou de persuasion d'autrui. Par 
exemple, alors qu'un discours scientifique n'a habituellement aucun souci du 
rythme de la phrase, un discours pedagogique s'en preoccupe surtout dans la 
mesure ou le rythme servira a mieux courtiser le consentement de l'eleve -­
qu'on pense en particulier a l' efficacite du chiasme aupres du public -- mais le 
rythme dans un texte poetique a toujours fait l'objet d'une attention toute 
speciale. II permet d'accentuer cette hesitation prolongee entre le son et le sens, 
caracteristique fondamentale du discours poetique selon Valery. En effet, en 
poesie ii n'y a rien a comprendre au sens fort du terme, ni personne a persuader. 
La rhetorique poetique s'exerce dans l'opacite du signifiant. L'enjeu y est de 
produire un objet qui a des effets imprevisibles. La rhetorique devient done 
omementale puisque I'objet a produire occupe toute la recherche et que )'oeuvre 
prend son sens en elle-meme. L'ecriture poetique n'a pas de visee universaliste 
ou de souci contextuel, elle devient un jeu extremement precis et rigoureux (voir 
le travail de Ricardou (1982), par exemple) dont Jes regles sont regulierement et 
methodiquement transgressees. Depuis Galilee, le savant utilise de preference la 
mathematique comme langue artificielle, symbolique, pour decrire la realite; le 
pedagogue quant a Jui, travaille a partir de la langue naturelle afin d'agir sur 
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l'etudiant; mais le poete, finalement, utilise la langue comme fin et comme 
materiau d'expression. II joue avec la langue et se joue de la langue. Jeu dont le 
resultat est equivoque au plan de la signification car la poesie est oeuvre ouverte 
au sens que Jui donne Umberto Eco (1965, p. 22), c'est-a-dire texte 
profondement ambigu. Jeu de signifiants non accompagnes de signifies, le 
poeme triche avec la langue, pervertit la syntaxe et le code du parler usuel. II n'y 
a pas de vrai sens d'un poeme et le lecteur s'y sent un peu comme un etranger 
(Reboul , 1984a, p. 106). Alors que le savant devoile, explique, la realite, le 
poete la voile, la complique d' encore plus de mystere, ii re-enchante le monde 
qu' a desenchante le premier. Ainsi le poeme est-ii le voile qui rend visible le feu, 
qui le rend visible par cela meme qu 'ii le voile et le dissimule. IL montre done, ii 
eclaire, mais en dissimulant et parce qu'il retient dans l'obscurite ce qui peut 
seulement s'eclairer de par l'obscur et en le gardant obscur jusque dans la 
clarte que l'obscurite fait premiere (Blanchot, 1955, p. 311 ). 

Type de rationalite 

Lorsqu'il ya un autre rapport a la langue, il y a un autre rapport a la pensee. 
Des manieres de dire differentes manifestent des types de rationalite distincts. 
Ainsi en science, en pedagogie et en art la raison est a I' oeuvre mais 
differemment dans chacun de ces cas. 

La science 

Le savant utilise la raison a partir d'une perspective logique. La logique 
formelle fixe un cadre de discussion aux propositions formulees. 
L'argumentation est contraignante, c'est-a-dire qu'elle oblige a se plier aux 
exigences de la verite formelle (ou probable en ce qui concerne 
!'experimentation). De meme, le systeme ne peut contenir des enonces qui se 
contredisent. II est encore pertinent de soutenir de nos jours, comme le faisait 
Pascal autrefois, que le savant manifeste un esprit de geometrie, c' est-a-dire 
qu'il part de definitions et de principes et quadrille son terrain de certitude en 
certitude. 

La pedagogie 

Le pedagogue, pour sa part, utilise la rationalite differemment. Pour Jui, la 
raison est moins soumise aux imperatifs de la logique formelle qu'a l'autre a 
persuader dans un contexte donne. Le pedagogue fait, par exemple, plus 
qu' expliquer une Joi mathematique, ii veut que I' eleve la comprenne, se 
l'approprie, sache l'utiliser adequatement, reussisse a !'examen et meme prenne 
du plaisir a l'etudier si possible. Le savant qui explique une loi a ses collegues 
n'a pas a vivre selon cet enjeu. II l'explique, et sa tiiche est d'abord de decouvrir, 
de produire un systeme de pensee coherent, "conforme au reel" et non de 
persuader quelqu'un que son systeme a de Ia valeur, qu'il est important de le 
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ma1triser, que <;a fera partie de !'examen. S'il le fait, ii "pedagogise". La raison 
du pedagogue est par consequent davantage une logique du jugement de valeur 
qui l'amene a argumenter en faveur de quelque chose aupres de quelqu'un, a le 
persuader que cette Joi mathematique est importante, qu ' il est essentiel de la 
comprendre, qu'il faut continuer a travailler, que <;a servira plus tard, etc. Le 
pedagogue doit done faire preuve de finesse , de ruse afin de persuader l'autre de 
se comporter de telle ou telle maniere en regard du contenu. La raison du 
pedagogue est davantage argumentative que formelle, c'est-a-dire que Jes 
arguments proposes sont rationnels mais non contraignants comme en logique. 
Aune argumentation en faveur d'une action donnee on peut toujours en soutenir 
une autre en faveur d'une autre action, qu'on se rappelle a cet effet la campagne 
du "oui" au referendum. Les arguments en faveur du "oui" etaient rationnels 
mais non contraignants c'est-a-dire qu ' il s n'empechaient pas quelqu'un de 
formuler des arguments rationnels egalement dans le sens du "non". 

Puisqu ' il s'agit de persuader l'autre, les arguments sont souvent formules en 
termes de valorisation/disqualification: le pedagogue soutiendra que telle action 
est preferable a telle autre. De meme que la science n'accepte pas la 
contradiction dans ses enonces, ii peut y avoir des enonces en apparence 
contradictoires en pedagogie . II s' agit al ors de lever I' incompatibilite. Tel 
professeur qui parle a un collegue pendant une periode d'etude en silence de ses 
etudiants. A premiere vue, ii y a la un comportement incoherent, mais le 
professeur pourrait lever cette incompatibilite apparente en construisant une 
argumentation appropriee. 

L'art 

La raison de ('artiste fonctionne selon d'autres modalites. L'enjeu pour lui est 
de construire un objet et pour construire, ii faut penser. Qu 'on arrete done de 
soutenir que l'artiste ne reflechit pas, qu'il est une sorte de monstre inconscient, 
irresponsab le et par qui arrivent des messages provenant de quelque force 
superieure et dont ii n'est que le mediateur impuissant. Au contraire, ii pense 
autrement et beaucoup meme. Flaubert lui-meme signale qu'il a du absorber 
1500 volumes pour ecrire son Bouvard et Pecuchet. Roussel signale qu'il a en 
moyenne travaille quinze heures sur chaque vers de son livre Nouvelles 
Impressions. Probablement qu'un des grands apports des ecrivains du nouveau 
roman fut de concevoir l'ecriture non pas comme un acte de pure emotion mais 
comme une activite rationnelle. Les positions de Ricardou (1967) et de Robbe­
Grillet sont a cet egard revelatrices. 

II suffit e n realite d e lire le journal de Kafk a, par exempl e , o u la 
correspondance de Flaubert, pour se rendre compte auss itot de la part 
primordiale prise, deja dans !es grandes oeuvres du passe, par la conscience 
creatrice, par la vo lonte, par la rigueur. Le travail pat ient, la construction 
methodique, !'architecture longuement meditee de chaque phrase comme de 
!' ensemble du livre, cela a de tout temps joue son role. Apres Les faux 
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monnayeurs, apres Joyce, apres la Nausee, ii semble que l'on s'achemine de 
plus en plus vers une epoque de la fiction ou les problemes de l'ecriture seront 
envisages lucidement par le romancier, et ou les souci s critiques, loin de 
steriliser la creation, pourront au contraire lui servir de moteur. (Robbe-Grillet, 
1963, p. 12) 

La logique de )'artiste est une logique de )'express ion, esprit sensible aux 
signes, aux mots , ii construit du sens infini. L 'artiste vise a produire de 
l'esthetisable (de esthesie: sensibilite physique a) et non du preferable comme le 
pedagogue, ni du vrai ou du probable comme le savant. Construire un objet, 
creer une forme meme s' il faut pervertir Jes formes instituees voila son defi qui a 
bien peu a voir avec celui du pedagogue cherchant plut6t a moduler la forme de 
son savoir selon le contexte et en rapport a l'autre. Le difforme de !'artiste 
s' opposerait au formal (Maffesoli, I 985) du pedagogue et au formel du savant. 
Ainsi !'artiste n'a rien a defendre, rien a argumenter, son oeuvre parle d'elle­
meme et contient en elle-meme sa justification. Le critere de rationalite auquel 
doit repondre le savant est !'exactitude, c'est-a-dire la conformite au reel a partir 
de procedures explicites. Meme si l'on ne croit plus aujourd'hui a la Verite, ii 
reste que le savant se comporte comme s' il disait: "en utilisant telles procedures 
j' ai obtenu tel s resultats et c' est ainsi que je peux penser que le reel est tel que je 
le dis selon ce que j 'ai mesure". Le critere du pedagogue consiste plut6t a etre 
precis mais persuasif. Le discours pedagogique ne peut s'assujettir a une verite 
du monde mais ii doit neanmoins comporter une double rigueur afin d'obtenir 
une efficacite aupres d'un auditoire donne. D'abord, pour eviler la manipulation, 
le pedagogue doit se soumettre a la regle ethique de I' auditoire universe) 
(Perelman, 1949, p. 17), c'est-a-dire faire comme s'il s'adressait au public le 
plus exigeant. De plus le pedagogue, en bon rheteur, doit egalement produire un 
discours "convenable" (Todorov, 1977, p. 61), c'est-a-dire efficace, approprie a 
son public. Le discours artistique, selon la belle expression de Duchamp, doit 
plut6t, de son cote, etre precis mai s inexact. Une oeuvre d ' art n 'a pas a 
demontrer la verite, ni a persuader personne, elle doit cependant, pour crer de 
I' effet, posseder de la precision dans sa construction . Pour Blanchot sa rigueur 
doit etre telle qu'elle puisse mettre en scene l'absolu: 

Sous cette perspective, nous retrouvons la poesie comme un puissant univers de 
mots dont les rapports, la composition, les pouvoirs s'affirment, par le son, la 
figure, la mobilite rythmique, en un espace unifie et souverainement autonome. 
Ainsi le poete fait oeuvre de pur langage et le langage en cette oeuvre est retour 
a son essence. II cree un objet langage, comme le peintre ne reproduit pas avec 
les couleurs ce qui est, mais cherche le point ou Jes couleurs donnent l' etre. 
(Blanchot, 1955, p. 39) 

L 'ajfect 

Autant la rationalite est presente mais differe pour le savant, le pedagogue ou 
I' artiste, autant on remarque le jeu constant de I' affectivite et de ses modulations 
selon Jes trois genres de di scours . 
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La science 

Personne ne croit plus de nos jours a la rationalite pure du savant (ni d'ailleurs 
a la subjectivite pure de !'arti ste). II y a tout un "pathos" du savant, toute une 
maniere d'etre affecte qui, a defaut de se dire explicitement, existe neanmoins. 
Cependant on ne retrouvera que peu de traces de cette affectivite dans Jes 
articles des revues scientifiques. Le ton est generalement neutre quand ii s'agit 
de decrire une realite. Desenchanter le monde implique qu ' il faut eviter de 
prendre parti, controler ses emotions, Jes refouler, Jes eliminer meme du compte 
rendu de ('experience. Le savant n'est pas la pour decrire ses etats d' ame face au 
reel mais le reel en tant que tel. Aussi meme si le savant a vecu en cours de 
recherche bien des affects, ii reste que le compte rendu final ne traite que des 
resultats, de la methode utili see et non de "son senti" comme chercheur. 

La pedagogie 

Le pedagogue, de son cote, met en scene des emotions. Comme le rheteur, ii 
doit non seulement instruire, c'est-a-dire enseigner un contenu, ii doit egalement 
emouvoir et plaire car ii a un public a persuader. Ces deux fonctions de la 
rhetorique classique s'adaptent parfaitement a la situation pedagogique. Le 
pedagogue joue sur l'emotion de son public soit en creant une di sposition chez 
l'auditeur, soit en manifestant sa credibilite comme orateur. Aristote a tout dit 
la-dessus dans sa Rhetorique. Evidemment, meme si le travail sur l'emotion fait 
partie de l'arsenal du pedagogue, ii reste que, selon Jes publics et les contextes, 
ce travail sera plus ou moins accentue. La regle dans ce cas en est une de dosage 
a defaut de quoi l'objectif de persuasion ne sera pas atteint. 

L'art 

Le rapport a !'affect de ('arti ste est tout autre. Pour lui , l' emotion n'est ni a 
refo ul er, ni a doser, mai s bi en a ex plorer en tou s sens se lon toutes ses 
poss ibilites. Le mouvement surreali ste constitue le plu s bel exemple d'une 
ecriture generee par l'exploration des potentialites affectives contenues dans le 
subconscient. 

Le dialogue 

Le savant, le pedagogue et ('artiste s'inscrivent, d'une certaine maniere, dans 
un processus dialogique. Ils occupent une position de destinateur (d'auteur) au 
sens ou ils produisent un di scours. Il s communiquent a un destinataire explicite 
ou implicite. Leur di scours fait partie d' un relais d'echanges qui ont eu lieu dans 
le passe car !' auteur a toujours d'abord ete auditeur de quelqu ' un. Finalement, 
en processus de dialogue, le desaccord intervient a un moment donne. Comment 
chaque acteur joue-t-il son role dans ce processus? 
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Le statut de ['auteur chez le savant, le pedagogue, et ['artiste 

En science, (' auteur, du moins en principe, occupe une position secondaire. 
Cela n'implique pas, en pratique, qu ' il aie peu d ' influence sur Jes resultats de la 
recherche ou qu'il n ' aspire pas a Ia reconnaissance par ses pairs. Au contraire 
des recherches montrent que la reputation du chercheur a une influence sur 
I' acceptation de ses recherches par les jurys formes de pairs (Desautels & 
Larochelle, 1989, p. 33). Cependant en regard de la pedagogie, par exemple, 
!'auteur est secondaire parce que, dans le jeu de la science, la verite (ou ce qui 
en tient lieu) prime et l ' individu s'efface devant la raison du reel , devant 
!'evidence des preuves foumies. Non pas qui ii est importe, mais ce qu 'i l a a 
dire. En logique, comme en science, nous pouvons croire que nos idees sont la 
reproduction du reel, ou expriment le vrai, et que notre personne n 'intervient 
pas dans nos assertions; la proposition n 'est pas conrue comme un acte de la 
personne. Mais ce qui distingue precisement la rhetorique, c'est que la personne 
a contribue a la valeur de la proposition par son adhesion meme (Perelman, 
1949, p. 19). Le souci du savant n'est pas lui-meme, ni l'autre en face de lui 
mais le reel a comprendre malgre son silence deraisonnable. 

Pour le pedagogue par contre, I' image qu ' ii projette est importante. Son 
charisme, son prestige sont fort utiles pour creer une disposition chez l'auditeur. 
Sans doute que le prestige du savant est un atout, mais a un degre moindre car, 
malgre la notoriete de son auteur, ('experience ou la theorie produite pourra 
toujours etre falsifiee par un obscur collegue. L' auteur est important dans la 
relation pedagogique parce que le souci du professeur est l'autre dont ii veut 
courtiser le consentement et qu ' il n'obtiendra vraisemblablement que si cet autre 
lui accorde une certaine credibilite. 

L 'artiste ne travaille pas pour expliquer le reel ni pour persuader quelqu'un, ii 
travaille plut6t pour lui-meme, ou, mieux, ii trouve son sens a s'assujettir a 
!'oeuvre a exprimer. C'est ('oeuvre dont ii a le souci qui lui dicte l'agir, c'est 
Eurydice qu ' il doit ramener des Enfers, non pas le lecteur, ni le reel. Ence sens 
on comprend Blanchot pour qui ('oeuvre d'art ne renvoie pas immediatement a 
quelqu ' un qui l 'aurait faite (p. 297) . 

Le statut de l'auditoire pour le savant, le pedagogue, et ['artiste 

En science, l'auditoire tout comme !'auteur est secondaire, du moins en 
principe. Evidemment, ii doit etre forme de pairs qui doivent juger de la qualite 
de la recherche, pairs qui ont leurs prejuges et leur subjectivite. L' important 
pour le savant est plut6t tel aspect de la realite et sa preuve, et, si cette derniere 
est bien faite, Jes auditeurs n'auront d'autre choix que de s' incliner devant la 
raison car la logique scientifique est contraignante, elle convainc, tot ou tard. 

En pedagogie, I' auditoire est premier. Le professeur est la pour susciter 
I' adhesion de son public a te l e lement de contenu, I' amener a agir dans un 
certain sens en rapport a ce contenu. 
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En art, )'oeuvre prime. Bien sGr ii y aura un public qui la verra, qui 
influencera certainement I' auteur dans ses creations futures , mais cela semble 
secondaire face a l'imperatif de la creation. 

Le dialogue pour le savant, le pedagogue, et ['artiste 

Le savant discutant avec ses collegues dans un congres s'exprime a propos 
d ' un referent, d'un "ii " quelque part , Ia-bas. D'une certaine maniere, le 
chercheur qui presente sa decouverte et son auditeur qui l'ecoute sont sur un 
pied d ' egalite parce que Jes propos sur l'objet dont le premier parle ne 
s' adressent pas personnellement a l'individualite du second. L'enjeu en science 
n' est pas le destinataire mais le reel , aussi ii peut y avoir echange d' egal a egal 
d'informations sur ce reel. 

La relation pedagogique appelle un dialogue different. Le destinateur et le 
destinataire sont en position inegale parce que l'enjeu n' est pas tant le reel a 
connaitre que le destinataire a persuader. Aussi dirons-nous que le pedagogue 
s'exprime par le "tu" au sens qu ' il "ordonne" d'une certaine maniere a l'etudiant 
de se comporter dans un sens donne. Les objectifs des programmes sont des 
commandements, des prescriptions, qui s 'adressent a l'etudiant et qui l'obligent. 
L'enonce "l'enfant sera capable de", qu 'est-il sinon un "fais ceci" en termes plus 
feutres? Alors que le savant discute a propos d'un referent, le pedagogue debat, 
plaide une cause, ii vise a faire en sorte que l'autre modifie son comportement, 
agisse dans un sens donne: faire des exercices, reussir un examen, retenir 
l'essentiel pour des apprentissages subsequents. 

Les rapports du poete a son public sont differents au sens ou ii ecrit comme 
on envoie une bouteille a la mer: ii ne sait pas a qui ii s'adresse et la bouteille 
peut etre ramassee par n'importe qui. Tout autre est la situation du savant qui 
communique a ses pairs de la communaute scientifique et du pedagogue qui a un 
public bien circonscrit, sa classe. C'est comme si le poete n'avait pas de 
destinataire attitre. Pourtant ii parle, ii n'arrete pas de parler, mais tout se passe 
comme si c 'etait un dialogue avec lui-meme, un monologue face a un miroir qui 
lui renvoie l'image d' un autre qu ' il n'a que faire de persuader. On retrouvera 
done chez le poete nu! souci d' etre compris, de s'expliquer, de convaincre ou de 
persuader mais plutot de produire du sens. La parole brute "a trait a la realite 
des choses". "Narrer, enseigner, meme decrire" nous donne Les choses dans 
leur presence, Les "represente ". La parole essentielle (la poesie) Les eloigne, Les 
fait disparaftre, elle est toujours allusive, elle suggere, elle evoque (Blanchot, 
1955, p. 34). La parole poetique n'est plus la parole de quelqu'un, mais parole 
qui se parle. Le langage devient done pour le poete l' essentiel (p. 38). Alors que 
le savant parle en connaissance de cause, que le pedagogue parle pour Jes 
besoins de la cause, le poete parle pour causer des effets imprevisibles. 
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Le desaccord chez le savant, le pedagogue, et !'artiste 

Tout dialogue implique une serie de paroles circulant de part et d'autre de 
l 'asse mbl ee et souvent ev idemment le desaccord surgit. En situation 
d'argumentation contraignante comme en science, le desaccord doit etre elimine 
car ii est un signe d'erreur logique ou experimentale. Une fois accum ule le 
nombre necessaire et suffisant de preuves, )'accord devrait suivre. 

Par contre en pedagogie, le desaccord fait partie du jeu. II ne peut etre 
elimine. A des eleves qui refusera ient de faire leurs devoirs, le professeur 
pourrait argumenter indefiniment en principe, et eux, ne continueraient pas 
moins a s'objecter. Aussi en situation de persuasion en vue d' une action, Jes 
preuves ne sont done pas contrai gnantes et ii n'y a pas de limite a Ieur 
accumulation en vue de la persuasion . 

En art, le desaccord ne fait pas partie du jeu puisque )'arti ste n'a rien a 
defendre, ii cherche meme a provoquer parfois par des moyens qui n' utilisent 
pas I' argumentation lineaire mai s des operations langagieres qui creent des 
effets proliferant de sens . 

Le rapport a la Loi 

La science 

Meme si Jes regles de la sc ience (son axiomatique) ne peuvent etre elle­
memes demontrees (done ne sont pas elles-memes savantes) et ne sont en 
definitive que des prescriptions sujettes a un consensus entre Jes experts, ii reste 
qu ' une fois etablies elles fonctionnent comme un code d' interdit modele sur la 
logique (Lyotard, 1979, p. 70), code qui ne tolere pas Jes propositions 
incoherentes ou absurdes . 

Les proprietes requises en general de la syntaxe d ' un systeme fo rmel sont la 
consistance (par exemple, un systeme non consistant par rapport a la negation 
admettrait en Jui pareillement une proposi tion et sa contraire), la completude 
syntaxique (le systeme perd sa consistance si on lui ajoute un ax iome), la 
dec idabilite (i i existe un procede effectif qui permet de decider s i une 
proposition quelconque appartient ou non au systeme), et l'independance des 
ax iomes les uns par rapport aux autres. (Lyotard, 1979, p. 70) 

La pedagogie 

En pedagogie, le rapport a la Joi differe . L'enjeu n' es t pas d'eviter Jes 
propositions absurdes, le pedagogue doit plut6t s' empecher de verser dans le 
ridicule: ( .. . ) on n 'est jamais en rhetorique accole a l 'absurde. fl y a toutefois, 
une notion qui, en rhetorique, joue le meme role que l 'absurde en logique: c'est 
le ridicule (Perelman, 1949, p. 23). Tout se passe comme si le rapport a la Joi du 
pedagogue etait en realite, co mme en rhetorique, un code de permission 
(Reboul , I 984a, p. I 02). Le pedagogue, comme le rheteur, peut tout faire a 
I' interieur de la limite du convenable (Todorov, 1977) afin de maintenir la 
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parole, l'inter-dit (Imbert, 1989). Cela semble tres large a priori comme marge 
de manoeuvre au sens ou ii peut utiliser un nombre infini de procedes (exposes 
magistraux, ateliers divers, sous groupes, etc.) mais comme ii doit toujours 
fonctionner a l' interieur du critere du convenable pour persuader son public, 
c'est-a-dire ni le trop, ni le trop peu, mais le juste assez cependant; ii doit done 
user de toute sa perspicacite pour ne deployer que le pertinent a la situation. On 
le sait, selon les auditoires, )'expose d'un professeur lassera ou emballera. Meme 
si le repertoire des agirs est pratiquement illimite en pedagogie (par exemple le 
spectre s'etend de Neill a Skinner), ii reste que le dosage exige une grande 
precision, une justesse du coup d'oeil, la ruse du seducteur qui sait lire I' autre. 

L'art 

Le rapport a la Joi de l'artiste difrere encore. II n' hesite pas a pervertir le code, 
a briser la syntaxe, a lutter contre le cliche sans doute parce que soumis au 
langage, le poete ne se sent plus dans !'obligation de signifier logiquement, de se 
manifester comme sujet, ou de designer un contenu reel. La parole poetique 
n'est plus parole de quelqu ' un, ni parole au sujet du monde ou parole qui tient 
compte d' un auditoire: elle est uniquement parole qui se parle car pour elle le 
langage devient l'essentiel. Blanchot exprime admirablement cet imperatif 
iconoclaste auquel obeit le poete avant toute chose: 

En creusant levers", le poete entre dans ce temps de la detresse qui est celui de 
!'absence des dieux. Parole etonnante. Qui creuse le vers, echappe a l' etre 
comme certitude, rencontre !'absence des dieux , vit dans l' intimite de cette 
absence, en devient responsable, en assume le ri sque, en supporte la faveur. Qui 
creuse levers, doit renoncer a toute idole, doit bri ser avec tout, n 'avoir pas la 
verite pour horizon, ni l'avenir pour sejour, car ii n 'a nullement droit a 
l'esperance ; ii lui faut au contraire desesperer. Qui creuse le vers meurt, 
rencontre sa mort comme ab1me. (Blanchot, 1955, p. 33) 

C'est en "creusant le vers" que le poete Jutte contre le cliche, c'est en 
renversant les rapports du modele et de la copie que le peintre va commencer 
son travail, c' est-a-dire en vidant sa toile des cliches qui l'encombrent. C'est 
ainsi, selon D.H. Lawrence, que Cezanne a reussi apres quarante ans d'efforts 
acharnes a peindre une pomme, pleinement, un vase ou deux, mais une pomme 
qui est plus importante que l' Idee de Platon car elle renversait Jes normes de la 
beaute classique, Jes lois de la peinture (Deleuze, 1981 , p. 57). 

Mythes, fantasmes, et divinites 

Le mythe, comme recit des origines , instaure pour I'homme archa'i'que un 
"commence ment ', ii revele l'origi ne des modeles exemplaires des rites des 
activites humaines s ignificatives de la vie: alimentation, mariage, travail , 
education, art, sagesse (Eliade, 1963, p. 18). L'homme moderne entretient a son 
tour ses mythes: le mythe de l"'aryen" , heros race et pur, durant les annees 
quarante, le mythe redempteur du proletariat vu par Marx dont Jes souffrances 
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etaient censees vaincre le mal et aboutir a la fin absolue de l'histoire, le mythe 
de Superman qui reprend le desir de l'homme moderne d'etre exceptionnel 
meme s'il vit anonyme dans son condo de vingt etages. 

La science, la pedagogie et !'art n'echappent pas non plus aux formations 
mythiques au sens ou ce sont des activites humaines qui n'en finissent pas de 
continuer. On pourrait se dire: "ii existe deja assez d'informations sur l' univers 
pour fonctionner, arretons de chercher!"; "Jes generations presentes en savent 
beaucoup plus que Jes primitifs, arretons de les instruire!"; "Jes musees soot deja 
suffisarnment remplis d'oeuvres, arretons d'en produire!" Non, au contraire, on 
ne voit pas venir la fin de la science, ni un arret a la transmission de la culture, ni 
la mort de )'artiste. La science, la pedagogie et !'art, comme comportements 
collectifs continuent sans cesse. Evidemment, ni le savant, ni le pedagogue, ni 
)'artiste ne referent explicitement a un mythe fondateur pour legitimer leurs 
actions comme le faisaient Jes membres des tribus primitives, mais tout se passe 
comme si le mythe fonctionnait refoule dans !es plus obscures zones de la 
psyche de l'homme moderne (Eliade, 1957, p. 38) et, qu'expression d'un mode 
d'etre dans le monde, le mythe ne continuait pas moins a exprimer notre 
angoisse devant le Temps (Eliade, 1957 , p. 39) et a se perpetuer en rites 
inlassablement. 

La science 

La tragedie de Faust exprime bien le mythe du savant modeme qui , voulant 
percer le secret profond des choses, est confronte malheureusement au silence 
deraisonnable du monde a se laisser connaitre. Oh! si Laforce de !'esprit et de la 
parole me devoilait Les secrets que }'ignore, et si je n 'etais plus oblige de dire 
peniblement ce que je ne sais pas; si enfin je pouvais conna'itre tout ce que le 
monde cache en lui-meme, et, sans m 'attacher davantage a des mots inutiles, 
voir ce que la nature contient de secrete energie et de semences eternelles! 
(Goethe, 1964, p. 47) . Conna\'tre pour lui , c'est acceder a la revelation ultime de 
la vie, de la nature, de Dieu (Dabezies, 1972, p. 77). lnsatisfait de son savoir 
actuel pourtant immense, Faust conclut un pacte avec le diable, Mephistopheles, 
qui Jui promet de satisfaire tous ses desirs en echange de quoi Faust lui laissera 
son ame. On peut definir effectivement l'activite du savant dans le sens de cette 
quete infinie vers une plus grande comprehension du monde . Toutes Jes 
recherches se terminent par cet appel a la production d'autres recherches pour en 
savoir encore plus. Devoiler le mystere de la vie, desenchanter le monde, c'est 
precisement le fantasme obsedant qui inquiete sans cesse l'homme de science. 

La pedagogie 

Le pedagogue ne cherche pas tant a penetrer le secret du monde qu'a percer le 
mystere d'autrui afin de faire corps avec Jui. Ainsi, ii pourra mieux )'influencer, 
courtiser son consentement afin de gagner la joute de I' apprentissage. On se 
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souvient de l'Emile de Rousseau com.me le recit d ' une education faite davantage 
au contact de la nature que des declarations de princ ipe du maftre, mais on 
oublie cependant toute la strategie que doit deployer ce demier pour controler 
son eleve: Homme prudent, epiez longtemps la nature, observez bien votre eleve 
avant de Lui dire le premier mot; laissez d'abord le germe de son caractere en 
pleine liberte de se montrer, ne le contraignez en quoi que ce puisse etre, afin de 
le mieux voir tout entier (p. I 14 ). Par la suite le pedagogue pourra mieux 
intervenir avec ruse: 

Prenez une route opposee avec votre eleve; qu ' il croie toujours etre le ma1tre, et 
que ce soit toujours vous qui le soyez. II n'y a poin t d'assujettissement si 
parfait que celui qui garde l'apparence de la liberte; on captive ainsi la volonte 
meme ... Sans doute ii ne doit fa ire que ce qu'i l veut; mais ii ne doit vouloir que 
que ce que vous voulez qu ' il fasse; ii ne doit pas fa ire un pas que vous ne 
l' ayez prevu; ii ne doit pas ouvrir la bouche que vous ne sachiez ce qu ' il va 
dire. (p. 150) 

C'est ici que se deploie le fantasme de cont ro le du pedagogue. La 
connaissance qu ' il obtient suite a son observation de l'enfant fait partie d'une 
strategie qui vise a obtenir le consentement de I' enfant afin de gagner la joule de 
l'apprentissage. Meti s, la deesse de la ruse, semble convenir parfaitement a la 
situation du pedagogue. Metis des igne la premiere femme de Zeus qui l'aida, par 
sa ruse, a vaincre Cronos. Meti s intervient quand on ne peut combattre avec son 
adversai re face a face parce que sa force nous est superieure. II faut alors ruser 
avec autrui , transmuer sa position de faib lesse en avantage. Le pedagogue vit 
une s ituation propre a faire appel a Meti s car ii est engage lui aussi dans un 
combat inegal. L 'enfant le domine dit Rousseau: 

Dans Jes educations Jes plus soignees, le mai'tre commande et croit gouvemer: 
c'est en effet l' enfant qui gouverne. II se sert de ce que vous exigez de Jui pour 
obtenir de vous ce qu ' il lui plai't; et ii sait toujours vous fai re payer une heure 
d' assiduite par huit jours de complaisance. A chaque instant ii faut pactiser 
avec lui ... L' enfant pour l' ordinaire lit beaucoup mieux dans !' esprit du mai'tre 
que le ma1tre dans le coeur de l' enfant. Et cela doit etre: car toute la sagacite 
qu ' eGt employee l'enfant li vre a lui-meme a pourvoir a la conservation de sa 
personne, ii l'emploie a sauver sa liberte naturelle des chai'nes de son tyran; au 
lieu que celui-ci, n' ayant nul interet si pressant a penetrer l'autre, trouve 
quelquefois mieux son compte a lui laisser sa paresse ou sa vanite. (Rousseau, 
1966, p. 150) 

C'est pourquoi dans une te lle situation d'inegalite, la ruse doit se deployer, 
cette ruse a laquelle fait etrangement appel Rousseau pour assister le maitre dans 
so n e nse ig nement. Comme la s itu a tion d'en se igne ment es t comp lexe, 
dyna mique, ambigue, multidime nsionne ll e, imprev isible, la ru se s'y deploie 
mie ux que I' intelligence dro ite, cartesienne qui a beso in des idees claires et 
distinctes pour fonctionner. L ' analyse de la Metis faite par Detienne et Vemant 
ex prime ces caracteristiques de la Metis. 
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La meti s est bien une forme d' intelligence et de pensee, un mode du connaltre; 
elle implique un ensemble complexe, mais tres coherent, d'attitudes mentales, 
de comportements intellectuels qui combinent le flair, la sagacite, la prevision, 
la souplesse d'esprit, la feinte, la debrouillardise, !'attention vigilante, le sens 
de l'opportunite, des habiletes diverses, une experience longuement acquise; 
elle s'applique a des realites fugaces, mouvantes, deconcertantes, ambigues, qui 
ne se pretent ni a la mesure precise, ni au calcul exact, ni au raisonnement 
rigoureux. (Detienne & Vernant, 1974, p. 10) 

La pedagogie est done affaire de seduction , de ruse, de flair parce que le 
professeur, confronte a un adversaire qui le dornine et place dans une situation 
dont ii ne peut contr6ler tous !es parametres, doit penetrer le secret de l'autre 
pour gagner la joute de I' apprentissage. 

L'art 

La problematique de !'arti ste Fait appel a d'autres figures archetypales que 
Faust ou Metis. Pour Blanchot (1955), !'art atteint son paroxysme dans le mythe 
d ' Orphee descendant aux Enfers chercher sa femme Eurydice morte piquee par 
un serpent. Jouant de la lyre et chantant, Orphee calma Jes de mons des 
profondeurs afin d'arracher sa femme a la nuit. II reussit presque a la ramener au 
monde des vivants sauf qu ' il ne remplit pas la demiere condition, celle de ne pas 
se retourner et de la regarder. Dans son empressement, ii tourna la tete pour voir 
si Eurydice le suivait, elle disparut alors pour toujours . Pour Blanchot, Orphee 
descendant dans l'inconnu des profondeurs des tenebres figure !'art ouvrant la 
nuit. Eurydice est, pour Lui (Orphee), !'extreme que !'art puisse atteindre, elle 
est, sous un nom qui la dissimule et sous un voile qui la couvre, le point 
profondement obscur vers lequel !'art, le desir, la mart, la nuit semblent tendre 
(Blanchot, 1955, p. 227). 

L'oeuvre d ' Orphee est de ramener au jour ce point obscur, Eurydice, et de Jui 
donner ainsi forme et vie, mais ii ne peut regarder ce point en face. Le mythe 
enseigne qu 'il n'y a oeuvre que s' il y a experience demesuree de la profondeur, 
mais que cette derniere ne livre son secret que cachee. En obeissant a la Joi , 
Orphee ne pourra sans doute reconnai'tre ce point central de Ia nuit qu 'est 
Eurydice pour l'attirer dehors. Par contre, en passant outre a l'injonction de la 
Joi , ii la verra dans son obscurite nocturne, dans la verite de son invisibilite, dans 
la plenitude de sa mort, dans son essence originelle. fl l'a vue invisible, ii l'a 
touchee intacte, dans son absence d'ombre, dans cette presence voilee qui ne 
dissimulait pas son absence, qui etait presence de son absence infinie (p. 229). 
Ence regard qui le porte a contempler l'origine de )'oeuvre, !'oeuvre est perdue 
definitivement. II aura beau ecrire Jes plus beaux poemes !ors de son retour au 
monde des vivants, ii ne pourra rendre compte de son regard du point interdit. 
C'est ainsi que Blanchot affirme: Devant le chef d'oeuvre le plus sCtr au brillent 
l'eclat et la decision du commencement, ii nous arrive d'etre aussi en face de ce 
qui s 'eteint, oeuvre soudain redevenue invisible, qui n 'est plus la, n 'a jamais ete 
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la. Cette soudaine eclipse est le lointain souvenir du regard d'Orphee, elle est le 
retour nostalgique a ['incertitude de l'origine. (p. 232) En d' autres mots Serres 
dira que le chef d'oeuvre demeure toujours inconnu, que seule l'oeuvre parvient 
a !'existence. L'oeuvre estfaite deformes, le chef d'oeuvre estfontaine informe 
de formes, !'oeuvre se fail de temps, le chef d'oeuvre est source de temps, 
!'oeuvre est un accord sur le chef d'oeuvre tremble de bruits. Quin 'entend pas 
ce bruit n'ajamais compose de sonates. (Serres, 1982, p. 39) Eurydice, qu'a vu 
Orphee, pour la perdre aussit6t, est la boite noire, le puits originel des oeuvres 
qui se succederont pour la raconter: 

L'ecrivain appartient a !'oeuvre, mais ce qui Jui appartient, c 'est seulement un 
livre, un amas muet de mots steriles, ce qu ' il ya de plus insignifiant au monde. 
L'ecrivain qui eprouve ce vide, croit seulement que I'oeuvre est inachevee, et ii 
croit qu ' un peu plus de travail , la chance d' instants favorables lui permettront, a 
Jui seul, d'en finir. II se remet done a !'oeuvre. Mais ce qu ' il veut terminer a Jui 
seul, reste !' interminable, l'associe a un travail illusoire. Et !'oeuvre, a la fin, 
I' ignore, se referme sur son absence, dans I' affirmation impersonnelle, 
anonyme qu'elle est - et rien de plus . Ce que l'on traduit en remarquant que 
!'artiste, ne terminant son oeuvre qu'au moment ou ii meurt, ne la conna1t 
jamais. (Blanchot, 1955 , p. 12) 

L'artiste met son art au-dessus de tout, ii eleve en quelque sorte )'oeuvre 
produire a l'essence de l'art, ii veut temoigner de sa rencontre avec Eurydice et 
reve ainsi a realiser !'Oeuvre, le plus grand des secrets . Ainsi en est-ii de 
Mallarme et de son projet de Livre, ainsi en est-ii de Cezanne egalement. 

Le souci de Cezanne est-ii de s' exprimer, c'est-a-dire de donner a l'art un 
artiste de plus? II "s ' est jure de mourir en peignant": est-ce seulement pour 
survivre? Est-ce qu'il se sacrifie dans cette passion sans bonheur pour que ses 
tableaux donnent forme a ses etats d' iime singuliers? Personne n'en doute, ce 
qu'il cherche n'a qu ' un nom: peinture, mais la peinture ne peut etre trouvee que 
dans !'oeuvre a laquelle ii travaille, qui exige que lui-meme n'existe que dans 
son oeuvre et dont ses tableaux ne sont que les traces sur un chemin infini qui 
n' est pas encore decouvert. (Blanchot, 1955, p. 319) 

Methode 

La science 

La science se caracterise d ' abord et avant tout par sa methode. Le travail 
scientifique consiste moins a resoudre l' enigme du reel qu'a produire des 
resultats a son sujet a partir de processus contr6les. Dans la tradition positiviste 
la methode consiste d'abord a formuler un probleme de maniere ace qu'il puisse 
etre teste experimentalement, ensuite a reduire ce probleme en un nombre 
manipulable de variables a etudier, finalement a repeter !'experience afin que 
des observateurs externes pui ssent s ' entendre sur Jes resultats obtenus. La 
methode scientifique etudiee habituellement dans Jes cours de recherche a 
l'universite poursuit cette tradition et est basee sur !'observation, la formulation 
du probleme, et Ia verification d' hypotheses . Meme si depuis la seconde moitie 
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du XX0 siecle de nombreuses tentatives ont ete faites pour deborder ce cadre 
trop etroit (phenomenologie, ethnologie, etc.) ii reste que le savant doit toujours 
rendre publics ses procedes, ii doit toujours reduire, elaguer, preciser, purifier 
son probleme a traiter. 

La pedagogie 

La pedagogie a, elle aussi, affaire depuis longtemps aux questions de 
methode. A vec Freinet, la problematique de la methode a pris un autre virage. 
S ' opposant particulierement a la pedagogie traditionnelle , a la rigidite 
montessorienne egalement, ii propose des "techniques ," c ' est-a-dire un 
ensemble de procedes qu ' il a inventes apres avoir ete confronte a une serie de 
problemes dans sa classe. Techniques et non methodes, dit-il, pour garder en tete 
qu'il ne s' agit pas de solutions definitives et bonnes dans toutes !es situations, 
mais bien des solutions precises a des problemes particuliers, done adaptees a un 
contexte donne. La position de Freinet est interessante parce qu'elle amene a 
penser toute la question de la methode en pedagogie sous !'angle de la ruse. On 
l'a vu, le professeur face a ses eleves doit gagner la joule de l'apprentissage et ii 
doit ruser; la methode devient done une maniere de ruser avec autrui, maniere 
qui varie selon !es groupes et !es contextes. La methode n'est done pas etablie 
une fois pour toute mais est plut6t une reponse particuliere a un contexte donne. 
II est permis de penser que plus le professeur aura de culture (connaissances 
generaies et pedagogiques, experience, etc.), done plus ii aura de cordes a son 
arc, plus ii pourra inventer des solutions pertinentes aux problemes 
d'apprentissage de son groupe. C'est ainsi que soot apparues Jes diverses 
experiences de la pedagogie nouvelle qui ont montre que l'apprentissage pouvait 
se realiser de multiple fac;:ons. Alors, contrairement a la perspective scientifique 
ou la science aborde la question de la methode sous !'angle de la purete et de la 
ligne droite, en pedagogie, la ruse amene a trouver des solution adaptees au 
contexte, quitte a melanger Jes genres , a devenir impure, a penser obliquement. 
Classes de neige, classes vertes, apprentissage par le jeu sont autant de manieres, 
de ruses, de melanges de genres, utilises pour gagner la joute de I' apprentissage. 

L'art 

"Sa methode nous laisse desarmes". C'est !'impression qui habite Foucault 
dans son analyse du poete Raymond Roussel qui relate lui-meme sa methode 
dans son dernier livre intitule "Comment j'ai ecrit certains de mes livres". A en 
croire le titre, le poete livrera le secret de sa machinerie. Curieusement pourtant, 
Roussel a dit de ce livre qu'il s'agissait d'un texte "secret et posthume". II revele 
plusieurs secrets de fait, mais en donnant la cle qui desamorce le jeu, ii peint 
cependant en meme temps une nouvelle enigme comme une tache inexpliquee, ii 
cree chez le lecteur une impression etrange, un mystere, une inquietude : se 
pourrait-il que le secret explique en cache un autre, decale, et qui serait le 
principe du secret devoile, sa tache aveugle? 
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En donnant une "solution" ii transforme chacun de ses mots en piege possible, 
c'est-a-dire en piege reel, pui sque la seule possibilite qu ' il y ail un double fond 
ouvre pour qui ecoute un espace d' incertitude sans repos. Ce qui ne conteste 
pas !'existence du procede cle, ni le meticuleux positivisme de Roussel, mais 
donne a sa revelation une valeur retrograde et infi niment inquietante. (Foucault, 
1963, p. 17) 

267 

Roussel a te llement parseme ses li vres de pieges, a te llement perverti le code, 
qu 'on ne peut eviter de ressentir l'ambigui"te de ce dem ier ouvrage dans Iequel ii 
e ta it cense li vrer ses secre ts. Son de rnie r texte n ' est pas oeuvre de science, 
devoilement, mais encore oeuvre d' art, c' est-a-dire objet mysterieux , voile. 

Evolution 

La science 

On ne peut plus penser de nos j ours a une evo lution des sciences qui se ferait 
dans une perspective continue. Comme une brique qui se superposerait a une 
autre, chaque nouvelle decouverte s'ajouterait a l'ancienne et ainsi, peu a peu, se 
construi rait !'edifi ce du savoir. Le processus d 'accumulation des connaissances 
ne fon cti onne pas ainsi. II n'y a pas de marche reguli ere et continue vers la 
verite . Au contraire, la sc ience evolue de maniere irreguli ere, par bonds, par 
ruptures, par revolutions. A l'interieur d ' un paradi gme dominant, ii y a bien un 
travail de consolidation, de raffinement, d ' accumulation qui ressemble un peu a 
celui d ' un progres continu . Mais vient un temps ou ce paradi gme ne suffit pas a 
ex pliquer un certain nombre d ' anomalies et qu ' une revolution sc ientifique se 
produit. 

Tantot un probleme normal, qui devrait etre resolu au moyen de regles et de 
procedes connus, res iste aux assauts reiteres des membres les plus competents 
du groupe dont c'est la speciali te. Tantot, un appareillage connu et constru it 
dans un but de recherche normale ne reussi t pas a fo umir les resultats prevus et 
revele une anomalie qu ' aucun effort ne permet de redui re ace qu' attendaient 
les speciali stes. Ainsi, et de bien d' autres manieres encore, la science normale 
s'egare frequemment. Et quand ce la se produit - - c ' est-a-dire quand !es 
specialistes ne peuvent ignorer plus longtemps des anomalies qui renversent la 
traditi on etablie dans la prat ique scientifique - -, alors commencent les 
investigati ons ex traordinaires qui les condui sent fi nalement a un nouvel 
ensemble de convictions, une nouvelle base pour la pratique de la science. 
(Kuhn, 1972, p.20) 

L ' invention de theories nouvell es amene chez plusieurs savants une remise en 
cause des regles gouvernant leur pratique. C'est pourquoi on ne peut affirmer 
qu ' un e no uve lle theori e s'aj o ute s irnpl e ment a ux savo irs e xi sta nts. Son 
assimilation exige la reconstruction de la theorie anterieure et la reevaluation 
de faits anterieurs ... (Kuhn, 1972, p. 21 ). 

II y a bien progres malgre tout puisque la science perrnet de rendre cornpte 
d ' un nornbre de plus en plus grand de phenomenes. C'est ainsi qu ' il est possible 
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de penser qu'en depit de changements de paradigmes le savoir s'accumule. II se 
thesaurise au sens ou Jes dernieres decouvertes sont en quelque sorte des 
conclusions qui expliquent un plus grand nombre de cas que Jes plus anciennes. 
C'est pourquoi Jes theories vieillissent. On ne sera done pas surpris de constater 
que le savant ne lit que Jes plus recentes publications. Quand ii repudie un 
paradigme passe, le groupe scientijique renonce simultanement a la plupart des 
livres et articles fondes sur ce paradigme et qui ne sont plus pour Les 
specialistes des references valables (Kuhn, 1972, p. 198). 

Ces dernieres annes on sent qu'un danger, la bureaucratisation guette le 
travail scientifique, danger cree par la specialisation qui fut precisement la force 
de la science. Les techniques d'administration des preuves se sont complexifiees 
a un point tel qu'il n'y a pas maintenant de travail scientifique possible sans 
argent. La recherche devient une competition entre les chercheurs pour 
l'obtention de subventions. Ces demieres sont octroyees par des jures suite a des 
concours auxquels s'inscrivent Jes chercheurs. On assiste alors a la creation de 
vastes equipes de recherche qui possedent leurs specialistes en redaction de 
formulaires de demandes de subvention, leurs "lecteurs" preparant des revues de 
la litterature, leurs scripteurs . Chercher a change de sens et est devenu une 
enorme entreprise ou une vision d'ensemble est impossible. 

La pedagogie 

L'evolution en pedagogie ne se fait pas de la meme maniere. II est difficile de 
parler de progres comme en science. Tout se passe comme s'il n'y avait pas de 
refutation au sens de l'approche scientifique des theories ou positions adverses. 
II y a plutot polemique sur ce qu ' il y a a faire de sorte que le scenario qui, des 
!ors, l'emportera, sera celui dont /'argumentation coi"ncidera le mieux avec ce 
qu'en attend l'imaginaire qui domine un moment de l'histoire (Hameline, 1986, 
p. 63) Cet imaginaire devient parfois fige parce que sature trop longtemps d'un 
theme dominant qui a aspire l'energie creatrice de sorte qu'un changement 
s'impose. On s'explique mal le passage de la pedagogie traditionnelle a la 
pedagogie nouvelle puis a une sorte de retour a une pedagogie traditionnelle 
(back to basics) par une refutation savante dans chaque cas. Au contraire tout se 
passe comme si venait un moment ou ii fallait changer parce qu'une pedagogie 
etait rendue trop rigide, pas assez nuancee, mal adaptee au contexte nouveau. On 
renouvellera done une interpretation en pedagogie, on requestionnera une 
maniere de faire quitte a sortir de la poussiere de vieux auteurs qui serviront de 
base a cette nouvelle legitimation . La pedagogie ne se fonde alors pas comme en 
sciences sur le demier article paru mais plutot sur l'ouvrage le plus pertinent au 
contexte donne. Aussi ii n'est pas possible de dire que le pedagogue conclut 
comme le savant, au contraire, ii questionne. Enseigner c'est simplement 
construire une reponse bien adaptee au contexte. Le pedagogue ressemble alors 
davantage au joueur qui a reussi a jouer un bon coup qu'au savant qui fait 



The Journal of Educational Thought, Vol. 25, No. 3, December /99 / 269 

avancer Jes "Lumieres". II devra cependant toujours se mefier du danger qui le 
guette constamment, celui de manipuler l'autre, de l'endoctriner. 

L'art 

Tant que I' art eta it centre sur la representation, son progres se mesurait dans 
le sens d'une copie de plus en plus proche de la realite. Pendant de longs siecles, 
l'art fonctionnait comme une science et la peinture etait consideree comme "la" 
discipline cumulative par excellence. Les critiques et Les historiens, comme 
Pline et Vasari, rapportaient done avec veneration la serie d'inventions, allant 
du raccourci au clair-obscur, qui avaient pe rmis d'atteindre a un e 
representation de la nature de plus en plus parfaite. Mais en ce temps-la, et en 
particulier durant la Renaissance, on n 'avail pas le sentiment d'une grande 
difference entre Les sciences et Les arts (Kuhn, 1972, p. 192). 

A partir du moment ou les exigences de la representation ont ete delaissees, 
une grande revolution a commence. Puisque l'esthetique a remplace le critere 
classique de Ia beaute, l'imperatif de la creation a domine: du nouveau, toujours 
du nouveau. L' artiste cherche le coup nouveau contre le cliche. A ce moment, 
l'evolution de la disc ipline ne peut plus se concevoir comme progres mais plut6t 
comme juxtaposition de decouvertes. Je ne cherche pas, dit Picasso, je trouve. 
Auss i, on ne compte plus les nouveautes , les avant-gardes, les trans-avant­
gardes, le transmodernisme, le postmodernisme. On comprendra alors que la 
mercantili sation des oeuvres devient le danger qui guette l'art. Evidemment 
aucune oeuvre ne se rapproche davantage de la beaute que l'autre, mais chacune 
questionne l'art, reproblematise l'esthetique. Tout se passe comme si l'oeuvre 
d'art etait en realite complete, achevee. En ce sens !'oeuvre ne vieillit pas 
comme la theorie scientifique, elle ne se demode pas comme telle pratique 
pedagogique, elle est simplement achevee (Weber, 1959, p. 67). On ne peut aller 
plus loin en peinture qu'un tableau monochrome blanc , qu ' une " piece de 
silence" en musique, que deux ou trois mots eparpill es sur une page dont 
l'essentiel de message est vehicule par les "blancs" en poesie, qu'un seul plan 
fixe d ' un building new-yorkai s comme produc tion cinematographique 
(Scarpetta, 1985, p. 14). 

Exemples d'ecrits savants, pedagogiques et poetiques 

Nul ne sera surpris d' entendre que la recherche scientifique produit des ecrits 
savants car !es innombrabl es revues spec iali sees regorgeant d 'articles en 
temoignent. La science, dans sa quete de comprehension du reel, vise a produire 
des theories et des lois. Les sciences de l' education , c'est-a-dire les differentes 
di sc iplines promenant leur regard sur le phenomene educatif, tell es que la 
psychologie, la soc iologie , la bi ologie , la lingui stique, etc., contribuent a 
!'edification d'un savoir theorique sur !'education. 
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Mais ii est d'autres ecrits qui ont peu a voir avec l'ecriture savante, ecrits 
qu ' il faudrait appeler pedagogiques parce que leur but n'est pas seulement de 
comprendre une realite mais aussi d'intluencer l'autre, d'en faire meme leur 
intention premiere. Marc Angenot (1982) nomme litterature d ' idees ce type 
d'ecrits dans lequel ii insere le pamphlet, la satyre, le discours polemique formes 
qui comprennent l'essai , le propos, le manifeste. Le genre pedagogique est 
forme de ce type d'ecrits, c'est-a-dire de cette maniere d'ecrire !'education, qui 
n'est pas savante (vraie), qui n'est pas poesie non pius (belle ou sublime), mais 
qui cherche a seduire un public , a courtiser son consentement, bref a etre 
efficace par rapport a l'apprentissage. En deux mots pour simplifier a l'extreme, 
la science s'occupe du fond, la poesie de la forme et l'ecrit pedagogique de 
!' impact. Des exemples dans l'histoire: La Republique de Platon, L'Emile de 
Rousseau, !es Propos sur ['education d' Alain. Des exemples plus recents: Les 
insolences du Frere Untel, Libres enfants de Summerhill de A.S. Neill , Une 
societe sans ecole de Illich, Par dela la liberte et la dignite de Skinner, 
l'ensemble des di scours actuels sur le declin de l'ecole, etc. Les exemples sont 
nombreux, ii constituent probablement la majorite des ecrits sur I' education. 
Cependant ils sont marginalises par le di scours scientifique dominant car ils ne 
passent pas Jes feux de la rampe de l' edition savante. Il s ne font pas egalement 
l'objet d 'analyses litteraires car ils n'entrent pas a proprement parter dans la 
fiction ou les Belles-lettres. Leur efficacite est ailleurs , ces ecrits visent a 
toucher l'autre, a influencer sa conduite avec des mots, par une argumentation 
appropriee. Le produit d'un texte pedagogique n'est pas une loi ou une theorie 
explicative comme en science ou du sens infini comme en poesie, mais une regle 
de conduite. 

Fondement 

La science 

La science se fonde en "verite" . Quelqu ' un peut repeter le processus ayant 
conduit un auteur a une decouverte donnee, OU, a defaut de repetition possible, 
comme c'est le cas dans plusieurs disciplines, ii peut reprendre le rai sonnement 
et voir s'i l ne comporterait pas de contre-exemples dans le reel. Le "vrai" ou le 
probable s'etablissent ainsi par une reprise de la methode qui doit toujours etre 
rendue publique et sujette a un examen complet par les pairs. On pourra done 
dire que la science reussit, apres un certain temps, a faire la lumiere sur un 
phenomene, a devoiler le mystere qui l'entourait, a connaitre en "profondeur" le 
secret qui y residait. Bien entendu, cette revelation n'est pas le reel en lui-meme 
mais plut6t tel qu'il apparait lorsque modelise par le savant, et faisant l'objet 
d' un consensus entre les experts. 

La recherche savante tire ses sources d' un processus d'intertextualite (Latour 
& Fabbri , 1977) dans lequel figurent d'autres references savantes qui jouent le 
role de premisses admises par tous. Une theorie finalement admise produit un 
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effet "d'adherence", c'est-a-dire que vient un moment ou les opposants doivent 
se coller a la nouvelle verite, s'i ncliner devant !'evidence et se convertir a cette 
nouvelle forme d'explication: Quand ii repudie un paradigme passe, le groupe 
scientifique renonce simultanement a la plupart des livres et des articles f ondes 
sur ce paradigme et qui ne sont plus pour Les specialistes des referen ces 
valables (Kuhn , 1972, p. 198). 

La pedagogie 

La pedagogie ne fonde pas le di scours en verite par rapport a un reel modelise 
mais fonde plut6t le preferable avec de "bonnes raisons" face a autrui qu ' il faut 
persuader. Le di scours pedagogique ne se produit pas en profondeur par le 
devoilement d ' une reali te cachee. L'argumentation du pedagogue se deploie 
avant tout en surface par les renvois incessants du dialogue (Reboul , 1984b, p. 
12). Elle se construi t sur des premisses admises par plusieurs et tirees parfois de 
resultats de la litterature savante, parfois de tout autre source litteraire jugee 
pertinente dans le contexte. II ne s'agit pas d'etablir le vrai ou le probable, mais 
de machiner le preferable qui fa it l'objet d' un debat entre les acteurs. Si telle 
action est choi sie, elle est le resultat d' une adhesion entre les interlocuteurs. 
L'autre pourra toujours even tue ll ement retire r son adhes ion s i I'effet de 
seduction s' estompe car I' argumentation pedagogique n' est pas logiquement 
contraignante comme en science. 

L'art 

Dans !' art contemporai n on assiste a une veritable operation d'"effondement". 
La folle danse du signifiant laisse les signifies orphelins. L'arti ste pervertit les 
formes instituees. II veut eveiller ses contemporains a de nouvelles formes de 
sensibilite esthetique par lesquelles les reperes classiques vacillent. Meme si son 
oeuvre s'adresse eventuellement a un public, !'artiste ne vise pas d'abord a etre 
compris, a defendre une these par !'argumentation directe, ii veut simplement 
produire des effets sensibles, produire de l'esthetisable et non du probable ou du 
preferable. On dira alors qu ' il fasc ine plus qu ' il persuade ou convainc. Dans 
cette perspecti ve, tous les materiaux peuvent servir a !' edification de !' oeuvre, 
des petits ri ens qui , par exemple, servent de declencheurs aux errances de 
Fogli a, aux tex tes philosophiques plus serieux qui alimentent !' oeuvre de 
Kundera. 

Comment concevoir ce te.xte-ci? 

Le present texte est pedagogique. 

II n'est done pas savant meme s' il rerere souvent a une li tterature specialisee 
comme en temoignent Jes multiples citations. Puisqu ' il se realise dans le cadre 
d' une revue universitaire, ii se donne des airs scientifiques par la mise en scene 
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des arguments provenant d'autorites reconnues. II doit le faire parce que son 
public est savant, convenance oblige. 

II n'est pas davantage poetique meme s'il est construit comme une machine 
poetique a la Calvino (1984). Un peu comme un tableau de Mendeleev, !'artifice 
de la comparaison a permis de faire apparaitre des elements nouveaux, absents 
au debut dans notre esprit, mais qui, par le jeu force de ces mises en rapport, ont 
emerge et permettent d'augmenter l'effet de persuasion. 

Le processus de la poesie et de l'art, dit Gombrich, est analogue a celui du jeu 
de mots; c'est le plaisir infantile du jeu combinatoire qui pousse le peintre a 
experimenter certaines dispositions de lignes et de couleurs, et le poete a tenter 
certains rapprochements de mots ; a un moment donne, se declenche le 
dispositif precis par lequel une des combinaisons obtenues - en suivant le 
mecanisme propre de la combinatoire, independamment de toute recherche de 
sens ou d'effet sur un autre plan - se charge d'une signification inattendue ou 
d'un effet imprevu, auxquels la conscience ne serait pas parvenue 
intentionnellement : une s ignification inconsciente , ou , du moin s, la 
premonition d' un sens inconscient. (Calvino, 1984, p. 24) 

Le present texte est pedagogique parce qu'il argumente pour une cause 
educative (Reboul, 1984b ). 

En fait, ce texte, est essentiellement pedagogique, ii imite la science, ii imite 
!'art, ii ruse avec l'une et l'autre afin de courtiser le consentement de son lecteur. 
II voue un culte a Metis, deesse de la ruse et maitresse des metamorphoses. C'est 
pourquoi en tant qu'imitation d'art ou de science ii est autre chose que science 
ou art, ii se veut pratique de seduction pour modifier l'autre, en ce sens ii est 
pedagogique. II veut courtiser le consentement du lecteur a ne plus considerer Ia 
pedagogie comme une science ou comme un art mais comme une pratique de 
seduction langagiere et partant, I' inciter a ne plus demander a la pedagogie ce 
qu 'elle ne peut donner. 

On a voulu trop longtemps faire de la pedagogie une science ou un art: "Jes 
sciences de !'education" et l'expression !'"art d'enseigner" refletent ces deux 
intentions. La premiere visait a codifier le processus d'enseignement, la seconde 
en faisait une sorte de talent mysterieux. La pedagogie est autre chose parce 
qu'elle se met en scene differemment. Les douze parametres compares illustrent 
pertinemment, bien qu ' imparfaitement, cette difference de genre. La pedagogie 
est une pratique de seduction car son souci n'est ni le reel a expliquer, ni un 
objet esthetique a creer, mais l'autre a subjuguer, l'etudiant a transformer. 

Nanine Charbonnel indique fort apropos qu ' il reste a elaborer une critique de 
la raison educative et non pas une epistemologie de l'education. Une critique de 
la pensee en education s'impose parce que l'epistemologie se limite aux diverses 
sciences et a leur condition de possibilite alors qu'une critique examinerait 
plut6t le fonctionnement de la raison educative, analyserait le fait que la 
pedagogie ne peut penser et se penser autrement qu ' en faisant semblant pour 
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seduire l'autre, autrement qu'avec l'arsenal de la rhetorique, et plus 
particulierement la metaphore: C'est peut- et re d'autre chose que 
d'epistemologie qu'a besoin ['ensemble du discours sur ['education. Que l'on 
distingue bien en ejfet, etude des conditions de realisation d'une science, et c'est 
l'epistemologie, et l'etude des conditions de possibilite d'une pensee -- et c'est 
la la critique kantienne de la raison (Charbonnel, 1988, p. 124 ). 

La pedagogie devient done peu a peu discours intellectuel , discours de 
l'intellectuel, pas au sens d'un di scours vaporeux, pas non plus au sens du 
savant ou du romancier politiquement engage qui sort un moment de sa 
discipline comme on s'est habitue a le concevoir depuis l'affaire Dreyfus, mais 
plut6t comme celui qui n'a pas de port d 'attache qui est sans di sc ipline, 
vagabond de la pensee, homme sans qualites, qui n'a que la culture comme 
patrie et comme maitre. 

Epilogue 

Ricoeur, dans un texte sur la rhetorique , a enonce une phrase qui a une 
incidence pedagogique: Quand la preuve seule importe, comme en geometrie, on 
ne se preoccupe pas de la Lexis [du style}, mais des que le rapport a l 'auditeur 
passe au premier plan, c'est ainsi que /'on enseigne (Ricoeur, 1975, p. 46). 

Cette phrase travaillee autrement pourrait se dire aussi: "quand le style seul 
importe, comme en art, on ne se preoccupe pas de la logique ou de la realite, 
mais des que le rapport a l'auditeur passe au premier plan, c'est ainsi que l'on 
enseigne". 

Travaillee encore elle pourrait s'enoncer ainsi: "quand l'auditeur seul importe, 
comme en pedagogie, on se preoccupe du reel, de la logique et du style, mais 
des que le rapport a la preuve ou au style passe au premier plan, c'est ainsi que 
l'on est savant ou artiste". 

Enseigner n'est done ni une science, ni un art, mais une pratique de seduction 
ayant pour but de courtiser le consentement de l'autre en vue de gagner la joute 
de l'apprenti ssage. 
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