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Résumé

L’objet de ce travail est d’étudier le role de la relation sensible au cceur de la relation
pédagogique en croisant deux domaines, la phénoménologie et la psychanalyse. J’ai
analysé, dans une perspective clinique d’orientation psychanalytique, des situations et
événements observés dans ma pratique d’enseignante et de psychopédagogue. A partir
de cette expérience de terrain, j’ai élaboré théoriquement la relation sensible en
appréhendant celle-ci comme un circuit. Des lors, j’ai nommé ce processus le circuit
du sensible en mettant au jour ce qui était au fondement de ce circuit a savoir la pulsion
et la relation d’objet médiée par la relation entre parents et enfants. En me référant a la
notion de holding et de transfert didactique (Blanchard-Laville, 2002), j’ai développé
I’idée que ce circuit du Sensible se retrouvait au sein de la classe et de la relation
pédagogique.

A partir cette ¢laboration théorique, je me suis interrogée sur I’incidence que pouvait
avoir un objet particulier qu’est 1’objet connecté sur le circuit du sensible. Pouvait-on
considérer que se jouait une perte du Sensible (Haroche, 2007), une catastrophe du
Sensible (Stiegler, 2007) ?

Pour ma part, j’ai fait I’hypothése que se développait un nouveau circuit du Sensible
dénommé insensible sensibilité par lequel se mettait en place un nouveau régime de
prescriptions et un nouveau type de relations entre individus. A [’origine de ce
changement paradigmatique, j’ai ciblé, non pas Dlirruption des réseaux sociaux
numériques, mais un changement des relations entre parents et enfants. Les enfants ont
été progressivement coupés du monde adulte provoquant une dégradation des relations
intergénérationnelles et de son corollaire, 1’attention, engendrant ainsi méfiance. En
revanche, j’ai défendu la thése que 1’objet connecté est venu compenser ou répondre a
ce délitement des relations intergénérationnelles en créant un Moi-peau groupal et « un
effet bunker ». En effet, les réseaux sociaux numériques ont permis 1’instauration d’une
protection groupale protégeant la population adolescente marquée par un sentiment de
méfiance vis-a-vis de la génération précédente.

Abstract

The purpose of this research is to study the role of the sensitive relationship at the heart
of the pedagogical relationship by crossing two domains, phenomenology and
psychoanalysis. I analyzed, from a clinical perspective of psychoanalytic orientation,
the situations and events observed in my teaching and psychopedagogical practice.
From this field experience, I theoretically developed the sensitive relationship by
apprehending it as a circuit. From then on, I called this process the circuit of the
sensitive by bringing to light what was at the foundation of this circuit namely the drive
and the object relationship mediated by the relationship between parents and children.
Referring to the notion of holding and didactic transfer (Blanchard-Laville, 2002), I
developed the idea that this Sensible circuit was found within the classroom and the
educational relationship.



From this theoretical elaboration, I wondered about the impact that a particular object
that the connected object could have on the circuit of the sensible. Could we consider
that a loss of the Sensible was played out (Haroche, 2007), a catastrophy of the Sensible
(Stiegler, 2007) ?

For my part, I made the hypothesis that a new circuit of the Sensible called insensitive
sensibility developed by which a new regime of prescriptions and a new type of
relations between individuals was put in place. At the origin of this paradigmatic change,
I targeted, not the irruption of digital social networks, but a change in relations between
parents and children. The children were gradually cut off from the adult world causing
a deterioration of the intergenerational relations and its corollary, the attention, thus
engendering mistrust. On the other hand, I defended the thesis that the connected object
came to compensate or respond to this disintegration of intergenerational relations by
creating a group-skinned ego and a "bunker effect". Indeed, digital social networks have
enabled the establishment of a group protection protecting the adolescent population
marked by a feeling of mistrust vis-a-vis the previous generation.

Mots clés

Relation sensible, techniques du corps, relation d’objet, relation pédagogique, objet
connecté, transfert didactique, médiation culturelle, réseaux sociaux numériques,
holding didactique.
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Introduction

Je propose dans cette recherche d’étudier le role et le fonctionnement de I’expérience
sensible dans le champ de 1’éducation. L’adjectif « sensible » renvoie au domaine des sens (vue,
ouie, gout, odorat, toucher) et fait appel aux sensations. C’est la perception qui est ainsi
convoquée. Le nom « expérience » fait référence au réel de 1’étre humain. C’est le monde
concret dans lequel I’individu entre en relation avec les objets et les individus qui 1’entourent.
En associant les termes expérience et sensible, il s’agit de rendre compte de I’expérience par
I’entremise de la perception. Dans la continuit¢ de Merleau-Ponty, je pars de I'idée que
I’expérience est conditionnée par la perception qui elle-méme est dépendante du corps.
L’expérience perceptive est I’expérience originaire conditionnée par ce que Merleau-Ponty
appelle le corps propre : « Elle (la perception) est le fait d 'un corps essentiellement agissant, et
polarisant tout ce qui lui arrive depuis ses dimensions propres et non objectivables » (Merleau-
Ponty, 1945, p 48).

Dés lors, ce corps n’est pas le corps objectivé et spatialisé. C’est le corps percevant qui permet
a I’individu de rentrer en relation avec le monde, de le sentir et de I’appréhender par le biais de
ses sensations qui lui procurent une sensibilité.

Ainsi, je définis ’expérience sensible en m’appuyant sur le projet philosophique de Merleau-
Ponty ou I’expérience est une expérience perceptible originaire dont le corps est le lieu
primordial, et ce par I’entremise des sensations internes et externes (ces sensations sont appelées

sensations intéroceptives et extéroceptives). C’est le corps propre ou corps sujet.

Il me semble possible d’associer dimension sensible et éducation car 1’étre humain est
par essence un étre de relation. Dés la naissance il ne peut survivre sans 1’aide ou le secours
d’autres plus agés que lui. Partant du principe que le petit d’homme est des la naissance en
désaide, ce que Freud a nommé Hilflosigkeit, il ne peut subvenir a ses besoins. C’est ainsi que
d’autres, plus agés que lui, vont le prendre en charge. Cette prise en charge reléve du processus
éducatif. Je pense donc que dimension sensible, éducation et échanges entre individus sont
étroitement liés. La dimension sensible se joue selon moi dans les relations entre individus,

c’est pourquoi je parlerai dans cette recherche de relation sensible essentiellement.
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Des lors, en choisissant de traiter de 1’expérience sensible dans le champ éducatif, je
pars de I’idée que I’homme, qui est un animal percevant son environnement grace aux
sens/sensations que lui procure son corps, est aussi un animal social que le processus éducatif
faconne. Etant dénué¢ d’instincts, sa sensibilité¢ est conditionnée voire modelée par 1’acte
éducatif et son expérience, ses sensations sont « dénaturées » par ce processus éducatif. Par le

biais de 1’éducation, I’étre humain perd ses sensations au profit d’'une dimension sensible.

En abordant I’expérience sensible au sein du processus éducatif, je désire plus
particuliérement explorer la possibilité d’une éducation sensible au cceur méme de la relation
pédagogique. Pour ce faire, je propose d’une part étudier les modalités (comment) d’une

¢ducation sensible et je souhaite d’autre part interroger les finalités (buts) d’une telle éducation.

Cependant, cet objet pose d’emblée une difficulté pouvant mettre a mal la rigueur
scientifique que requiert la recherche.
Le syntagme expérience sensible est une expression usitée régulierement, le substantif
expérience et I’adjectif sensible sont des termes du langage courant. Leur utilisation et leur
signification nous paraissent de prime-abord évidentes. Mais, dés que 1’on essaie de rendre
compte du processus de 1’expérience sensible, il semble nous échapper. Le fonctionnement est
fuyant, difficile a délimiter. Les mots semblent limités, ne peuvent rendre compte ou formuler
ce qui se passe dans la réalité ou la concrétude de I’expérience sensible. Surgit un hiatus entre
la réalité de 1’acte et sa représentation par le mot comme si un reste de sens ou un exces de sens
ne pouvait s’ intégrer dans le mot et 1’idéalité de la langue. La tache se complexifie avec I’emploi
du syntagme expérience sensible comme si I’indicible de I'un accentuait I’informulable de
’autre.
Nous nous confrontons alors a I’idée que les sens, la perception, le corps et le réel de notre
monde ne peuvent se dire ou se formuler completement. Il y a dans 1’expérience sensible un
reste indicible ou informulable qui résiste a la langue. Des lors, il parait impossible de mener
une recherche impliquant 1’expérience sensible ou il faut rendre compte des non-dits, discuter
des indicibles voire intégrer des contradictions ou paradoxes aporétiques. En effet, selon
Merleau-Ponty, I’expérience sensible est une expérience perceptive originaire se situant avant
toute prédication c’est-a-dire avant toute mise en mots car le phénomene de la perception se
constitue dans un espace pré-linguistique, immédiat et charnel. C’est ce que Husserl a nommé
antéprédicatif (Husserl, 1901). Ce dernier congoit la relation entre 1’individu et le monde qui

I’entoure a partir de « /’évidence donatrice originaire » (1901) soit 1’évidence d’une présence
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qui se joue dans ’instant. C’est le présent vivant (Husserl, 1900) donnant acces a 1’intuition et
autorisant la construction de la connaissance. Ce présent vivant se jouant dans 1’instant, et sur
lequel se base I’intuition, posséde une part non formulable, ’antéprédicatif. Cette part non
formulable est condition de possibilité du prédicatif, le formulable ou le dit. Dans cette veine,
pour Merleau-Ponty, le corps sujet ou corps propre est un corps déja-1a2, ressenti et ressentant,
substance étendue. Ce corps déja-1a, en tant que précédence a tout dit, est aussi condition
nécessaire pour accéder a la pensée et a la parole.

Dés lors, comment dire I’indicible ? Comment fixer par ’intermédiaire de la langue ce qui

disparait aussitdt apparu dans le moment présent ?

Pour répondre a ce qui semble une aporie ou une impossibilité, je fais le choix d’étudier
I’expérience sensible en convoquant un terme, « le » Sensible, ou j’opére un glissement de
I’adjectif vers le substantif, et, ou je transforme le syntagme en un mot unique tel un mot valise.
Avec cet adjectif substantivé, je propose de prendre en compte cette part d’indicible, de non
formulable que contient le fonctionnement de I’expérience sensible. Non pas dire cet
informulable, la tiche est impossible, mais reconnaitre cet indicible et I’intégrer dans un terme.
En ayant recours au substantif le Sensible, je souhaite ainsi garder présent cette part d’indicible
logé au cceur de I’expérience sensible. Il y a un reste qui ne peut se dire, que le substantif

sensible n’explicite pas mais dont il porte la trace.

L’emploi de ce terme implique aussi un parti pris épistémologique. Le sens et la place
que j’accorde au terme sensible s’inscrit dans le courant de la philosophie phénoménologique
et plus particulierement dans la continuité des la réflexion philosophique de Merleau-Ponty.
Dans la continuité de Husserl, Merleau-Ponty a montré, dans son ceuvre’, le role du sensible
dans la perception et dans la relation de coexistence que 1’individu entretient avec le monde qui
I’entoure. La perception a une dimension active car elle est ouverture sur le monde. La
perception est méme ouverture primordiale au monde vécu (Lebenswelt). C'est pourquoi le
corps n'est pas seulement une chose (Korper). Le corps est, au contraire, condition permanente

de I'expérience ; le corps est un constituant de 1'ouverture perceptive au monde. C’est le corps

2 La notion de déja-1a est présentée au début de notre introduction, p 4.

3 Deux ouvrages nous semblent primordiaux dans la pensée de ce philosophe : Merleau-Ponty, M (1945).
Phénoménologie de la perception, Paris : Gallimard. Merleau-Ponty, M (1964) Le visible et l'invisible, Paris :
Gallimard.
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percevant. Le corps est ainsi un corps sujet (Leib). Il y a ainsi un primat de la perception chez

Merleau-Ponty dont le corps et le Sensible sont les médiums privilégiés.

Problématique et hypothese

L’objet de ce travail est de montrer la possibilit¢ d’une éducation médiée par la
dimension sensible de I’étre humain. Mon objectif est ainsi double. J’explore non seulement
une éducation soutenue par une relation sensible mais aussi une éducation permettant de

développer la dimension sensible de 1’individu.

Des lory se pose la question de law mise enw place d'une telle praxis :
comment faire appel o la dimension sensible dans une relation
éducative ?

Powr répondre o cette question, i me semble aussi nécessaire
detudier la constitution de cette dimension sevsible dans le
processus éducalif : comment se covutitue-t-elle dans le processus
educatif ? Quel est le réle de ce dernier ? Peut-ovw alovs mettre de
coté Uaspect inng, physiologique ow covporel du sensible ?

C’est pourquot il me semble nécessaive avant tout de proposer uw
cadre conceptuel a cette notion : quest-ce que le Sensible ?

Pour traiter ces questions, j’explore deux niveaux : celui des moyens et celui des
finalités.
Il s’agit dans un premier temps d’analyser les moyens d’une éducation sensible. Comme
annoncé ci-dessus, mon propos est double. Je souhaite, d’une part, exposer 1’intérét et le role
d’une éducation médiée par le sensible en proposant une démarche et des outils favorisant une
telle éducation. Je souhaite, d’autre part, défendre le principe d’une éducation au sensible ou
I’idée n’est plus seulement de médier I’éducation par le sensible mais de penser le Sensible
comme le cceur méme du projet éducatif. Dans ce cas, il ne s’agit plus d’appréhender le Sensible

comme un support pour développer la relation pédagogique mais de présenter I’éducation au
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sensible comme une condition de possibilit¢ de 1’éducation, Ainsi, cette forme d’éducation
devient un préalable a une éducation soutenue par la dimension sensible.

Etant donné que I’enseignement et la pédagogie appartiennent au processus éducatif, je défends
I’idée qu’au-dela du processus éducatif, le Sensible est une donnée a prendre en compte dans

la relation pédagogique.

Puis, il s’agit, dans un second temps, de démontrer les atouts d’une telle démarche
¢ducative en abordant la question des finalités. C’est pourquoi, je souhaite dépasser la question
du cadre et des moyens en abordant la question des finalités d’une éducation au et par le
sensible. Dés lors, mon propos porte sur les objectifs envisageables dans le cadre d’une telle
¢ducation. Le processus de subjectivation et la notion d’identité me semblent correspondre aux
finalités que j’assigne a I’éducation au et par le sensible.

Cahn a défini la subjectivation comme un « processus mettant en place un espace
psychique suffisant pour un fonctionnement de plus en plus autonome en méme temps qu’ouvert
au monde » (Cahn, 1998). En convoquant le processus de subjectivation au sein de ma
recherche et en lui assignant le rdle de finalité dans I’éducation, il s’agit pour moi de réfléchir
aux moyens permettant de contribuer a la construction d’un sujet pensant et se pensant, cette
pensée réflexive permettant un meilleur apprentissage. Il s’agit aussi de penser le role de
I’éducation dans la construction identitaire et la fagon dont 1’individu se pense dans son rapport
aux autres. L’identité de I’individu est « un sentiment subjectif d 'une unité et d 'une continuité
personnelle, a la fois spécifique au sujet et a la fois reconnu par tous, mais dont la genéese et le
développement sont en majeure partie inconscients et toujours susceptibles d’évolution. »
(Cahn, 1998, p 17). Des lors, il s’agit de réfléchir a la manieére dont 1’individu se ressent
subjectivement dans le monde qui I’entoure. Je souhaite appréhender la manicere dont
I’environnement culturel joue un réle dans la construction identitaire de 1’individu, et ce par

I’entremise de 1’éducation et notamment par le réle du sensible.

Mo premiére hypothése est que le Sensible se constitue aw secn des
relations entre individus: Sans echange ow reladion hwumaine; le
Sensible ne peut selaborer. Cest par le contuct, Léchange corporel;
verbal ow now verbal que le Sensible se construit et prend sa place
dang Dovganisaiion de Uindividw. Cest pourquoc je pense que la
dimension sensible en etant relationnelle, se situe dans un

15



mowvement de va-et-vient, doow le recours auw terme de circudd. le
Sensible est selon mot faconné par Lacte éducalif gue Lon retrowve
de facon préegnanie danys la relation pédagogigue et en situalion
de travsmission: Je pense méme que la relalion pedagogigue ne
peut se faire sans cette dimension sensible et qu'itl est nécessacire de
sappuwyer dessus pouwr construire une siluation denseigrnement
favorisant les appreniissages:

Je fais une seconde hypothése: Parce quuelle favorise le processus de
subjectivadion et la construction de Uidentite la relaiion sensible
est condilion nécessare de léducalion et de la relation

pedagogique:

L’expérience sensible s’instaure par les relations entre individus, dans un mouvement
de va-et-vient, formant un circuit. L’environnement social et culturel joue par conséquent un
role primordial dans la construction de I’expérience sensible. Par ailleurs 1’environnement
culturel étant soumis a des variations anthropologiques et historiques, le circuit du sensible doit
logiquement étre influencé par ces mémes variations. Les travaux en philosophie, sociologie,
anthropologie et psychologie de ces dernieres décennies s’accordent pour envisager une
permutation au sein de notre société depuis les années 70%. Il y aurait un changement
paradigmatique dans notre société occidentale que certains qualifient d’hypermodernité,

d’autres de postmodernité.

St tel est le cas, alors quels sont les effety de ces vawiations sur le
circuit duw sensible ? Pouvons-nous enwisager que nous serions face
v wne calastrophe dw sensible (Stiegler, 2007) voire une perte dav
sensible (Havoche, 2008) ? Ow pouwvons-nous exwisager que nous
sevions face v unv remaniement du circuit dw sensibles ?

4 Je fais référence notamment aux travaux de J.F Lyotard, La condition postmoderne. Rapport sur le savoir (1979),
de G Lipovetsky, L’Ere du vide : Essais sur l'individualisme contemporain (1983) qui relevent une rupture
paradigmatique au sein de notre société. Plus récemment, d’autres auteurs comme M Maffesoli, D.R Dufour ou
M Gauchet ont discuté et contribué a I'idée d’une rupture sociétale.
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N calastrophe duw sensible; ne perte duw senscble; je fads cependant
Chypothése que le corcud duw sensible a evolue pour sinscrive dans
e nouwveau registre .

En effet, notre environnement change et mute. Avec la révolution technologique apparaissent
de nouveaux outils de communication et d’échanges comme les réseaux sociaux numériques.
Ces mutations influent sur les relations entre individus. Je prends donc le parti de considérer
que D’expérience sensible se construisant avec ces nouveaux outils connait des profonds

changements au sein de ce circuit transformant ainsi le sensible que je dénomme une

I rl Z zl rlrté

A la croisée de la philosophie et de la psychanalyse

Transfert et maieutique

Pour discuter et développer ces hypotheses, le champ conceptuel de ma recherche fait
appel a deux disciplines connexes, d’une part, la philosophie, et, d’autre part, la psychanalyse.
Cependant, cette double appartenance n’est pas sans poser des difficultés. Ces deux disciplines
different aussi en plus points théoriques. Je peux rappeler a cet effet que Freud a souhaité une
coupure avec le champ philosophique et a opéré une révolution copernicienne en remettant en
cause le primat de la raison et ne théorisant 1’idée d’inconscient. Il a aussi battu en bréche les
théories dualistes du corps et de I’esprit a I’ceuvre dans I’histoire de la philosophie depuis Platon
en passant par Descartes. Il reste que je pense que cette association reste fructueuse (Lacan a
ainsi fait référence tres régulicrement a la philosophie) et peut étre mise au travail tout en

gardant a I’esprit ce hiatus.

Ma source premiere est la phénoménologie qui est :

« (...) l’étude des essences et (pour laquelle) tous les problemes (...) reviennent a définir
des essences : |’essence de la perception, [’essence de la conscience par exemple. Mais la
phénoménologie c’est aussi une philosophie qui replace les essences dans [’existence et qui ne
pense pas qu’on puisse comprendre [’homme et le monde autrement qu’a partir de leur
facticite. C’est une philosophie transcendantale qui met en suspens pour les comprendre les

affirmations de [’attitude naturelle, mais c’est aussi une philosophie pour laquelle le monde est
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toujours « déja la » avant la réflexion, comme une présence inaliénable. » (Merleau-Ponty,

1945, p 7).

La phénoménologie repose sur le principe d’intentionnalité. Selon Husserl, il y a une
conscience intentionnelle qui est « conscience de quelque chose » permettant a chaque individu
d’étre reli¢ au monde qui l'entoure, et, instaurant ainsi un lien entre sujet et objet. La
phénoménologie est en ce sens, « une science des phénomenes, de cela qui apparait a la
conscience, de cela qui est donné a la conscience, en évitant de forger des hypothéses » (Meyor,
2002, p 15). La phénoménologie explore I’expérience humaine dans son rapport aux
phénomenes et caractérise « une nouvelle relation entre sujet et objet, entre pensée et étre, ou
ceux-ci sont inséparables et sans laquelle ni la conscience ni le monde ne seraient méme
saisissables » (Meyor, 2010, p 17). La phénoménologie appréhende la condition humaine ce
qu’elle a d’incarné c'est-a-dire : « (...) la position d'un humain situé dans et avec les choses du
monde, coexistant concretement avec elles, avec les autres et le monde » (Meyor, 2002, p19).
Merleau-Ponty a notamment approfondi cette idée de relation entre sujet et objet en privilégiant
le corps de I’homme comme donnée primordiale. Ce qu’il appelle le corps propre, ce n’est plus
le corps objet qui est ici convoqué mais le corps faisant de I’homme un sujet sentant, percevant
et pensant. Ce faisant, Merleau-Ponty ne fonde plus la primauté de I’intentionnalité sur la
conscience (comme le préconisait Husserl) mais sur la perception.

Comme évoqué au début de mon introduction, je m’inscris dans la démarche de Merleau-Ponty
en reconnaissant que le corps propre et la perception sont les fondements de I’expérience

humaine.

Ce cadre conceptuel trouve son complément dans la psychanalyse. En effet, la démarche de la
phénoménologie me semble cohérente avec la visée du champ psychanalytique. Roudinesco

(1997, p 837) définit la psychanalyse comme :

« (...) la discipline fondée par Freud (...) en tant qu’elle comprend une méthode
thérapeutique, une organisation clinique, une technique psychanalytique, un systeme de pensée
et une modalité de transmission du savoir (analyse didactique, controle) prenant appui sur le

transfert et permettant de former des praticiens de l’'inconscient ».

Les deux démarches reposent sur le méme processus, celui de transfert ou de maieutique. En

effet, la psychanalyse définit le transfert comme :
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« (...) une modalité du fonctionnement de [’esprit qui implique la transposition de
I’investissement libidinale d’une personne a un autre dans sa forme, son organisation, ses
qualités. (...) Le transfert implique la conservation d 'une forme relationnelle et la fidélité a une

relation antécédente conservée dans [’inconscient » (De Mijolla, 2002, p 1832).

Dans le cadre de la cure, le transfert rend compte de la transposition sur 1’analyste de I’amour
ou de I’attachement de 1’individu a une personne ou un objet antécédent. Le transfert rejoue des
relations affectives qui ont eu lieu dans la vie de I’analysant.

Selon Roudinesco, cet usage du transfert dans la cure renvoie « a la tradition socratique et
platonicienne de la philosophie » (Roudinesco, 1997, p 838) que I’on retrouve notamment dans
Le Banquet de Platon.

Lacan avait déja posé cette similitude dans son séminaire sur le transfert en 1961. Au cours de
ce séminaire, Lacan aborde la question du transfert pour en proposer une définition et en
analyser le processus. Au début de son séminaire, Lacan se réfere a ce texte de Platon en
précisant que le psychanalyste a un antécédent historique : Socrate.

Le Banquet de Platon met en avant le principe du dialogue socratique comme fondement
philosophique. Il s’agit de faire accoucher I’interlocuteur d’une vérité que tout le monde détient.
C’est la maieutique. Lacan ajoute que la maieutique est aussi le moyen par lequel 1’individu
accouche de sa propre vérité, la connaissance de soi. Pour cela I’individu doit accepter de ne
pas savoir et d’étre ignorant, engendrant ainsi un manque et un désir de savoir.

Dans cette ceuvre, Platon rapporte les dialogues de Socrate avec plusieurs protagonistes dont
Alcibiade. Au cours du dialogue, Socrate discute avec ses interlocuteurs et notamment
Alcibiade afin d’amener 1’individu a progresser dans sa réflexion. Au cours de son échange
avec Alcibiade, Socrate refuse les avances de ce dernier. C’est ainsi qu’Alcibiade, qui décrit sa
relation avec Socrate, se montre peiné du fait que Socrate a refusé ses avances.

Lacan montre que dans ce dialogue, Socrate se comporte comme un analyste. En effet, lorsque
Alcibiade lui déclare son amour, Socrate le renvoie a un autre : Agathon. Selon Lacan, Socrate
interprete la déclaration que lui fait Alcibiade comme un transfert dans la mesure ou Socrate

aide Alcibiade a dévoiler I’objet de son désir inconscient.

Ainsi, de mon point de vue, psychanalyse et philosophie sont deux champs disciplinaires
partageant une démarche similaire et une affinité conceptuelle dont le point commun est la

relation transférentielle. La phénoménologie accentue cette similarité dans le sens ou celle-ci
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prend en compte I’individu incarné et en relation avec le monde qui I’entoure. Les concepts
élaborés par la psychanalyse et la phénoménologie mettent au jour toutes deux le rapport de
coexistence de I’individu avec le monde qui I’entoure. Le mécanisme relationnel est ainsi mis

en avant.

La cure maieutique

Dans ce travail de recherche je m’appuie sur mon travail d’enseignante et de psychopédagogue.
A partir de mes expériences aupres d’adolescents en situation d’apprentissage, adolescents qui
souvent avaient des difficultés (dys, échec scolaire voire rupture scolaire etc...), j’ai mis en
place des dispositifs d’intervention qui ont la particularité de s’appuyer sur la relation sensible.
Je voudrais ainsi dans ce travail rendre compte de cette pratique professionnelle qui est un point
d’appui pour penser et étudier 1I’éducation sensible dans le cadre des relations pédagogiques.
Ma pratique professionnelle se construit également a partir de ce double champ conceptuel,
phénoménologie et psychanalyse. Ainsi, je qualifie ma pratique empirique, a la suite de Renée-
Laetitia Richaud, de cure maieutique ol « pédagogie et psychanalyse s’y rencontrent (...) tout
en perdant le cadre traditionnel de leur exercice (...) et le clinicien devient maieute » (Richaud,

2000, p 15).

La cure maieutique croise effectivement psychanalyse et pédagogie pour constituer une
démarche psychopédagogique : la cure maieutique. Il s’agit non pas de faire surgir un passé
enfoui tel que le propose la cure, mais d’élaborer un savoir ou des connaissances que 1’éléve
construit avec ’aide du clinicien/maieute, et, ce par I’entremise d’un processus similaire a la
cure psychanalytique. Cette similarité entre cure maieutique et cure psychanalytique est pour
moi essentielle car il s’agit, au-dela de 1’acquisition de connaissances, de travailler les
résistances, les refus et els empéchements de penser (Boimare, 1999). . Pour cela, la cure
maieutique institue un cadre et s’appuie sur des objets esthétiques qui font office de médiation :
«(...) le cadre maieutique est cadre a translation, comme le cadre analytique est cadre a
transfert : le modele de ['une est [’objet esthétique, [’ceuvre « belle, [’ceuvre de la profondeur,

celui de 'autre est la capacité de [’analyste a laisser les projections imagoiques le prendre

pour objet. (...) » (Richaud, 2000, p 17).

Ainsi, cette approche psychopédagogique permet d’aborder selon moi le double objectif que je

m’assigne dans cette recherche a savoir la question des moyens et des finalités dans I’éducation
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en pensant le role de la relation sensible et le processus de subjectivation en situation

pédagogique.

Les médiations culturelles : une re-présentation
Je fais appel a des outils ou supports particuliers que sont les médiations culturelles et
artistiques. Ce que Richaud appelle « I’objet esthétique » ou « I’ceuvre ». Ces ceuvres ou objets

ont pu faire office de médiation dans le sens ou I’entend Boimare :

« Cette médiation devra remplir un double role. Permettre aux questions briilantes et
aux inquiétudes premieres d’avoir droit de cité. Mais pas n’importe comment, elles devront
étre contenues, figurées dans un registre symbolique, dans une métaphore qui les mettra en
forme et les atténuera. Offrir dans le méme temps le fil pour s’en éloigner et aménager un cadre
ou le passage a [’abstraction et a la régle devient possible (...) Et (...) prendre appui sur ce
support, sur cette médiation symbolique, et surtout ne pas le délaisser pour aborder les

apprentissages, y compris ceux qui en sont les plus éloignés de toutes ces préoccupations. »

(Boimare, 1999, p37-38)

Les productions culturelles (littérature, films, art pictural et spectacles vivants), les pratiques
artistiques (écriture, danse, mime, théatre) et les pratiques corporelles dans leur ensemble sont
des objets de médiation dans le sens ou ils permettent de servir de supports « dérivés » tels que

I’entend Richaud dans le processus de la cure maieutique :

« Le mouvement d’une cure maieutique est (donc) celui d 'une re-présentation, d’un re-
gard sur soi et sur [’autre, « de biais », grdce aux matériaux du passé et du présent, des
rencontres actuelles et des souvenirs, du hic et nunc et de l’histoire (celles dont Piera Aulagnier
fait le « basanos », la pierre de touche de la non-décompensation a l’adolescence) » (Richaud,

2000, p17).
Ces objets culturels servent de médiation dans le sens ou ce sont des tiers servant de holding

(Winnicott, 1956). Ainsi, les médiations permettent de faire surgir une question, un point

particulier chez I’individu de « fagon biaisée » (Richaud, 2000). Ils permettent d’aborder des
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questions difficiles ou refoulées ; ils peuvent faire surgir des nceuds fragiles chez I’étre humain
de facon détournée. S’opére alors ce que j’appelle une pédagogie du détour’.

Par ailleurs, les objets culturels et pratiques artistiques sont des outils qui selon moi ouvrent la
voie a la dimension sensible. Le terme esthétique pour étymologie le mot grec aisthesis
renvoyant a 1’idée de sensible. Dés lors, confronter I’étre humain aux objets culturels, peut
aiguiser la dimension sensible de I’individu. Pratiquer une activité artistique peut développer la
relation sensible de 1’individu car se met en place une participation émotionnelle ou affective

entre I’enseignant et son éléve dont le circuit du sensible est moteur.

Il y a plusieurs types de médiations dans mon dispositif. En premier lieu, le programme, les
connaissances a maitriser et les compétences a acquérir me servent de support ou de médium.
Les objets culturels (films, roman, peinture, spectacle vivants) viennent compléter ce dispositif.
Enfin, les pratiques artistiques ou corporelles au sens large (danse, gym, yoga, activité sportive)

apportent ce support pour mettre ou remettre en action le corps et la dimension sensible.

Le recours a des objets culturels et a des pratiques artistiques révele un choix personnel et
s’inscrit dans mon parcours de vie, fagonné par la pratique chorégraphique et 1’enseignement
de la danse. C’est d’ailleurs, au-dela du pédagogue et du chercheur, mon regard de danseuse
qui s’est pos€¢ sur les situations que j’ai pu rencontrer dans le cadre de mon terrain
d’intervention. Le choix d’utiliser des médiations culturelles et artistiques n’est donc pas neutre.
Ce choix révele mes identités personnelle et professionnelle qui, d’ailleurs se croisent

fortement, d’ou le recours a I’analyse du contre-transfert, mon implication étant prégnante.

Je fais le choix d’avoir recours aux médiations culturelles car celles-ci me semblent pour
I’adolescent un support de représentation afin de remettre en place ce qui n’a pas pu étre pensé
ou dit car ce matériel, événements pensées ou actes auraient pu étre trop violents psychiquement
et affectivement.

C’est pourquoi ce dispositif se situe a la croisée de la pédagogie et de I’intervention clinique.
Cette intervention a une orientation clinique psychanalytique car la grille de lecture se réfere

aux notions et concepts de la psychanalyse.

5 Le terme détour fait référence a un livre de J. Romilly (1984) L’enseignement en détresse, PUF.
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Je compléte le dispositif par I’analyse de mon contre-transfert lors de mes interventions avec
les éleves : contre-transfert didactique mais aussi contre-transfert de I’intervenant.

Je vais ainsi avoir recours a 1’analyse de mon contre-transfert d’intervenant comme outil
d’analyse de la situation clinique. L’analyse du contre-transfert de I’intervenant que je suis est
un des outils pour analyser la situation clinique. Cette analyse releve donc de la méthode
d’investigation du terrain.

Mais I’analyse de mon contre-transfert est en fait double car j’ai opté pour une recherche action.
C’est non seulement le contre-transfert de 1’intervenant qui je dois objectiver mais aussi celui
du chercheur.

La notion de transfert est un concept central de cette recherche. La notion de transfert et son
corollaire, le contre-transfert, me permettent aussi de saisir des outils pour ma démarche
d’investigation et de chercheur. Mais je prends aussi le parti de saisir le concept de transfert

comme un élément déterminant dans la notion de circuit du sensible.

Organisation de la thése

Je propose de développer ma recherche en quatre parties. La premiere partie détaille ma
démarche de praticienne et ma posture de chercheur. La deuxieme partie expose théoriquement
la notion de circuit du sensible. La troisiéme partie est une présentation clinique d’orientation
psychanalytique de mon travail avec un adolescent nommé pour I’occasion Alexandre. Enfin,
la quatrieme partie explore les effets de 1’objet connecté sur la constitution et I’effectuation du
circuit du sensible.

La premiere partie expose ma démarche qui est avant tout une démarche impliquée et imprégnée
de mon parcours de vie professionnel et personnel. C’est pourquoi j’ai intitulé cette premiére
partie Une démarche : d’une pratique professionnelle a un travail de recherche. Cette premiere
partie retrace mon cheminement d’une expérience de terrain en tant qu’enseignante aux
prémices d’une recherche. C’est pourquoi, cette premiere partie débute par ce que j’appelle la
genese de cette recherche. Mais c’est aussi ’occasion d’objectiver ma posture de chercheur, la
méthode employée et la méthodologie. En effet, ce dernier point est d’autant important que
cette recherche s’est faite en immersion dans le cadre de ma pratique professionnelle. Je suis
donc tres impliquée et les é1éments relevés sont empreints de ma subjectivité. Il en est de méme
pour la problématique et les hypotheéses que j’ai pu formuler. Ainsi cette partie met en relief ma

part de subjectivité qui ne peut, des lors, étre occultée et révele les raisons pour lesquelles j’ai
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pu étre amenée a percevoir, problématiser et analyser les comportements auxquels j’étais
confrontée en classe. Mon parcours de vie m’a certainement permis de voir et entendre ce que
révélaient les passages a I’acte ou silences des €léves.

La seconde partie de ce travail intitulé Un objet d’étude : le circuit du Sensible. De la pratique
a la théorie €labore la construction théorique de mon objet d’étude que j’ai choisi d’appeler le
circuit du Sensible. Je développe au cours de cette partie les motifs d’une telle dénomination.
L’usage du terme circuit n’est pas neutre. J’explicite donc ce choix en me référant a la notion
de pulsion qui, par ailleurs, se présente, selon moi, comme la source du circuit du Sensible,
source signifiant origine ou prérequis. Cela signifie aussi, que la pulsion est modifiée pour
devenir Sensible et ce par I’entremise, comme je 1’explique, de 1’éducation et de 1’action des
adultes envers les jeunes générations. C’est enfin par le recours au circuit de la pulsion, que le
role de I’objet émerge et prend place. C’est dans cette perspective que j’assigne une finalité a
I’éducation qui est principalement la construction de 1’identité, méme si celle-ci est toujours en
évolution.

La troisieme partie contextualise la construction théorique de la seconde partie. Cette partie
montre ainsi que la construction théorique de la seconde partie s’inseére dans une épistéme
précise débutant au XVIleme siecle. Le premier chapitre expose ainsi les conditions et
particularités de cette épistéme ayant permis I’apparition du circuit du Sensible tel que je I’ai
élaboré dans la seconde partie. C’est ainsi que le fonctionnement du circuit du Sensible tel que
je I’ai théorisé est interrogé dans le chapitre II de cette troisieme partie. En effet, si le circuit du
Sensible s’étaye sur la circulation de la pulsion et de son rapport a I’objet, alors il devient
nécessaire d’appréhender les effets d’un objet tel que 1’objet connecté permettant 1’acces aux
réseaux sociaux numeriques. Ce questionnement est d’autant nécessaire des lors que le contexte
socio-historique laisse entr’apercevoir une rupture relationnelle entre générations. Le but de la
partie III est de mettre en lumiere ce changement paradigmatique au sein du circuit du Sensible
auquel j’attribue une nouvelle dénomination avec 1I’oxymore insensible sensibilité.

La derniere partie, la partie IV, analyse les effets d’un tel changement paradigmatique sur la
construction de I’identité et le mode de fonctionnement de la population adolescente. C’est
pourquoi, je propose a la suite de cette description une méthode d’intervention pédagogique,
issue de ma pratique avec la population adolescente, qui me semble répondre aux particularités
de la structuration psychique adolescente actuelle. Pour conclure cette derniere partie, je
propose une médiation artistique qui me semblent répondre aux particularités adolescentes
actuelles. Il s’agit de la chorégraphie. Cette référence a la danse est essentielle dans le cadre de

cette recherche car elle fait écho aux particularités méthodologiques indiquées dans la premiere
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partie que sont mon implication et mon contre-transfert de chercheur. En terminant cette
quatrieme et derniére partie sur la pratique chorégraphique, c’est une fagon « boucler la
boucle ». La danse qui est I’élément constitutif de mon parcours de vie, de ma construction

identitaire clot un questionnement personnel, professionnel et théorique.
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Partie |

Une démarche

D ’une pratique professionnelle a un travail de recherche :
Entre posture enseignante et travail de clinicien.

La rencontre de la psychopédagogie et | 'usage des médiations culturelles
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1 La genése d’une recherche

Ce travail de recherche est issu de mon expérience professionnelle d’enseignante en
Section de Technicien Supérieur (S.T.S) dans un Institut de Formation en Alternance (IFA)
d’une chambre de commerce et d’industrie (CCI). Mon sujet de recherche a émergé de
situations que j’ai rencontrées au cours de cette expérience professionnelle. A 1’origine, mon
travail de recherche et mon sujet étaient tout autre, bien que se situant dans la méme
thématique : la place du corps dans le processus éducatif. J’avais choisi a cette période un autre
sujet pour aborder cette thématique : la danse. Il s’agissait pour moi d’analyser la constitution
du langage corporel au cours du processus éducatif, la danse me paraissant un médium
privilégié pour accéder a cette construction. Ce choix de recherche était une facon de faire lien
entre deux identités : ma vie de danseuse, et, mes débuts balbutiants d’apprenti chercheur.
Cependant, immergée dans ce nouveau contexte professionnel, marqué par un intérét continu
pour I’enseignement et la transmission, je découvris que « quelque chose » se disait et
émergeait au sein de ces groupes classes®. C’est ainsi cette prise de conscience qu’un nouveau
sujet de recherche prit forme progressivement. Ma place de chercheur, la construction de mon
objet, ’appréhension de mon terrain de recherche, la méthode et le dispositif d’analyse se
mirent en place corrélativement aux situations que je rencontrais sur mon terrain de pratique
devenu terrain de recherche. Ce processus se fit sur la durée car, restant immergée dans mon
terrain de recherche, il me fallut du temps pour donner du sens a ces situations. Ma premiere
approche fut donc intuitive.

C’est pourquoi, la recherche exposée dans ce texte releve essentiellement d’une construction
dans I’apres coup, reconstruction possible apres avoir pris la distance nécessaire par rapport a
cette expérience. De méme le dispositif d’analyse dont je rends compte ne fut pas au premier
abord choisi sciemment. Il s’agissait avant tout de construire un contenu et un cadre de cours
qui me parlaient et qui correspondaient aux orientations du programme d’étude. Mais, & mon
insu, si je puis dire, se constituait mon dispositif d’analyse. Ma réflexion s’est orientée, des
lors, progressivement, sur le monde adolescent et post adolescent. S est ouvert, alors, a moi les
portes d’un univers « autre » qu’il me fallait prendre en considération afin de mettre au jour les

caractéristiques, les tenants et aboutissants de ce monde en proie a ses propres difficultés. Mais

6 Je désigne par groupe-classe les classes de section STS ol j’ai enseigné entre octobre 2010 et juillet 2012.
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ce fut surtout un événement qui fut déclencheur de cette recherche et de mon interrogation vis-

a-vis de ce monde adolescent. J’ai intitulé cet événement: « Kill him, Kill him! ».

1.1 Un évenement déclencheur

« Kill him! Kill him! »

Je présente ici les événements qui se sont déroulés lors de deux séances de cours et entre ces
deux séances. Durant ces séances nous travaillions sur un théme que j’avais intitulé Groupe :
rapport a soi / rapport a [’autre. Apres avoir abordé les différentes notions sous forme
d’exposés oraux, nous avons étudi€ un livre, Les raisins de la galere de Tahar Ben Jelloun que
nous avons comparé a un film de J. Audiard De battre mon coeur s’est arrété. L’ objectif de
cette comparaison ¢était d’établir différences et similitudes entre les deux personnages
principaux. Il s’agissait aussi de relever les spécificités de leur histoire et les implications sur
leur construction identitaire. Les deux objets d’étude se présentaient comme des récits de vie.
Le roman de Ben Jelloun avait aussi la particularité d’étre un roman d’apprentissage’.

Avant d’exposer cet épisode il semble important de noter que cette classe est traversée de
tensions depuis la fin du premier semestre. Une bagarre avait eu lieu entre deux éleves durant
un cours. A la suite de cette premicre altercation, des tensions se sont cristallisées entre les

éleves et des clans se sont formés, essentiellement deux que j’appellerai clan A et clan B.

Mardi 3 mai 2011

8h30/10h30 : projection du film De battre mon cceur s’est arrété de J. Audiard.

L’avant derniére scéne du film provoque une réaction particuliére :

Tom, le personnage joué par Romain Duris, croise par hasard, un soir, dans la rue, I’homme
d’affaire russe qui est a I’origine du meurtre de son pere, tué deux ans auparavant. Tom le suit
et a une altercation avec lui. Lors de celle-ci le personnage de Tom tient en joue le meurtrier
de son pere. Il hésite mais ne tire pas. Il finit par poser le pistolet et part rejoindre sa compagne
qui donne un récital de piano.

Réaction de la classe :

- Une majorité ne dit rien et regarde.

7 Le roman d’apprentissage est un roman dans lequel le héros rencontre des situations qui lui permettent de
construire son identité sociale et personnelle. Les événements auxquels le héros est confronté sont des passages
qui aident I'individu a grandir et s’autonomiser dans ses choix.
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- Cependant un petit groupe, essentiellement le clan B réagit pendant cette scéne. Une premicre

se leve et invective le personnage de Tom : « Kill him, Kill him » lance-t-elle.

A la fin de la scene, Tom renonce a tuer le meurtrier de son pere. Il ne venge pas son pere.
C’est la déception pour le groupe B. D’autres leur rétorquent alors : « Il ne fallait pas tirer »
Réponse du premier groupe : « Si, il fallait le faire pour venger son pere. Il faut se venger soi-

méme et se faire justice ».

A la fin de la projection je demande a I’ensemble de la classe : « Pourquoi n’a-t-il pas tiré sur
la meurtrier de son pére ? Qu’en pensez-vous ? »

- L’ensemble de la classe me répond que : « il a préféré passer a autre chose ».

- Deux tiers de la classe me répondent que le personnage principal a eu raison de ne pas tirer.
- Au contraire le tiers restant me dit : « I/ aurait dii tirer. De toute facon le russe (meurtrier du
pere de Tom) reviendra pour le tuer. Donc il vaut mieux qu’il le tue avant de se faire tuer ».
D’autres ajoutent : « ¢ ’est normal qu’il tire car ce qu’il a vécu est injuste ».

A noter : rien dans le film n’indique que Tom rencontrera a nouveau I’homme d’affaire russe.

Jeudi 5 mai
12H30 : pause méridienne

Altercation entre une éléve du clan A et quatre éleves du clan B a 12H30 juste apres la fin d’un
cours d’espagnol®. Venues déposer leurs affaires dans la salle de cours de 1’aprés midi trois
¢léves interpellent une quatriéme de I’autre clan en lui demandant des comptes sur des propos
qu’elle aurait tenu sur elles dans les escaliers la veille. Pendant ce temps une quatrieme fille du
clan B ferme la porte de la salle et la bloque avec le pied. Les trois autres entourent la jeune
fille qui se retrouve adossée au mur du fond de la classe. Réaction de panique chez la jeune
fille qui commence a hurler. Ses amies et des enseignants interpellés par les cris interviennent
et débloquent la porte. La jeune fille sort et se met a hurler contre celles qui I’ont bloquée. Elle
les accuse de séquestration.

NB : ce sont les mémes €leéves qui ont répondu que Tom aurait di tirer et qui ont bloqué 1’¢éleve
dans la classe pour lui demander des comptes sur ses propos (propos que cette éleve (éleve
bloquée) aurait diffusée sur les réseaux sociaux numériques et proférés de vive voix lors des

pauses.

8 Je ne suis pas présente lors de I'événement décrit. L'événement et propos me seront rapportés dans I'aprés-midi par les
autres enseignants et par les éléves.
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Les réactions et les effets de la projection de ce film m’ont déroutée dans un premier temps
puis interrogée.

Cet épisode révele, selon moi, un passage a I’acte ou la retenue, la distance a 1’autre sont
complétement remises en cause. En effet, les éléves pouvaient passer directement d’un rapport
distancié a une relation de corps a corps. D’un rapport de clan marqué par la méfiance et
I’hostilité les éléves passent a un rapport sans distance ou la seule réponse est 1’acte physique
ou toute retenue, attention a 1’autre sont annihilées.

Cet épisode m’a questionnée sur le réglage de la distance entre individus qui pouvait étre a
I’ceuvre dans notre société actuelle. Pouvait-on considérer qu’il y avait un changement dans le

réglage de la distance ?

J’étais apparemment confrontée a un monde « autre ». J’avais D’intuition que celui-ci
fonctionnait avec ses codes, reperes et regles. Cela pouvait donc signifier que mon regard sur
ce monde ne pouvait étre juste. Ainsi, il se pouvait que mes reperes biaisent la vision que j’avais

de ce monde.

Si le langage est monde (Wittgenstein, 1922), alors je ne parlais peut étre pas le méme monde
et le méme langage que ce groupe d’adolescentes. Mais quel était leur monde ? Comment
I’appréhender et en proposer une lecture ? Quelle grille de lecture fallait-il élaborer ? D’ou
fallait-il parler pour que mon regard et mon propos sonnent justes ?

De la méme facon, si je ne parlais pas le méme monde alors que pouvais-je transmettre ? Une
situation de transmission était-elle possible ? Pouvais-je partager des connaissances,
questionnements ou interrogations ? Comment faire monde commun et partager une culture

commune ?
C’est ainsi qu’a émergé dans mon esprit 1’idée que je vivais avec ces jeunes dans le méme

espace et le méme temps physiques sans pour autant vivre le méme monde qu’eux. Notre

appréhension et notre perception du monde semblaient différer. Dés lors j’en vins a penser,
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comme I’écrit E. Hall®, que « (Nous) habitions des mondes sensoriellement différents » (1966).
Mon vécu, ma perception pouvaient différer de ceux des €éleves. Mon expérience sensible
semblait autre. Cette différence m’amenait a penser que 1’expérience sensible s’était peut-Etre

transformée.

Sur la base de cette hypothése et au vu de 1’événement relaté ci-dessus, intitulé « Kill him !
Kill him ! », ma premiére idée fut de penser que j’étais en présence d’une forme d’insensibilité
dans ce groupe adolescent. En effet, les passages a 1’acte qui ressortaient de 1’épisode « Kill
him ! Kill him ! » pouvaient laisser supposer que I’attention a 1’autre, la déférence, la volonté
de ne pas géner autrui propres a la civilité et au réglage de la distance entre individus étaient
mises a mal. Les regles de civilité et de la distance mises en place au XVIIeme siecle selon une

représentation précise de I’homme sensible (Haroche, 2007)!° n’avaient peut-étre plus cours.

Pour développer cette hypothese je pris le parti d’appréhender I’expérience sensible comme le
moteur des relations entre individus. L’expérience sensible était constitutive de ce fait des

relations entre les individus. J’ai alors dénommé ce phénomene la relation sensible.

Les réactions et les effets de la projection de ce film m’ont tout d’abord interpellée et
interloquée. J’¢étais surprise, désarconnée voire sidérée. Puis, j’ai pressenti que quelque chose
se disait sur la relation que pouvait avoir les adolescents entre eux et avec eux-mémes. C’est
ainsi que cet événement s’est mué en interrogation alors, progressivement, sur le monde
adolescent et post adolescent. S’est ouvert, alors, a moi les portes d’un univers « autre » qu’il
me fallait prendre en considération afin de mettre au jour les caractéristiques, les tenants et
aboutissants de ce monde en proie a ses propres tourments et difficultés. S’est ouvert a moi les
portes d’un univers « autre » qu’il me fallait prendre en considération afin de mettre au jour les

caractéristiques de ce monde en proie a ses propres tourments.

Ma réflexion s’est, ainsi, orientée progressivement, sur le monde adolescent et post adolescent,

monde, vraisemblablement, propice a mon objet de recherche et a mon questionnement.

9 Auteur de La dimension cachée et de Le langage silencieux, Hall (1914-2009) était un anthropologue américain
dont la recherche portait sur la perception culturelle de I’espace. Son concept majeur fut la proxémie.

10 C. Haroche est sociologue et directrice de recherche au CNRS. Ses thémes de recherche portent sur les
conduites corporelles, les manieres d’étre et de sentir. Elle est I'auteur de plusieurs ouvrages dont Histoire du
visage : Exprimer et taire ses émotions (du XVle siécle au début du XIXe siecle). 2007, et, L’avenir du sensible : les
sens et les sentiments en question, 2008.
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La période de I’adolescence : déliaison et reliaison

Le temps de I’adolescence se présente comme un temps de crise ou « un nouveau statut
du corps, de l’identité et du monde que doit donc élaborer la psyché de ’adolescent. D ou cette
exigence de travail assignée a cette derniere afin de contenir, donner sens et organiser les
changements qui [’affectent » (Cahn, 1998). Le terme crise renvoie ici a 1’idée de
transformation, de mutation, de renouvellement, de changement favorable mais aussi

d’altération et d’aggravation ou :

« (...) c’est bien cette ambiguité qui est inévacuable et qui donne a la psychopathologie
de ’adolescent sa dimension spécifique. La fusion du narcissique et de ’objectal au bénéfice
du premier, le vacillement de [’identité, |’envahissement par [’excitation, [’exacerbation du
conflit oedipien a travers son actualisation dans [’apres-coup du surgissement de la génitalité,
concomitamment au renoncement aux objets oedipiens et a la bisexualité, modifient
profondément [’organisation topique, économique et dynamique de la psyché. Ce sont eux qui
suscitent des aménagements de défense nouveaux ou renforcés qui, par leur intensité méme,
voire leur outrance, peuvent aussi bien constituer les premiéres manifestations d’une
psychopathologie plus ou moins lourde a la semblance de celle de I’adulte qu’une clinique
spécifique a ce temps de la vie, elle-méme réversible et/ou structurante ou, au contraire,
susceptible d’aboutir a une rupture plus ou moins grave avec son risque réel
d’irréversibilite. (...) Tel est bien le paradoxe apparent de [’adolescence d’étre le carrefour a
partir duquel surgissent ou s’ organisent aussi bien sa pathologie spécifique ou la pathologie
adulte que le lieu et le temps, parfois extraordinairement dramatique, permettant au sujet de
s ‘organiser progressivement de fagon plus souple et ouverte pour aborder plus paisiblement

[’dge adulte. » (Cahn, 1998)

Le temps de I’adolescence se présente ainsi comme un passage ouvert aux possibles et
ou rien ne peut présumer de 1’issue favorable ou défavorable de ce qui va advenir. C’est un
temps que je qualifierais de seuil ou les bouleversements sont assez notables et caractéristiques
pour étre révélateurs du fonctionnement humain en général.

Pour chaque situation se joue un phénomene de déliaison-reliaison (Winnicott) de 1’adolescent
avec lui-méme, de I’adolescent avec le monde extérieur. Ce phénomene de déliaison-reliaison
me semble pouvoir mettre en lumiere mon objet de recherche qu’est le role du lien sensible
dans le processus de subjectivation et la construction identitaire. C’est pourquoi la période de

I’adolescence me parait étre un moment en adéquation avec le sujet ma recherche.
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En effet, la période adolescente semble focaliser et mettre au jour le fonctionnement de
I’individu et peut, dés lors, mettre en exergue le role du sensible dans le processus de
subjectivation. C’est ainsi que cette période me semble propice & mon questionnement sur le

role du sensible dans le processus de subjectivation.

D’autres ¢épisodes ou événements avec la classe ou s’est jouée cette scéne « Kill him, kill
him ! » m’ont interpellée par la suite. Ces différents événements ont aiguisé mes interrogations
sur la question de la dimension sensible au cours de la période adolescente. Je relaterai et

m’appuierai plusieurs événements dans le développement de mon travail de recherche.

Cette recherche s’est poursuivie lorsque j’ai fait évoluer ma pratique professionnelle en
face a face'! (Dyslexie, dyspraxie, troubles de 1’apprentissage et troubles de 1’attention). En
effet, c’est surtout mon travail ultérieur en face a face qui m’a permis de prolonger mes

interrogations sur le role du sensible et d’affiner ma démarche et mes outils d’intervention.

Ainsi, pour étayer ma recherche, je rends compte d’une pratique et d’un suivi effectué avec un
adolescent. 1l s’agit de Alexandre. Le titre qui me vient a I’esprit pour rendre compte de ce qui

2 ou comment résister a la « question »

caractérise Alexandre est « Je suis une raison de vivre »
de la mort.

J’ai mené avec Alexandre un travail de face a face psychopédagogique. J’ai eu recours a des
médiations et ai mis en place un dispositif spécifique qui continue encore a ce jour. Ce dispositif
est issu du dispositif pédagogique mis en place lors de mes cours en classe de section STS.

Je considere ce travail psychopédagogique avec Alexandre comme un cas princeps car, comme
je le montrerai, Alexandre est hanté d’une certaine fagon par la réalit¢ de la mort, de la perte,
de I’abandon. Pour y faire face Alexandre a mis en place un nombre de défenses s’apparentant
a des formes d’insensibilité. Ce travail avec Alexandre m’a permis d’élaborer ma démarche et
mon approche sur le terrain. Il y a eu pour moi dans ce travail mené avec Alexandre ces déclics
ces moments tels que Stern les appelle « un monde dans un grain de sable » (Stern, 2003) ou

se fit la rencontre entre deux individus mus par des mouvements inconscients, le sien et le

mien, qui pouvaient se lier a I’image de la relation transfert / contre-transfert. J’ai choisi

11 Cet accompagnement s’est d’abord effectué sous la forme de soutien scolaire ou d’aide aux devoirs puis
progressivement cet accompagnement s’est orienté vers la psychopédagogie.

12 Ce titre que je développerai plus amplement dans ma premiére partie me vient d’une phrase dite un jour par
Alexandre qui fut pour moi « un monde dans un grain de sable » (Stern, 2004). Cette phrase a scellé deux
personnes, Alexandre et moi. Ce fut le déclic ou se rencontrerent deux inconscients.
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d’appeler cette rencontre Une lutte pour la vie. C’est une rencontre entre un désir maternel
inassouvi (celui d’avoir un second enfant) servant de moteur a I’enseignante que je suis et d’un
orphelin qui cherche a s’arrimer « a son rocher ». C’est si je puis dire une fonction maternante
et contenante empreinte de regrets qui a pu se réparer en trouvant une seconde chance aupres
de cet adolescent en quéte d’une mére inconnue et a jamais perdue et d’un pére, dernier rempart
contre la solitude, parti trop tot. Notre rencontre est la rencontre de deux individualités

marquées par la perte et le deuil.

Cette expérience professionnelle aupres d’ Alexandre s’inscrit, pour moi, dans la continuité des
situations vécues en tant qu’enseignante en section de STS. Mon expérience en tant
qu’enseignante de culture générale en section de STS m’a permis de poser un regard nouveau
sur les groupes et les individualités adolescentes. Un monde nouveau s’est ouvert a moi avec
son lot de surprises et d’interrogations. Un questionnement avec des hypothéses s’est alors

dessiné. Un dispositif faisant appel a des médiations a commencé a s’esquisser.

Mes autres expériences en tant que psychopédagogue intervenant en séance individuelle
m’ont permis d’affiner ma démarche et de développer ma méthode en m’appuyant sur les
acquis de mon expérience de professeur de culture générale. Cependant, c’est le travail mené
avec Alexandre qui a été le terreau pour élaborer ma démarche de psychopédagogue. C’est
pourquoi, cette recherche se base en majorité sur le travail mené avec Alexandre et montre

comment la pratique a alimenté ma recherche.

Ainsi la pratique s’est muée en recherche qui elle-méme a alimenté une pratique.
Pratique, technique d’intervention et théorie se sont soutenues et se soutiennent encore
mutuellement.

C’est pourquoi cette recherche s’est étayée dans un mouvement de va et vient entre pratique et
théorie, la pratique du terrain, I’immersion dans un monde professionnel ont forgé ma
démarche théorique et alimenté la conceptualisation de ma méthode. Inversement la théorie est
venue se réfléchir dans ma pratique et m’a permis d’approfondir et de cadrer ma pratique. Ce
processus se fit sur la durée car, restant immergée dans mon terrain de recherche, il me fallut

du temps pour donner du sens a ces situations. Ma premiere approche fut donc intuitive.
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1.2 Naissance d’'une méthode d’intervention : la recherche-action
clinique d’orientation psychanalytique

Ma méthode d’investigation a été aussi le fruit de cette approche a priori « fortuite » et
intuitive. Cette méthode d’investigation est née du terrain et des événements auxquels j’ai été
confrontée. Elle est intimement liée a mon expérience professionnelle. C’est pourquoi je fais
le choix de déterminer ma méthode d’investigation comme étant aussi une méthode
d’intervention en choisissant de qualifier ma méthode comme étant une recherche action
clinique d’orientation psychanalytique. Il y a au cceur de cette proposition de définition de mon
action sur le terrain deux parametres a prendre en compte et a expliciter : la méthode de la

recherche action et la pratique clinique d’orientation psychanalytique.

En effet, mon travail de recherche et de réflexion s’origine dans ma pratique professionnelle
que j’objective ensuite. Mais 1’¢élaboration de ma recherche se constitue dans une relation plus
complexe entre pratique et théorie dans le sens ol dans la mesure ou la pratique alimente la
théorie et ou la théorie fait bouger ma pratique professionnelle. C’est pourquoi, je considere
que ma démarche scientifique releve de la recherche-action. Je propose de reprendre la

définition suivante de la recherche-action :

« En recherche-action, le contexte est essentiel. Les chercheurs y sont interreliés. Ils
vivent dans un contexte qui agit sur eux de m”me qu’ils interviennent sur lui. Toute
modification du milieu joue sur eux et change la perception ou [l’action subséquente. S’ils
doivent étre liés au contexte, il faut aussi qu’ils s’en impregnent tout en sachant garder leur
autonomie. De cette fagon, les chercheurs s’engagent dans les milieux, s’en dégagent, se
transforment et le transforment. La distanciation est aussi nécessaire que la convivialité pour

réaliser un changement. » (Morin, 1985, p38)

Cette recherche-action s’inscrit dans le champ clinique d’orientation psychanalytique. La
recherche clinique et la recherche-action ont leurs outils propres mais elles ont aussi des
convergences. Toutes deux associent pratique et théorie. Toutes deux assument une non
neutralité et reconnaissent avoir une influence sur le terrain du fait de I’implication du
chercheur dans son terrain. En effet, dans les deux cas ’accent est mis sur le relationnel et

I’implication du chercheur avec son terrain. Le chercheur observe, étudie et cherche a

35



comprendre la personne en situation et en interaction. En ce sens, elle est proche de la
phénoménologie.

Cependant, il y a aussi quelques nuances entre les deux. Dans le cadre de la recherche-action,
le chercheur va plus loin dans son implication car il assume et cherche sciemment a avoir une
action de changement dans le cadre de sa pratique. La recherche clinique d’orientation
psychanalytique prend en compte I’implication du chercheur en faisant 1’analyse du contre-
transfert du chercheur mais ne cherche pas sciemment une action de changement. La démarche
scientifique en recherche clinique met 1’accent sur la relation transférentielle et contre
transférentielle. La recherche-action ajoute une donnée supplémentaire : la volonté de changer

quelque chose grace a I’intervention du chercheur.

Pour ma part, recherche-action et recherche clinique se croisent et s’unissent dans le cadre de
mon travail. Le chercheur que je suis est bien en lien avec son terrain dans le sens ou le
chercheur et I’intervenant ne font qu’un. Je mets bien au travail ma relation transférentielle et
contre transférentielle comme outils d’analyse de ma recherche et de mon intervention. Mais
en plus, ma recherche s’appuie sur mes interventions ou le but est de mettre en place des actions

pour opérer des changements chez 1’adolescent aupres duquel j’interviens.

Il y a donc prise en compte dans ma méthode en recherche clinique de plusieurs éléments :
- L’observation
- La compréhension et interprétation du matériel récolté a partir de outils proposés par la
psychanalyse
- L’analyse de la relation ou de I’interaction : relation transférentielle entre I’intervenant

que je suis et ’adolescent aupres duquel j’interviens (transfert et contre—transfert)

Cette méthode relevant de la clinique d’orientation psychanalytique est complétée par les
spécificités de la recherche-action a savoir :
- Un dispositif : les médiations
- Une technique : la psychopédagogie
- Un outil : analyse de la relation transférentielle du sujet et de la relation contre —
transférentielle de 1’intervenant.
- Une action de changement : amener I’adolescent a un changement dans sa posture
d’apprentissage
- Une finalité : développer le processus de subjectivation et I’identité de 1’adolescent.
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La recherche-action et la recherche clinique d’orientation psychanalytique ont un point
commun : I’analyse de la relation transférentielle et contre transférentielle. C’est aussi un outil
essentiel dans la pratique que j’ai développée corrélativement a ma méthode d’intervention a

savoir la psychopédagogie.

37



2 Une nouvelle pratique professionnelle : la
psychopédagogie

A partir de mon expérience d’enseignante j’ai progressivement ¢laboré une nouvelle
pratique, le métier de psychopédagogue. Cette pratique fait intervenir la dimension
pédagogique ou I’on retrouve le processus de transmission, le rapport aux apprentissages et au
savoir. Mais elle convoque d’autres pratiques que le préfixe « psycho » préfigure. Il y a
effectivement un croisement entre psychologie et pédagogie.

La psychopédagogie peut renvoyer a des pratiques et des références tres diverses. Le
psychopédagogue peut avoir recours a la psychologie du développement, la psychophysiologie,
aux sciences cognitives ou a la psychanalyse'>. De méme, les pratiques pédagogiques sont
diverses et nombreuses. Il me faut donc exposer ce que signifie pour moi le terme de
psychopédagogie en expliquant par quels moyens je convoque la clinique d’orientation
psychanalytique. Il s’agit aussi d’expliquer comment psychopédagogie et éducation sensible

peuvent travailler ensemble.

2.1 Quelques repéres

Le cadre dans lequel j’interviens est la psychopédagogie ou se croisent psychanalyse et
pédagogie. Pour autant, il ne va pas de soi que la psychopédagogie croise nécessairement
pédagogie et psychanalyse. Il peut méme étre difficile d’en proposer une définition, de
délimiter ses champs d’application et de circonscrire ses références théoriques (Ottavi, 2015,

p199).

Le terme psychopédagogie apparait tres vite dans I’histoire des sciences de 1’éducation qui fut
d’abord la science de 1’éducation (Gautherin, 2002). Cependant, la signification de ce terme
est devenue floue au fur et a mesure que les sciences de I’éducation se sont développées. Utilisé
par différents courants ou obédiences des sciences de 1’éducation, le terme psychopédagogie
peut renvoyer a des courants épistémologiques divergents et recouvrir des enjeux et des débats

quant au rapport entre psychologie et pédagogie, entre science et pédagogie (Ottavi, 2015,

13 Cette énumération n’est pas exhaustive. Je fais quelques propositions pour préciser mon propos. D’autres
domaines de la psychologie peuvent étre convoqués.
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p200). I1 me semble donc important de déterminer ma place quant a la définition et la

délimitation épistémologique de ce terme.

Je m’inscris dans la continuité de Debesse qui a défini, avant tout, la psychopédagogie comme
«une pédagogie fondée sur la psychologie de I’éléve » (Debesse, 1956, p2). Par ailleurs,
Debesse aborde la psychopédagogie comme 1’alliance de la psychologie, de la pédagogie et de

la psychanalyse permettant de conjuguer :

«(...) le «besoin de connaitre [’enfant », tout d’abord (...) et une science
psychologique apparue plus récemment. M Debesse se situe la dans les pas de Clapareéde ;
comme lui il considere que le vaste mouvement de [’Education nouvelle qui remonte a
Rousseau incarne cette ambition ancienne de lutter contre une pédagogie « didactique,

uniforme, autoritaire » (Ottavi, 2015, p201).

Dans cette perspective, la psychopédagogie est proche de la psychologie par son mode de
fonctionnement et par la relation qui s’établit entre enseignant et éléve « (...) elle peut
rapprocher le travail du psychopédagogue de celui de psychologue, car [ attitude
expérimentale leur est commune. En effet, |’éducateur écoute et apprend, ce qui le rapproche
nécessairement du psychologue. Il peut aussi produire du savoir et pas seulement
[’«appliquery. Son champ d’application dans I’éducation reste néanmoins délicat comme le
mentionne Ottavi : « Il s’ensuit qu’une approche thérapeutique doit trouver sa place en
éducation : les thérapies peuvent étre des moments de [’éducation, et n’ont pas a étre reléguées
dans un domaine a part d’application de la psychologie. L enjeu de la psychopédagogie est de
faire évoluer [’éducation vers une hygiene mentale qui modifierait le milieu et les conditions

de vie de ’enfant, pour optimiser son développement » (Ottavi, 2015, p206)

Selon I’analyse d’Ottavi, Debesse défend dans cette approche de la psychopédagogie plutdt un
¢tat d’esprit qu’une méthode strictement définie et applicable de facon uniforme. Ces
différentes caractéristiques défendues par Debesse m’inspirent dans ma démarche de

psychopédagogue et semblent correspondre au travail que j’ai pu engager.

Cependant, je souhaite apporter une nuance. En effet, il faut souligner que dans la maniere dont
Debesse appréhende la relation pédagogique, le role et la place de 1’enseignant changent. La

relation pédagogique de I’enseignant envers 1’éléve n’est plus verticale. La relation d’autorité
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se modifie : « [’enseignant est appelé a devenir plutot un accompagnateur et un observateur
de l’enfant qu’un transmetteur de savoir » (Ottavi, 2015, p205). Ma posture professionnelle
et mon positionnement théorique se démarquent quelque peu de cette approche de I’autorité.

Je développerai ce point ultérieurement.

Je m’inscris aussi dans la continuité des travaux de Mauco et Favez Boutonnier,
fondateurs du Centre Claude Bernard. Est né dans ce centre ’idée qu’il fallait sortir les
problémes et symptdmes des contextes institutionnels notamment scolaires. Mes interventions
se sont effectuées hors cadre institutionnel scolaire, médical ou psychologique. Mes
interventions se sont faites dans le cadre d’une activité libérale. Cette prise en charge a permis

de « dépathologiser » les difficultés ou particularités des adolescents rencontrés.

Enfin, je souscris a une définition de la psychopédagogie qui releverait autant du travail de
I’artisan que de Partiste (Ottavi, 2015, p211). Je retrouve dans ce rapport entre artiste et artisan
le lien que j’établis dans le fait de rapprocher théorie et pratique.

Le philosophe Alain (1920) situe la distinction entre art et artisanat dans le fait qu’il y ait un
décalage entre la naissance de ’idée et son exécution'*, distinction qui par ailleurs, est apparue
au cours du XVIleme siecle. Pour autant, cette distinction entre art et artisanat n’a pas toujours
existé. Ainsi, en Grece ancienne, 1’ceuvre produite par I’artisan ou 1’artiste relevait du méme
processus. On ne distinguait pas I’artisan de I’artiste. Tous deux étaient soumis au méme
principe régi par la rekhne. Ce terme grec désigne I’ensemble des savoir-faire nécessaires pour
produire I’objet, et, renvoie a I’acte en train de se faire nécessitant un travail de la part de la
personne qui fabrique 1’objet.

Je me retrouve dans ce principe grec de processus identique entre art et artisan pour
appréhender ma pratique et la relation que j’établis entre pratique et théorie ou je considere que

la tekhne est primordiale, celle-ci se construisant dans un dialogue entre pratique et théorie.

145ilidée précede I'exécution alors nous nous situons dans le domaine de I'artisanat. Au contraire, si I'idée vient
au fur et a mesure de I'exécution, alors nous nous situons dans le domaine de I'art. C’est la production, I'acte en
train de se faire qui détermine la finalité de I'objet, le produit fini dans le cas de I'art.
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2.2 Une définition de la psychopédagogie : la cure maieutique’®

Mon travail de recherche s’appuie sur une double appartenance disciplinaire : la
philosophie et la psychanalyse. Ma définition de la psychopédagogie s’inscrit dans cette double
appartenance. Le travail de Renée-Laetitia Richaud me semble exemplaire dans ce sens et est
pour moi un guide.

En effet, je reprends 1’expression et la définition que Richaud propose pour exposer son travail

de psychopédagogue a savoir la cure maieutique que Richaud définit comme :

« Un procédé fondé sur ['utilisation partagée de |’ceuvre tierce, et qui précisément
parce qu’offrant a ces divers registres des modes de figuration pensables (...) sera peut-étre
en mesure, a travers divers et subtiles détours, de les faire s’exprimer et permettre leur

réappropriation par le sujet » (Richaud, 2000, p11).

L’intervenant que Richaud appelle le maieute améne le sujet, dans notre cas 1’adolescent, a
pouvoir penser, représenter ce qui jusqu’alors était indicible, impensable ou ce qui pouvait
empécher de penser (Boimare, 2000), et ce a I’aide d’objets tiers que sont les ceuvres artistiques
ou objets culturels. Ma démarche est similaire. Comme je le développerai plus loin, j’ai recours
lors de mes interventions a des médiations culturelles (films, roman, peinture etc..) qui font
aussi office d’objet tiers.

Nous avons des similitudes dans notre démarche et dans notre fagon d’intervenir aupres des
adolescents : une formation commune d’enseignante dans le parcours scolaire classique, un
recours aux médiations culturelles, une volonté de travailler avec le sujet en face a face sans
une obligation de réussite scolaire mais une volonté d’emmener et de guider notre éléve vers
un mise ou remise en mouvement du processus de subjectivation. Nous avons quelques
différences que je développerai plus précisément au cours de ma recherche mais que je peux
déja citer : le travail que Renée Laetitia Richaud se situe dans un cadre institutionnel qu’est
I’hopital de jour. De mon c6té mes interventions aupres d’adolescents se situent dans un cadre
d’intervenante libérale. J’interviens souvent a la demande des parents ou de proches de la

famille ou encore a la demande et sur recommandation des professionnels (ergothérapeute,

15 Je reprends cette expression de Renée-Laetitia Richaud qui a nommé de cette maniére le travail qu’elle menait
en institution, hopital de jour Institut Montsouris, en tant que psychopédagogue.
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orthophonistes). Souvent les contacts s’établissent par un réseau qui s’est construit
progressivement entre parents, professionnels et école.

C’est pourquoi, méme si le travail de Renée-Laetitia Richaud m’aide a penser mon travail et
ma recherche, nos différences peuvent s’avérer fondamentales quant a notre fagon de travailler.
Une intervention avec un adolescent se situant dans une institution différe fondamentalement
d’une intervention hors institution car les cadres que chacun institue ne sont pas du méme
ressort et sont plus ou moins contraignants. Les effets du cadre divergent. De méme les
demandes et les motivations different. De mon c6té la demande vient souvent des parents qui
sont en désarroi. Il s’avere indispensable de prendre en compte ce désarroi. Il faut souvent
calmer leur angoisse et leur détresse en les réassurant. Ce sont aussi des relais importants dans
ma démarche et mes interventions. Leur désir et leur implication peuvent s’avérer

fondamentales pour mener a bien mes interventions.

Il reste que la psychopédagogie sous la forme de la cure maieutique permet d’aborder, selon
moi, le double objectif que je m’assigne dans cette recherche a savoir la question des moyens
et des finalités dans 1’éducation en pensant le role de la relation sensible et le processus de
subjectivation en situation pédagogique et ce a I’aide non seulement de la démarche de la cure
maieutique elle-méme, mais aussi et surtout, par I’entremise de la place et de la fonction que
prend le maieute quiest : « (...) la capacité (...) en certaines circonstances cruciales a utiliser
ses propres associations » (Richaud, 2000, p11).

C’est, dés lors, ma place et mon rdle du maieute qu’il me faut déterminer. Quelle est ma

posture ? Quel est mon mode de fonctionnement ?

2.3 Ma pratique et posture de psychopédagogue : entre relation
transférentielle et relation sensible. La fonction du transfert
didactique

La cure maieutique a laquelle je me réfere pour ma pratique professionnelle, étant
homologue a la cure analytique, s’appuie sur le principe du transfert. La cure maieutique étant
une analogie a la cure analytique fait également appel au principe du cadre, élément
déterminant, tout autant que le mécanisme du transfert, dans le déroulement de la cure

analytique.
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Dans cette perspective, ma posture de psychopédagogue se décline, aussi, selon ces deux
principes que sont le transfert et le cadre, le transfert se décomposant lui-méme en deux

processus : le transfert et le contre-transfert.

2.3.1 Un concept-clé : le transfert

La cure maieutique a laquelle je me référe pour penser ma pratique et ma place de
psychopédagogue s’appuie sur un concept-clé : le transfert. C’est en effet un concept-clé car
non seulement il fonde ma pratique mais aussi et surtout parce que ce concept rend compte
d’un mécanisme qui est au cceur de ma construction théorique concernant mon objet
d’étude'®.Dés lors, la question du transfert est la pierre angulaire de ma démarche et de mon
objet de recherche. Cependant, pour la clarté de mon propos, je reviendrai dans la partie II sur
le rapport entre transfert et circuit du sensible. J’ai, par ailleurs, déja abordé le concept de
transfert dans mon introduction afin de démontrer les accointances qu’il pouvait y avoir entre
philosophie et psychanalyse, le transfert étant un concept et un outil fondamental en
psychanalyse.

Je reprends et développe ce concept afin de préciser la place que prend ce concept dans ma

pratique et ma démarche.

Dans mon introduction, j’ai présenté le transfert comme une transposition et une
réactualisation d’expériences vécues. En effet, Freud définit la situation de transfert de la facon
suivante :

« Que sont les transferts ? Ce sont de nouvelles éditions ou des fac-similés des
tendances et des fantasmes éveillés et rendus conscients dans le progres de la psychanalyse ;
mais ils ont cette particularité, caractéristique de leur espece, qu’ils remplacent une personne
antérieure par la personne du médecin. En d’autres termes, toute une série d’expériences
psychologiques sont ravivées, non pas en tant qu’appartenant au passé, mais en tant

qu’appliquées au médecin dans le présent » (Freud, 1905, p139).

16 Je reprendrai et développerai ce concept de transfert dans la partie Il de cette recherche afin d’exposer
I'articulation que je fais entre ce concept et mon objet d’étude qu’est le réle de la relation sensible dans la
relation pédagogique.
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Si Freud a été le premier a théoriser le concept de transfert, d’autres psychanalystes ont a la
suite de Freud abordé ce concept comme Lacan ou Klein en y apportant des compléments. Pour
expliciter ma démarche de psychopédagogue, les compléments de Lacan me semblent
pertinents.

Chez Lacan, le transfert au cours de la cure renvoie au sujet-supposé-savoir (Lacan, 1960-
1961). Comme je 1’ai expos¢ dans mon introduction, pour parler du transfert Lacan se référe a
Socrate qui se présente, selon Lacan, comme celui qui permet a la situation transférentielle de
se mettre en place. En effet, dans Le Banquet de Platon Socrate dialogue avec différents
protagonistes. Le but de Socrate lors de ces échanges est de faire surgir le savoir que chaque
interlocuteur détient sans le savoir. C’est le principe de la maieutique. De cette place Socrate
fait aussi apparaitre le désir car il se situe en position du sujet-supposé-savoir. Lacan conclut
que Socrate est en position du psychanalyste dans la cure. Dans ce texte de Platon, Socrate
échange notamment avec Alcibiade. Ce dernier déclare son amour a Socrate qui de son coté le
renvoie a Agathon. Selon Lacan, Socrate interprete la déclaration d’Alcibiade comme un
transfert. Une relation transférentielle a pu s’instaurer car entre Alcibiade et Socrate car ce
dernier est en position de sujet-supposé-savoir.

Pour Klein, la relation transférentielle reprend et rejoue les premieres relations que I’individu
a instaurées avec ses parents et plus particulierement la mere. Toujours selon Klein, la relation
transférentielle rejoue particulierement les premieres relations avec la mere que Klein définit
selon deux positions, la position schizoide/paranoide et la position dépressive (Klein, 1934).
La position schizoide est premiere. Elles se met en place durant les premiers mois de 1’enfant.
Au cours de cette période, le petit enfant établit une relation avec la mere selon un mode duel
bon/mauvais. Il s’agit plus précisément du bon et du mauvais sein. Ce mode inaugure la relation
amour et haine. Il faut attendre la seconde position, la position dépressive, pour que se
rassemblent les deux sentiments d’amour et de haine. Ces deux sentiments ne sont plus clivés.
Klein ajoute que ces deux sentiments et la manieres dont ils se sont construits orientera
I’ensemble des relations futures de I’individu. Il y a de cette fagon transfert sur d’autres

individus de ces premiéres relations et sentiments d’amour et de haine.

Ainsi, le transfert se présente comme la réactualisation d’événements vécus conscients
ou inconscients et ce grace a la présence de I’analyste, ce dernier remplacant les premiers
destinataires. Il y a ainsi dans le transfert une réminiscence des premieres relations du petit
d’homme avec son entourage, premicres relations qui vont étre les éléments constituants de la

construction de son identité et de son rapport aux autres.
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Le transfert est ainsi un mécanisme qui se joue dans les relations entre individus. Nous parlons
dans ce cas de relation transférentielle. Il parait impossible de penser les relations entre
individus sans prendre en compte cette relation transférentielle. Pour ma part, je souhaite
aborder le transfert dans la relation éducative en m’appuyant sur les propos de Lacan et de
Klein. En effet, la situation d’apprentissage et notamment la relation pédagogique convoque le

transfert, ce que Blanchard-Laville (2001) appelle le transfert didactique.

2.3.2 Le transfert didactique : rapport au savoir et holding didactique

Je prends le parti de considérer qu’il existe une relation transférentielle au sein de la
relation pédagogique.
Dans le fonctionnement de la classe, I’enseignant a une place déterminée. L’enseignant est
engagé par I’institution scolaire pour tenir la place de celui qui assure la transmission et est
détenteur d’un savoir, et, est porteur de compétences. Généralement, il est dans une situation
de face a face ou le but est de faire acquérir aux éleves des connaissances et des compétences.
De ce fait, I’enseignant se retrouve ainsi en lieu et place du sujet-supposé-savoir (Blanchard-
Laville, 2001, p157) de 1a méme maniere que le psychanalyste dans le cadre de la cure. Cette

place de I’enseignant demande a étre interrogée.

Il s’agit plus particulierement d’analyser ma part d’affect dans la relation pédagogique
pour comprendre de quelles manieres ma sensibilité est mise en jeu. Pour ce faire, je
présenterai et analyserai quelques caractéristiques de ma posture d’enseignante afin d’en une
lecture critique. Il s’agit de prendre en compte la place que j’ai pu occuper en tant
qu’enseignante et la facon dont les dimensions sensibles et affectives ont pu ou non émerger,
dimensions affectives qui a mon avis doivent rester présentes pour tout enseignant. Il s’agit
aussi de rendre compte la fagcon dont mes identités professionnelle et personnelle se sont
imbriquées. Il s’agit d’en appréhender les effets positifs ou négatifs voire les résistances dans
la relation pédagogique, résistance qui « expriment le fait que les enseignants ont construit des
aménagements bien nécessaires, a la fois vis-a-vis des « attaques externes », et aussi par

rapport aux fragilités internes qui ne manquent pas d’actualiser les situations vécues dans la

classe » (Blanchard-Laville, 2005, p99).
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En effet, si de prime abord, la relation transférentielle au sein de la relation pédagogique parait
cohérente, elle n’est pas sans effet sur la relation entre enseignant et enseigné. On peut ainsi se
demander si cette place de sujet-supposé-savoir est cohérente ou en adéquation avec une
posture d’enseignant impliqué et laissant émerger sciemment une part de sensible dans sa
relation pédagogique. La premiere posture peut demander assurance, réserve et maitrise alors
que qu’une posture impliquée et sensible peut laisser paraitre doutes et fragilité. Comment ces
deux postures peuvent-elle étre compatibles ? Comment se joue cette relation transférentielle
au sein de la relation pédagogique ? Comment se rejouent les relations affectives (positives ou
négatives) entre D’enseignant et les ¢léves ? Comment se joue le transfert didactique ?

Comment travaille-t-on avec ce transfert ? Que produit-il ?

C’est aussi de ma pratique dont il s’agit dans cette recherche. C’est donc aussi la facon dont je
travaille avec le transfert didactique qu’il faut interroger et analyser. Comment ai-je recours au
transfert didactique ? Que se joue-t-il dans la relation transférentielle que je mets en place par
I’entremise de la relation pédagogique ? Comment s’instaure ce mouvement de va-et-vient
entre I’individu que je suis pris dans ses propres affects et son histoire ? De quelles manieres

mon histoire personnelle influence la relation que je mets en place avec les éleves ?

L’enseignant, selon Blanchard-Laville, est le principal protagoniste de cette atmosphere
transférentielle en jeu dans la classe, et, ¢’est en fonction de cette atmosphere que 1’enseignant
va pouvoir donner son cours plus ou moins facilement.

Cette dimension transférentielle permet, entre autres, a I’enseignant de mettre en place un lien
suffisamment stable pour ensuite transmettre des connaissances et construire des compétences
avec les ¢éleves. La maniere dont il établit ce lien teinté d’affects ou de sensibilité marque sa
place et son identité professionnelle. Blanchard-Laville a nommé cette relation transférentielle

propre a I’enseignant le transfert didactique (2000). C’est une relation ou :

« L’enseignant est un sujet qui, bien qu’assujetti aux contraintes didactiques et
institutionnelles, n’en reste pas moins aussi assujetti a son inconscient (...) Mais le professeur
n’est pas tout seul dans la classe : il est plongé dans une situation groupale ; les éleves sont
aussi soumis a leur inconscient et ont eux aussi un monde intérieur fantasmatique (...)
L’interaction de tous ces psychismes crée une atmosphere que je qualifie de transférentielle :

chacun des participants pourrait dire (...) comment il ressent cette atmosphere, c’est-a-dire
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comment il se sent traversé par les affects qui circulent dans cet espace » (Blanchard-Laville,

2001, p111)

L’enseignant met ainsi en place une dynamique transférentielle lors des cours.

En fait, Blanchard-Laville avance 1’idée qu’il y a un double transfert. Il y a d’abord le transfert
de I’enseignant a destination des éléves. C’est le climat transférentiel qui est instauré par
I’enseignant. Puis, se joue le contre-transfert ou les éleves réagissent au climat mis en place par
I’enseignant. En ce sens, la dimension psychique intervient dans lors des apprentissages que ce

soit du coté des enseignants ou du coté des €leves.

Du rapport au savoir

Il y a d’abord transfert de I’enseignant a destination des ¢éleves. L’enseignant met en
place un climat transférentiel qui est dépendant de sa représentation subjective explicite et
implicite du role et de la place qu’il pense devoir prendre en tant qu’intervenant Se joue ici le
soi-enseignant ou entre en ligne de compte une partie objective et extérieure a 1’intervenant et
il y a une partie dépendante de sa subjectivité, de ses attendus implicites et explicites de ce
qu’est 1’enseignement. Ainsi « Il (I’enseignant) adresse lui aussi un certain nombre de
demandes aux éleves, qui ne sont pas strictement d’ordre didactiques. Ses attentes imaginaires
peuvent étre décues, lorsqu’elles sont en trop grand décalage par rapport a la situation vécue,

ou trop fortes » (Blanchard-Laville, 2001, p155).

Cette dynamique transférentielle a maille a partir avec le rapport au savoir dont I’enseignant
est empreint, et, colore la place que I’enseignant adopte. Ce rapport au savoir est déterminant
dans les attentes et la vision que 1’enseignant peut se faire d’une classe et des objectifs a
atteindre. La fagon dont I’enseignant a appris, ce qu’il a appris, les raisons pour lesquels il a
désiré apprendre se retrouvent non seulement dans sa posture d’enseignant. Blanchard-Laville
explique que le transfert didactique que 1’enseignant instaure avec ses €léves est issu du rapport

au savoir que 1’enseignant s’est constitué :

« (...) s’il nous est toujours possible de repérer la fantasmatique personnelle qui
pousse [’enseignant/e a configurer le transfert de telle ou telle maniere, nous sommes conduits
a penser que [’identification des fantasmes a |’ceuvre chez [’enseignant est insuffisante pour

comprendre ce scénario qu’il projette dans ’espace de la classe et qui a partie liée non
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seulement au mode de lien qu il installe avec les éleves, mais surtout au rapport au savoir qu’il

manifeste dans la situation et notamment, a la distance qu’il a établie avec [’objet savoir »

(Blanchard-Laville, 2001, p161)

Le rapport au savoir réfere a un sujet désirant, avec ses dimensions conscientes et inconscientes.
Il est considéré a la fois comme produit et processus. Produit en ce sens que le rapport au savoir
est influencé par des facteurs conscients et inconscients relatifs a la personnalité et a 1’histoire
du sujet tels que ses fantasmes, les mécanismes de défense qu’il mobilise, ses attentes, sa
conception de la vie, ses rapports aux autres, I’image qu’il a de lui-méme et celle qu’il veut
donner aux autres. En ce sens le rapport au savoir est toujours singulier. Il se construit en
fonction de I’histoire de chacun et s’inseére dans une dynamique familiale, sociale et historique.
Processus en ce sens qu’il est le moteur de nouveaux apprentissages car le rapport au savoir
c’est aussi le processus par lequel un sujet, conscient ou inconscient utilise ses savoirs acquis
pour produire de nouveaux savoirs singuliers qui lui permettent d’appréhender le monde
naturel et social qui I’entoure (Beillerot, 1989). La dimension inconsciente est trés prégnante
dans le processus du rapport au savoir. Dans cette perspective, le savoir se présente comme un
objet au sens psychanalytique, c'est-a-dire un support de I'investissement affectif et pulsionnel,

soumis en tant que tel a des projections et des fantasmes.

Quel rapport au savoir ai-je constitué ? Quelle ai-je accordé a 1’objet savoir en tant qu’individu,
éleve et enseignante ?

Cette question me renvoie a mon désir de savoir et d’apprendre, et tout simplement a mes
désirs.

Il me faut aussi interroger mes attentes, mes représentations et mes demandes transférées sur
le groupe classe. Qu’en est-il de mes attentes et représentations d’enseignante ? Quels étaient
mes attendus au moment de mon investigation par observation participante ? Quelle était ma
représentation de I’enseignant ? Comment ai-je percu et mis en place ma part de sensible dans

ma relation avec les éleves ? Comment puis-je définir le rapport au savoir que j’ai €laboré ?

D’une enseignante qui voulait absolument que « ses » éleves réussissent, je suis passée
a une attitude plus « distanciée » par rapport a mes attentes et par rapport a leur réussite. Je
n’avais plus besoin de prouver que je pouvais €tre une bonne enseignante. Je crois que, au fur
et a mesure, je n’ai plus eu besoin de me confirmer et me légitimer en tant qu’enseignante.

J’étais 1a ; cela suffisait. Je n’étais plus dans I’attente d’un retour. Ce déplacement dans ma
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posture professionnelle a engendré des changements dans mon attitude. De nature exigeante et
perfectionniste avec moi et les autres, j’ai accepté progressivement de desserrer 1’étau. Mes
exigences ont été moins fortes. Je crois que ce cheminement a permis de laisser de la place a
ce que pouvait étre ces €leves. Je dirais que j’ai laché prise et ce fut bénéfique. Ma peur d’étre
débordée a diminué. J’ai donc ressenti moins le besoin de contrdler. J’ai accepté
progressivement de perdre « certains pouvoirs ». Les relations se sont alors détendues.

Pour ce faire, j’ai cheminé en décidant que je ne savais pas tout. J’ai aussi décidé d’assumer
cette posture aupres des éleves. Pour cela, je pouvais reconnaitre mes erreurs aupres des éleves
si j’en faisais. Assumer ses erreurs a, a mon avis, un avantage. Cela permet de « dégonfler »
tout sentiment d’injustice, sentiment trés prégnant dans la population adolescente actuelle!” et
pouvant créer des forces de déliaison comme nous avons pu le voir dans 1’épisode « Kill him !
Kill him ! ». En acceptant mes erreurs et mes incertitudes en tant qu’enseignante j’ai modulé
au fur et a mesure le scénario et le climat que je mettais en place dans la classe.

De cette place de sujet-supposé-savoir que I’institution me garantissait et que j’occupais sans
trop de contrainte je suis passée d’une position affirmée a une posture assumant le doute et le
manque voire 1’incomplétude. Pour ce faire, ma posture, ma gestuelle et mon attitude ont
évolué. J’ai lentement abandonné des que possible le face a face. Je suis rarement restée assise
derriere mon bureau préférant étre debout et privilégiant les déplacements. J’ai opté pour les
placements de profil par rapport aux éleves, cette place me garantissant une meilleure vision
des corps. J’ai ainsi transformé ’espace psychique de la classe et transformé mon transfert

didactique.

Au holding didactique : une fonction maternante ?
Mais c’est un autre parametre qui me semble fondamentale : le holding didactique.
Blanchard-Laville a montré que dans le cadre du transfert didactique on pouvait faire un

rapprochement entre la relation pédagogique qui a lieu dans la classe et le lien mere-enfant :

« La légitimité de cette extension, outre sa valeur heuristique, est a chercher dans le
fait que le sujet enseigné est replacé par chaque situation d’enseignement dans un état de
dépendance provisoire a |’enseignant-environnement, qui ne peut manquer de réveiller en lui

cette détresse archaique du nourrisson dépendant absolu » (Blanchard-Laville, 2005, p264).

17 Lors de I'épisode intitulé « Kill him ! Kill him ! » certaines éléves de ce groupe, notamment celles qui avaient
eu une altercation, m’ont expliquée qu’il était normal de se faire justice car il n’y avait plus de justice dans notre

pays.
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Le transfert didactique en tant que relation transférentielle réactualise les premieres relations
parents/enfants, et ce tout autant pour I’enseignante que pour les éleves. Des lors, certains
parametres des premieres relations parents / enfants comme la fonction soutenante peuvent se
retrouver dans la relation pédagogique.

Le principe du holding didactique s’appuie sur la notion de holding de Winnicott (1971). Pour
celui-ci le holding est la facon dont le bébé est tenu physiquement, mais c’est aussi la facon
dont les parents soutiennent I’enfant symboliquement pour que ce dernier ait un sentiment de
continuité et d’unité. Ce holding permet a I’enfant d’avoir confiance dans son environnement.
Selon Blanchard-Laville ces premieres relations peuvent étre réactivées lors des
apprentissages. Ainsi, il peut y avoir difficulté lors des apprentissages et surtout dans les
situations d’apprentissage ou 1’enfant se retrouve confronté a 1’inconnu ou la prise de risque
lorsque les premicres relations parents / enfants n’ont pas été suffisamment contenantes et
soutenantes.

C’est pourquoi le holding didactique de I’enseignant peut s’avérer étre un ¢lément déterminant
dans la relation pédagogique. J’ai, en ce qui me concerne, attaché une importance particuliere
a ce holding. En effet, il me semble nécessaire de maintenir dans le cadre de la classe un holding
didactique suffisamment présent et maintenir ainsi un environnement sécurisant afin de
contrecarrer un sentiment d’angoisse face a I’inconnu ou de peur face a I’échec.

J’ai conduit ce holding didactique de plusieurs fagons. Tout d’abord, je me suis tenue de facon
a étre avec eux et non pas face a eux. Mon propos était que : « J’étais la pour les emmener d’un
point A a un point B ». Ensuite dans ma posture, je suis toujours restée corporellement tres

présente en étant dynamique dans la classe et en opérant régulierement des déplacements.

Le holding didactique mis en place par I’enseignant n’est pas le seul élément qui permet
d’assurer un espace sécurisant, contenant et rassurant. En tant qu’enseignante, j utilise aussi

un autre parametre qu’est le cadre.

2.3.3 Le rble du cadre : une enveloppe

Pour enseigner il est nécessaire de poser un cadre. Poser un cadre, c’est poser des regles
de fonctionnement. Il s’agit de donner les limites dans lesquelles le cours va se dérouler. Les

limites proposées par 1’enseignant ou le psychopédagogue sont en partie dépendantes de

50



I’institution scolaire, ou dans la structure dans laquelle celui-ci pratique, et de la facon dont la
société actuelle se représente 1’école. Cependant, en tant que psychopédagogue pratiquant en
activité libérale différent. En effet, il n’y a pas dans ce cas d’institution qui pose ses regles de
fonctionnement. Des lors, il me revient de poser le cadre. Ce mode de fonctionnement a des

avantages mais recouvre aussi quelques inconvénients.

Le cadre instauré par 1’enseignant permet, selon Blanchard-Laville (2001), de créer une
structure qui donne des repéres et des limites afin d’éviter le régne du « n’importe-quoi » et
accueille puis élabore les attaques de liens faites par les éleves (liens entre éleves, entre éleves
et enseignants, entre éleves et savoir et entre enseignants et savoir). Le cadre élaboré par
I’enseignant oriente, influence et organise le fonctionnement de la classe.

Il faut noter que, a contrario, le cadre mis en place par le chercheur peut étre amené, parfois, a
faire surgir ’impensé ou ce qui peut faire effraction au sein du groupe, la seconde étape du
travail étant d’analyser et de comprendre ce qui a fait effraction. Il faut donc prendre en compte
puis analyser ces tensions et leurs possibles effets. Pour ce faire, il apparait essentiel de montrer
la maniére dont j’ai mis en place cette structure double, celle du chercheur d’une part, et celle

de I’enseignante d’autre part.

Penser le cadre au sein de ma pratique nécessite de se référer a la notion de cadre dans
le dispositif de la cure. En effet, ma pratique de psychopédagogue s’appuie en partie sur la
clinique d’orientation psychanalytique. Mon outillage pour penser et élaborer ma pratique
renvoie aux outils utilisés dans le dispositif de la cure. Ainsi, le cadre est un élément clef dans
le dispositif de la cure analytique. Il revient a José Bleger (1967, p255-285) d’avoir théorisé la
notion de cadre en psychanalyse. Celui-ci a défini la situation analytique comme « /’ensemble
des phénomenes inclus dans la relation thérapeutique entre l’analyste et le patient. Cette
situation comprend des phénomeénes qui constituent un processus, lequel est objet d’étude,
d’analyse et d’interprétation ; mais elle comprend également un cadre, c’est-a-dire un « non
processus » en ce sens qu'il est fait de constantes, a [’intérieur duquel le processus lui-méme

a lieu ».

Pour ma part, j’ai pensé le cadre de mes interventions comme une enveloppe. L’enveloppe est
«(...) Ce qui entoure completement un espace et qui, de ce fait, contient tout ce qui se trouve
dans cet espace, qui est ainsi fermé » (Houzel, 2010, p9). Cette idée d’enveloppe reprend le

principe de «non processus», de constance, de stabilité et de pérennité. L’idée d’enveloppe m’a
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par ailleurs permis d’envisager ce cadre comme un analogon de 1’appareil psychique et
notamment du psychisme groupal, groupe qui dans mon cas est constitué de deux personnes,
I’¢leve et moi. En effet, selon Anzieu le cadre analytique « présente une homologie avec la
structure topographique de I’appareil psychique » (Anzieu, 1986, p12).

Anzieu a aussi développé la notion d’enveloppe psychique qui s’étaye également sur son
concept de Moi-peau qu’il définit de la facon suivante : « la premiéere différenciation du moi
au sein de ’appareil psychique s’ étaye sur les sensations de la peau et consiste en une
figuration symbolique de celle-ci. C’est ce que je propose d’appeler le Moi-peau. » (1974,
pl48). Le Moi-peau est basé sur toutes les fonctions de la peau: sac qui contient,
interface/surface de séparation et surface d’inscription. Le Moi-peau est une métaphore qui
installe I’image d’une peau psychique.

De 1a nait I’idée d’une enveloppe psychique. L’enveloppe psychique est une interface entre
dedans et dehors qui protége des pulsions internes ou des agressions externes. L’enveloppe
psychique est une enveloppe qui sépare autant qu’elle relie. C’est ainsi que les deux enveloppes
psychiques les plus importantes sont le pare-excitation, sensible a 1’excitation et propice a la
sensibilité¢ autant interne qu’externe, et la surface d’inscription sensible a la communication.
Ces deux enveloppes protegent des affects, font écran, sont support et projection d’image. Par
le biais du pare—excitation se met en place aussi un filtre ; certaines sensations passent et
d’autres sont retenues.

Le cadre mis en place lors de mes interventions est pensé comme une projection de I’appareil
psychique, constitué¢ ainsi d’un pare excitation et d’une surface d’inscription. Ainsi le cadre
met en place des limites qui permettent de soutenir, de contenir et de recevoir ce qui se passe
dans un espace et un temps déterminé. Ces limites se traduisent concretement par la place et le
role donnés a chacun des acteurs, la méthode ou la technique utilisées, les conditions d’espace

et de temps.

Grace a un systeme de régles propre au cadre, le cours ou intervention entre 1’enseignant que
je suis et I’¢leve peut fonctionner de maniere pérenne. A 1’identique de I’appareil psychique et
des enveloppes psychiques, le cadre remplit les mémes fonctions de pare-excitation et de
surface d’inscription. Le cadre fait écran, protége, projette et filtre ; Il a donc une fonction
contenante et soutenante.

Dans la continuité de son travail sur le cadre et les enveloppes psychiques, Anzieu a proposé
une théorie du cadre adapté au fonctionnement des groupes et des institutions. Il y aurait un

appareil psychique groupal favorisé par la constitution d’une enveloppe psychique groupale.
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Dans ce cas le cadre est la représentation de ce qui peut étre mis en commun en figurant un
idéal de groupe. Le groupe reconnait certaines régles et se rassemble autour d’un idéal partagé.
Il y a ainsi un appareil a penser les pensées communes au groupe qui occupe une fonction
contenante et soutenante. Se développent alors un pare-excitation mesurant, filtrant et
développant la sensibilité de 1’individu, et, une surface d’inscription développant 1’échange la
communication du groupe. Ici c’est le corps a corps qui se rejoue. Des lors entre en jeu le
principe de I’enveloppe corporelle primaire de I’enfant et de la mere avec 1’enfant. Le cadre
devient une projection de premieres relations charnelles et de communication entre mere et
enfant. Ainsi le corps, bain sensoriel, lieu de sensation, de sensibilité et d’échanges mére/enfant
surgit et s’inscrit dans le cadre du groupe. Le cadre du groupe devient surface d’inscription. 1l
permet aussi de protéger d’un trop plein d’excitations ; il fait office de filtre. A contrario, toute
distorsion ou attaque du cadre vient révéler une blessure, une difficulté dans le développement
de I’appareil psychique, dans le corps a corps mere / enfant ou dans D’articulation des
enveloppes psychiques entre pare—excitation et surface d’inscription. Des affects non
métabolisés, non mis en mots ou encore mal formulés viennent se loger dans ce réceptacle
qu’est le cadre que la fonction contenante peut prendre en charge.

Par ailleurs, si I’on ajoute a I’idée d’enveloppe psychique d’Anzieu, la théorie de Winnicott
sur le cadre qui selon lui est une incarnation des limites de I’enveloppe corporelle, corps de la
mere, corps de I’enfant, corps unique de la mere et de I’enfant, a I’'intérieur duquel doit naitre
une cloison qui regle leurs échanges alors le cadre est une projection du corps, de ses limites,
de sa constitution et de son image.

Le cadre est aussi un représentant de la partie indifférenciée et non dissoute des premiers liens
symbiotiques. Le cadre est dépositaire de la part psychotique de la personnalité, de ses premiers
liens symbiotiques avec sa mere. Il accueille et regoit les parts non symbolisées de I’individu.

C’est un réceptacle des projections archaiques et non symbolisées des individus.

En tant que chercheur, J’ai analysé et utilisé un cadre enveloppant a partir du principe
que le cadre était une émanation, une transposition de phénomenes corporels mettant en jeu la
sensibilité. Se rejouait dans ce cadre des scénarios anciens voire archaiques me donnant des
clés pour comprendre les interactions groupales. Ainsi surgissait d’une autre manicre les
parcours ou des récits de vie des éléves. Apparaissait, aussi, I’impact de ces parcours de vie sur

les corps.
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J’ai donc essayé¢, dans la mesure du possible, d’harmoniser le cadre du chercheur au
cadre de I’enseignant. Le cadre que j’ai mis en place en tant qu’intervenant-chercheur reste
globalement homogeéne dans la mesure ou le dispositif d’analyse s’appuie sur le programme,

les contenus et les méthodes a acquérir.

L’enseignant / intervenant que je suis instaure un cadre qui donne limites, enveloppement
et contenance au groupe formé par 1’éléve et moi-méme. Se constitue un appareil psychique
groupal dont le cadre reconstitue I’enveloppe corporelle en tant que surface d’inscription et
pare-excitation. Par le biais de ce cadre émerge la place du corps. C’est ainsi que le chercheur
peut étudier le phénomeéne de groupe, I’influence de I’institution sur le sujet et le role du corps

au sein du groupe.
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3 L’élaboration d’un dispositif d’intervention : I'usage des
médiations culturelles

Ma pratique de psychopédagogue se fonde sur I’usage des médiations culturelles et ce dans
un cadre particulier qui est celui de I’enseignement. Le terme de médiation peut é&tre
polysémique dans le sens ou il est utilisé dans différents domaines. Dans le cas présent, ce
terme de médiation culturelle se réfere au travail de Boimare ou la culture devient un pont, un
support pour apprendre : « (...) la culture offre les moyens de traiter les questions les plus
archaiques tout en donnant la possibilité de faire des ponts pour en revenir aux apprentissages
les plus rigoureux ; la o la régle et la contrainte reprennent leurs places »'8. Ainsi la culture
va offrir « les représentations nécessaires au monde interne pour étayer la réflexion et lui
permettre de jouer ce role de relais entre le dedans et le dehors, un relais nécessaire a la
pensée ». En ce sens, la culture fait office de médiation.

Ces médiations culturelles s’insérent donc dans mes sé€ances et font partie de la démarche et
des objectifs pédagogiques définis comme la lecture, 1’écriture, le graphisme, la conjugaison
ou les regles syntaxiques. Il peut y avoir des exercices de mathématiques permettant la maitrise

des quatre opérations et facilitant I’usage des outils de géométrie.

Pour cela, je fais appel a des outils ou supports particuliers que sont les médiations culturelles
et artistiques. Les productions culturelles (littérature, films, art pictural et spectacles vivants),
les pratiques artistiques (écriture, danse, mime, théatre) et les pratiques corporelles (jeux et
détente corporelle) dans leur ensemble sont des objets de médiation dans la mesure ou ils
permettent de servir de supports « dérivés ». Ces objets culturels servent de médiation dans le

sens ou ce sont des tiers servant de holding (Winnicott, 1956).

« Le modele de ['une (cure maieutique) est [’objet esthétique, ['cuvre « belle, [’ceuvre de la
profondeur, celui de [’autre est la capacité de [’analyste a laisser les projections imagoiques

le prendre pour objet » (Richaud, 2002, p 217)

18 Boimare, S (2011). Ces enfants empéchés de penser, Paris, Dunod.
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Ainsi, les médiations permettent de faire surgir une question, un point particulier chez
I’individu de « facon biaisée » (Richaud, 2000). Ils permettent d’aborder des questions
difficiles ou refoulées ; ils peuvent faire surgir des noeuds fragiles chez 1’étre humain de fagon
détournée. S opére alors ce que j’appelle une pédagogie du détour'®.

Par ailleurs, les objets culturels et pratiques artistiques sont des outils qui selon moi ouvrent la
voie a la dimension sensible. En effet, ils convoquent la dimension esthétique. Ce terme ayant
pour étymologie le terme grec aisthesis renvoie a I’idée de sensible. Dés lors, confronter 1’étre
humain aux objets culturels, peut aiguiser la dimension sensible de 1’individu. Pratiquer une
activité artistique peut développer la relation sensible de I’individu car se met en place une
participation émotionnelle ou affective entre I’enseignant et son éléve dont le circuit du sensible
est moteur.

Mais aussi et surtout le recours a des objets culturels et pratiques artistiques révele un choix
personnel et s’inscrit dans mon parcours de vie faconné par la pratique chorégraphique et

I’enseignement de la danse. C’est d’ailleurs, au-dela du pédagogue et du chercheur, mon regard
de danseuse qui s’est posé sur les situations que j’ai pu rencontrer dans le cadre de mon terrain
d’intervention. Le choix d’utiliser des médiations culturelles et artistiques n’est donc pas
neutre. Ce choix révele mes identités personnelle et professionnelle qui d’ailleurs se croisent

fortement comme je le développe ci-apres.

3.1 Les prémices : Du dispositif pédagogique...

Le dispositif dont je rends compte dans cette recherche et que j’applique dans mes
interventions est né durant les cours que je donnais entre le 1° novembre 2010 et le 15 juillet
2012 en sections STS (section technologique supérieure, la filiere BTS). Mes cours devaient
s’inscrire dans le programme de Culture générale en section STS. Cependant, ce dispositif était
donc avant tout un dispositif de formation mais qui s’est révélé ultérieurement €tre un outil de
mon dispositif d’intervention et d’analyse des situations. La dimension recherche ne fut donc
pas consciente, réfléchie et voulue dans un premier temps. Ce ne fut que bien plus tard étape

que la dimension recherche au sein de mon dispositif m’est apparue.

Au sein de ce dispositif pédagogique, j’ai choisi de faire appel, pour constituer mon corpus, a

un film de Jacques Audiard : De battre mon coeur s’est arréte.

19 Le terme détour fait référence et s’inspire d’un livre de J Romilly (1984) L’enseignement en détresse, PUF.
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Lors de la projection du film en classe, un événement m’a marqué et a fonctionné comme un
¢lément déclencheur. J’ai nommé cet événement : « Kill him ! Kill him ! ». Au vu des réactions
des ¢éleves, s’est fait jour dans mon esprit que quelque chose se disait.

Leur réaction m’a étonnée et surprise. J’ai été interpellée par la réaction de certaines éléves qui
différaient des miennes. Nous n’avions pas obligatoirement le méme ressenti et la méme
interprétation de ce film, chose compréhensible, mais surtout, nous n’avions pas la méme grille
de lecture et le méme rapport au monde. Se dégageait ainsi I’ impression pour moi que nous ne
parlions pas le méme monde. Dés lors, il s’agissait de comprendre ce hiatus. Comment
comprendre et lire cette impression de fossé qui s’érigeait entre certaines €léves et moi ? Quel

était leur monde ?

J’ai ainsi souhaité connaitre les ¢éléves dans leur singularité. Pour ce faire, il m’est apparu
essentiel de prendre en compte leur histoire. Cela me permettait ainsi d’avoir acces a leur
parcours éducatif, leur construction au sein de leur famille. Il m’a donc fallu avoir accés a un
récit de vie pour mieux cerner leur parcours, d’ou le recours a la méthode biographique que

I’on retrouve en clinique d’orientation psychanalytique.

J’ai choisi donc, d’avoir recours a 1’autobiographie qui, par I’intermédiaire de 1’histoire
singuliere d’individus et de leur expérience vécue. Cette interprétation personnelle des
situations vécues est la force de cette méthode. Ce qui pourrait apparaitre comme une faiblesse
ou une limite épistémologique par rapport a une démarche scientifique demandant
objectivation et neutralité est ici revendiqué et utilis€ comme démarche scientifique. Nous
pouvons avoir acces au ressenti personnel des acteurs ou enquétés. En prenant en compte ces
faiblesses et ces bémols, il nous parait donc possible a partir de cette méthode d’aborder le
parcours de vie des éleves, analyser les interprétations, le sens que cela prend pour eux. Nous
avons ainsi relevé ce qui dans leurs dires nous renseignait sur le sens que prenait leur expérience
vécue et leur parcours de vie. Nous avons pu aussi relever les attitudes ou réactions adoptées
face aux situations vécues. Cependant, le recours a cette méthode peut paraitre étrange, peu
adéquat dans le cadre d’un centre de formation car la vie personnelle, le parcours de vie est
normalement hors sceéne. L’intimité est explicitement mise hors cadre ; elle ne peut paraitre
qu’implicitement ou de maniere détournée. J’ai donc utilisé cette méthode indirectement, de
fagon biaisée pour pouvoir I’intégrer dans mes cours et répondre au programme et aux

directives institutionnelles. Cependant, cette contrainte est devenue un atout et m’a conduit a

57



créer un dispositif a partir du programme scolaire servant de médiation. Cela m’a permis de

penser mon travail de maniére intuitive a partir de médiations et d’objets culturels.

L’enseignante que j’étais a cette période s’est appuyée sur le programme et le contenu des
cours. Nous avons étudié en classe une thématique spécifique : Groupe et lien social : rapport
a soi/rapport a l’autre (présentation : annexes 1 a 5). Nous avons abordé cette thématique en
¢tudiant un corpus de textes, un roman d’apprentissage, Les raisins de la galére de Tahar Ben
Jelloun, et un film : De battre mon coeur s’est arrétée de J. Audiard. Le corpus de textes a
permis d’étudier plusieurs notions présentes dans la constitution du lien social, le but étant
d’apporter aux ¢éleves un bagage théorique et conceptuel. C’était aussi un moyen de pointer du
doigt ce qui se joue dans le lien social. Pour favoriser I’appropriation de ce bagage théorique
par les éleves, je leur ai proposé de présenter les différentes notions par groupe de deux ou trois
sous forme d’exposé en prenant appui sur des textes que je leur avais proposés. Leur recherche
documentaire venait s’ajouter a ce corpus de base. La seconde étape de mon travail consistait
en I’étude du roman de Tahar Ben Jelloun et du film de Jacques Audiard. Tous deux ont la
particularit¢ de fonctionner comme des récits de vie. Ils retracent la vie de deux jeunes
personnes (grand adolescents ou jeunes adultes) : Nadia dans le roman et Tom dans le film. On
voit ainsi se dérouler le parcours de vie et la formation de ces deux personnages principaux :
difficultés, traumatisme, moments de réussite, désirs, motivations et projets, au sein de leur
famille et au sein de la société. On voit aussi la construction ou au contraire la non construction
de leur identité. Ce roman et ce film font aussi apparaitre les interactions existantes entre les
personnages principaux et leur environnement. Ce sont notamment les relations avec les
parents qui ressortent dans ce roman et ce film. J’ai opté pour ce corpus car je suis partie du
principe que ce corpus choisi pouvait les renvoyer a eux-mémes et ainsi enclencher une forme
d’entretien informel ou les éléves auraient recours a leur propre expérience, leur propre passé.
11 s’agissait ainsi de constituer une forme de récit de vie. Ce dispositif nous a semblé possible
et opérant dans la mesure ou un récit fictif et surtout fictif peut mettre au jour la réalité sous un
nouveau visage (Bruner, 2002, p21). La fiction peut rendre étrange ou étranger ce qui est
familier dans le sens ou il donne un sens et une distance sur ce que ’on vit. Le récit invite ainsi
a reconsidérer ce qui parait évident et ouvre ainsi une nouvelle compréhension aux événements

réels.
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Je me suis ainsi appuyée sur les commentaires écrits que les éleves faisaient sur les deux corpus
étudiés (Les raisins de la galere, et, De battre mon cceur s ’est arrété / annexe 5 : questions 2,3
etd):

1) Selon vous, quel est le passage le plus marquant de ce roman ? (3 points)

Développez et expliquez votre réponse.

2) Comment est traité la construction identitaire dans le film De battre mon ceeur
s est arrété ! (4 points)

Quels liens (différences et similitudes) faites-vous entre le livre et le film ?

3) Pourquoi Tom ne tire-t-il pas sur le meurtrier de son pere ? (3 points)

Qu’en pensez-vous ?

Cette thématique a fait aussi office de médiation (Boimare, 1999, pp 36-40). Cela a permis de
mettre des mots et des images sur ce qui n’était pas formulé ou formulable car trop crii ou
impensable dans le cas de traumatismes latents. Il y avait ainsi un apport de représentation.
Cette procédure a fonctionné individuellement. Les éléves m’ont fait part de leur ressenti, de
leur vécu, parfois en cours et de maniere indirecte, parfois par écrit ou encore parfois oralement
a la fin des cours. Les attitudes, les gestes et états de corps sont venus corrélés ou contredire
leurs propos implicites ou explicites. Dans tous les cas, les corps ont réagi, ont été partie
prenante et sont venus signifier des choses.

En faisant appel a la méthode biographique, il s’agissait de récolter du matériel, des données
pour discuter mon hypotheése a savoir un remaniement du sensible pouvant engendrer une
insensibilité. Pour ce faire, il m’est apparu essentiel de prendre en compte leur histoire. Cela
me permettait ainsi d’avoir acces a leur parcours éducatif, leur construction au sein de la société
et de la famille. Il m’a donc fallu avoir accés a un récit de vie pour mieux cerner leur parcours
au sein de la société. J’ai ainsi relevé ce qui dans leurs dire me renseignait sur le sens que
prenait leur expérience vécue et leur parcours de vie. J’ai pu aussi relever les attitudes ou
réactions adoptées face aux situations vécues. La méthode biographique reprend le principe de
la correspondance. La correspondance permet 1’introspection. C’est une premicre étape d’un
récit de soi. La méthode biographique a permis aux éleves des symboliser leurs affects et
éprouvés. Leur dimension sensible pouvait prendre place et faire sens. S’instaurait un fil

conducteur, une histoire, un récit compréhensible et racontable.
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J’ai repris ensuite ce dispositif en tant que psychopédagogue. Je I’ai adapté en fonction des

adolescents que je rencontrais et en fonction de leur difficulté.

3.2 ...Au dispositif d’intervention et d’analyse : se raconter et s’écrire

Le dispositif pédagogique a été un support pour construire ensuite mon dispositif
d’intervention et d’analyse. Je m’appuie sur le programme scolaire pour introduire des
médiations culturelles comme les romans ou les films.

J’ai essentiellement recours a des récits (romans, autobiographie, biographie, récit de soi). Le
principe est de faire un détour en utilisant un support extérieur qui autorise un processus
métaphorique. Le but est de permettre a 1’¢éléve d’avoir un support pour dire de fagon détournée
ce qui pourrait étre innommable ou indicible. C’est aussi un support pour penser et extérioriser
des craintes ou angoisses qui pourraient empécher de penser (Boimare, 1999). Avoir recours a
des médiations culturelles comme les romans d’apprentissage ouvre une possibilité a 1’¢éleve

de raconter et de se raconter de maniere détournée.

Le récit est constitué de réalité mais aussi de fiction. L’esprit humain transforme, travestit le
passé. Avec le récit mémoire et imagination se mélent. Chaque individu réinvente plus ou
moins son passé, les souvenirs s’estompant et les événements s’oubliant plus ou moins. Des
lors nous pouvons nous demander ce que nous pouvons prendre en compte dans le matériel
récolté.

Comment nous fier a ce qui est raconté d’autant que 1’¢laboration de ce matériel se fait par un
détour et une médiation ? Peut-étre le récit constitué par 1’individu est plus important que la
réalité effective a laquelle le récit pourrait ou non renvoyer. Se pose donc un probleme
ontologique : quel crédit accorder a ces récits ? Quelle est la part de réel ? Comment s’y fier
quand on se situe dans une démarche scientifique ? Nous pensons que le récit constitué peut

avoir autant de valeur voire plus que le souvenir ou événement auquel il renvoie.

La mise en récit permet de rassembler des événements ou fragments épars de notre vie en
constituant un fil conducteur donnant du sens et une continuité a nos expériences. Il donne
forme a ce qui existe dans le réel et lui confere une sorte de droit a la réalité. Il y a une réalité

narrative. On croit souvent que cette réalité narrative est déconnectée de la réalité n’ayant pas
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de lien ou pas de référence au monde. C’est pourtant ce sens du récit qui permet la référence a
la réalité (Bruner, 2002, p21). Ainsi, cette réalité narrative peut donner forme a 1’expérience
mais peut aussi permettre de trouver une référence a cette méme réalité. En effet, le récit a le
pouvoir de subjonctiviser I’univers familier de chaque individu (Bruner, 2002, p113), et, ce
d’autant plus dans le récit autobiographique. Terme développé par Bruner (2000) la
subjonctivisation du réel consiste a faire le lien entre ce qui est et ce qui pourrait €tre : il s’agit
1a « (d)’opérer la transmutation de 1’assertif et subjonctif » (Bruner, 2002, p24). Se met ainsi
en place une dialectique entre ce que chaque individu attend et ce qui se produit effectivement.
I1 s’agit de faire coexister ce a quoi I’individu aspire et ce qui est réellement. C’est ainsi que se
met en place une dialectique entre réalité et fiction. C’est de cette maniere que le récit réinvente,
reconstruit une part du passé et du souvenir raconté. D¢s lors, le récit est construit a partir d’une
perspective particuliére. S’insére la subjectivité de chacun, et, cette reconstruction a, a nos
yeux, une grande importante et peut €tre tres signifiante. En effet, le but du récit de vie ou de
I’autobiographie est justement de faire coexister les deux éléments, réel et fiction. Ce but n’est
pas facilement réalisable car il faut les réunir et les faire tenir en une identité unique tout au
long de la vie tout en restant fidele a ce que chaque individu est, et, tout en restant fidele a celui
que chacun aspire a étre. La mise en récit et particuliecrement le récit autobiographique permet
la construction de soi ; il permet de nous définir et crée une identité grace aux histoires que
nous nous racontons. C’est justement cette construction qui est intéressante dans le récit qui est
donné. Elle peut dévoiler ou donner des indices les intentions conscientes ou inconscientes de
I’auteur. Ce n’est pas tant par le contenu mais la fagon dont le récit est construit et prend sens
que nous pouvons avoir acces a la facon dont chacun se construit dans le contexte ou le cadre
dans lequel il évolue. Ce qui importe le plus est la facon dont les choses sont racontées car ses
dernieres sont imprégnées de la subjectivité du narrateur. En ayant recours au principe du récit
nous avons pu ainsi mettre en place un dispositif permettant, d’une part, 1’ouverture sur une
nouvelle compréhension des faits et événements que chaque éleve avait pu vivre ou rencontrer,
et permettant, d’autre part, un support de représentation ou une mise en forme de leur propre
expérience et vécu.

Ainsi, ce dispositif d’analyse, s’appuyant sur la méthode biographique, a fait office de
correspondance qui est selon Foucault un texte destiné a autrui mais qui peut €tre aussi un
exercice personnel. La correspondance créé un double processus :

- la correspondance a un effet sur le correspondant qui en retour a un effet sur nous.
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- la correspondance est une maniere de se manifester a soi-méme et aux autres car le scripteur
devient présent a celui qu’il écrit et auquel il s’adresse. En effet, le regard qu’on porte sur son

destinataire est une manicre de se donner a son regard par ce qu’on lui dit de soi-méme.

Ainsi la correspondance aménage un face a face. Il y a aussi introspection : ouverture sur soi-
méme par I’intermédiaire d’un autre. C’est une forme d’objectivation de I’ame. Ce sont donc
les premiéres étapes d’un récit de soi et du rapport a soi entre le corps et I’ame. Ainsi la
correspondance est une facon de faire coincider le regard de I’autre et celui que I’on porte sur

SOi.
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4 Effets et limites de la recherche-action : double-posture
enseignant/chercheur

Comme je 1’ai expliqué au début de cette premiére partie’® mon objet de recherche a
émergé lors d’événements que j’ai rencontrés au cours de ma pratique professionnelle. En effet,
confrontée a des événements qui m’interpellaient tels 1’épisode intitulé « Kill him ! Kill him ! »
j’en vins a penser que quelque chose se disait qu’il fallait prendre en compte. J’en vins ainsi a
porter un regard différent sur le terrain professionnel dans lequel j’évoluais. Celui-ci devenait
un lieu d’interrogations. Naquit, ainsi, un questionnement issu de mon terrain professionnel
devenu ensuite terrain d’enquéte. De ma posture d’enseignante surgissait ma posture d’apprenti
chercheur. Des lors je commencais a faire coexister ma double « casquette », celle
d’enseignante (puis d’intervenante) et celle d’apprenti chercheur. Je décidais donc de
poursuivre et d’affiner cette heureuse mais difficile rencontre. C’est ainsi que je fis le choix

d’une méthode d’intervention permettant cette double casquette. Ce fut la recherche-action.

La recherche action permet au chercheur d’intervenir dans le cadre de son terrain de recherche.
Le chercheur est acteur. C’est I’'une des raisons pour lesquelles j’ai opté pour ce type de
recherche. L autre raison pour laquelle j’ai choisi la méthode de la recherche-action est I’objet
de recherche en jeu dans cette étude a savoir la relation sensible dans la relation pédagogique.
Me basant sur le corps sujet (Leib) il m’a semblé nécessaire d’étre partie prenante et active dans
cette recherche. Pour effectuer cette recherche mon corps, ma relation sensible devaient engagés
et ce pour accéder de « I’intérieur » aux mécanismes et a la place que prend la relation sensible
dans la relation pédagogique. Ce fut aussi une fagon pour moi de questionner et d’objectiver

ma pratique. Mais cette posture ne fut pas sans effets et limites.

4.1 Effets de la double posture enseignant / Chercheur

Tout d’abord, mon double positionnement de chercheur et d’intervenante m’a permis et

facilité les échanges avec les éleves et les collegues enseignants qui avaient besoin de parler,

20 Je présente au début de cette premiére partie (1 La genése d’une recherche) comment cette recherche est
née de situations vécues lorsque j'étais enseignante en section de STS.
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de mettre en forme leur charge émotionnelle ou leur ressenti. Ces moments de dialogue n’ont
jamais été programmés. Ils surgissaient de facon impromptue. Ils étaient ainsi informels et non
directifs (cafétéria, bureau des enseignants, fin de cours, etc..). Mon immersion a aussi facilité
ce genre d’échange. La distance qui est de mise dans tout premier entretien €tait ici inexistante.
Ces échanges s’effectuaient dans le cadre d’interactions personnelles. Par ailleurs, ce type
d’échange a été rendu possible au fil du temps car j’ai réussi a gagner la confiance des différents
protagonistes car ils s’étaient rendu compte que leur propos n’était réutilisé si ce n’est dans des
cas trés particuliers et exceptionnels?!. Il y avait ainsi implicitement un contrat de confidentialité
et de confiance qui s’était instauré, pacte facilité par le fait que 1’entretien venait rarement de
moi. Ces échanges furent certainement facilités aussi par le fait que les interlocuteurs étaient
des éléves ou des collégues. Il n’y avait donc pas de rapports hiérarchiques visant un supérieur.
Dans ce dernier cas il aurait certainement fallu mettre en place un dispositif plus solennel et
plus formel. Ce qui aurait engendré une distance ; les informations recueillies en auraient

certainement plus superficielles.

A d’autres moments, ma posture d’enseignante a été€ mise en péril. En effet, au fur et a mesure
s’est opéré un déplacement qui a retenti sur ma fonction d’enseignante et dans ma relation avec
1I’équipe. Je me suis retrouvée prise entre une posture compréhensive m’impliquant vis a vis des
éleves et une volonté de distance qui sied a la place de I’enseignant. Ils m’avaient aussi
confiance et s’étaient livrés a moi. Il me fallait donc gérer cette confiance, ne pas les trahir tout
en effectuant mon role d’enseignante. Cette posture fut notamment délicate lors des conseils de
classe.

Voici deux exemples de situation qui se sont produites en conseil de classe.

- une éleve que nous appellerons Juliette est en grande difficulté. Sa moyenne est tres basse
(environ 5/20 de moyenne générale). Lors du conseil de classe (02/07/2012) sa situation est
abordée avec sa tutrice, les enseignants et la coordinatrice pédagogique. Son comportement en
classe fait débat et interroge les enseignants (utilisation tres fréquente du téléphone portable,
bavardages incessants etc..). Par contre son attitude en entreprise est tres appréciée. Elle-méme
reconnait sa difficulté et son mal-€tre en classe. Depuis le début du second semestre elle essaie
de changer son attitude et travaille régulicrement. Mais cette nouvelle posture la met en

situation de souffrance. La question du redoublement est abordée mais apparait inutile et est

21 yai eu recours aux informations que les éléves m’avaient transmises lors du conseil de classe cité
précédemment. Dans ce cas ces éleves furent prévenues tres rapidement de mon intervention et de la raison
pour laquelle j’avais opéré ce choix.
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trés compliquée dans le cadre d’un apprentissage. Un changement d’orientation est proposé
mais elle refuse le vivant comme un échec. Elle se sent obligée de poursuivre ses études pour
répondre a une demande parentale (cette apprentie ressent cette demande parentale réelle ou
imaginaire et le signifie de cette maniere). Ne pas poursuivre ce cursus serait vécu par elle
comme un échec. C’est a ce moment qu’un enseignant propose de « lui mettre la pression » afin
qu’elle travaille plus. L’impression des enseignants est qu’elle ne travaille pas toujours
suffisamment laissant apparaitre parfois un comportement nonchalant. C’est alors que
j’interviens en émettant un avis réservé sur « la pression qu’il faudrait lui mettre ». Il faut la
cadrer certes mais la pression me semble contre-productive dans son cas car il me semble que
la forme scolaire la met dans un état de souffrance (lors de plusieurs entretiens avec elles,
j’apprends que 1’école a toujours suscité chez elle un sentiment de souffrance ; rester assise est
un calvaire ; répondre aux exigences formelles est tres compliqué). La réaction des enseignants
est vive et froide. J’ai contredit un titulaire et émis un avis que personne ne partage.

- le méme jour le cas d’une seconde éléve que nous appellerons Dorothée est largement abordé
au cours de ce conseil de classe. Elle ne semble pas étre impliquée dans sa formation : absences
(justifiées) fréquente, attitude réservée dans la classe, peu intégrée au groupe. Sa tutrice qui est
présente fait un compte rendu tres mitigé de son travail : arrivée tardive au travail, départ tot,
travail parfois négligé et peu d’autonomie. Le retour des enseignants est aussi trés négatif. Ils
la trouvent hautaines et peu travailleuse Je finis par intervenir en donnant une explication
possible de son comportement. Elle a été geek et garde certainement une dépendance aux
nouvelles technologies??. La réaction des enseignants est 1’étonnement et la surprise suivis par
un soulagement et une baisse de tension. Il y a une explication plausible. Ce n’est pas le

dispositif de la formation qui est en cause. La cause est ailleurs.

Il m’a fallu trés souvent jongler entre ces positionnements en acceptant parfois la réserve et la
colere de collegues qui disparaissaient apres un certain temps. Pour faciliter ou maintenir de
bonnes relations avec mes collegues, je gardais aussi une posture compréhensive et réservée le
reste du temps. J’avais pris soin par ailleurs de leur expliquer les recherches que je menais. Ils
pouvaient alors a leur tour formuler leurs affects et métaboliser ce qui émergeait dans la classe.
Malgré tout je pense que cette « double casquette » pouvait €tre logiquement mal acceptée car

ce dispositif méthodologique m’a fait passer du cadre de 1’observation participante a la

2Je tiens cette information de I'éléve concernée. Nous avions en classe travaillé sur un texte parlant des
nouvelles technologies et du téléphone portable. A la fin du cours elle était venue me voir et m’avait avoué son
ancienne dépendance.
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recherche-action, de 1’enseignant impliqué et immergé dans son terrain de recherche a
I’intervenant-chercheur agissant sur et dans son terrain de recherche. J’avais mis en péril ma
position d’enseignante. C’est peut-Etre 1’écueil ou tout du moins la limite de cette méthodologie
et certainement la source de mes difficultés de positionnement au sein de I’équipe enseignante

qui au préalable n’avait pas fait cette demande.

Par ailleurs, la recherche-action implique le chercheur qui agit sur son terrain. En effet,
le corps de chair (Leib) ou corps vécu, doté¢ d’une sensibilité propre, est le premier instrument
de I’observateur qui pergoit, ressent et agit. Ce corps vécu interagit avec le terrain de recherche.
Les gestes et mouvements du chercheur ont une portée significative. Celui-ci peut influencer
par sa présence I’interlocuteur ou les acteurs du terrain observé. Le chercheur influe ainsi sur
son environnement, le contexte et 1’objet de sa recherche. Il y a fonctionnement par
imprégnation, par contamination et il laisse, ainsi, des traces sur 1’objet observé. Il y a ce que
j’appelle une ombre portée du sujet sur I’objet?’. J’entends par 1a les effets, les biais ou
déformations que le chercheur peut venir apposer non seulement sur le terrain de recherche
mais aussi sur son objet de recherche. La subjectivité du chercheur apporte un biais dans la
construction et I’analyse de son objet de recherche et de son terrain.

Cet effet de contamination peut €tre décuplé lorsque I’objet de recherche, la relation sensible
dans la relation pédagogique, se superpose aux parametres contaminants de la recherche-action
a savoir la présence corporelle du chercheur et la relation active qu’il établit avec son terrain.
Le sujet et ’objet de recherche se superposent aux outils méthodologiques. Cette superposition

a créeé ce que j’appelle un effet de mise en abyme.

Comment comprendre cette mise en abyme ? Comment 1’analyser ? Une recherche
possédant en son sein une mise en abyme peut-elle permettre une recherche demandant une
rigueur scientifique ? Au contraire cette mise en abyme peut-elle étre révélatrice voire participer

a une démarche scientifique ?

23 ’expression est issue d’un texte de Freud, repris par Czermak, concernant I'origine de la mélancolie : Les
passions de 'objet, Paris, PUF, 1999.
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4.2 Une mise en abyme : 'ombre portée du sujet sur I'objet

Cette recherche a généré un effet de mise en abyme engendré par le croisement de :
e Mon objet de recherche : I’expérience sensible au sein de la classe (celle de 1’enseignant
et celle des éleves)
e Ma question: comment fonctionne la relation sensible au sein de la relation
pédagogique?

e Ma méthodologie : I’observation participante faisant appel au corps vécu.

Cela engendre donc deux faits notables :
e Le corps du chercheur et le corps de I’enseignant ne faisant qu’un, ce dernier est
fortement imprégné par le corps du chercheur

e Le corps du chercheur peut colorer et influer sur les corps et attitudes des éleves.

Mais cette ombre portée du sujet sur I’objet est redoublée d’un second effet. C’est le méme
instrument qui me permet de mettre en jeu une recherche-action et qui est I’objet étudié. Ainsi,
je me retrouve des lors dans le cas ou figure, fond et forme s’enchevétrent. Les deux niveaux

ne sont plus différenciés : effet de mise en abyme ou fonctionnement circulaire.

Surgissent alors deux conséquences :

- cette immersion dans le terrain d’investigation et cette double posture enseignant/chercheur
engendreraient une confusion des places : connivence ou complaisance du role de I’enseignant,
ou au contraire un rejet de la position d’enseignant, ainsi qu’une perte de la place du chercheur
- une difficulté¢ d’ordre méthodologique : comment la recherche peut se faire quand sujet,

démarche de recherche et objet se confondent deviennent indifférenciés, entrent en fusion ?

Des lors, émergeait la problématique suivante :

Comment dans une démarche scientifique, demandant distanciation et objectivation, rendre
compte d’une observation engagée, ou le corps est présent et joue un réle fondamental, qui plus
est redoublée d’un objet de recherche convoquant et interrogeant les sens et le sensible ?

Comment adopter une posture scientifique dans une situation ou la forme vient se refléter dans
le fond, et, ot la forme contamine et colore le fond ? Comment dans une démarche scientifique,

demandant distanciation et objectivation rendre compte d’une observation impliquée et
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engagée, ou le corps est présent et joue un role fondamental, qui plus est redoublée d’un objet
de recherche convoquant et interrogeant les sens et le sensible ?

Comment comprendre cette mise en abyme ? Comment 1’analyser ? Une recherche possédant
en son sein une mise en abyme peut-elle permettre une recherche demandant une rigueur
scientifique ? Au contraire cette mise en abyme peut-elle étre révélatrice voire participer a une

démarche scientifique ?

Si le chercheur laisse des traces sur 1’objet d’étude, nous pouvons supposer en retour
que I’objet vient interroger la posture du chercheur et peut venir faire bouger cette relation
sujet/objet. En effet, en raison de I’ombre portée du sujet sur I’objet, I’observation du chercheur
devient possible par I’observation de 1’objet. Il y a ainsi un effet miroir permettant une
autoscopie. L’objet réfléchissant la posture du chercheur permet a ce dernier d’enclencher un
processus réflexif car son message lui revient sous forme inversée. Il y a ainsi un processus de
distanciation. L’objet de recherche peut ainsi objectiver la posture de chercheur, et, par la-méme
contrecarrée la mise en abyme entre fond et forme, entre corps du chercheur et corps de
I’enseignant.

Partant du principe que I’étude du corps de I’enseignant et de 1’¢éleve dans la classe permettrait
de révéler et d’objectiver la posture du chercheur, les outils mis en place dans le cadre de la
méthode d’intervention et le dispositif d’analyse peuvent, dés lors faire office de miroir, me
permettant d’objectiver et de différencier ma place de chercheur et ma posture d’enseignante.
C’est ainsi que la relation transférentielle, élément de ma démarche et de ma pratique, peut étre
un outil d’analyse et d’objectivation. Il s’agit plus particulierement d’avoir recours a la relation
transférentielle sous une forme inversée. Outre 1’emploi du mécanisme du transfert, la
psychanalyse développe pour sa pratique un ensemble d’outils comme 1’analyse du contre-
transfert dont 1’'usage me parait opportun pour analyser et objectiver ma double posture

praticien/chercheur.

4.3 Contre-transfert et subjectivité du chercheur

La notion de contre-transfert relevant du domaine de la psychanalyse a été intégré par G.
Devereux puis F. Ben Slama dans les recherches en sciences humaines.
La notion de contre-transfert appliquée aux sciences humaines reprend cette idée que le

chercheur contamine son objet de recherche. Analyser le contre-transfert du chercheur permet
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de rendre compte de 1’engagement et de la posture du chercheur qu’il faut distinguer du
mécanisme de I’implication qui est une : « (...) confusion dans les situations humaines entre
observateur et observé (...) plus précisément un brouillage dans les démarcations posées
initialement au sein d’un dispositif qui a pour fonction la captation des faits ». (Ben Slama,
1989, p143). L analyse du contre-transfert du chercheur met aussi en relief la maniere dont le
chercheur influe sur son objet de recherche. Pour ce faire, le contre-transfert travaille et met au

jour le phénomene de la méprise :

« Du point de vue psychanalytique, les processus en ceuvre dans les situations de
rencontre ou il y a des enjeux de savoir, ressortissent a quelque chose qui est au fondement du
sujet humain, qui est dans le registre de la méprise, une méprise qui est la véritable source d'un
savoir particulier. (Dés lors) La technique réside dans la tentative d’analyser cette méprise qui
n’est pas le privilege ou le malheur de ['un des termes de la situation, mais de tous. (..) Si la
méprise réside dans cette aptitude a prendre un chose pour une autre, c’est pour autant que
nous disposons d’un pouvoir, ['immense pouvoir de reporter sur ce que nous rencontrons, des

traces de ce que nous sommes » (Ben Slama, 1989, p143).

Le contre-transfert permet, non seulement, de relever les faits observés mais aussi et surtout
« de prendre en compte les réactions et observations de [’observé » Ben Slama, 1989). En effet,
partant du principe que par son engagement 1’observateur contamine son terrain et les faits
observés, il faut, dés lors, prendre en compte cet effet de I’observateur sur 1’observé. Pour cela,
La notion de contre-transfert permet de prendre en compte cette contamination ou influence de
I’observateur sur 1’observé en intégrant les réactions et observations de I’observé. Ainsi les
réactions et observations de 1’observé sont une voie pour atteindre la subjectivité et implication

du chercheur / praticien.

Ainsi I’événement que j’ai intitulé « Kill him ! Kill him ! » et qui a été déclencheur dans ma
recherche peut étre réévalué et réinterrogé sous 1’angle de la notion de contre-transfert.

Vu sous le prisme du mécanisme du contre-transfert, la réaction des éleves qui ont réagi en se
levant, en interagissant avec le personnage de Tom, en I’invectivant et en criant « Kill him !
Kill him ! » prend un nouveau sens. Ainsi, ce n’est plus tant la réaction des €léves en tant que

telle qui m’interpelle mais la fagon dont leur réaction m’a affectée.
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De¢s lors, il s’agit d’appréhender et de comprendre rétroactivement mon rapport au film de J
Audiard. J’ai choisi d’intégrer ce film dans mon dispositif de formation parce qu’il me touche.
Le parcours du personnage principal, Tom (Romain Duris), me touche et me parle. Pourquoi ?

Quel rapport ai-je avec ce film ? Quelle place prend ce film dans mon univers et ma singularité ?

Mon questionnement sur le fonctionnement de la relation sensible, sur la constitution d’un
circuit du sensible, mon interrogation sur la possible transformation du circuit du sensible
proviennent de I’épisode « Kill him ! Kill him ! »**

Lors de la projection du film De battre mon coeur s’est arrété, I’invective de certaines ¢éleéves
vis-a-vis du personnage de Tom m’est apparue comme révélatrice d’'un monde autre. J’ai tout
d’abord pergu leur réaction comme une forme d’insensibilité. Cependant, au cours de ma
recherche, cette hypothése s’est peu a peu étiolée pour laisser la place a une autre hypothese :
I’émergence de nouvelles formes de relations sensibles. Je me suis donc retrouvé face a deux
postures et deux visions qu’il fallait que je discute. Il me fallait confronter deux points de vue
pour en cerner les tenants et aboutissants. Mais il s’avere aussi nécessaire de comprendre le

processus qui m’a amené a poser cette premicre hypothese.

Nous avons vu précédemment que la notion de contre-transfert explique la part d’implication
du chercheur. La notion de contre-transfert met en relief ce qui vient du chercheur, de sa
subjectivité.

C’est pourquoi je souhaite aborder et analyser I’émergence de cette premicre hypothése a partir
de ma propre perception. Pour ce faire, il me semble important, tout d’abord, de préciser les
raisons pour lesquelles j’ai choisi ce film.

La forme du film et I’écriture de I’auteur, Jacques Audiard, me touche car c’est un film constitué
d’une écriture ciselée et acérée. La forme parait tres épurée et tenue. On pourrait dire que « rien
ne dépasse » au niveau de la forme et de I’écriture cinématographique. Le film est, en effet,

empreint d’une grande sobriété.

Ce film me touche aussi car il se présente comme un roman d’apprentissage. Il relate le parcours
d’un jeune homme, Tom, arrivant a 1’age adulte et tentant de construire son identité. C’est en
ce sens un récit de vie. Pris entre le souvenir de sa mere défunte, pianiste de renom, et la
présence de son pere, agent immobilier qui « se sert » de son fils pour mener a bien « ses coups

tordus » et faire des affaires dans ’achat et la vente de terrains et immeubles.

24 )’ai rapporté cet événements au début de cette partie |, 1 La genése de ma recherche.
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Au cceur de ce récit se joue, a mon avis, le passage d’un jeune homme du stade de I’adolescence
a ’age adulte. C’est, selon moi, un parcours révélant une quéte identitaire. Cette quéte est
chaotique, semé d’embiiches, incertain. Les hésitations de Tom, ses difficultés, ses échecs et

malgré tout, sa volonté de persévérer me touchent.

Parvient —il a ’objectif qu’il s’est fixé a savoir réussir cette audition de piano pour devenir
pianiste professionnel comme 1’était sa mere ? Parvient-il a se défaire de ce pere nocif et
manipulateur ? Comment Tom appréhende ce parcours ? Se met-il en échec ? A-t-il peur de

réussir ? Peut-il accéder encore accéder a son réve de devenir pianiste professionnel ?

Il y a, a mon avis, dans I’itinéraire de ce personnage une répétition : la mise en échec. Cette
répétition qui flirte avec le drame m’interpelle. Cette mise en échec est a mettre en lien avec la
place des femmes dans ce film. D’ailleurs, le role des femmes m’interroge.

Je percois dans cette histoire une représentation duelle de la femme avec d’un coté les
« bonnes » femmes (sa mére et sa compagne, et, de 1’autre c6té les « mauvaises » femmes (la
compagne de son pere). S’édifie dans cette histoire un clivage, une césure dans la représentation

de la femme en bon / mauvais.

Les éleves ont réagi différemment de moi. Pourquoi ? Il s’agissait aussi de comprendre
pourquoi cette différence m’interpellait et m’interrogeait. Mais c¢’est aussi ma réaction et mon
interrogation qui doivent €tre pris a pris en compte. Qu’est ce qui me touchait dans la réaction
de ces éleves ? Pourquoi la réaction des éléves m’interpellait a ce point ? Que me renvoyaient-
elles ? Existait-il un décalage si grand entre mes réactions et les leurs, entre ma perception et la

leur, pour que je sois saisie si fortement ?

De l'insensibilité

Le comportement des ¢éleves m’a interpellé. J’ai per¢u leur réaction comme une forme
d’insensibilité. Ma perception est certainement liée a la fagon dont les éléves ont recu ce film,
réception différente de la mienne.

De mon c6té ce film me touche car il me renvoie a certaines de mes fragilités. Le personnage
de Tom fait écho a mon parcours de vie. Ses difficultés, ses errances, sa mise en échec résonne

en moi.
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J’ai ressenti fortement la réaction des €léves qui invectivaient Tom lors de 1’avant dernicre
sceéne. Je pense dans I’aprés-coup que j’ai interprété la réaction des éléves comme un manque
de sensibilité. Elles étaient insensibles a la mise en échec et aux errances de Tom. Elles n’étaient
touchées de la méme manieére que moi par son parcours chaotique. Par contre, elles vivaient
plus fortement que moi le meurtre de son pere et I’injustice que pouvait susciter la liberté ou
non punition du meurtrier.

Elles vivaient moins fortement la non présence de la mere et son échec pour accéder au statut
de pianiste professionnel.

Je pense maintenant que ce hiatus a suscité chez moi cette idée d’insensibilité. J’ai percu leur
réaction comme une forme d’insensibilité. Elles n’étaient pas sensibles aux souffrances de Tom.
Mon impression fut certainement amplifiée par le comportement que certaines éleves ont adopté
lors de la pause méridienne apres la projection (réglement d’un différend en bloquant une ¢éleve

dans une salle de cours).

En quoi et pourquoi leur réaction ont fait naitre chez moi cette idée d’insensibilité ?

« Dans l'indifférence je me sens insensible »
Dans mon passé j’ai ¢€t¢ confrontée a une forme d’indifférence. Cette perception de
I’indifférence a fait naitre chez moi I’idée d’insensibilité, et ce a de deux manieres :
- je comprenais et vivais cette indifférence comme une forme d’insensibilité d’autrui vis-a-vis
de moi
- pour me protéger de cette ambiance marquée par I’indifférence je construisais une carapace
pour étre insensible aux autres, ou tout du moins vis-a-vis des personnes qui me renvoyaient

cette indifférence.

Dés lors s’est constitué dans mon esprit 1’équation que I’indifférence était connexe a
I’insensibilité. C’est ainsi que lors de I’épisode intitulé « Kill him, kill him ! », I’apparente
indifférence des éléves m’est apparue étre le signe d’une forme d’insensibilité. J’ai ainsi
probablement transféré mes propres ressentis et ma propre histoire sur le comportement des

éleves.

Ce choix du sujet, le corps dans le processus éducatif, de mon objet, I’expérience sensible

et cette approche, I’expérience sensible comme ¢lément constitutif des relations entre individus,
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ne sont pas anodins. Cela correspond certainement a une interrogation profonde et ancienne, a

un questionnement qui prend racine dans mon vécu et mes expériences personnelles.

4.4 Mise a distance des fonctions : le réle de I'écriture

D’autres outils favorisant I’objectivation ont été utilisés afin que je puisse me distancier
du terrain et des données recueillies. J’ai ainsi eu recours au journal de recherche. Le journal de
bord a une dimension heuristique. Il permet de rendre compte des événements vécus. Ce compte
rendu étant écrit, il fixe et rationnalise les événements vécus ; il permet ainsi a I’enquéteur de
faire un retour sur soi, de réfléchir sa posture, ses interventions, ses interactions et son
implication qui s’instituent dans le cadre du terrain de recherche. Cette procédure permet de
donner du sens aux expériences vécues; il y a ainsi mise en place d’un processus de
distanciation et d’objectivation. Cet outil n’engage pas nécessairement une neutralité
axiologique, mais au moins il autorise une prise de conscience de sa non-neutralité axiologique
et évite ainsi les projections inconscientes du chercheur sur I’objet de recherche. C’est pourquoi,
pour I’¢élaboration et le suivi de mon journal de bord, j’ai tout d’abord consigné les événements
ou situations qui m’interpellaient. Parfois, selon les moments et besoins, j’ajoutais une
impression ou un ressenti. J’ai notamment choisi d’utiliser le journal de recherche pour
consigner ce qui se passait lors de mes interventions notamment avec Alexandre?. Aprés un
cours je reprenais et décrivais les événements, situations, interactions dont je me souvenais et
qui m’avaient marquée. J’écrivais ce qui me concernait: mes actes, propos et ressentis.

J’écrivais aussi ce que j’avais retenu des attitudes ou des interactions avec les €leves.

Le journal de recherche reléve selon moi de I’écriture de soi. Foucault montre que I’écriture de
soi est une facon de se gouverner et de gouverner les autres. Il y a 1a une forme de réflexivité
car I’écriture de soi se présente comme un regard extérieur posé sur soi. En effet le fait de
s’obliger a écrire joue le role d’un compagnon d’une part, et, joue, le role d’une contrainte sur
les mouvements intérieurs de 1’ame. L’écriture de soi est telle I’ascése, un travail sur les actes

et les pensées permettant une contrainte dans I’ordre des idées et de la conduite. Ainsi le fait

25 Alexandre est I'adolescent que j’ai nommé ainsi afin de préserver son anonymat. J'ai effectivement choisi de
présenter un cas clinique afin d’expliciter mon objet d’étude (cf partie IV: Une pratique. Pour une éducation
sensible)
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d’écrire de soi pour soi et pour autrui joue un role considérable dans la pratique de soi, dans le
gouvernement de soi et des autres. L’écriture est aussi une « méditation » : ¢’est un exercice de
la pensée sur elle-méme qui réactive ce qu’elle sait. L’écriture a ainsi une fonction
éthopoiétique : elle est un opérateur de la transformation de la vérité en ethos. L’écriture de soi
a une fonction éthopoiétique quand elle a recours aux hupomnémata et a la correspondance.
Les hupomnémata sont des supports de mémoire qui peuvent €tre réactivés par le processus
d’écriture. Il s’agit de capter le déja-dit, rassembler ce qu’on a pu dire ou lire, afin de constituer
un livre de vie ou un guide de conduite. Les hupomnémata sont une facon de se constituer soi-
méme comme sujet d’action rationnelle par 1’appropriation, I’unification et la subjectivation
d’un déja-dit fragmentaire et choisi.

Le journal de recherche a permis pour moi d’engager un processus analogue aux hupomnémata
en faisant émerger souvenirs, traces ou actions vécues conscientes, oubliés voire immergées.
Ce fut un exercice de la pensée sur elle-méme permettant de réactiver ce qu’elle sait. Cet outil
méthodologique a eu un effet miroir entre posture de 1’enseignante et posture du chercheur
permettant de découpler la mise en abyme opérée entre corps du chercheur, outil de la recherche
action et corps de I’enseignant, objet d’étude. Le journal de recherche a été une premicre étape
pour créer un écart entre le corps du chercheur et le corps de I’enseignant. L’écriture a permis
de fixer, objectiver, rationaliser et distancier la part/ corps chercheur, et, la part/corps de
I’enseignant au prix d’une certaine dichotomie ou division, et, au prix d’une difficulté¢ dans ma
posture d’enseignante. Ainsi, en raison de ma place d’enseignant/chercheur, je me suis
retrouvée plusieurs fois dans une position extérieure aux situations vécues et aux événements.
De méme, ces différents outils méthodologiques ont été complétés ponctuellement par des
entretiens informels avec les éléves et avec 1’équipe enseignante. Ces entretiens ont aussi
accentué, me concernant, cette mise a distance nécessaire mais difficile entre place de

I’enseignant et place du chercheur.

Ma recherche comporte une mise en abyme. Il m’a semblé intéressant de déterminer
cette mise en abyme pour en comprendre les tenants et aboutissants. Il me parait opportun
d’analyser cette mise en abyme comme un signe révélateur du contre transfert du chercheur
permettant ainsi de déceler le role de mon expérience vécue ou histoire de vie au sein de ma
recherche. L hypothése d’une forme d’insensibilité et son glissement vers 1’émergence de
nouvelles relations sensibles peuvent étre interprétés (ou lus) a partir de la notion de contre

transfert du chercheur. Ce choix du sujet, le corps dans le processus éducatif, de mon objet,
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I’expérience sensible et cette approche, 1’expérience sensible comme €lément constituant des
relations entre individus, ne sont pas anodins. Cela correspond certainement a une interrogation
profonde et ancienne, a un questionnement qui prend racine dans mon vécu et mes expériences
personnelles.

Cette mise en perspective peut ainsi éclairer le choix de mon hypothese de départ et le
glissement qui s’est opéré, passant d’une hypothése de la naissance d’une forme d’insensibilité

a I’émergence de nouvelles formes de relations sensibles.
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Synthese Partie I

Le but de cette premicere partie était d’exposer ma démarche de travail : terrain, méthode,
outils d’intervention et d’investigation, et enfin posture d’intervenant-chercheur. Ainsi, cette
premiere étape reprend les éléments qui donnent forme et cadrent ma recherche. Des lors, un
fil conducteur émerge de ma présentation : I’implication. C’est tout autant I’implication du
chercheur que celle de I’intervenant qui ressort de cette premiére partie. Cette implication
transparait avec le concept clé qu’est le transfert dans sa double circulation : transfert et contre-

transfert.

Ce fut aussi I’occasion de présenter la genése de cette recherche. Cette recherche s’est imposée
a moi au vu des événements auxquels j’étais confrontée au sein de mon univers professionnel.
Ces altercations, réactions violentes impromptues, inattendues et décalées m’ont surprise et
décontenancée. J’avais I’impression de me retrouver en terre inconnue, d’ou mon interrogation

qui prit la forme d’une étude dont ce travail est le résultat.

Je pense que mon engagement au sein de ma recherche est issu du fait d’avoir été interpellée
dans le cadre de mon terrain professionnel. Cela a orienté la mani¢re dont j’ai mené cette

recherche.

Peut-étre faut-il voir aussi dans ce moment surprenant, dans cette facon dont j’ai été happée par
la réaction de ces éleves les prémices, les premiers indices d’une démarche impliquée, voire

surimpliquée, démarche qui se fait jour et prend place dans cette recherche.

Il me semble, en tout cas, pouvoir en déduire, sans leurre et assez lucidement, que cette
démarche me caractérise et inaugure une éventuelle posture de chercheur futur qui pourrait se
traduire de la maniere suivante : chercheur peut-€tre mais chercheur-praticien sans aucun doute
qui exige nécessairement une rigueur scientifique mais qui ne peut se faire dans mon cas
qu’avec engagement et implication.

Telle est ma posture et ma place de chercheur qui sans aucun doute marquent aussi mes

objets de recherche.
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Partie I

Un objet d’étude

Le circuit du sensible

De la pratique a la théorie
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L’objet de ce travail est de présenter le fonctionnement de ce que j’appelle le Sensible. Ce
terme est un adjectif substantivé. Comme j’ai pu I’expliquer dans mon introduction J’ai recours
a cet adjectif substantivé afin de prendre en compte la difficulté qui se fait jour, selon moi, en
traitant de I’expérience sensible relevant de I’antéprédicatif (Husserl) dans une recherche
demandant catégorisation, objectivation par I’intermédiaire d’un médium qu’est la langue. Le
terme Sensible est donc une appellation propre que je fais mienne. D’ailleurs, ce phénomene
qu’est I’expérience sensible prend d’autres dénominations selon le cadre disciplinaire ou la
période. Ainsi, d’autres dénominations ont pu ou peuvent tre utilisées telles que la sensibilité,
I’affect voire I’homme sensible. Dans tous les cas ces différentes dénominations renvoient
toujours au méme processus, celui de ’homme incarné dans un monde ou le sensible est un
médium privilégié de I’expérience humaine. Dés lors, se fait jour I’idée d’un homme sensible

quel que soit la dénomination.

Je souhaite au cours de ce chapitre présenter le fonctionnement du Sensible au sein du processus
éducatif. Il s’agit pour moi de montrer que le sensible fonctionne dans un circuit. Il me faut

alors déterminer et définir ce que j’entends par circuit du sensible.

L’utilisation du terme « circuit » n’est pas neutre. Elle est liée 8 mon cheminement intellectuel
au cours de cette recherche scandée, parfois, par mes incertitudes quant a 1’¢laboration de ma
réflexion. C’est pourquoi je pense que 1’utilisation de ce terme « circuit » me vient de la lecture
d’ouvrages de psychanalyse. C’est une intuition forte que je ne peux cependant pas confirmer
formellement a ce jour. Il reste que ma vision de la dimension sensible se forge dans une
représentation faisant appel au mouvement et a la circulation. C’est d’ailleurs pour cette raison
que j’ai I’intuition d’avoir puisé dans mes lectures d’ouvrages de psychanalyse et mes lectures
sur la notion de pulsion le terme de circuit.

En effet, Freud a défini la pulsion a partir de quatre éléments dont la poussée constante. La
poussée fait appel, selon moi, a I’idée de mouvement et d’activité. Par ailleurs Lacan, dans son
séminaire sur les concepts fondamentaux de la psychanalyse (1969), définit la pulsion de la

maniére suivante :

« Ce qui apparait fondamental, au niveau de chaque pulsion, c’est l’aller-retour ou elle
se structure ; Ce que Freud nous présente comme acquis, c’est la réversion fondamentale
(Verkehung), le caractere circulaire de la pulsion (...) Il faut bien distinguer le retour en circuit

de la pulsion de ce qui apparait » (1969, p162).

78



En relisant ces passages et en tentant de reconstituer mon parcours de recherche, je pense que
poser une filiation avec la terminologie et la théorie psychanalytique me semble juste et

pertinente.

Ainsi, au-dela de Freud et Lacan, ma dette théorique se constitue principalement envers M Klein
qui, en 1934, abandonne 1’idée de stade au profit de celui de position et invente le concept de
bon et mauvais objet. L’objet peut tre clivé. Par la suite, cette notion de Klein servira de base
pour les théories de Winnicott (objet transitionnel). Winnicott développe cette relation d’objet

avec la notion d’espace transitionnel, espace de médiation entre moi et non moi.

C’est a partir de ces notions d’objet, de relation d’objet, de clivage, de circuit et de pulsion que
Jj’ai élaboré théoriquement la notion de Sensible, sa constitution et son fonctionnement.
Je propose donc de repartir de cette notion de relation d’objet pour établir et expliciter le circuit

de la pulsion puis du sensible.

Dr’ailleurs, je fais le choix de me baser sur la pulsion et la relation d’objet pour des raisons
anthropologiques.

D’un point de vue anthropologique, le sensible est li¢ au processus d’hominisation (Stiegler,
1995) car I’expérience humaine et le rapport sensible de I’homme au monde se transforment
avec I’acquisition de la station debout et la libération de la main. L’homme peut fabriquer et se
servir d’outils. C’est la question de la technique qui entre en jeu. D’ailleurs, dans son ouvrage
De la misere symbolique (2005), Stiegler postule que la sensibilité est dépendante de la rekhne
qu’il appréhende comme une constante anthropologique car elle participe originairement a la
constitution de ’homme. Reprenant le principe que 1’étre humain est, a la naissance, dénué
d’instincts et en raison de ce manque originaire et constitutif, Stiegler s’appuie sur I’idée que
I’étre humain a recours a des suppléments auxquels la technique pourvoit. Dés lors, la
dimension sensible et le circuit du sensible se présentent comme un invariant anthropologique.
En revanche, le circuit du sensible est soumis aux variations anthropologiques auxquelles
I’homme se retrouve confronté en raison de son intime relation avec 1’objet technique.
L’¢évolution de I’objet technique engendre des changements dans 1’¢élaboration du circuit du

sensible.

Ainsi I’objet et la fekhneé semblent jouer un role déterminant dans 1’élaboration du Sensible.
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Donc, je souhaite montrer que la relation sensible se constitue au sein d’un circuit articulé a
partir d’un processus d’intériorisation, et, d’un processus d’extériorisation. Apres avoir mis en
¢évidence le schéma du circuit du sensible par I’entremise du processus d’intériorisation et
d’extériorisation, je montrerai comment la pulsion est au fondement de ce circuit. Il s’agira de
mettre en évidence de quelles manieres la pulsion, étant faconnée par I’éducation, créé le circuit
du Sensible. Dé¢s lors, le circuit du Sensible, fagonnant la pulsion, s’inscrit et joue un role dans
les fonctions qui s’étayent sur la pulsion telle la relation d’attachement ou 1’identification. C’est
pourquoi, j’aborderai ensuite le lien qui s’établit entre le circuit du Sensible, attachement et

construction identitaire.

A partir de ces articulations théoriques, il s’agira aussi de mettre en évidence le role des relations
intergénérationnelles dans 1’¢laboration du circuit du Sensible.

En effet, le circuit du sensible est modelé par le processus éducatif. Pour développer cette idée,
je souhaite présenter de quelle maniére 1’éducation modele cette expérience sensible pour le
constituer en circuit. Partant du principe que 1’éducation mode¢le la relation sensible, je pense
donc que le circuit du sensible se constitue au travers de relations que sont les relations
intergénérationnelles. Je fais le choix de parler de relations intergénérationnelles plutdt que de
relations transgénérationnelles car le préfixe «inter » met I’accent sur ce qui relie deux
générations, ce qui existe entre deux générations, le préfixe « trans » mettant plutét I’accent sur
ce qui traverse les générations. Les relations intergénérationnelles sont, ainsi, les liens qui
s’établissent entre générations, entre plus jeunes et plus agés et ce au sein d’un groupe restreint
qu’est la famille. En effet, le terme génération renvoie au « (...) sentiment d’appartenance a un
groupe au cours d’une méme période dans un contexte commun » (La documentation
Francaise, Conférence de la famille 2006 « La société intergénérationnelle au service de la
famille, p16). L’idée de contexte socio-historique est donc primordiale dans I’approche que I’on
peut faire de la notion de génération. Mais 1’idée de lignée familiale compte aussi. J’entends
donc par liens intergénérationnels la filiation qui s’établit au sein du groupe familial par
I’entremise de liens conscients, explicites, mais aussi implicites voire inconscients entre

ascendants et descendants

Pour expliciter mon objet d’étude et élaborer sa construction théorique, je vais m’appuyer sur
ma pratique professionnelle en présentant une étude de cas choisie dans mon activité

professionnelle en tant qu’intervenante psychopédagogue. Il s’agit d’une intervention récente,
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débutée en janvier 2017 avec un adolescent alors agé de 16 ans que j’appelle pour cette
présentation Alexandre. Cette intervention se poursuit actuellement dans le cadre d’un face a
face en séance individuelle.

Ce travail se situe dans le cadre d’une pratique professionnelle d’ordre psychopédagogique?et
me parait exemplaire de ma démarche, de la méthode, des outils mis en place dans le cadre
d’une éducation sensible afin d’activer ou réactiver le processus de subjectivation. C’est une
intervention au cceur de laquelle I’éducation sensible est un choix assumé et revendiqué.

I1 s’agit aussi d’élaborer mon objet d’étude a partir de ma pratique afin de 1’objectiver et d’en

constituer une possible théorie.

26 Cette dénomination me vient d’une séance de supervision effectuée avec C Yelnik que je remercie pour cette
suggestion.
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1 PRESENTATION DE CAS

Alexandre :

Une lutte pour vivre

Alexandre me fut présenté par I’intermédiaire de son oncle chez lequel Alexandre vivait
depuis septembre 2016. Son oncle m’a contactée en fin d’année 2016 afin que j’intervienne
aupres d’Alexandre pour une séance/semaine. La demande initiale de son oncle était une
intervention essentiellement de soutien scolaire car Alexandre avait quelques difficultés d’ordre
méthodologiques mais surtout était un spécialiste « de la procrastination » selon les dires de son
oncle. Alexandre avait donc apparemment quelques lacunes en raison de son manque de travail.
Initialement, mon travail consistait donc en un tutorat pour combler ces lacunes et pour soutenir
ses efforts et son implication dans son travail, et ce dans les matieres littéraires et notamment
en francais. Somme toute se profilait une intervention se déroulant sur quelques mois pour un
adolescent dont les difficultés paraissaient correspondre a la fameuse « crise d’adolescence »,
le manque d’investissement scolaire compris. Ce genre d’intervention ne m’intéresse guere en
général car peu adepte et motivée pour €tre une répétitrice permettant a ces adolescents de
devenir des étres «performants» dans leur scolarité. Cependant, quelque chose m’interpella lors
de I’entretien téléphonique avec son oncle. Je ne sais quoi dans la présentation m’intrigua. Cet
intérét redoubla quand son oncle a la fin de notre échange m’indiqua qu’il n’était pas le pére
mais I’oncle et qu’il avait en garde ce neveu orphelin.

Jacceptais donc de rencontrer Alexandre la semaine suivante. Ce fut le début d’une

« aventure » a deux.
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1.1 PRESENTATION
Alexandre a un parcours de vie que je qualifierais de chaotique et douloureux. Orphelin de pere

(décédé quand Alexandre avait 9 ans pour raisons de santé) et de mere (mere décédée quand
Alexandre avait 2 ans, suite a un accident de cheval), Alexandre a d’abord été en famille
d’accueil de 4 ans a 9 ans (a la demande de son pére qui ne pouvait plus assumer la garde pour
des raisons de santé), puis il a été recueilli par sa grand-meére maternelle a 1’age de 9 ans et a
vécu avec elle jusqu’en 2016, date a laquelle Alexandre est parti vivre chez son oncle a Paris.
Depuis la mort de son pere, la grand-meére est la tutrice d’Alexandre. Il a vécu de fagon quasi
permanente depuis ses 9 ans (Alexandre a été a deux reprises en internat durant sa scolarité)
avec sa grand-mere et vit chez son oncle (second tuteur) depuis septembre 2016. Son oncle
m’a contactée en janvier 2017 afin d’effectuer un suivi scolaire avec Alexandre a raison d’une
séance de 1H30 par semaine. Le premier contact fut téléphonique. Lors de cet échange son
oncle m’exposa la situation clairement en m’expliquant qu’il était I’oncle et qu’Alexandre était
orphelin. La demande explicite de cet oncle était d’aider Alexandre dans son travail scolaire.
Les résultats étaient trés médiocres et le comportement d’Alexandre a 1’école commengait a se
dégrader. Il faut aussi noter qu’Alexandre vivait seul avec son oncle qui effectuait des
déplacements professionnels hebdomadaires d’un a trois jours. De son c6té, cet oncle avait
deux enfants dont le dernier (un garcon ayant deux ans de moins qu’Alexandre) était en garde
alternée . Ce cousin était un brillant éléve (deux ans d’avance) et un jeune sportif talentueux
(information importante dans le cadre de mon intervention). Ces deux jeunes garcons vivaient
donc ensemble la moiti¢ de la semaine depuis septembre 2016. L’oncle d’Alexandre a une
relation tres fusionnelle avec son fils et encourage son fils dans la pratique d’une activité
sportive intensive, le tennis, que lui-méme a pratiqué jeune en parallele du basket. Il faut noter,
par ailleurs, que cet oncle a, a I’4ge de 14 ans, choisi de devenir basketteur professionnel en
intégrant a cette période un centre d’entrainement de haut niveau dans lequel il est resté jusqu’a
18 ans, puis a di arréter en raison d’une blessure physique. Enfin, il faut ajouter que le cousin
d’Alexandre a choisi d’arréter le tennis brutalement en novembre 2016 sans en avertir son pere.
Ce dernier, oncle d’Alexandre, a trés mal vécu cet arrét et surtout a trées mal pris le fait de ne

pas en étre averti.

Les premieres séances ont donc commencé en janvier 2017. Apres quelques séances cet éleve
devint mon « chouchou » non pas a cause de son parcours de vie mais en raison de sa

personnalité complexe et riche. Je m’attachais a lui. J’étais profondément sensible au
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comportement de cet adolescent : de ses possibilités, de ses difficultés et de ses fragilités et
failles. C’est alors que se mit en place une relation particuliere voire hors codes. Je m’attachais
fortement a cet adolescent et cet attachement « semblait » réciproque. Je tiens a mettre des
guillemets car en dehors du fait que cette impression peut étre le fait de mon transfert, le mode
de fonctionnement d’ Alexandre laisse toujours une part d’incertitude dans ses attachements et
ses choix d’objet. En effet, rapidement, je remarque qu’Alexandre me semble rapidement étre
dans I’évitement ou la fuite afin de ne pas s’attacher. Il joue avec lui-méme et les autres, met
en avant un autre de lui, un faux self (Winnicott), un personnage qu’il s’est cré¢ afin de protéger
et enfouir ses émotions, son ressenti et sa personnalit¢ intime. C’est pourquoi, parfois,
Alexandre donne I’'impression de jouer avec le monde qui I’entoure. Il se dérobe trés souvent
et donne a voir ce que I’on veut voir de lui. Il se cache et le fait trés bien. Ce faux-self lui permet,
pense-t-il, de garder le contrdle sur sa vie, du moins en apparence. Alexandre exprime
clairement cette posture. Il n’aime pas ne pas controler ou maitriser les situations qu’il vit. Il
n’aime pas se laisser porter. De telles situations lui font peur et le mettent mal a I’aise d’ou sa
tendance a éviter ces moments d’incertitude et d’inconnu.

Cet adolescent révele parfois, subrepticement, autre chose. Un « candide » apparait fugacement
puis disparait aussitot apparu. Son regard se perd aussi régulierement. Le contact aux autres
alors se coupe et son regard se fixe sur un objet pour se perdre vers un ailleurs, mais lequel ?
Ce regard fixe est parfois teinté de colere. C’est un regard perdu laissant se profiler des zones
d’ombre pouvant étre trés sombres. Alexandre est ange et démon a la fois. Gargon sensible, il
peut aussi se laisser dépasser par une colere sourde laissant surgir un débordement pulsionnel.
Il y aurait ainsi des pulsions non métabolisées en raison de situations ou événements ayant

provoquées des affects non symbolisables car trop violents.

De mes premieres séances avec Alexandre, je garde a ’esprit un étre perdu. Il est « paumé »
dans le monde qui I’entoure : dans I’espace et parfois dans le temps. Ce sentiment se confirme
rapidement au vu de ses prises de note en cours, de sa méthode de travail et dans sa maniere de
mémoriser. Son esprit me parait étre un grand chantier dans lequel tout aurait été déposé la
« sans queue ni téte ». C’est un capharnatim. Son esprit n’a pas la place ni le temps pour les
apprentissages. Laisser de la place et du temps pour apprendre suppose que I’individu accepte
de se confronter a soi, accepte I’inconnu et le vide. A priori, Alexandre ne peut faire face a
I’inconnu et au vide que requiert la situation d’apprentissage. De fait, la situation
d’apprentissage est un moment de forte résistance pour Alexandre. Par ailleurs, dés les

premieres séances, mes échanges avec Alexandre révelent chez ce jeune garcon une grande
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vivacité d’esprit et d’intelligence. Il en faut des subterfuges pour ne pas apprendre ! Me suis-je
dit. Ne pas apprendre nécessite une forme d’intelligence et une vivacité d’esprit qui sont parfois
insoupconnées comme a pu I’indiquer S Boimare (1999). Au vu du comportement d’Alexandre
je ne peux que confirmer cet avis. Les propos et commentaires de ce garcon dénotent un sens

de I’observation et de I’analyse des situations et des personnes.

Alexandre aime les activités physiques et le sport. Il prend plaisir et s’investit beaucoup
notamment dans le basket depuis septembre 2016. Il pratiquait auparavant le foot. En venant
vivre chez son oncle, ce dernier 1’a inscrit au basket, lui-méme étant ancien joueur de haut
niveau. Ce changement n’est pas anodin. En fait j’ai appris par la suite que le pére d’ Alexandre
avait été un féru de foot et avait été président du club de la ville ou il résidait et exergait. Son
analyse du jeu sur le terrain et en match confirme une bonne capacité d’analyse des situations
et des personnes. Lors de ses entrainements et en match Alexandre est présent, dynamique,
impliqué. 1l est trés motivé, respecte les consignes et se cadre énormément. Il a encore des
moments ou il « part dans tous les sens » tel un chien fou mais son état d’esprit révele une
volonté opiniatre, une qualité d’écoute quant aux remarques qui lui sont faites et une envie de
se « structurer » lors des matchs et entrainements et surtout une capacité a le faire.

Son oncle a, par ailleurs, engagé un préparateur physique avec lequel Alexandre travaille une a

deux fois par semaine pour développer ses qualités physiques (endurance et musculaires).

Ce rapport aux activités physiques chez Alexandre me semble étre une donnée importante. Je
sens chez Alexandre un plaisir, un engouement. Il joue quand il fait du sport. Le playing
(Winnicott) est présent dans ces moments de pratique sportive. J’ai ’impression rapidement
que cette pratique peut me servir de support et faire office de médiation. C’est une porte d’entrée
dans le monde d’Alexandre.

C’est aussi un lien fort qui se tisse entre cet adolescent et son oncle qui deviendra au fur et a
mesure réellement un pere de substitution (un projet d’adoption est en cours a I’initiative de
I’oncle).

Cette pratique me parait donc essentielle dans I’approche que je peux avoir d’Alexandre et la

facon dont je peux emmener Alexandre sur les voies d’un apprentissage.

Le corps d’Alexandre me semble quelque part €tre une prison. Je ressens un rempart a la surface
de ce corps. La peau est une peau carapace. Ce corps est verrouillé a double tour et Alexandre

a perdu ou jeté la clé !
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Il tient de tout son étre non pas grace a un tuteur intériorisé dont la colonne pourrait étre le
symbole. Alexandre tient grace ou a cause de ce corps carapace qui le soutient mais 1’enferme.
Le monde qui I’entoure ne I’atteint pas ou trés peu. Seule la colere se fait jour de temps a autre.
Les émotions n’ont pas droit de cité. « Il ne faut pas s’attacher » aime-t-il me rappeler de temps
en temps. « Cela ne sert a rien ». Le monde est évanescent et tout disparait continuellement. I1
ne peut compter que sur lui et c’est aussi le discours que ses proches (grand-mere et oncle) lui
tiennent réguliérement. Leur credo est de rendre Alexandre autonome rapidement. Il s’agit de
lui donner toutes les cartes afin de pouvoir se débrouiller rapidement.

C’est d’ailleurs le mode de fonctionnement d’Alexandre. Les choses, le monde, les relations
amicales ou familiales glissent sur lui. « Il ne peut compter que sur lui » tel est en tout cas son

mode de fonctionnement et son comportement au quotidien va dans ce sens.

Alexandre me dit souvent que les sentiments et émotions sont de mauvais guides. Il faut savoir
mettre a distance ses émotions pour décider et réfléchir. Il ne faut pas s’appuyer sur les
sentiments. Cela ne sert a rien.» Ils sont trompeurs » me dit-il. Les sentiments ne sont pas
fiables. Je ne peux que le croire quand il me dit cela. On le serait 2 moins vu son parcours de
vie. Cependant, je ne peux m’empécher de penser que ce mode de fonctionnement peut
emmener Alexandre « droit dans le mur » et pour moi vivre au quotidien sans émotions et
ressentis relevent de I’impossible. Je pense que tout €tre est amputé d’une partie de lui-méme

s’il ne peut vivre en étant habité par ses émotions et sa sensibilité.

Alexandre n’a pas confiance en lui et ne s’aime pas. Son image de lui est érodée voire
défaillante. Son narcissisme a certainement été atteint. Je pressens des failles au niveau du
narcissisme primaire. Quelle en est la raison ? Se culpabilise-t-il de la mort de sa mere puis de
son pere ? Comment a-t-il intégré le fait d’avoir été placé en famille d’accueil ? A-t-il interprété
ce placement comme la confirmationde sa part de responsabilité dans le déces successif de ses

parents ?

Toujours est-il qu’Alexandre a du mal a trouver sa place dans ce monde d’ou, selon moi, cette
propension a faire le pitre a I’école. Il a pris le role de I’amuseur et du rigolo de la classe. Depuis
la 6eme, Alexandre a un parcours scolaire chaotique. L’année de 4°™ a été catastrophique.
J’apprends au fur et a mesure lors des séances avec Alexandre ou lors de retours que je peux

faire a son oncle qu’Alexandre a été renvoyé de plusieurs colléges. Ainsi entre la quatriéme et
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la troisieéme il n’a pas fait une année compléte dans le méme colleége se trouvant « ballotté » de
college en pensionnat. Son année de seconde a été un peu plus calme. Alexandre était alors
hébergé dans une famille en semaine car le lycée se trouvait trop loin du domicile de la grand-
mere.

Cependant, a la fin de la seconde il a été décidé par sa grand-mere, son oncle et Alexandre que
ce dernier viendrait vivre a partir de la rentrée a Paris. Alexandre a donc intégré un lycée

parisien en lere ES au mois de septembre 2016.

1.2 ANALYSE DE CAS

Je pressens chez Alexandre un sentiment d’abandon. J’ai ainsi ressenti de fagon
particuliere le fait que son oncle et sa grand-mere voulaient rendre Alexandre autonome. Ce
choix sonne a mes oreilles comme une injonction lui rappelant continuellement sa solitude dans
ce monde. Je ressens et percois ces propos et choix familiaux comme une fagon de lui rappeler
qu’il est seul. J’interpréte cela comme un renforcement de son isolement. Quand Alexandre me
rapporte ces propos, j’ai I’impression que l’on abandonne cet enfant une fois de plus
I’empéchant ainsi de s’arrimer a notre monde et a des repéres extérieurs. J’entends « il faut que
tu saches te débrouiller car tu es seul et tu ne peux compter sur personne ». Toutefois, plus que
la volonté explicite de son oncle et sa grand-meére, c’est certainement la maniere dont Alexandre
me rapporte ces propos qui induisent chez moi ce sentiment. Alexandre aurait-il un sentiment
ambivalent quant a son autonomie ? Il veut étre indépendant, mais veut-il &tre autonome ou se
sent-il réellement prét ? A quoi me renvoie 1’idée de devenir autonome ?

Comment ce passage de la vie d’adolescent a la vie adulte résonne en moi ?
Ce sont, peut-étre, plus mes propres fragilités et mon propre ressenti qui se révelent au ceeur
de cette impression que la volonté affirmée et revendiquée de I’entourage d’Alexandre de

I’autonomiser rapidement.

Il reste que selon moi cet enfant doit pouvoir trouver un endroit ou se poser et se déposer si je
veux qu’il puisse intérioriser un certain nombre d’apprentissages. Il doit pouvoir s’arrimer. Il
doit trouver une bouée afin de déposer ses incertitudes, ses craintes, sa peur de s’attacher aux
autres. Il doit pouvoir déposer ses angoisses et inquiétudes qu’il cache sous une carapace de

garcon sympa, toujours de bonne humeur et prét a faire le pitre.
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J’ imagine aussi que le sentiment de confiance est un sentiment trés compliqué pour lui. Manque
de confiance en lui comme je 1’ai indiqué en parlant de son manque d’estime de lui mais aussi
manque de confiance dans le monde qui I’entoure. Comment avoir confiance dans le monde et

la vie quand vos premiéres attaches disparaissent, s’étiolent les unes apres les autres !

Je pense qu’il faut réussir a réactiver le circuit du sensible qui, selon ma compréhension des
éléments et matériaux récoltés, a été battu en breche au vu de son parcours de vie.

Non pas qu’Alexandre soit insensible mais un trop plein pulsionnel, d’affects non métabolisés
et laissées a I’état brut, indicibles et insus, I’envahissent d’ou, parfois, ses réactions excessives
subites incompréhensibles et dépassant I’entendement. D’ailleurs, comme il le note, sa « téte se

déconnecte » quand il passe a I’acte.

Comment comprendre cette expression « ma téte se déconnecte » quand il passe a 1’acte ?

Qu’est-ce qui se déconnecte ? Quel est le processus a I’ceuvre ? Quelles en sont les raisons ?

Hypotheses

Je fais I’hypothése que le circuit du sensible est dépendant des interactions précoces entre mere
et enfant et est 1i€ a la constitution du narcissisme primaire. Il y a donc une circulation dans la
constitution du Sensible. C’est pour cette raison que j’opte pour le terme « circuit ».

Je fais ce choix car je pense que le narcissisme d’Alexandre, comme je 1’ai indiqué
précédemment, est fragile voire défaillant. Le narcissisme primaire se met en place dans les
premiers mois de I’existence du petit enfant. Je suppose donc qu’Alexandre n’a pas

suffisamment été rassuré, « porté » et contenu.
C’est, des lors, ce que Winnicott appelle le holding qu’il faut prendre en considération pour

penser et objectiver le Sensible. Mais ce sont aussi la relation d’attachement qui est a prendre

en compte.
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2 LA RELATION SENSIBLE : UN CIRCUIT

Selon E. Hall (1975, pl5) «On habite des mondes sensoriellement différents ».
Effectivement, nous avons un filtrage perceptif différent selon la culture dans laquelle nous
sommes immergés. Selon Goffman, ce filtrage perceptif est dépendant d’un cadre qui est « un
principe d’organisation qui structure les événements et notre engagement subjectif » (Goffman,
1991, p30). Ce filtrage est notamment corrélé au cadre primaire qui: « permet dans une
situation donnée d’accorder du sens a tel ou tel de ses aspects (...) Les cadres primaires
permettent de localiser, de percevoir, d’identifier et de classer un nombre apparemment infini
d’occurrences entrant dans leur champ d’application » (Goffman, 1991, pl15). Ainsi la
perception de I’individu est dépendante d’un cadrage qui engage une sélection et une
discrimination des éléments a percevoir. L’analyse d’un cadre peut ainsi mettre au jour le
filtrage perceptif a I’ceuvre et révele la maniere dont 1’organisation de I’expérience s’organise.
Il me faut donc étudier cette organisation de nos cadres de I’expérience sensible. Il s’agit de
déterminer les éléments constituants ou principes organisationnels de ce cadrage. Pour ce faire,

je souhaite mettre au jour un circuit, le circuit du sensible, dans lequel le sensible s’¢élabore.

2.1 UNE PRECEDENCE : UN DEJA-LA

Pour expliciter le fait que le Sensible se constitue au sein d’un circuit, je pose comme
postulat qu’il y a une précédence, un déja-la. Pour expliciter ce que j’entends par déja-la, je me
réf-re a la phénoménologie.

Comme je 1’ai exposé dans mon introduction, Je m’appuie notamment sur les travaux de
Merleau-Ponty pour qui la phénoménologie se constitue a partir d’un déja-la : « (...) ¢’est aussi
une philosophie pour laquelle le monde est toujours « déja la » avant la réflexion, comme une
présence inaliénable. » (Merleau-Ponty, 1945, p 7). Il y a ainsi, originairement, une extériorité,

le milieu ambiant, que Merleau-Ponty présente de la maniere suivante :

« L’espace et en général la perception marquent au coeur du sujet le fait de sa naissance,
["apport perpétuel de la corporéité, une communication avec le monde plus vieille que la
pensée » (Merleau-Ponty, 2008, p294).
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Il y ainsi une précédence, le monde, se présentant comme une extériorité et constitu¢ d’objets
et d’artefacts qui contiennent une essence. Ces objets et artefacts sont élaborés a partir d’une

tekhne.

La tekhne : une mémoire épiphylogénétique.
Dans son ouvrage De la misére symbolique (2005), Stiegler postule que la sensibilité est

dépendante de la tekhne.
Si le déja-la se présente comme une extériorité indéniable, on peut en exposer la réalité par le
biais de ces objets qui la composent, eux-mémes ¢laborés a I’aide d’une technique ou tekhne

créant ainsi ce que Stiegler appelle une mémoire épiphylogénétique qu’il définit comme :

«(...) une troisieme mémoire, ni génétique ni simplement épigénétique. Je l’ai appelée
épiphylogénétique, parce qu’étant le fruit d 'une expérience, elle est d origine épigénétique, et
parce que cette expérience individuelle étant sommée, cette mémoire technique rendant
possible une transmission et un héritage, un phylum qui ouvre la possibilité d 'une culture, elle

est également phylogénétique » (Stiegler, 1988, p191-192).

En effet, Stiegler postule que I’essence de I’homme est faite d’artefacts. Selon cet auteur, I’étre
humain se constitue par la technique ; son corps est suppléé ou prolongé par des protheses ou
artefacts techniques. Souvent cette technique est extériorisée dans des objets créant ainsi des
supports techniques. Ce sont les hypomnemata, supports techniques qui deviennent aussi

supports de mémoire créant la mémoire épiphylogénétique.

Comme je 1’ai décrit précédemment 1’écrire dans I’introduction, Stiegler apres Leroi-
Gourhan (1965), avance 1’1dée que le processus d’hominisation a permis a I’homme d’acquérir
la station debout libérant ainsi sa main. De cette mani¢re I’homme a pu utiliser et fabriquer des
outils et ainsi constituer une tekhne.

La tekhne participe originairement a la constitution de ’homme car 1’€tre humain est, a la
naissance, dénué d’instincts, et, en raison de ce manque originaire et constitutif, Stiegler

s’appuie sur I’idée que I’€tre humain a recours a des suppléments auxquels la technique pourvoit.
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Ainsi, Stiegler postule que 1’essence de 1’homme est faite d’artefacts. L’€tre humain se
constitue ainsi par la technique ; son corps est suppléé ou prolongé par des protheses ou artefacts
techniques. Cette technique est extériorisée dans des objets créant ainsi des supports techniques.

Ce sont les hypomnemata, supports techniques qui deviennent aussi supports de mémoire.

Les hypomnemata

Ces hypomnemata ont une particularité. Ils participent a ce que Stiegler appelle les
rétentions tertiaires. Les rétentions sont des sélections. Dans le flux de conscience on ne peut
tout retenir. Il y a des sélections qui se font soit dans 1’instant, ce sont les rétentions primaires,
qui se font soit dans le temps, ce sont les rétentions secondaires. Les rétentions tertiaires sont
quelque peu différentes. Les rétentions tertiaires sont des « sédimentations (conscientes et
inconscientes) qui se sont accumulées au cours des générations, et qui constituent de ce fait un
processus d’individuation collective. » (Stiegler)?’. Les rétentions tertiaires sont des traces
techniques que I’individu n’a pas vécues mais qu’il doit faire siennes ; ce sont des traces dont
il hérite et qu’il s’approprie pour en faire une partic de son histoire. Ainsi I’homme est
conditionné par des artefacts extérieurs qui lui préexistent. Ce sont des techniques qu’il

intériorise et auxquelles il s’identifie

Des lors, ces hypomnemata participent a la constitution du circuit du sensible car, selon Stiegler,
il y a une organologie : «(...) ou les organes du vivant, les organes artificiels et les
organisations sociales constituent le fait esthétique complet en nouant ce que Gilbert Simondon
nomme des relations transductives » (Stiegler, 2008, p29). L’organologie permet de relier les
organes physiologiques, les organes artificiels et les organisations sociales. Ce lien est une

relation transductive qui est :

« (...) une opération, physique, biologique, mentale, sociale, par laquelle une activité
se propage de proche en proche a l'intérieur d’un domaine, en fondant cette propagation sur
une structuration du domaine opérée de place en place : chaque région de structure constituée

sert a la région suivante de principe de constitution » (Simondon, 1964, p30).

Il y a ainsi entre les différents organes ou organisations une relation de propagation ou chaque

organe influe sur les autres en le transformant et en lui imprimant une nouvelle forme ou

27 Le site Ars Industrialis présente un glossaire reprenant les principales définitions proposées B. Stiegler :URL :
http://arsindustrialis.org/retention (consulté le 2 mars 2015)
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structure. Il y a de ce fait un réseau qui se constitue dont chaque composante agit sur les autres.
Ainsi un organe physiologique est dépendant des organes techniques ou sociaux, et, subit le

changement de I’un d’eux.

De ce fait, en raison des hypomnemata, ’homme est conditionné par des artefacts extérieurs.
Ce sont des techniques qu’il intériorise et auxquelles il s’identifie créant ainsi une mémoire

épiphylogénétique.

Originairement il y a une extériorité, le milieu pré-individuel constitué des rétentions
tertiaires ou collectives. Les relations transductives influent sur le processus d’intériorisation.
La mémoire épiphylogénétique et les hypomnémata constituent, pour leur part, un monde deja-
1a, et, créent une extériorité pré-existante qui vient fagconner le corps de I’homme lors du

processus d’intériorisation.

2.2 LE PROCESSUS D’INTERIORISATION

Le processus d’intériorisation est dépendant de la détresse originaire ou autrement
dénommé par Freud Hilflosigkeit. Le petit d’homme est a la naissance en détresse car il est un
animal imparfait, dénué¢ d’instincts. Il est, en effet, pourvu d’un corps non fini et qui ne lui
permet pas de survivre. De cet état il en ressort que I’étre humain n’est rien a la naissance. 11
est non fini biologiquement mais aussi culturellement. C’est ainsi « (qu’) il doit devenir ce qu’il
doit étre. » (Fichte, 1796). Des sa naissance 1’étre humain doit apprendre pour étre et devenir.
En effet, en regard de ce corps imparfait, non fini, la culture supplée ce manque. L’homme est
ainsi un animal social et culturel dont I’absence d’instincts est remplacée par la transmission
d’une culture. Pour cela I’étre humain doit incorporer et intérioriser des regles qui lui sont
extérieures et antérieures. C’est ainsi le role de 1’éducation pris en charge par 1’entourage de
I’enfant. De ce fait se met en place une relation de dépendance entre 1’enfant et son entourage
principalement ses parents. La relation intergénérationnelle est donc primordiale dans I’acte
éducatif. En effet, par le biais des relations intergénérationnelles il peut y avoir transmission
des adultes vers les enfants, et, donc intériorisation par les plus jeunes notamment des regles et
normes de la société dont la culture est porteuse. Le corps est un des premiers lieux ol

I’intervention des adultes marque 1’enfant et le mod¢le constituant ainsi des techniques du corps
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et marquant 1’expérience sensible selon les cadres sociaux alors en vigueur. Pour mettre au jour
ce mécanisme, je vais me référer a la notion d’accordage affectif, (Stern, 1985) afin de mettre
en évidence que I’expérience sensible s’élabore par le biais de 1’accordage affectif et se

développant ainsi au cceur d’interactions que sont les relations intergénérationnelles.

Dans Le monde interpersonnel du nourrisson (1985), livre dans lequel il souhaite étudier
« la maniére dont les nourrissons font I’expérience de leur propre vie sociale » (Stern, 1985,
p14) Stern cherche a comprendre la facon dont les bébés construisent leur vie subjective, le sens
de soi et le sens de 1’autre.
En effet, comme nous I’avons vu dans notre introduction, 1’expérience est soumise a un filtrage
perceptif inhérent aux cadres sociaux et a notre subjectivité, ce que Stern détermine comme le
sens de soi. Stern définit le « sens » comme la conscience élémentaire de soi, ¢’est-a-dire non
réflexive, et, définit le soi comme « un modele invariant de conscience qui ne surgit qu’a
["occasion des actions ou des processus mentaux du nourrisson. Un modéle invariant de
conscience est une forme d’organisation » (Stern, 1985, p18). C’est en ce sens que 1’étude des
travaux de Stern peut apporter des éléments a notre recherche. En proposant de définir le sens
comme une conscience €élémentaire et non réflexive, Stern s’intéresse a la dimension de
I’expérience sensible dans le monde interpersonnel du nourrisson. Il met en avant le mécanisme
de la constitution du sensible chez le petit enfant. C’est ainsi qu’il nous apporte des informations
sur notre ¢tude de I’expérience sensible dans le champ de I’éducation. Pour cela il émet

I’hypothese de travail suivante :

«(...) des sens de soi existent bien avant ’apparition du langage et de la réflexivite.
Ceux-ci comprennent le sens de [’activité propre, de la cohésion physique, de la continuité dans
le temps, de [’intentionnalité et d’autres expériences analogues. La réflexivité et le langage
viennent se construire sur ces sens de soi préverbaux et existentiels et ce faisant révelent
[’existence continue de ces derniers, mais encore les transforment en nouvelles expériences»

(Stern, 1985, p17).

Pour démontrer cette hypothése, Stern part de 1’idée que le sens de soi se construit chez le

nourrisson des la naissance développant ainsi des le départ un monde interpersonnel. Pour
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démontrer la maniere dont se développe un sens de soi des la naissance, Stern instaure un
concept : I’accordage affectif.

L’accordage affectif est « l’exécution de comportements qui expriment la propriété
emotionnelle d’un état affectif partagé sans imiter le comportement expressif exact de [’état
interne » (Stern, 1985, p185). L’accordage est un phénomene par lequel les actions de deux
individus (dans la plupart des cas parent/enfant) s’orientent autour d’une action commune pour
faire sentir une émotion ou une intention autrement que par la forme ou la modalité utilisée
exprimé. L accordage affectif n’est pas une imitation. Ce n’est pas simplement une succession
de répétitions de mimiques ou de vocalises. Le parent introduit constamment des modifications
dans la reprise. De méme, Il y a traduction d’un état interne, d’une émotion ou d’un affect. Par
exemple, la mere met en mots ou répond par des sons ou par le toucher aux signaux émis par le
bébé. L’accordage ne traduit pas une expression extérieure. Ainsi, la mere peut reprendre
I’événement en déplacant la forme mais en gardant le caractere de la sensation éprouvée par le
bébé ; il y a ainsi partage de 1’affect ou de la sensation. Ainsi ’accordage affectif revét les
caractéristiques suivantes :

- il n’y a pas de traduction fidele mais il s’établit une correspondance entre le comportement du
nourrisson et celui de I’adulte.

- la correspondance adulte/enfant est transmodale. Le canal ou la modalité d’expression utilisée
par la mere pour traduire le comportement du nourrisson est différent du canal utilisé par le
bébé. Des lors les canaux utilisés doivent avoir des caracteres communs ayant des propriétés
amodales. Ces propriétés partagées par les différentes modalités de perception sont I’intensité,
la forme, le temps, le mouvement, le nombre. Les plus usitées ou les meilleurs ont 1’intensité,
le temps et la forme.

Ce qui est rendu n’est pas le comportement du nourrisson mais un aspect du comportement du
nourrisson qui refléte son état émotionnel. Ainsi le référent n’est pas [’aspect ou le
comportement extérieur mais 1’état émotionnel interne.

De méme, pour que le phénomene d’accordage affectif puisse s’établir, certaines conditions
sont requises.

-Tout d’abord, le parent doit €tre capable de lire 1’état émotionnel du nourrisson.

-Ensuite, le parent doit présenter un comportement en adéquation avec le comportement du
nourrisson.

-Puis le bébé doit a son tour étre en mesure de comprendre que la réaction du parent a un rapport

avec sa propre expérience affective et émotionnelle initiale.
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Ainsi I’expérience sensible se constitue dans une expérience relationnelle ou il y a une
synchronisation entre mere et enfant par I’entremise de 1’accordage affectif. Mére et enfant se
mettent au diapason pour créer ensemble une mélodie commune et harmonieuse.

L’accordage affectif est la maniere dont la mere réussit a donner une figuration physique,
sensationnelle et rythmique de 1’affect du bébé. Cela produit, par cet échange, une mise en
forme de I’éprouvé du nourrisson. Le nourrisson peut ainsi avoir acces a I’expérience d’un vécu
intersubjectif, d’un vécu compris. De ce fait, I’accordage affectif crée un échange d’affects et
participe a la constitution de I’expérience sensible. Par le biais de la synchronisation
mere/enfant, le nourrisson se construit ainsi un filtrage perceptif. Cette synchronisation met en
place le circuit du sensible et instaurant un phénomene d’intériorisation de la mere vers 1I’enfant.
Elle participe de ce fait au faconnage du corps de I’enfant lui permettant ainsi d’acquérir des
techniques du corps. Mais cette harmonisation ou synchronisation entre parent et enfant
engendre aussi une forme d’échange, de communication. Il y a une interaction entre les deux
protagonistes qui provoque une influence de I’un sur I’autre et de 1’autre sur I’'un. L enfant agit
aussi sur la mere. Il y a aussi un phénomeéne d’extériorisation. Des lors, il y a action réciproque
ou action conjointe (Bruner, 1983) créant un systtme de complémentarité. L’attention et
I’action conjointes ont ¢été étudiées par Bruner et Vigotsky dans le domaine de
I’interactionnisme social. Cependant, bien que ces études soient intéressantes et pourraient
enrichir mon analyse, je ne vais pas m’y référer pour des raisons de cohérence scientifique.

I reste que les travaux de Bruner mettent en évidence le nécessaire échange parents/enfants,

ce dernier s’appuyant aussi sur I’idée d’immaturité physiologique et psychique.

Ainsi, en raison de I’immaturité du bébé, nourrisson et adulte s’harmonisent. Ils se
mettent au diapason. C’est ainsi que le bébé peut développer une relation d’attachement avec

son entourage.

Dans ce processus d’intériorisation, I’acte éducatif et les relations intergénérationnelles entrent
en jeu. L’accordage affectif et I’attention conjointe mettent en relief cette corrélation entre
expérience sensible, intériorisation et éducation. L’accordage affectif révele que I’expérience
sensible de I’enfant se constitue par le biais d’adultes en raison de son besoin d’attachement et
de son immaturité. Il est des lors baigné deés la naissance dans un univers nécessairement

constitué d’échanges et d’interactions (verbales et non verbales).
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Donc, les enfants sont aptes a mieux apprendre les problémes et a s’améliorer davantage avec
I’aide d’un adulte plus expérimenté qu’eux. Par cette médiation ou ce réle de tampon, le parent
ou I’adulte participe a la formation de I’enfant. Par ces différentes interactions non verbales et
verbales 1’enfant acquiert progressivement le langage et des conduites motrices structurées, ce
sont les techniques du corps (Mauss, 1934) qui sont des conduites corporelles symboliques et
conventionnelles.

En effet, Lors du processus d’intériorisation I’enfant assimile une fekhne particuliere : les
techniques du corps. En effet, pour Mauss, Il revient a Mauss (1934) d’avoir défini ce processus
de socialisation et d’acculturation du corps qu’il définit comme « un acte traditionnel efficace »
(Mauss, 1934, p10) dans lequel I’éducation a un réle fondamental. Dans ce cadre Mauss parle
d’éducation et de dressage (Mauss, 1934, p15).

Ces techniques sont intériorisées de maniere consciente et inconsciente. Il y a une forme de
mimétisme et d’identification dans le phénomeéne d’intériorisation. Il existe, aussi, un

faconnage conscient du corps au cours duquel interviennent les civilités et le normes.

2.3 LE PROCESSUS D’EXTERIORISATION : L’ACTIVITE HUMAINE.

Le circuit du sensible est aussi articulé a un autre processus, le processus
d’extériorisation. En effet, nous partons de 1’idée que la sensibilité s’inscrit dans un circuit
d’intériorisation/d’extériorisation. Ce circuit du sensible met en exergue 1’expérience sensible

ou une extériorité est reliée a une intériorité, et, ou se crée un continuum entre les deux poles :

Le milieu est recu, et, intériorisé par le biais du processus éducatif soutenu par les relations
entre adultes et enfants. Il y a ainsi une intériorité qui se crée et élabore des représentations
psychiques inconscientes.

Inversement I’intériorité est extériorisée pour agir et transformer a son tour cette extériorité
préexistante. C’est I’extériorisation grace a laquelle I’étre humain participe et agit sur le monde,
objets collectifs et extérieurs s’inscrivant dans une histoire, une généalogie et mettant en place

une filiation.

L’activité humaine crée ce continuum entre extériorité et intériorité. Le corps participe a cette
activité. Le corps fait acte et fagonne. D¢s lors c’est la notion d’activité qui entre en ligne de

compte. Il s’avere ici nécessaire d’apporter des précisions sur notre positionnement quant au
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terme activité, son rapport a 1’éducation et sa place épistémologique dans le champ de

I’éducation.

Méme si I’idée d’un homme en activité devient présente dés le XVIIéme siccle, c’est au XXeéme
siecle que la notion d’activité émerge explicitement dans le champ de 1’éducation. C’est
Claparede, s’inscrivant dans le courant évolutionniste, qui a mis en avant et privilégié¢ cette
notion dans le champ de I’éducation (Ottavi, 2001, p255). Dans son livre, L ’éducation
fonctionnelle (1931), Claparéde présente 1’éducation comme un moyen pour répondre aux
besoins vitaux de I’enfant et ce par I’entremise de D’activité. Elle est, en effet, un outil
d’adaptation pour répondre aux besoins organiques et corporels. C’est ainsi que 1’activité est
un processus central dans I’éducation, I’activité intellectuelle n’étant qu’une des formes de
I’activité en général. De ce fait, Claparéde ancre I’idée d’activité dans le vivant et le monde de
la biologie. Des lors, il nous faut mettre en perspective et discuter ce parti pris. Pour cela, nous
souhaitons nous référer a deux philosophes contemporains de Claparede, Dewey et Bergson,
qui ont tout deux abordé I’activité et le corps en mouvement. D’ailleurs, Claparéde se référe
explicitement a Dewey et Bergson cite Claparede. Chez Dewey, la notion d’activité se retrouve
dans sa théorie de I’expérience. En effet, Dewey pense 1’expérience a partir de la notion

d’impulsion :

« Parce qu’elle est mouvement de [’organisme dans son entier, ['impulsion est |’étape
initiale de toute expérience complete (...) Mais [’'impulsion rencontre aussi de nombreux
élements dans sa trajectoire en direction de [’extérieur, qui la font dévier et lui font obstacle.
Alors méme qu’elle transforme ces obstacles et ces conditions médiocres en agents favorables,
[’étre vivant prend conscience de [l’intention qui est sous-jacente a son impulsion. Que le
résultat soit un succes ou un échec, le moi ne retourne pas a son étant antérieur. L ’élan aveugle
se transforme en objectif ; les tendances instinctives se convertissent en entreprise élaborée.

Les fagons d’étre du moi se chargent de sens » (Dewey, 2005, p85-86).

Il y a chez Dewey I’idée d’un ¢élan intérieur, d’une impulsion, qui est a I’origine de toute
expérience. Cette impulsion permet a 1’expérience de I’individu de se mettre en place car cette
impulsion engendre du mouvement. De méme, pour Bergson I’existence est mouvement car
elle est dotée d’une force vitale et la sensibilité est une propriété universelle de la matiere.
Chaque organe est sensible. C’est par cette sensibilité que chaque organe peut se combiner avec

les autres et constituer ainsi un organisme. Le vivant est donc percu avant tout comme une
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organisation. Il y a interaction entre les organes de I’individu, et, entre 1’individu et son
environnement extérieur. Nous retrouvons la 1’idée d’un corps sensible faisant lien entre psyché
et soma. Ainsi Bergson défend cette position qu’il n’y a pas coupure nette et franche entre corps
et esprit. Des liens entre corps biologique, corps sensible et esprit sont nécessaires dans la
constitution de I’individu.

Dans les deux postures philosophiques, il n’y a pas coupure entre corps et esprit. Les deux
auteurs viennent battre en bréche les théories dualistes du corps et de I’esprit. Mais cette remise
en cause s’effectue de fagon antinomique pour chaque auteur. Dewey propose que I’esprit soit
une adaptation et une continuité du vivant alors que Bergson au contraire prone une primauté
de la conscience sur le vivant. Pour notre part, nous nous distinguons quelque peu de cette
démarche. En effet, nous nous démarquons de I’idée d’adaptation et de réponse au besoin
(Dewey). Bien que nous revendiquions la dimension biologique du corps, il ne faut pas, pour
autant, réduire le psychisme a sa dimension organique. De méme, nous ne voyons pas I’activité
psychique ou intellectuelle comme un corrélat du vivant. Par ailleurs, la position de Bergson
nous semble trop spiritualiste. C’est pourquoi nous faisons le choix de revenir sur la théorie

d’un autre philosophe : Merleau-Ponty.

Pour ce dernier, il y a une intentionnalité motrice car le corps est sujet de la perception. Le corps
possede ainsi un monde qui lui est propre, un monde qui n’est pas subordonné a la
représentation ou fonction symbolique : « Mon corps a son monde ou comprend son monde
sans avoir a passer par des ‘‘représentations’’, sans se subordonner a une ‘‘fonction

(X3

symbolique’” ou ‘‘objectivante’’. » (Merleau-Ponty, 2008, p164). En prenant le parti d’une
intentionnalité motrice, Merleau-Ponty avance 1’idée qu’il y a un lien entre perception et action,
entre perception et mouvement : «Il faut qu’entre I’exploration et ce qu’elle m’enseignera, entre
mes mouvements et ce que je touche, existe quelque rapport de principe. » (Merleau-Ponty,
2008, p176). Ainsi I’action et le mouvement sont essentiels pour percevoir et donc constituer
une expérience sensible. Des lors, le mouvement crée 1’espace dans lequel chaque individu
évolue. Chaque individu se constitue ainsi une perception du monde qui lui est propre et
personnel. Nous retrouvons ici, non plus 1’idée d’un corps récepteur fagonné par les cadres

sociaux et constituant ainsi les techniques du corps mais aussi I’idée d’un corps acteur qui

faconne et fait acte.

Il nous parait important d’apporter un éclairage sur ’emploi des termes acte et action. L acte

se définit comme une réalité vive, terminée. L’acte est une fin. C’est le résultat repérable dans

98



le monde. 11 est extérieur a I’individu. L’action reléve de I’impulsion et de I’énergie déployée

pour mettre en ceuvre cette impulsion. L’action est interne. L’acte est le résultat de 1’action.

Je situe, ainsi, la mise en activité du corps au niveau de I’action. L’acte est 1’extériorisation de
I’action. L’acte est la réalisation de 1’action dans un objet extérieur. Ainsi avec ’acte, le sujet
fagonne et agit sur le monde. L’individu, par I’acte, mod¢le le monde et le modifie. Il y a ainsi,
par ’acte, un processus de relations réciproques, ce que Elias appelle une « configuration en
mouvement » (Elias, 2010, p86). Le groupe ou le collectif agit sur la formation de I’individu et
inversement I’individu participe et agit sur le groupe. Ainsi, Baigné dans une configuration et
pris dans une interdépendance entre groupe et individu, 1’individu est fagonné autant qu’il

faconne.

Le modelage et I’action de I’activité humaine sur son environnement se fait par une médiation,
des outils, que sont les objets techniques. Ces derniers créent des supports extérieurs qui ont

une fonction dans le circuit du sensible.

1y a ainsi un circuit du sensible constitu¢ d’un processus d’intériorisation/extériorisation médi¢
par ’activité corporelle. Ce circuit est soutenu par un élément extérieur qu’est la rekhne. Cette
derniére crée un élément tiers dans ce circuit d’intériorisation/extériorisation, la mémoire
épiphylogénétique, constitutive d une extériorité préexistante et autorisant ainsi la mise en place

du circuit d’intériorisation/extériorisation.

Cependant, il me semble nécessaire d’approfondir un autre ¢lément déterminant au sein du
circuit du sensible. En effet, ces deux processus d’intériorisation et d’extériorisation se basent
sur un fonctionnement dont rend compte, selon nous, le concept de pulsion. En effet, la pulsion
se caractérise par un €lément qu’est 1’énergie, et, il me semble pouvoir retrouver cette spécificité

au cceur du fonctionnement de I’activité dont je viens de rendre compte.

Il y a, des lors, un fonctionnement particulier du sensible qui se met en place par
I’entremise de la rekhne, des hypomnemata et des relations transductives de ’organologie.
L’expérience sensible se constitue sur le principe d’un circuit ou une extériorité est reliée a une
intériorité, et ol se crée un continuum entre les deux pdles : I’extériorité est intériorisée par

I’individu et inversement 1’intériorité est extériorisée pour agir et transformer a son tour une
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extériorité préexistante. Des lors on peut avancer 1’idée que la technique fagonne autant qu’elle

est faconnée par le sensible. Se joue un mécanisme de va et vient entre sensible et technique.

La mémoire épiphylogénétique est une mémoire qui enregistre ce que la collectivité produit.
Elle est la trace inscrite et déposée dans le monde des objets que chaque individu intériorise en

tant que représentation psychique héritée, implicite voire parfois inconsciente.

Les hypomnemata participent au circuit du sensible et a la formation de I’expérience sensible.
Participant aux rétentions tertiaires et créant un mémoire éphiphylogénétique, la tekhné influe
sur le circuit d’intériorisation et d’extériorisation. La tekhné interagit sur I’expérience sensible

et I’activité humaine.
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3 SOURCE DU CIRCUIT DU SENSIBLE : PULSION ET RELATION
D’OBJET

Je choisis de convoquer le concept de pulsion pour rendre compte du processus a I’ceuvre
au sein du circuit du sensible car le concept de pulsion permet de mettre au jour les phénomenes
d’intériorisation et d’extériorisation et, ce qui les sous-tend : 1’activité corporelle.

Par ailleurs, la pulsion permet au processus d’attachement de se mettre en place. La pulsion est

le pilier du transfert mais aussi de la relation d’objet.

3.1 PULSION : DEFINITION ET MECANISME

La pulsion se distingue de I’instinct. La pulsion est plutdt « un instinct perverti »
(Laplanche, 1970, p40), et ce, en raison de son caractere sexuel dans le développement : « qui
englobe [’ensemble des activités physiques et intellectuelles qui engagent diverses parties

somatiques et s 'enracinent dans la prime enfance » (Laplanche, 1970, p40).

Définition

Tout €tre humain est soumis a un invariant anthropologique. Il est par nature dénué
d’instincts. Il ne peut subvenir a ses besoins. Il a besoin d’autres plus grands que lui,
généralement les parents, pour subvenir a ses besoins primaires. Cette particularité de 1’étre
humain crée, des lors, un couplage entre besoin et zone érogene Cela engendre une relation
originaire qui s’établit sur un double registre : la relation vitale et la relation sexuelle ou la
seconde s’étaye sur la premiere. Ainsi, I’ensemble du corps est susceptible de devenir érogene.
Des lors, se fait jour une double approche du corps : le corps somatique et le corps érogene.
En effet, la pulsion s’étaye autant sur le besoin physique qu’elle ne s’y restreint pas. Ainsi,

Freud présente le concept de pulsion se présente comme un « concept limite » (Freud, 1915) :

« Le concept de pulsion nous apparait comme un concept limite entre le psychique et le

somatique, comme le représentant psychique des excitations, issues de [’intérieur du corps et
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parvenant au psychisme, comme une mesure de [’exigence de travail qui est imposée au

psychique par suite de sa liaison au corporel ».

La pulsion fait le lien entre soma et psyché. Elle a source dans une excitation corporelle et
trouve son expression dans le psychisme. La pulsion se situe donc a un carrefour entre corps
biologique et corps érogene. La pulsion s’étaye sur un besoin vital qui assure la conservation
de la vie mais ne s’y limite pas. Comme le démontre Dejours, nous vivons simultanément avec
deux corps : le corps somatique, corps biologique et physiologique, et le corps dénommé par
Dejours corps érotique, corps par lequel nous éprouvons. Le cheminement qui s’effectue entre
les deux permet 1’avénement de ce que Dejours appelle le corps érogene. Il y a deux corps
distincts avec lesquels nous vivons simultanément : le corps biologique qui reléve de I’innée et
le corps érogene qui releve de I’acquis. Entre ces deux entités distinctes, se crée un tissage qui
évolue, bouge. Ce lien est toujours en mouvement ; il est toujours a reconstruire et a pérenniser

afin de constituer et de maintenir le corps érogene.

Dejours s’appuie sur la notion d’étayage et la théorie de la séduction généralisée de
Laplanche que ce dernier développe dans son livre Nouveaux fondements pour la psychanalyse
(1987). A partir de cette théorie et de la notion d’étayage, Dejours développe sa propre théorie
du processus liaison entre corps somatique et corps érotique. Pour cela il reprend la double
relation vitale et sexuelle qui s’établit entre parent et enfant ou tout besoin physiologique est 1i¢
a une pulsion car, dés sa naissance, I’homme, dénué d’instincts, a des besoins physiologiques
auquel il ne peut subvenir. Il a donc besoin de I’aide d’un autre, en général I’un de ses parents
pour survivre. Des lors, dans ce contexte, besoin physiologique et pulsion, désir se croisent, la
pulsion et le désir s’étayant sur le besoin physiologique. Cet étayage de la pulsion sur les besoins
et fonctions physiologiques s’effectue dans le cadre d’un circuit que C. Dejours dénomme
« pulsatilité de la pulsion » scandée en deux temps : déliaison/liaison. Lors de la premiere étape,
la déliaison, I’excitation menace la cohérence de 1’individu. Le petit enfant vit une expérience
sans pouvoir la formuler par des mots. Lors de la seconde étape, la liaison, cette menace est
remaniée par 1’intervention d’un tiers (I’adulte ou parent) qui traduit par des mots et par une
attitude soutenante cette excitation menacante. La pulsion s’organise, ainsi et se tisse sur la
fonction physiologique. Dejours appelle cet arrimage du corps érogene sur le corps biologique
« la subversion libidinale ». On peut constater que lors de ce circuit de « la pulsalité libidinale, »
la phase de liaison s’élabore par I’entremise d’un tiers, un adulte, qui traduit par des mots et par

un langage corporel (regard, voix, sourire, contact, posture et tonicité) du corps la menace vécue
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par I’enfant. Les interactions verbales et non verbales sont donc au cceur de ce tissage entre
corps physiologique et corps vécu, le corps érogene étant la résultante la qualité et de la quantité

de ces interactions.

Mécanisme de la pulsion
La pulsion se présente comme un continuum énergétique. La pulsion se caractérise par

sa poussée mais aussi par sa source, son objet et son but. La pulsion est :

« (...) un processus dynamique consistant dans une poussée (chargé énergétique,
facteur de motricité) qui fait tendre I’organisme vers un but. Selon Freud, une pulsion a sa
source dans une excitation corporelle (état de tension) ; son but est de supprimer [’état de
tension qui regne a la source pulsionnelle ; c’est dans [’objet ou grace a lui que la pulsion peut

atteindre son but » (Laplanche, 1970, p369-370).

La pulsion reste difficilement observable car se situe au niveau de I’intériorité du sujet. Ce qui
est observable est le résultat ou le produit transformé par le parcours qu’a subi la pulsion et le
lieu de sa manifestation. En effet, la pulsion se caractérise non seulement par un but, la
satisfaction, et un objet, moyen par lequel la pulsion atteint son but, mais aussi par une poussée
et une source qui s’origine dans le corps somatique avec notamment les besoins vitaux. Freud
fut le premier a théoriser le concept de pulsion dans sa métapsychologie et a penser son
fonctionnement. Selon Freud la pulsion se définit par quatre éléments : la poussée, le but ou
visée, le moyen, 1’origine. La poussée qualifie la quantité d’énergie mise en action pour que la
pulsion agisse. Le but est la finalité recherchée par la pulsion. L’origine est le point de départ
ou la cause par laquelle la pulsion se met en action. Le moyen est le support par lequel la pulsion
peut agir. Dans ce cas entre en ligne de compte un support ou vecteur particulier : I’objet. C’est
ce par quoi la pulsion peut atteindre son but. S’enclenche de cette maniere la relation d’objet.
11 peut s’agir d’une personne ou d’un objet réel ou fantasmatique. Plus globalement la relation
d’objet désigne les modalités de la relation du sujet au monde extérieur telles qu’elles se
présentent dans les choix d’objet que le sujet effectue. Ces modalités de la relation sont

fantasmatiques et ne recouvrent pas obligatoirement la réalité.
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Cependant, Freud pense cette relation d’objet dans une conception évolutionniste et biologique
a partir de la notion de stade.

C’est Karl Abraham puis surtout M¢lanie Klein qui vont renverser la tendance : « Au lieu de
penser [’évolution du sujet selon les réaménagements successifs de la relation pulsionnelle et
sexuelle a l’objet, on cherchera désormais a montrer comment s’ organise de facon structurale

[activité fantasmatique précoce, selon les types de relations objectales » (Roudinesco, 1997,

p752).

3.2 Fonction de l'objet et relation d’objet

Une relation d’objet particuliere : ’objet transitionnel

L’objet transitionnel est une expression inventée par D Winnicott en 1951 pour désigner
un objet matériel ayant pour les nourrissons et I’enfant une valeur particuliére qui lui permet
d’effectuer la transition nécessaire entre la premiere relation orale a la mere et une véritable
relation objectale. D Winnicott situe 1’objet transitionnel dans 1’aire de 1’illusion et du jeu. Bien
que cet objet soit possédé par I’enfant, cet objet n’est pas reconnu comme faisant partie de la
réalité extérieure. Cet objet est la premiere possession « non-moi ». Cet objet est destiné a
protéger I’enfant de 1’angoisse de séparation dans le processus de différenciation entre le moi
et le non-moi. Ainsi un objet est transitionnel parce qu’il marque le passage d’un état ou I’enfant
est uni au corps de la mére a un état ou I’enfant peut reconnaitre la meére comme différente de
lui et ainsi s’en séparer. Il y a 1a une transition de la relation fusionnelle vers une symbolisation

de la réalité objectale.

Ainsi, la relation d’objet autorise le processus de subjectivation et participe ainsi a la

constitution d’une identité. Pourquoi ? Comment ?

Pulsion, relation d’objet et stade du miroir

Lacan s’est appuy¢ sur les travaux de Winnicott et Klein pour développer sa théorie de
I’objet (petit) a. Cette théorie prend corps aussi sur ses travaux du stade du miroir.
Dans sa théorie du stade du miroir, Lacan met en valeur un circuit pulsionnel déterminant, celui

de la pulsion scopique. Avec le miroir ’enfant s’identifie a une unité qu’est I’image que lui
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renvoie le miroir. C’est des lors le visible qui prédomine. C’est pourquoi, Lacan valorise la
pulsion scopique et le regard.

Avec I’image spéculaire, le corps est objectivé. L’enfant peut enfin percevoir son corps en un
seul tenant.

Cependant, se met aussi en place un écart. Il y a un décalage entre ce que 1’enfant percoit dans
I’image qui lui est renvoyée par le miroir et ce qu’il percoit dans son intériorité. Il y a, en effet,
un reste non spécularisable, d’ou le surgissement de cet écart. Lacan nomme ce reste objet

(petit) a.

Objet petit a, pulsion scopique et anamorphose
La conceptualisation de la relation d’objet de Lacan a la particularité d’avoir été
introduite par ce dernier lors de sa théorisation du stade du miroir et de sa relation avec I’image

du corps et du regard. Ce qu’il a nommé la pulsion scopique.

En 1960 Lacan introduit I’expression d’objet (petit) a, objet désiré par le sujet et qui se dérobe
a lui au point d’étre non représentable, ou de devenir un reste non symbolisable. Donc avec cet
objet apparait toujours « un manque a étre ». Il peut apparaitre aussi sous forme éclatée a travers

le regard, la voix. L’anamorphose peut révéler ce reste inspécularisable.

L’anamorphose met en jeu une expérience particuliere. L’anamorphose est une perspective
dépravée mettant en exergue le cOté aberrant ou fantastique de la perspective. Il y a une
inversion de la perspective. En effet, le terme anamorphose signifie une « forme qui revient ».
La perspective est dépravée par une application de ses lois. Elle proceéde par une inversion des
fonctions de la perspective: « au lieu d’une réduction progressive a leurs limites visibles, c’est
une dilatation, une projection des formes hors d’elles-mémes, conduites en sorte qu’elles se
redressent & un point de vue déterminé : une destruction pour un rétablissement, une évasion
mais qui implique un retour. » (Baltrusaitis, 1955, p5). Le travail consiste a déformer I’image
ou I’objet d’origine jusqu’a son anéantissement. Cette déformation nécessite un changement de
point de vue du spectateur pour que 1’image ou 1’objet se reconstitue. Des lors, ce travail
particulier sur la perspective met en exergue I’importance du point de vue, du lieu ou le regard
se pose et s’exerce. L’anamorphose met ainsi en avant 1’aspect factice de la perspective, mais

aussi, et, surtout des erreurs de perception que peut engendrer la vision.
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L’anamorphose met au jour ce qui n’est pas spécularisable. Elle permet au sujet de rencontrer,
de toucher du doigt ce qui de lui n’est pas visible, ce qui résiste. L’anamorphose détient ainsi
un pouvoir énigmatique qui pousse a savoir. Elle met en place une motivation, un moteur pour
accéder a un savoir que le sujet se constitue. Par I’espace/temps propre a la scéne et au geste,
Aurélien peut faire surgir sa dualité et la division qui le constitue. Par ’anamorphose, surgit la
division du sujet ou ce dernier ne coincide jamais avec lui-méme. En effet, I’anamorphose serait
révélatrice de la division du sujet. Par cette schize celui-ci « se voit se voir ». Le sujet se saisit

lui-m&me comme sujet réfléchissant.

L’anamorphose étant que perspective inversée permet de réintroduire ce reste. Celle-ci opere
un processus de voilement/dévoilement. A 1’aide d’une image, I’anamorphose masque ou fait
écran et permet ainsi de représenter ce qui est insaisissable. Nous sommes dans le processus du
trompe 1’ceil : I’anamorphose permet de donner autre chose a voir que ce qu’il n’y parait. En se
déplacant I’image apparait comme étant autre chose. Elle révele ce qui nous échappe et nous
est insaisissable de notre étre. Inquiétante étrangeté, le regard révele 1’autre de soi : « Je est un
autre ». Cette schize est le marqueur d’un sujet pris entre la pensée réfléchissante et ce qu’il
est, I’autre de soi mais aussi rencontre le réel qui est le corps de chair qui ressent, vit, respire et

meurt.
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4 I|dentification : entre transfert et sentiment de soi.

La constitution de ’'identité

Cahn a défini la subjectivation comme un « processus mettant en place un espace
psychique suffisant pour un fonctionnement de plus en plus autonome en méme temps
qu’ouvert au monde » (Cahn, 1998). Mon projet est donc d’appréhender ce processus dans le
champ éducatif car le processus de subjectivation, comme le souligne Cahn, se constitue lors
des premicres relations que le nourrisson établit notamment avec la mere. L’acte éducatif est
donc le lieu primordial ou s’élabore le processus de subjectivation. Cependant, I’adolescence
est la période ou le processus de subjectivation est le plus tangible car c’est une période de
transition et de transformation qui ouvre la voie au monde autonome qui caractérise le monde

adulte.

Le processus de subjectivation autorise et conditionne 1’identité de 1’individu qui est « un
sentiment subjectif d’une unité et d’une continuité personnelle, a la fois spécifique au sujet et a
la fois reconnu par tous, mais dont la genese et le développement sont en majeure partie
inconscients et toujours susceptibles d’évolution. » (Cahn, 1998, p17). Avec le processus de
subjectivation, I’identité de 1’individu se constitue. En mettant en place un espace psychique,
la subjectivation permet a 1’individu de penser et surtout de se penser. L’individu peut élaborer
un sentiment d’unité et se déterminer comme un étre unique et différent des autres. En se
déterminant par rapport aux autres, 1’individu se détermine non seulement comme un étre
unique mais se détermine aussi par rapport a son environnement. Erickson a défini 1’identité
comme « un sentiment subjectif et tonique d’une unité personnelle et d’une continuité
temporelle (Erickson, 1972, p13). Ce sentiment subjectif résulte de la double combinaison qui
opere simultanément « au cceur au ceeur de la culture de 1’individu ainsi qu’au ceeur de la culture

de sa communauté » (Erikson, 1972, p13).
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4.1 Le sentiment de soi : de I'enveloppe au Moi-peau

La fonction contenante : l’enveloppe.

L’enveloppe se définit comme « (...) Ce qui entoure complétement un espace et qui, de
ce fait, contient tout ce qui se trouve dans cet espace, qui est ainsi fermé » (Houzel, 2010, p9)
Il y a dans I’idée d’enveloppe ’idée de limite entre un dedans et un dehors, entre ce qui est
contenu a I’intérieur de 1I’enveloppe et ce qui et a I’extérieur de cet espace délimité.

La notion d’enveloppe renvoie aussi a I’idée de stabilité et de permanence. Cette stabilité peut
étre spatiale dans le sens ou I’enveloppe se situe a un endroit déterminé dans 1’espace.
L’enveloppe ne bouge pas au sein du milieu dans laquelle elle se trouve. Cette stabilité peut
aussi étre formelle. C’est la structure méme de 1’enveloppe qui est pérenne. Dans ce cas le
contexte peut &tre mouvant ou en constante évolution sans que I’enveloppe change. C’est la
structure de I’enveloppe qui offre stabilité et pérennité tout en préservant évolution et
changement. La structure est dynamique tout en maintenant une forme de stabilité. Cependant,
le systéme dynamique tel I’enveloppe « ne peut étre structurellement stable que s’il échange de
I’énergie avec son environnement » (Houzel, 2010).

Dés lors, il s’agit d’importer cette notion d’enveloppe dans le domaine de la psychologie en
déplagant les propriétés de I’enveloppe au processus de la psyché. Il s’agit d’établir par le biais
d’une métaphore les corrélations possibles entre les caractéristiques de [’enveloppe
mentionnées précédemment et le processus de fonctionnement du psychisme. Le principe est
de penser la psyché comme une structure offrant limites, contenance et stabilité au sein d’une
dynamique et d’une forme en constant changement. Ainsi transférée au psychisme la notion
d’enveloppe psychique interroge la structure psychique de I’individu et notamment de 1’enfant,
et, interroge notamment la maniére dont I’enfant garde une structure psychique pérenne et stable
malgré un contexte en constante évolution, et, malgré un remaniement permanent de cette
méme structure psychique.

De¢s lors, il s’agit de comprendre comment cette enveloppe-structure garde cette stabilité au sein

d’une mouvance constante. Il s’agit aussi d’analyser le type les mouvances ou forces en jeu.
D. Houzel pose : « L’ ’hypothese (...) que la métaphore d’enveloppe, qui nous sert a décrire les

structures limitantes de la psyché, est sous-tendue par un processus de stabilisation des motions

pulsionnelles et des turbulences émotionnelles » (Houzel, 2010, p15).
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L’enveloppe psychique est ainsi, selon Houzel, la représentation d’une structure stable et
stabilisante des pulsions engendrant force et mouvement voire déstabilisation et chaos. L’idée
d’enveloppe permet de comprendre et d’imager le fonctionnement limitant de la psyché afin de
canaliser cette énergie débordante qu’est la pulsion. L’enveloppe a ainsi pour role de lutter
contre les forces désorganisatrices pulsionnelles en les liant et en assurant une cohérence.
Mais c’est aussi, toujours selon Houzel, le monde extérieur en constant changement qui peut
apparaitre a I’enfant inquiétant et déstabilisant.

Des lors apparait la question de la structuration et de la constitution de cette enveloppe
psychique autorisant limitation, stabilité et cohérence face aux possibles forces déstructurantes

de la pulsion.

Cette cohérence provient en premier lieu de I’extérieur. C’est un objet externe qui pourvoit et
assure cette permanence et cette stabilité. L’objet externe est le parent ou fonction maternelle
qui assure un rempart ou permanence en tant que fonction contenante et maintenante.

Lors de la naissance, I’idée d’enveloppe ou de contenant joue un réle déterminant. En effet, il

y a séparation physique entre la mere et I’enfant.

De ’enveloppe au moi peau : du circuit pulsionnel au circuit du sensible
Nous avons déja vu que ’enveloppe est « (...) Ce qui entoure completement un espace

et qui, de ce fait, contient tout ce qui se trouve dans cet espace, qui est ainsi fermé » (Houzel,

2010, p9).

Il y a dans I’idée d’enveloppe 1’idée de limite entre un dedans et un dehors, entre ce qui est
contenu a I’intérieur de I’enveloppe et ce qui et a I’extérieur de cet espace délimité. La notion
d’enveloppe renvoie donc a I’idée de stabilité et de permanence. Cette stabilité peut étre spatiale
dans le sens ou I’enveloppe se situe a un endroit déterminé dans I’espace. L’enveloppe ne bouge
pas au sein du milieu dans laquelle elle se trouve. Cette stabilité peut aussi étre formelle. C’est
la structure méme de 1I’enveloppe qui est pérenne. Dans ce cas le contexte peut tre mouvant ou
en constante évolution sans que 1I’enveloppe change. C’est la structure de I’enveloppe qui offre
stabilité et pérennité tout en préservant évolution et changement. La structure est dynamique
tout en maintenant une forme de stabilité. Cependant, le systtme dynamique tel I’enveloppe
« ne peut étre structurellement stable que s’il échange de I’énergie avec son environnement »

(Houzel, 2010).
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Dés lors, il s’agit d’importer cette notion d’enveloppe dans le domaine de la psychologie en
déplacant les propriétés de I’enveloppe au processus de la psyché. 1l s’agit d’établir par le biais
d’une métaphore les corrélations possibles entre les caractéristiques de [’enveloppe
mentionnées précédemment et le processus de fonctionnement du psychisme. Le principe est
de penser la psyché comme une structure offrant limites, contenance et stabilité au sein d’une
dynamique et d’une forme en constant changement. Ainsi transférée au psychisme la notion
d’enveloppe psychique interroge la structure psychique de I’individu et notamment de 1’enfant,
et, interroge notamment la maniére dont I’enfant garde une structure psychique pérenne et stable
malgré un contexte en constante évolution, et, malgré un remaniement permanent de cette
méme structure psychique.

Il s’agit de comprendre comment cette enveloppe-structure garde cette stabilité au sein d’une

mouvance constante. Il s’agit aussi d’analyser le type les mouvances ou forces en jeu.

D Houzel pose : « L ’hypothese (...) que la métaphore d’enveloppe, qui nous sert a décrire les
structures limitantes de la psyché, est sous-tendue par un processus de stabilisation des motions

pulsionnelles et des turbulences émotionnelles » (Houzel, 2010, p15).

L’enveloppe psychique est ainsi, selon Houzel, la représentation d’une structure stable et
stabilisante des pulsions engendrant force et mouvement voire déstabilisation et chaos. L’idée
d’enveloppe permet de comprendre et d’imager le fonctionnement limitant de la psyché afin de
canaliser cette énergie débordante qu’est la pulsion. L’enveloppe a ainsi pour role de lutter
contre les forces désorganisatrices pulsionnelles en les liant et en assurant une cohérence.
Mais c’est aussi, toujours selon Houzel, le monde extérieur en constant changement qui peut
apparaitre a I’enfant inquiétant et déstabilisant.

Des lors apparait la question de la structuration et de la constitution de cette enveloppe
psychique autorisant limitation, stabilité et cohérence face aux possibles forces déstructurantes

de la pulsion.
Cette cohérence provient en premier lieu de I’extérieur. C’est un objet externe qui pourvoit et

assure cette permanence et cette stabilité. L’objet externe est le parent ou fonction maternelle

qui assure un rempart ou permanence en tant que fonction contenante et maintenante.

110



Puis progressivement, 1’enfant en développant sa structure psychique peut par ses propres
moyens remplir cette mission de stabilité. Il développe des invariants a partir de ce qu’il percoit
du monde externe et interne. Nait ainsi un sentiment de soi. Ce dernier se base a partir de cette

fonction contenante que procure 1’enveloppe.

Comme je I’ai indiqué dans la premiére partie, Anzieu a développé la notion d’enveloppe
psychique qui s’étaye €galement sur son concept de Moi-peau qu’il définit de la fagon
suivante : « la premiere différenciation du moi au sein de [’appareil psychique s étaye sur les
sensations de la peau et consiste en une figuration symbolique de celle-ci. C’est ce que je
propose d’appeler le Moi-peau. » (1974, p148). Le Moi-peau est basé sur toutes les fonctions
de la peau : sac qui contient, interface/surface de séparation et surface d’inscription. Le Moi-

peau est une métaphore qui installe I’image d’une peau psychique.

Ainsi enveloppe et Moi-peau sont les fondations pour construire les bases d’un

sentiment de soi.

4.2 DE L’IDENTIFICATION : LE ROLE DU TRANSFERT

On définit I’identification comme un « processus psychologique par lequel un sujet
assimile un aspect, une propriété, un attribut de ’autre et se transforme, totalement ou
partiellement, sur le modeéle de celui-ci. La personnalité se constitue et se différencie par une
série d’identifications » (Laplanche et Pontalis, 1967). C’est le sens centripéte le plus fréquent
: le sujet capte a I’extérieur sur un autre et ramene a lui, c¢’est de I’import. Mais il y a aussi un

sens possiblement centrifuge : le sujet identifie sa personne propre a un autre, c’est de I’export.

Il y a ainsi une circulation dans I’identification. C’est un va et vient entre intériorisation et
extériorisation identique au processus du circuit du Sensible. Je pense, d’ailleurs, que le
Sensible est constitutif de cette identification. Cette circulation entre intériorisation et

extériorisation s’élabore au fil des différentes identifications qui sont de 1’ordre de trois types.

Freud est le premier a avoir traité de 1’identification dans Psychologie de foules et analyse du

moi (1913).
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L’identification primaire est la premiere identification que le nourrisson établit avec sa mere
nourriciére. Il s’agit 1a d’une relation symbiotique du nourrisson a la mere. Cette identification
s’étaye sur la fonction biologique du nourrissage ou le béb¢ introjecte simultanément le lait et

une partie de la meére qu’est le sein ou le biberon. C’est une incorporation fusionnelle.

L’identification secondaire est un mécanisme de défense contre 1’angoisse de séparation. Puis,

il y a I’identification tertiaire.

Cependant, Klein a repris ce processus d’identification est 1’a adapté a sa théorie. Elle a ainsi
percu I’identification selon un double processus : introjection/projection. On retrouve avec
Klein le principe du circuit du sensible entre intériorisation et extériorisation. On peut donc
estimer avec raison que I’identification s’appuie ou est, tout du moins, corrélée au circuit du
Sensible. Cette articulation entre circuit du Sensible et identification se jouerait a partir de deux

phénomenes que sont le transfert.

Le transfert

J’ai défini le transfert dans 1’introduction. Il me semble cependant nécessaire de faire
quelques brefs rappels concernant cette notion.
Le transfert est une notion relevant du champ psychanalytique. Le transfert renvoie au cadre de
la cure au cours de laquelle le patient réactualise sur la personne de 1’analyste des désirs
inconscients. Il s’agit d’une réactualisation d’événements généralement survenus lors de la
petite enfance. Dans le cadre de la cure psychanalytique, 1’analysé transpose sur I’analyste.
Cependant, Klein a abordé le transfert d’une manicre particuliére qui apporte un éclairage

intéressant pour comprendre le mécanisme d’identification et la construction de I’identité.

Selon Klein, le transfert regroupe deux actions : I’introjection qui est un processus
psychique faisant passer de I’extérieur(environnement) vers I’intérieur (intériorité du sujet) des
objets et des qualités, et, la projection qui est un mécanisme de défense contre des expériences
précoces vécues désagréables.

En ce sens le transfert est au carrefour de I’intersubjectif et de 1’intrapsychique. La cure permet
de manier le transfert afin de mettre en tension les éléments intrapsychiques avec
I’environnement intersubjectif. Par le biais du mécanisme du transfert, Le patient peut mettre
au jour des représentants pulsionnels en les transférant sur I’analyste. Il y a ainsi possibilité de

les formuler, de mettre des mots.
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Cependant, toujours selon Klein, le transfert intervient dans I’ensemble de la vie de I’individu.
Il influence toutes les relations humaines. Ce mécanisme est un filtre a I’ensemble des relations
que I’individu entretient durant toute sa vie Toute relation de 1’individu reprend les mémes
mécanismes, ceux qui ont été€ mis en place lors des premieres interactions.

C’est pourquoi, Klein reprend sa théorie des premiéres interactions mere/enfant pour expliquer
le mécanisme du transfert. Il faut, en effet, selon elle, revenir aux moments les plus précoces
pour expliquer le mécanisme du transfert. Selon Klein les premiers mois le nourrisson est
soumis a la position schizoide/paranoide. A ce stade 1’enfant connait une premicre forme
d’angoisse de nature persécutrice. L’enfant se retrouve face a des frustrations engendrant des
malaises. L’enfant a ainsi le sentiment d’étre attaqué par des forces hostiles. Mais 1’intervention
de la mére ou d’un adulte permet de réguler ce sentiment de persécution. En effet, la mére
apporte des soins (alimentation etc..), du contact et des mots sur les sensations de ’enfant qui
le réconfortent. Ces attentions de la mére sont ressenties par 1’enfant comme des sources
bonnes. Dés lors, le bébé considére ces interactions satisfaisantes et rassurantes. C’est le « bon
sein » procurant sécurité, assurance et amour. Les sentiments de persécution relevent a contrario
du « mauvais sein ».

Klein poursuit en démontrant que le sentiment de sécurité vient d’une transformation du bon
objet en un objet idéal qui le protege contre 1’objet dangereux et persécutif, d’ou la mise en
place de cette position schizoide/paranoide instaurant un clivage entre ce qui est bon et mauvais.
L’enfant introjecte en intériorisant le sein et constitue de cette maniére sa vie intrapsychique. Il
projette ou extériorise sur le sein de la meére la libido et I’agression.

Il faut noter que ces relations schizoide/paranoide inaugurent la relation d’objet qui est la base
a partir de laquelle I’enfant développe ses relations avec le monde extérieur. Ces premicres
relations inaugurent les relations d’objet que I’enfant puis I’adulte entretiendra durant sa vie.
Ces premieres relations sont imprégnées d’amour, de haine, d’angoisses et de fantasmes. Cela
inaugure ainsi les relations d’attachement que 1’enfant puis 1’adulte peut installer avec son
entourage.

C’est lors de la seconde étape que la relation d’objet se met effectivement en place, C’est la
position dépressive ou se fait la synthése entre I’amour et la haine car ’enfant acquiert la
capacité de surmonter la position schizoide/paranoide. Ainsi ’enfant reconnait la meére et

globalement son entourage.
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Le transfert didactique

Méme si j’ai précédemment abordé¢ la notion de transfert didactique au cours de la partie
I pour présenter ma démarche et ma pratique professionnelle (Partie I .2 Une nouvelle pratique
professionnelle : la psychopédagogie), il est fécond de reprendre cette notion dans cette partie
afin d’expliciter non pas une démarche mais plutét une construction théorique. Il s’agit dans le
cas présent d’expliciter une articulation entre construction du Sensible, relations
intergénérationnelles et relation pédagogique. Le transfert didactique est un maillon de cette
articulation. En effet, ce type de relation transférentielle permet de mettre au jour le rdle que

joue le circuit du sensible dans la relation pédagogique.

Ainsi, le phénomene du transfert peut avoir lieu en dehors de la cure. Ainsi, en 1914 dans son
livre Sur la psychologie du lycéen Freud aborde la question du transfert dans le cadre de la
relation pédagogique. Freud y décrit le transfert amoureux ou hostile a I’ceuvre dans le rapport
au maitre et a son savoir, répétition d’images infantiles sur des situations nouvelles, qui organise
intérét, rejet et ambivalence des éleves pour les disciplines scolaires et la personne des
enseignants Il explique, ainsi, que les premicres relations vécues par I’enfant avec I’entourage
peuvent se réactualiser lors de son parcours scolaire avec des enseignants et particuliecrement a
certaines périodes sensibles de sa construction psychique.. Des lors, les phénomenes
transférentiels sont aussi présents dans les situations d’apprentissage. Les processus
inconscients sont présents et interviennent dans la situation de transmission par le biais de ces
phénomenes transférentiels.

De fait, la question du transfert dans la situation d’enseignement a été plusieurs fois abordées
depuis Freud (Chaussecourte, 2009, pp137-145). Mais il revient a Blanchard-Laville d’avoir
théorisé€ et construit une notion propre a ces phénomenes transférentiels dans 1’espace de la
classe et en situation de transmission. Non seulement, elle a pris en compte les phénomenes
transférentiels dans la classe, mais elle a globalement pris en compte les processus inconscients

au sein de la classe et en a montré le role dans les situations d’apprentissage :

« Si l'un des poles du systeme, le savoir enseigné, peut-étre, a juste titre, qualifié
d'objet, l'objet justement de la transaction didactique, et, de ce fait, faisant figure d’objet
d'investissement, d'objet du désir, il ne faudrait pas perdre de vue dans la foulée que les deux
autres poles du triangle [du triangle didactique: Savoir, Maitre, Eléves], tout en étant bien,

pour nous chercheurs, des objets de connaissance, ce sont des acteurs humains du
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systeme (...) Or justement la caractéristique d'humanité de ces acteurs, l'enseignant et
[’enseigneé, fait qu'ils sont dotés d’une subjectivité et d'un psychisme agissant et ce, d'autant
que, dans la situation didactique, ils sont propulsés dans une dynamique interne relationnelle
complexe médiatisée par leurs relations respectives a l'objet de savoir. C'est bien de la relation

respective des deux acteurs a l'objet — de savoir — que va découler la topique spécifique qui

structure l'espace didactique. Topique dont le mystére reste encore largement a décrypter ».

(Blanchard-Laville, 1989, p64)

A cette fin, Blanchard-Laville a ¢laboré plusieurs notions dont la signature de 1’enseignant,
I’espace psychique de la classe, le transfert didactique et le holding didactique (Blanchard-
Laville, 2001). Si ces trois notions sont importantes pour élaborer mon travail, je vais, pour le
moment, axer mes propos sur la notion de transfert didactique afin de me permettre d’articuler

circuit du sensible dans le processus éducatif et circuit du sensible dans la relation pédagogique.

Dans la revue Recherche en didactiques des mathématiques Blanchard-Laville définit

ce qu’elle entend par transfert didactique ;

« [...] L'espace d'enseignement est structuré au niveau psychique par un scénario projeté
par l'enseignant(e). Ce scénario a partie liée au mode de lien que l'enseignant installe avec les
éleves mais aussi au rapport au savoir qu'il manifeste dans la situation. J'ai proposé de nommer

transfert didactique cette force modelante qui faconne l'espace didactique au niveau

psychique ». (Blanchard-Laville, 1997, p159)

Cette force modelante que Blanchard-Laville nomme transfert didactique provient de la
structuration psychique de 1’enseignant et se retrouve au sein de la classe et dans la démarche
pédagogique adoptée par I’enseignant. Il y a ainsi une forme de projection de ’enseignant sur
I’espace de la classe. Ce que I’enseignant projette est en partie inconscient et releve de son
propre vécu infantile et d’éleve. Il y a un insu qui conduit I’enseignant a mener une démarche
et une relation pédagogiques particulieres. Au cceur de cet insu se loge le rapport que
I’enseignant lie au savoir et qu’il va projeter dans 1’espace de la classe. Ainsi, les modalités de

son propre rapport au savoir se rejouent dans la classe.
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Par ces phénomeénes 1’enseignant instaure un climat, un mode de fonctionnement lié a sa propre
personnalité et j’ajouterai sa part sensible. Blanchard-Laville ajoute que ce modelage est la

signature de I’enseignant. C’est I’empreinte que 1’enseignant imprime dans les classes qu’il a :

« A partir de I’analyse fine de séquences de cours enregistrées nous avons eu la possibilité
d’identifier cette empreinte qui signe la topographie de [’espace didactique pour un enseignant
particulier, en mettant ’accent sur la double dimension du lien didactique en situation
d’enseignement, a la fois relationnel avec les enseignés et lien au savoir a enseigner, issu de

toute [’histoire du rapport au savoir de [’enseignant, et c’est ce que j’ai appelé son transfert

didactique » (Blanchard-Laville, 2001, p152)

Cependant, le transfert didactique est plus complexe car constitué plus précisément d’un double
transfert. Comme nous 1’avons vu I’enseignant transfére sur 1’espace de la classe. Mais
I’enseignant répond aussi au transfert des éléves. C’est le contre-transfert de I’enseignant. Ainsi
I’enseignant se situe au cceur d’un double transfert.

Ainsi I’espace de la classe se constitue sur la base de ce double transfert. D une part, ce sont les
processus inconscients de l’enseignant qui agissent en reprenant les processus infantiles
inconscients de I’enseignant et en mettant au travail le rapport que I’enseignant a établi avec le
savoir. D’autre part, se produisent dans I’espace de la classe les processus inconscients des
éleves (freins, désirs, agressivité, conflits internes) qui peuvent se réactiver avec les

apprentissages.

L’ensemble de ces informations quoique essentielles pour mon travail n’est pas ce qui
m’intéresse a ce stade de mon travail. Je reviendrai sur ces points de rapport au savoir,
d’empreinte ou de signature et d’espace psychique de la classe. C’est un autre point de la
théorisation du transfert didactique de Blanchard-Laville qui m’importe a ce stade pour ma

propre élaboration théorique.

En effet, Toujours en élaborant la notion de transfert didactique, Blanchard-Laville a montré
que I’on pouvait faire un rapprochement entre la relation pédagogique qui a lieu dans la classe

et la relation lien mére-enfant :
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« La légitimité de cette extension, outre sa valeur heuristique, est a chercher dans le fait
que le sujet enseigné est replacé par chaque situation d’enseignement dans un état de
dépendance provisoire a |’enseignant-environnement, qui ne peut manquer de réveiller en lui

cette détresse archaique du nourrisson dépendant absolu » (Blanchard-Laville, 2005, p264)

Blanchard-Laville ne manque pas de remarquer dans ce passage que le transfert didactique fait
aussi revivre des relations primaires que 1’¢léve a pu avoir notamment avec sa mere en raison
de I’analogie de la situation entre le petit d’homme/mére et €léve/enseignant. L’enfant devenu
¢léve peut transposer ses premieres relations d’attachement et d’accordage affectif sur
I’enseignant, d’autant que cette profession est majoritairement féminine notamment dans les
petites classes.

De méme, la pratique de 1’enseignant est souvent portée par ses représentations conscientes et
inconscientes, par la relation d’attachement avec ses parents, par la relation d’attachement qu’il
met en place avec I’enfant quel qu’il soit, par la fagon dont cet enseignant a été éleve et a appris,

par la place qu’il accorde au savoir.

Deés lovs; je peur avancer Uidée que le circudd duw sensible selaborant
aur secn des relations intergenerationnelles se rejoue aw cowrs de lov
relation peédagogique; et se reoue daulont que la relation
pedagogique est empreinte duw transfert didactigue de Uenseignant
Ce circuit dw sensible est particudier et propre d chagque vecw
Cest pourquos; Celte trangposilion est a double sens: Il sagit de
prendre en compte .

-le cireudt duw sensible elabore par Léleve

-le cireudt du sensible elabore par Lenseignant

De¢s lors, il s’agit de déterminer la fagon dont je mets au travail ma part de Sensible en tant
que psychopédagogue, ce circuit du sensible étant pour moi un levier pour mes interventions.

J’aborderai ce point dans la quatrieme partie. Je développerai dans cette quatrieme partie la
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manicre dont ma part de Sensible intervient dans ma posture d’enseignante. Il s’agira de mettre
au jour la facon dont ma part de Sensible impregne, fait empreinte dans ma posture et ma

pratique d’enseignante.

4.3 Subjectivation et identité. Le corps : une forme signifiante

Alexandre et le processus de subjectivation

Pour passer a I’acte « je me déconnecte » m’avoue un jour Alexandre. Au dire d’Alexandre
c’est comme si la téte et le corps faisaient scission. Cette scission semble nécessaire pour
qu’Alexandre puisse passer a 1’acte et faire I’imbécile en classe. Il est dans ce cas « no limit »
comme le jour de son examen blanc en sciences.

Il en est de méme a I’extérieur du lycée quand il avait imaginé avec deux de ses camarades
d’arréter un taxi pour y monter et en descendre aussitot. Pour faire ce coup il s’¢était force

m’avait-il dit a « se déconnecter ».

Cependant, I’expérience du basket est différente : « quand je joue et que je suis sur le terrain,
je ressens les choses différemment. J’ai I’'impression d’étre connecté a mon environnement.

Mes actes, ce que je dois faire, mes pensées sont évidentes »

Ainsi se joue a certains moments chez Alexandre cette impression de coupure entre corps et

esprit et le pulsionnel peut agir en toute liberté se retrouvant désarrimé du circuit du sensible.
Comment faire, des lors, pour que ce pulsionnel puisse redevenir sensible ?

A partir des propos d’Alexandre, je suppose que réinscrire une relation entre corps et esprit est
nécessaire pour construire le circuit du sensible et réinscrire le pulsionnel dans ce circuit.

Comment opérer ?

Ma réponse a cette question est toujours la méme :
e par une pratique corporelle permettant le playing, le jeu selon Winnicott, et enclenchant

le processus d’anamorphose grace au corps en mouvement.
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Chez Alexandre c’est le basket. Il en existe d’autres. Ainsi je présenterai en fin de partie [V de
quelles manieres une pratique artistique convoquant le corps comme la chorégraphie peut étre
un médium privilégié pour réactiver le circuit du Sensible, peut réarrimer la pulsion au Sensible

et ainsi engager une construction identitaire.

Pour le moment, je souhaite montrer comment le corps et notamment le corps en mouvement,
par le biais du geste, peut se constituer en une forme signifiante et devenir le lieu de

subjectivation et d’identité.

Le langage non verbal : Une forme signifiante de [’expérience sensible
L’expérience sensible est soumise a un fagonnage culturel par le biais du processus

éducatif. L’expérience sensible se constitue au sein des relations entre adultes et enfants. Il y a
ainsi un parametre important dans le modelage de 1’expérience sensible : les interactions, et,
notamment les interactions non verbales. Il nous faut donc considérer cette équation expérience
sensible et interactions non verbales portées par le langage non corporel. Pour ce faire, nous
utiliserons dans les lignes qui suivent le syntagme langage non verbal, celui-ci renvoyant au
langage corporel.

L’expérience sensible s’éprouve dans I’immeédiateté. Elle est évanescente et impalpable. Il y a
donc une difficulté a la discriminer. Cependant, nous pensons que le langage non verbal,
medium des interactions non verbales, rend palpable cette expérience sensible. Nous allons
donc dans les lignes qui suivent tenter de démontrer comment le langage non verbal rend
compte et devient une expression visible de I’expérience sensible. Cependant, il nous semble,
au préalable important de définir ce que I’on entend par langage non verbal. En effet ce
syntagme fréquemment utilisé dans le langage commun est couramment utilisé sans remise en
question. Cependant cette expression apparait plus complexe qu’il n’y parait de prime abord.
En effet, nous avons vu que la phénoménologie doit étre vue selon Merleau-Ponty sous I'angle
de la perception ou: « toute conscience est conscience perceptive » (Merleau-Ponty, 1951, p9).
Des lors, Il vient remettre en question la démarche de E Husserl pour qui : « toute conscience
est conscience de quelque chose ». En effet, la conscience mue par l'intentionnalité se constitue
d'une noese (acte de la pensée) et d'un noeme (objet de la pensée). Il y a une corrélation noético-
noématique qui est a la base de la constitution des analyses de la conscience. Cependant, en

placant le corps, la perception et la question du sensible comme ouverture au monde et primat
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de Il'expérience, M. Merleau-Ponty vient remettre en question la corrélation noético-
noématique. Cette corrélation n'est pas pour lui une base irréductible. C'est un niveau supérieur
de l'analyse. Il y a, en fait, des données non assimilables a la corrélation noético-noématique.
Ces données se situent en deca de cette corrélation. C'est le cas de I'expérience vécue passant
par un continuum sensoriel, un flux de sensations, dont le corps propre (Leib) est le lieu
privilégié. C'est une expérience originaire et primitive propice a notre subjectivité au coeur de
laquelle se joue un reste inatteignable. C'est I'expérience antéprédicative au sein de laquelle les
sensations premieres (le présent vivant) se tiennent dans le silence, en dehors de toute
expression possible, de toute syntaxe ou toute logique. Des lors se pose un probleme. En effet,
comment parler de langage corporel dans cette optique si ce dernier se constitue par le sensible
et se retrouve donc au cceur de I’antéprédicatif ? Comment peut-il y a voir un langage se situant
dans I’antéprédicaitf ? Se fait jour ici une contradiction car le langage se situe par essence dans
le prédicatif. Il me faut donc éclaircir ma posture énonciative par rapport a la notion de langage

non verbal.

De méme, le langage corporel est englobé dans un langage plus vaste qui est le langage non
verbal. Cette seconde notion est aussi problématique. Stricto sensu le langage est verbal. C’est
un systeéme soumis a une double articulation. Des lors, parler de langage non verbal ou de
langage corporel peut étre considéré comme un abus de sens voire un paradoxe. En effet, lieu
du divers et du continu le corps ne peut intégrer les contraintes du langage verbal soumis a cette
double articulation. De ce fait, le langage corporel ne peut se soumettre a une double
articulation. Se fait jour alors la question suivante : dans quelle mesure peut-on parler d’un
langage non verbal dont le corps signifiant serait un objet d’étude ? Peut-on conférer une
existence concrete et objective au corps signifiant ? Dans ce cas, quel serait ce corps signifiant ?

Quel serait son registre ?

Le langage non verbal : entre expression métaphorique et entrelacs.
Une Dénomination : une métaphore

Selon Emile Benveniste il y a un modelage sémiotique dont : « on ne congoit pas que le
principe se trouve ailleurs que dans la langue » (Benveniste, 1980) En effet, la langue est
I’organisatrice sémiotique par excellence. De ce fait on peut penser que c’est le langage verbal
qui fagonne un corps signifiant. D¢s lors, les discours que 1’on tient sur le corps lui conféreraient
la qualité de systéme signifiant. Il y aurait donc discours du corps parce qu’il y a discours sur

le corps qui opere un modelage. Le langage corporel en tant que tel n’existerait pas. Il serait
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une utopie et ou une erreur de langage. Son acception ne proviendrait que des discours véhiculés
sur le corps. Dé¢s lors le langage corporel n’existerait pas en tant que tel. En effet, le geste se
situe dans I’expérience et il reléve avant tout du sensible. Il y a une expérience corporelle qui
«est la conscience immédiate et intime que nous avons de notre propre corps » (Dokic J,
Marzano M(sous la direct), 2007, p358). L expérience corporelle présente trois caractéristiques.
Tout d’abord elle nous permet de former un jugement a partir de 1’état spatial, dynamique,
qualitatif et affectif de notre corps. Entre en jeu a ce niveau le systeme proprioceptif.
L’expérience corporelle est donc une modalit¢ de la perception sensorielle. Ensuite,
I’expérience corporelle est liée a I’action. C’est un corps en mouvement, doté d’une énergie.
Enfin, ’expérience corporelle est une condition sine qua non de la conscience de soi. Elle
permet de tracer une frontiére entre soi 1’autre, entre mon intériorité et le monde extérieure. Il
y a donc au cceur de ces différentes caractéristiques 1’idée de perception sensorielle et 1‘idée de
mouvement, de mobilité. Il y a continuité permanente. Le corps est percu comme une entité
active et appréhendé dans son dynamisme. Au contraire le langage est un systeme de signes
soumis a une double articulation. Il est rationnel et volontaire. Il se marque par le discontinu et
des écarts réglés. La double articulation ne conviendrait pas au langage non verbal et au geste
signifiant. En effet, le langage corporel ne s’inscrit pas dans 1’idéalité de la langue. Le langage
corporel n’est pas constitué d’unités discrétes a 1’image des phonémes. Le langage gestuel
n’intégre pas les écarts du systeme réglé de signes. Ainsi, si I’on garde au terme langage la
définition rigoureuse de langage articulé, le langage gestuel échapperait a 1’idéalité de la langue.
De ce fait, le langage non verbal ne serait pas soluble dans I’analyse (Winkin, 1995, p23-32)
qui nécessite découpage, catégorisation et classification de I’expérience et du divers. Ainsi ce
discontinu propre au langage et a la langue ne pourrait prendre en compte un objet marqué par

le continu. Il y aurait impossibilité rationnelle entre ces deux registres.

Cependant, j’adopte une posture quelque peu différente. Le langage est stricto sensu verbal,
mais je suis I’hypotheése de Drouin Hans qui propose que « si [’on conserve au mot langage
le sens un peu étroit mais rigoureux de langage articulé, [’idée de langage du corps ne peut
étre autre chose qu’une métaphore » (Drouin-Hans, 1995, pl). En tant que métaphore le
langage corporel concilie une hétérogénéité. En effet, la métaphore est un « faire-comme-si »
consistant a comparer ou identifier ce qui n’est pas comparable. Il y a métaphorisation parce
qu’il y a rapprochement entre réalités hétérogénes. La métaphorisation fonctionne par
similitude ; c’est une percée de la ressemblance entre entités appartenant a deux genres

ontologiques différents (Charbonnel, 1991). On compare ce qui n’est pas comparable. En
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appréhendant le langage corporel comme une métaphore, ce syntagme nomme une
hétérogénéité. Il y a comparaison de deux entités hétérogenes qui ne relevent pas du méme
genre. Ainsi les termes langage et corps sont comparés afin d’attribuer au corps les qualités que
I’on donne au langage. On établit une ressemblance entre corps et langage afin de constituer un
nouveau genre, le langage du corps, qui acquiert les qualités que 1’on attribue au comparant, le
langage. Le langage est un moyen d’expression s’appuyant sur un systéme conventionnel, la
langue, ayant un code et des régles. En prenant pour comparant le langage, il s’agit d’attribuer
au corps les qualités du langage comme moyen d’expression. De¢s lors, comment se constitue

ce corps expressif ? Comment déterminer et qualifier ce langage corporel ?

Un fonctionnement : un entrelacs entre durée et espace

Le corps s’inscrit dans cette dynamique sociale qu’est 1’interdépendance moteur du
processus de civilisation (Elias, 1939, p94). Le groupe ou le collectif agit sur la formation du
corps et inversement le corps participerait et agirait sur le groupe et le lien. Ainsi, Baigné dans
une configuration et pris dans une interdépendance entre groupe et individu, le corps serait
fagonné autant qu’il faconne. Ainsi le corps est pris dans un double mouvement de récepteur et
d’acteur. Nous allons repartir de ce double mouvement pour expliciter la dynamique spécifique
et la constitution du langage corporel.

Selon Merleau-Ponty, le corps sensible a la possibilité simultanément de produire et de
percevoir du sens. C'est ainsi que le corps n'est pas seulement un réceptacle d'impression ; il est
aussi lieu d'une expression. Tel un chiasme, il se situe dans un rapport sentant/sensible,
percevant/percu, touché/touchant. La notion de chiasme développée par Merleau-Ponty est une
importation de la littérature dans le champ de la philosophie. En effet, Le chiasme est avant tout
une figure de style consistant a croiser des termes ou des syntagmes. Cela désigne chez
Merleau-Ponty un dispositif de croisement, un entrelacs (Merleau-Ponty, 1964, p170-201) entre
perception active et passive : touchant/touché, percevant/percu. Par le chiasme sentant/sensible,
lI'individu est un étre au monde qui a acces au sens et a 1'expression car : « Toute perception
(...) est déja expression primordiale » (Merleau-Ponty, 1969, p111). Le corps, entre perception
active et perception passive, est simultanément récepteur et acteur. Médiateur d’un processus
d’intériorisation et d’extériorisation le corps peut offrir a I’individu une expression premiecre et
primordiale. C’est donc au cceur de ce circuit que nous avons déterminé comme étant le circuit
du sensible, et grice a la tekhne et a D’activité, que le langage corporel se constitue. D’un

processus d’intériorisation, le corps est impressionné et fagonné. Nous dirons qu’il imprime.
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Par son activité et grace au processus d’extériorisation le corps est aussi acteur. Doté d’une
signification motrice (Merleau-Ponty, 1964), le corps exprime. Se trouve donc au cceur du corps
expressif I’idée de mobilité¢ et d’activité du corps. Il faut donc appréhender ce corps en
mouvement pour définir le mode de fonctionnement du langage corporel. Pour ce faire, nous
utiliserons le terme geste pour parler de corps en mouvement.

En effet, Le geste se définit comme un « mouvement corporel visible volontaire ou involontaire
auquel il est possible d’attribuer un sens »?%. De cette définition, on peut noter que deux
parametres sont importants :

-le mouvement. L’idée de mobilité est prépondérante. Le geste renvoie a la dynamique et a
I’énergie permettant a 1’action et a 1’activité de se mettre en place. Cette activité démarre par
une impulsion. Nous nous situons donc dans 1’espace interne du corps ou est convoqué les
systemes intéroréceptif et proprioceptif se dégageant de tout regard extérieur. Par ailleurs, le
mouvement fait nécessairement appel a la durée. Nous choisissons le terme de durée plutot que
de temps. La durée est ce que Bergson appelait le temps pur. C’est le temps subjectif
contrairement au temps qui est le temps scientifique. C’est le temps spatialisé et objectivé.

-la notion de visibilité. Celle-ci implique le regard. Le geste releve de la catégorie de la
figurabilité. Nous nous situons dans 1’espace extérieur du corps. La visibilit¢ implique la
dimension de I’altérité et de I’intersubjectivité : ¢’est toujours par un autre a distance que mon

geste s’inscrit dans le visible et prend sens. Enfin, la visibilité renvoie a I’espace.

Visibilité et mouvement sont les deux critéres constitutifs du geste, I'un renvoyant a 1’espace,

I’autre au temps.

Avec le geste, il y a spatialisation de la durée et mise en temps de I’espace. En effet, par la
visibilité le geste traduit la durée en la spatialisant. Simultanément, avec la notion de mobilité
cette spatialisation s’inscrit dans le temps. Nous avons ainsi un fonctionnement en boucle qui
engendre pour le langage gestuel I’impossibilité de s’inscrire dans 1’idéalité de la langue. En
effet, par son fonctionnement en boucle entre espace et temps, il ne peut y avoir d’unités
discretes a I’image des phoneémes. Le langage gestuel n’inteégre pas les écarts du systéme réglé
de signes. Des lors, il ne peut supporter permanence, réitérabilité et systeme fixe. Sa

phénoménalité parait indépassable. C’est pourquoi il peut étre considéré comme le lieu d’un

2 POUILLAUDE F, « Geste et signification », séminaire philosophie de I'esthétique, Paris IV, 7 octobre
20009.
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insaisissable ou ineffable. Apparaissant/disparaissant, il serait présence/absence. Comment
comprendre et analyser cette insaisissable ou ineffable ? Apparaissant/disparaissant, le geste
devient visible et invisible. Des lors comment fonctionne cette dualité visible/invisible ?
Comment se joue ce rapport entre les deux ? Comment le visible peut rendre compte de cette

invisible ou impalpable qu’est I’expérience sensible.

Ainsi, il y a spatialisation de la durée et mise en temps de 1’espace. Par la visibilité le corps
traduit la durée en la spatialisant. Simultanément, avec la notion de mobilité cette spatialisation
s’inscrit dans le temps de la succession. Nous avons ainsi un fonctionnement en boucle, 1’un
renvoyant a I’autre. De cette maniére nous aurions une durée rendue visible. Mais nous pouvons
aussi supposer que ce visible peut révéler en le masquant une dimension invisible qui serait

I’expérience sensible ?

Du Visible a I’invisible. Un écart : le corps de chair.
Aborder la dimension visible du corps renvoie a sa représentation. Celle-ci passe par

I’image, ce qu’on appelle I’image de soi. L’image de soi est I’acquisition d’une image visuelle
grace au miroir permettant ainsi de développer la conscience de soi. L’image de soi est la fagon
dont le corps apparait plus ou moins consciemment a 1’individu a travers un contexte social et
culturel particularisé par son histoire personnelle. L’image de soi reléve ainsi de I’affectif et du
domaine psychosocial. Mais il y a une autre donnée. En effet, I’image de soi renvoie a I’'image
spéculaire, a son image dans le miroir. L’image de soi permet ainsi une représentation de son
corps. Ce rapport a I’image spéculaire, notamment chez ’enfant, a été observé et décrit par
plusieurs personnes. Darwin en 1872 publie un texte qui relate les observations effectuées sur
son fils. Dans ce texte il décrit le comportement de I’enfant face a son image dans le miroir.
Plus tard, Henri Wallon reprend ce travail et 1’approfondit. Il publie son travail dans Les
origines du caractere chez I’enfant (Wallon, 1934) a I’intérieur duquel il intégre un chapitre
intitulé « Le corps propre et son image extéroceptive » (Wallon, 1934, p218-247). Les travaux
d’Henri Wallon sont un moment charniére concernant 1I’étude de 1’image spéculaire. Son étude
fait référence.

Son travail sera repris notamment par Lacan dans « le stade du miroir comme formateur de la
fonction du Je telle qu’elle nous est révélée dans 1’expérience psychanalytique » (1936, p93-
100). I sera aussi repris pour étre discuté voire critiqué par M Merleau-Ponty dans

Phénoménologie de la perception (1945). Restant comme ’ceuvre de référence dans ce
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domaine, il nous semble important de repartir des travaux de Wallon pour ensuite confronter
ses propos a ceux de Merleau-Ponty. La confrontation de ces deux auteurs nous permettra
d’apporter un éclaircissement sur la relation entre visible et invisible, entre représentation et

masque.

Le corps est aussi le corps sensori-moteur, ce corps doué de sensations que procure le corps
physiologique. Ce corps est des notre naissance formé, éduqué. Chaque enfant apprend a tenir
sa téte, a s’asseoir, a marcher, a parler. Ce corps ne reste pas a 1’état biologique. La culture pose
son empreinte sur ce corps naturel. Ce sont les techniques du corps. Ainsi, ce corps physique,
de nature reste comme inatteignable, toujours empreint d’un corps culturel. Ce premier corps,
ce corps physique, doté de sensations est ce qui releve du présent vivant (Husserl). Comme je
I’ai précis¢ dans mon introduction, ce corps reste inatteignable.

Cependant, entre ces deux corps, il y a un écart relié par le corps de chair. Ce corps fait lien

entre visible et invisible.

De la représentation et a l’objectivation : la constitution d 'une forme signifiante

Henri Wallon s’est intéressé dans le cadre de la psychologie génétique aux conditions
de développement de 1’enfant. Il part ainsi du principe que le schéma corporel participe a la
prise de conscience du corps propre et au processus d’individualisation de I’enfant. La notion
de schéma corporel vient du neurologue H Mead qui en 1911 définit le schéma corporel
« comme un systeme dynamique qui constitue des modeles organisés concernant la condition
corporelle de I’individu et qui gouverne la posture et la motricité de chaque individu »( Mead,
1911, p102). S’appuyant sur les travaux de Henry Mead, H Wallon reprend cette notion de
schéma corporel en partant du principe qu’avec la constitution du schéma corporel il y a
¢laboration d’une unité corporelle et psychique. En effet, I’ensemble des sensations internes
superficielles (intéroceptives) et profondes (proprioceptives) participe a I’activité de 1’enfant
des sa naissance, et, cet ensemble, intéroception et proprioception, configure un systeme
énergétique qui garantit 'unité organique de I’enfant. Cependant, ce systeme énergétique
commandé par la sensibilité intéroceptive et proprioceptive ne suffit pas a la constitution du
schéma corporel. L unité¢ psychique et organique de I’enfant nécessite aussi 1’échange et la
relation avec I’environnement extérieur de ce dernier. Les sensations internes ne sont pas seules
en jeu. Il y a un systéme d’échanges qui se fait entre une intériorité, les sensations internes

superficielles (intéroceptivité) et profondes (proprioception), et une extériorité, les excitations
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venues du monde extérieur (extéroceptivité). Pour Wallon I’ensemble des sensibilités
intéroceptives et proprioceptives ne peuvent se développer que par I’établissement de relations
de plus en plus précises avec les excitations venues du monde extérieur constituées des cinq
sens (ouie, toucher, gofit, odorat et vue) Cette derniere acquiert une dimension particuliere chez
Wallon. En effet, il y a pour Wallon remaniement du schéma corporel quand intéroceptivité et
proprioception rencontrent 1’aspect visuel. L unité corporelle s’affine car ce que 1’enfant ressent
par la proprioception est accrédité par la vue. Wallon donne comme 1’exemple 1’enfant qui sent
sa main en mouvement et la voit en méme temps. Cependant H Wallon approfondit ce rapport
a la vue en introduisant I’image spéculaire. L’expérience que fait I’enfant de son image dans le
miroir a une place prépondérante car elle apparait comme un moment constitutif dans le
développement de ’enfant. En effet I’image de I’enfant dans le miroir permet d’associer tres
précisément image externe, intéroceptivité et vision directe car I’enfant se voit dans le miroir
dans sa totalité. Henri Wallon indique ainsi que 1’image dans le miroir permet a ’enfant de
constituer « une image homogene et cohérente » (Wallon, 1934, p227). Cela permet de
constituer une image du corps total et unifiée et permet aussi a 1’enfant d’accéder a la
représentation symbolique de son corps propre. Pour ce faire ’enfant doit se déprendre de son

expérience immédiate en dissociant expérience vécue et représentation de son corps :

« Entre [’expérience immédiate et la représentation de choses il faut nécessairement
qu’intervienne une dissociation, qui détache les qualités et [’existence propres a [’objet lui-
méme des impressions et des actions ou il est initialement impliqué, en lui attribuant, entre
autres caracteres essentiels, ceux de l’extériorité. Il n’y a de représentation possible qu’a ce
prix. Celle du corps propre, dans la mesure ou elle existe, doit nécessairement répondre a cette

condition. Elle ne peut se former qu’en s extériorisant » (Wallon, 1934, p227-228)

Nous venons de voir que 1I’image permet a I’humain d’accéder a une totalisation de son corps.
Cette totalisation crée une forme qui unifie et rassemble permettant a 1’étre humain de se
reconnaitre et de s’identifier. Cette forme nous signifie et nous représente. Cette forme donnée
par I’image du miroir nous renvoie a une totalité qui crée une permanence immuable, stable et
réitérable. Cette forme renvoyée par le miroir permet ainsi au corps d’étre objectivé et participe
ainsi a la constitution de I’identité et de la singularité de ’enfant. Cependant, cette identification
par I’image releve d’un leurre car elle fonctionne sur une bi-dimensionnalité alors que le corps
est constitué de trois dimensions. Ainsi I’image spéculaire occulte la troisiéme dimension qui

est la profondeur. Il y a ainsi un décalage entre I’image qui nous est renvoyée et la perception
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que nous avons de nous-mémes. De méme, cette représentation de nous-mémes se fait par
imitation. Il peut donc y avoir adhérence a cette image, a ce leurre. Nous pouvons nous
demander si cette identification s’indexant sur une image nous individualise et nous singularise.

Pour discuter ce point de vue ou cette limite, nous allons nous référer & Merleau-Ponty.

.4 Uinvisible : le corps de chair®

Nous avons vu précédemment que pour Merleau-Ponty le corps est sujet de la perception
(Merleau-Ponty, 1945, p239). Il y a une intentionnalité motrice dans laquelle le schéma corporel
est partie prenante. En effet, dans cette perspective le schéma corporel est intégré dans 1’activité
intentionnelle psychophysique du sujet. Le schéma corporel, c’est-a-dire I’acquisition d’une
expérience organisée du corps propre, est une connaissance pré-cognitive de notre corps dans
le monde. Le schéma corporel est une unité pré-réflexive qui opere une synthese perceptive du
monde. Ainsi par le biais de ’'unité qu’est le schéma corporel chaque individu pergoit une
extériorité reliée a son intériorité. De ce fait autrui est intégré dans la synthese perceptive

qu’opere le schéma corporel :

« C’est justement mon corps qui per¢oit le corps d’autrui et il y trouve comme un
prolongement miraculeux de ses propres intentions, une maniere familiere de traiter le monde ;
désormais comme les parties de mon corps forment ensemble un systeme, le corps d’autrui et
le mien sont un seul tout, [’envers et |’endroit d’un seul phénomene et [’existence anonyme dont

mon corps est a chaque fois la trace, habite désormais ces deux corps a la fois. » (Merleau-

Ponty, 1945, p406).

Par le schéma corporel il y a identification entre moi et autrui. Pour approfondir ce phénomene
d’identification, Merleau-Ponty se référe aux travaux de Wallon sur I’enfance et avance I’idée
que I’enfant imite autrui de la fagon suivante : »Il en prend possession, il apprend a s’en servir
comme les autres s’en servent, parce que le schéma corporel assure la correspondance
immédiate de ce qu’il voit faire et de ce qu’il fait et que par la I’ustensile se précise comme un
manipulandum déterminé et autrui comme un centre d’action humaine » (Merleau-Ponty, 1945,
p407) Ainsi pour Merleau-Ponty la constitution du schéma corporel coincide avec la possibilité

que cette expérience soit transférée a autrui : « L’image d’autrui peut étre immédiatement

29 Nous empruntons le terme de chair 8 M Merleau-Ponty qui a recours a ce mot dans son livre Le
visible et l'invisible
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interprétée par mon schéma corporel » (Merleau-Ponty, 1945, p311). Des lors intervient la
notion de visible dans la constitution du schéma corporel, le rapport a autrui passant aussi par
la vue. Ainsi le schéma corporel s’enrichit et se précise par la rencontre avec autrui, avec
I’ouverture sur le monde par le biais de I’extéroceptivité et par I’ouverture au champ du visible.
De ce fait le corps se situe dans 1’espace et dans le monde. D¢s lors la dimension de la spatialité
devient prépondérante chez Merleau-Ponty, et, avec la prise en compte du visible et de la
spatialité¢ surgit le monde de la représentation. S’amorce, alors, I’idée de représentation du
corps que 1’on retrouve dans 1’image du corps et le stade du miroir développé par H Wallon.
Cependant, leur conclusion sur le stade du miroir divergent.

Selon H Wallon, le stade du miroir permet a I’enfant d’accéder a I’abstraction. C’est en ce sens
une étape majeure pour accéder au langage car cela permet : « (...) d’admettre des images qui
n’ont que l’apparence de la réalité ; affirmer la réalité des images qui se dérobent a la
perception» (Wallon, 1934, p230). Ainsi se crée un dédoublement entre des images sensibles

mais non réelles et des images réelles mais non sensibles :

« Il implique que la notion d’existence n’est plus indistinctement liée a toute impression
sensible, qu’elle n’est pas simple et absolue, qu’elle peut étre transposée par des opérations de
l’esprit. 1l implique des substitutions d’images et de points de vue qui supposent le pouvoir
d’évoluer au-dessus du présent sensori-moteur, d’évoquer a [’encontre des impressions
actuelles, des systemes purement virtuels de représentation, ou plutdt celui de subordonner les
données de l’expérience immédiate a la représentation pure ( ..) C’est la période de [’activité
symbolique, par laquelle [’esprit arrive a transmuter en univers les données de la

sensibilité » (Wallon, 1934, p231)

Dés lors si I’on suit Wallon, cette reconnaissance dans le miroir nécessite un écart avec les
sensations du corps. Il y a un vide qui s’instaure entre 1’image du corps et le corps réel. Il y a
donc séparation entre le corps propre et I’image du corps Cette séparation nécessaire implique
une perte irrémédiable. Le corps ne reléve plus d’un statut biologique. Il y a donc un manque
qui s’inscrit dans le processus de représentation.

Au contraire pour Merleau-Ponty, le corps possede un monde sans se subordonner a une
fonction de représentation ou fonction symbolique. Il y a pour Merleau-Ponty une signification
motrice et une signification intellectuelle. Des lors, la fonction de représentation ne dépasse pas
le sensori-moteur. Ainsi I’enfant soumis a I’expérience de son image dans le miroir restructure

son expérience sensible mais ne s’en éloigne pas pour autant. Pour argumenter en ce sens, M
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Merleau-Ponty se réfere a J Lacan et a son article « Le stade du miroir comme formateur de la
fonction du Je telle qu’elle nous est révélée dans 1’expérience psychanalytique» (1936). Pour
Lacan I’expérience du miroir chez I’enfant est une identification. L’enfant s’identifie et se
reconnait instaurant ainsi une permanence. Il donc mise en place d’une matrice symbolique ;
c’est une forme primordiale du moi mais qui reste cependant antérieur a 1’objectivation et au
sujet qui émerge a travers le langage.

Pour Lacan, le stade du miroir est une étape importante pour 1’accession au langage mais pour
autant I’enfant n’entre pas encore dans le langage. Pour Lacan « I’image spéculaire semble étre
le seuil du monde visible » (Lacan, 1936, p95) Il y a effectivement décentration de 1’enfant
quand il rencontre son image, cette dernicre lui permettant d’anticiper la maitrise de son unité
corporelle par rapport & son expérience vécue, et, J Lacan d’ajouter que cette identification
nécessite donc I’intervention d’un autre, un adulte, pour permettre a 1’enfant de s’identifier.
Dans cette rencontre de son image dans le miroir I’enfant n’est pas seul. Il est accompagné de
I’un de ses parents qui le désigne dans le miroir, permettant a I’enfant de s’identifier. C’est par
le propos et le regard de cet autre que 1’enfant peut accéder a son identification. Le regard et la
vision deviennent donc des éléments fondamentaux dans 1’approche de Lacan. Merleau-Ponty
reprend et commente les propos de Lacan. Il y a pour Merleau-Ponty dans I’expérience du
miroir une rencontre avec autrui. Le miroir est ainsi un rapport d’étre au monde. De méme
I’enfant quitte le domaine de I’expérience vécue pure pour se constituer un monde partagé entre
expérience vécue et image. L enfant se référe a un moi fictif et réorganise son schéma corporel
en faisant intervenir ce visible et développe par la une nouvelle approche de la spatialité. Ainsi
le regard et le regard d’autrui acquierent une nouvelle place.

Des lors, le corps propre, sentant sensible, se constitue dans un écart : il se donne a soi et
s’écartant de soi-méme, voyant il est visible, touchant il est tangible. S’¢élabore ainsi un
entrelacs se constituant dans ce que M Merleau-Ponty appelle la chair. La chair est le corps
voyant/visible qui se constitue dans un lien tout en assumant un écart entre intériorité,
expérience vécue, sensible et extériorité, image du miroir. Des lors se met en place une
profondeur, une épaisseur inatteignable par le visible. Il y a une partie invisible que la chair
revét. La représentation ne peut atteindre cette part du corps. Il y aune couche primitive
inatteignable et indicible. Il y a une signification motrice indépendante de la représentation
visuelle et symbolique. La fonction symbolique ne peut renfermer 1’ensemble du corps soumis

a sa propre signification : facita significatio et muta eloquentia.
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Une forme signifiante de l’expérience sensible ou le role primordial de la durée.
Il y a un décalage entre un corps qui est notre étre au monde et un corps qui est forme.

Ce décalage crée un écart, une coupure entre notre intériorité et notre extériorité, entre ce que
nous vivons et notre corps objectivé.

L’image nous signifie mais en méme temps elle crée un autre de nous. Cette division ne peut
étre comblée. Mais il y a aussi un lien qui se crée entre notre €tre au monde et cette forme
signifiante. En effet, ’image renvoyée par le miroir en tant qu’unité stable et réitérable nous
permet d’instaurer une permanence. Cette forme, de 1’ordre du visible s’inscrit dans la

dimension de I’espace. Par cette permanence et de cette unité du corps, il y a une continuité.

Par ailleurs, cette forme nous renvoie a cet entrelacs entre espace et temps ou il y a une
spatialisation du temps et inversement une temporalisation de 1’espace. Ainsi, se constitue une
durée mise en espace et un espace mis en temps. L’image spéculaire permet de catégoriser, de
spatialiser le continu, la durée et de lui donner une forme signifiante. Cette forme crée une
scansion dans la continuité.

Il y a, aussi, traduction d’une intériorité dans une forme visible par le biais du circuit entre
intériorité et extériorité. Nous pouvons dire ainsi que le corps est impressionné par une
extériorité. Il y a une action de I’extérieur vers I’intérieur. Ce qui crée un incorporé¢, puis une
intériorisation. Mais cette circulation se fait a double sens. Le corps est a la fois lieu d’échange
de extérieur vers I’intérieur et de I’intérieur vers I’extérieur. L’impression fait retour vers une
extériorité et s’exprime car le corps est une projection de surface, et, la peau est surface
d’inscription. Le corps est un lieu qui extériorise cette impression en recréant un nouveau sens.
Il y a ainsi transposition et déplacement. C’est ainsi que cette forme signifiante qu’est le corps
traduit I’expérience sensible, donnée impalpable et évanescente. L’expérience sensible est cette
part invisible, inatteignable et indicible du langage corporel. Des lors, comment pouvons-nous

en rendre compte ?

Pour étudier la part invisible que revét le corps de chair je fais le choix de convoquer
I’anamorphose, abordée par Lacan dans son livre Les quatre concepts fondamentaux de la
psychanalyse (Lacan, 1973, p92-104) a partir des travaux de M Merleau-Ponty sur la fonction
scopique dans Le visible et I’invisible (Merleau-Ponty, 1964). Auparavant L’anamorphose a été
traitée par Baltrusaitis dans son livre Anamorphoses ou perspectives curieuses (Baltrusaitis,
1955). Cependant 1’¢tude 1’anamorphose remonte a plus loin. Le principe de I’anamorphose est

déja un objet d’étude durant la Renaissance dans le traité Pratica della perspettiva de D Barbaro
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en 1559. C’est aussi un sujet de débats au XVIIeme siecle entre Descartes, Mersenne et Jean-
Frangois Nicéron.

Barbaro présente I’anamorphose de la facon suivante : « Maintes fois et avec non moins de
plaisir que d’émerveillement, on regarde quelques-uns de ces tableaux ou cartes de
perspectives dans lesquels si [’ceil de celui qui les voit n’est pas placé au point déterminé il
apparait tout autre chose que ce qui est peint mais, regardé ensuite de son point de vue, le sujet
se revele selon ['intention du peintre. » (Barbaro, 1559 in Mondzain « Anamorphose »,
Encyclopaedia Universalis). L’anamorphose permet de créer une illusion ou plutét permet de
jouer avec I’illusion de la représentation. Avec I’anamorphose le monde est représenté de fagcon
déformée si 1’on regarde 1’image de face. Il faut se déplacer sur le c6té de I’image pour que
celle-ci se reconstitue correctement. Ainsi en jouant avec l’illusion que permet l’image,
I’anamorphose est révélatrice : « elle se charge de nous dire la vérité » (Mondzain,
« Anamorphose »). Elle met au jour I’illusion et le trompe 1’ceil a I’ceuvre dans la représentation
et ’image en inversant la perspective. En effet, le terme anamorphose signifie une « forme qui
revient ». La perspective est dépravée par une application de ses lois : « Au lieu d 'une réduction
progressive a leurs limites visibles, c’est une dilatation, une projection des formes hors d’elles-
mémes, conduites en sorte qu’elles se redressent a un point de vue déterminé. » (Baltrusaitis,
1984). Le travail consiste a déformer I’image ou I’objet d’origine jusqu’a son anéantissement.
Cette déformation nécessite un changement de point de vue du spectateur pour que 1’image ou
’objet se reconstitue.

Donc I’anamorphose se fonde sur un jeu paradoxal entre disparition/apparition,
anéantissement/reconstitution. Elle travaille sur les contraires. Il y a valorisation de la
représentation et démonstration du leurre de celle-ci. Elle montre que les apparences sont
trompeuses et révele que le visible peut étre autre chose que ce qu’il n’est.

De la méme fagon, je pense que I’image du corps capté par le miroir et soumis au champ du
visible est un leurre. L’image du corps cache la profondeur du corps. Cette profondeur du corps
recele cette part invisible, insaisissable qu’est le présent vivant, ce que Lacan a appelé le réel
du corps.

Grace a I’anamorphose qui opere un processus de voilement/dévoilement, ce présent vivant ou
réel du corps est révélé. A 1’aide de I’image, 1’anamorphose masque ou fait écran mais par cet
ce masque elle révele ce qui est insaisissable. Ainsi, I’anamorphose permet de donner autre

chose a voir que ce qu’il n’y parait. Elle révele ce qui nous échappe et nous est insaisissable.

131



Le corps en tant que forme signifiante nous renvoie a cette expérience qui échappe au
visible, a cette troisiéme dimension qu’est le présent vivant. En effet, le geste révéle en
masquant le réel du corps ou le présent vivant de chaque individu. Le présent vivant recele les
sensations premieres inaccessibles a 1’individu. En effet, j’ai indiqué en introduction générale
que le corps sensible, selon Merleau-Ponty, a la possibilité simultanément de produire et de
percevoir du sens.

Le corps tel un chiasme, se joue dans un rapport sentant/senti, percevant/percu, touché/touchant.
Cela désigne chez Merleau-Ponty un dispositif de croisement, un entrelacs (1964, p170-201)
entre perception active et passive : touchant/touché, percevant/percu. Le corps, lieu du sensible,
est pris dans un double mouvement. Le corps devient un pivot entre langage et perception, entre
prédicatif et antéprédicatif. Le corps fait charniere entre sensations et langage. Cependant, il
faut noter aussi que le percu ou senti est saisi d'emblée par la conscience. Ainsi les sensations
premieres ou présent vivant ne peuvent €tre saisies telles quelles. La perception ne peut étre
appréhendée a 1'état brut. Il y a un reste originaire mais inatteignable En effet, 'individu est pris
des la naissance dans un déja la dans lequel s'inscrivent le langage et la parole. Baigné dans une
culture, I'enfant est des la naissance pris dans un bain de langage. De ce fait toute sensation ou
perception est prise dans ce rets de langage. Nous appuyant sur les travaux de M Merleau-
Ponty, nous avangons l'idée qu'il y a un continuum sensoriel, I’expérience empreinte de
sensations, qui ne peut €tre saisi a I'état brut car le corps est d'emblée inscrit et appréhendé dans
un réseau de significations et de sens. Des lors, le sensible est la rencontre de la sensation et de
la conscience. C'est le point de bascule entre antéprédicatif et prédicatif. Les sensations
persistent mais sont renvoyées dans un reste inatteignable, dans la profondeur du corps de chair
pour reprendre le terme de Merleau-Ponty. Persiste un reste inatteignable dont le jeu
d’anamorphose permet de rendre compte. Ce reste inatteignable indicible ou invisible est le
présent vivant. C’est ainsi que Lacan reprenant la fonction scopique introduite par Merleau-
Ponty dans Le visible et [’invisible (1964), a abordé¢ la fonction de I’anamorphose (1964, Livre
X1, p92-104) dans ’ordre de la représentation. Il y distingue vision et regard, le premier
renvoyant a I’image, aux apparences et au leurre, le second renvoyant a ce qu’il appelle le réel
du corps. En effet, la vision s’ordonne selon les caractéristiques du spéculaire et de I’image, et,
respecte les lois de la perspective. Le regard se retrouve quant a lui dans I’anamorphose par un
usage invers¢ de la perspective. Il y a dans I’anamorphose déformation de I’image permettant
ainsi de réintroduite la profondeur du champ qui est ¢ludé dans 1’image, cette dernicre étant bi-
dimensionnelle. Avec le processus de l’anamorphose s’opére donc un processus de

voilement/dévoilement et fait apparaitre tout en le masquant le réel du corps, profondeur du
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corps, ce reste inatteignable car relevant de 1’antéprédicatif. L’anamorphose révéele aussi le
leurre de la représentation, I’illusion et le trompe-1’ceil. De méme, Lacan ajoute que la fonction
du regard ne renvoie pas a 1’espace comme le fait la vision mais renvoie au temps. C’est
pourquoi, nous pensons que nous pouvons encore aller plus loin. Nous pensons que le corps
constitué en forme signifiante nous rend compte au travers de ce reste inatteignable d’un acte

primordial : I’accordage affectif et sa musicalité, son rapport a la durée.

Au ceeur de I’expérience sensible, se situe le rapport au temps et plus précisément le rapport a
la durée. En effet, le sensible se constitue au cceur d’un circuit alliant simultanément processus
d’intériorisation et processus d’extériorisation, et, élaborant ainsi un corps acteur et récepteur.
Nous avons vu aussi que ce circuit du sensible s’établissait au sein d’interactions entre parents
et enfants par D'intermédiaire en premier lieu de ’accordage affectif puis de I’attention
conjointe. L’accordage affectif est une harmonisation des affects. En effet, D Stern établit une
convergence entre musique et interaction précoce permettant a 1’expérience sensible de prendre
place. Mére et bébé s’accorde mutuellement en élaborant un rythme commun fait de tension et
de détente. Il y a une inter-régulation de la durée engendrant une unité de temps dans
I’expérience interpersonnelle. Cela constitue la trame temporelle du ressenti sur laquelle
pourront se greffer les expériences sensori-motrices puis des représentations. C’est pourquoi
Stern définit la trame temporelle du ressenti comme une enveloppe proto-narrative. Cette trame
temporelle du ressenti est subjective. Elle n’est pas soumise a une spatialisation du temps. Nous
sommes donc dans le cadre de la durée définie par Bergson. Ce premier accordage est la matrice

de I’expérience sensible se constituant dans un circuit.
Des lors, les interactions et surtout les interactions non verbales sont une forme

expressive de I’expérience sensible, en renfermant en son seing un reste inatteignable et

indicible faisant du langage non verbal une signification tacite.
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Synthése Partie Il

L’enjeu de cette seconde partie est de mettre au jour le cheminement de mon élaboration
théorique. Celle-ci provient de mon parcours professionnel. C’est en effet a partir de mon
expérience professionnelle que s’est élaborée un ensemble de questions et de probléemes
auxquelles je pouvais étre confrontée quotidiennement.

Face aux difficultés grandissantes de faire cours, s’est imposé¢ a moi 1’idée d’enseigner
différemment. Ce fut aussi un moment charniere de mon parcours et de mon vécu. Je ne
souhaitais plus enseigner face a une classe un ensemble de savoirs. Mon intérét se transformait.
Jaspirais a travailler différemment. Je souhaitais certainement retrouver ou poursuivre un
parcours notamment professionnel fortement marqué par la danse et la chorégraphie. Je voulais
faire du lien entre différentes étapes de ma vie. Je voulais donner du sens a un parcours qui
pouvait sembler disparate. J’ai certainement voulu reconstituer et faire surgir el sens implicite

dans mon parcours de vie.

C’est par notre corps que nous ressentons les choses. Il a une influence sur la facon dont
les choses nous apparaissent. Dans ce sens, le corps n’est pas simplement un objet comme les
autres ou res extensa. Le corps est aussi corps sujet ou corps propre. Il est co-impliqué dans ce
que nous percevons, ressentons et quand nous agissons. Il est constitutif de notre point de vue.
Nous éprouvons par ce corps. L expérience sensible est ainsi médiée par le corps. Celle-ci se
constitue dans un circuit, le circuit du sensible, se basant sur un corps récepteur et un corps
acteur, tous deux fonctionnant simultanément. Au coeur de ce circuit intervient le processus
éducatif. En effet, I'éducation développe et modele le sensible. Des lors par le biais de
I'éducation, le champ culturel vient colorer ce monde perceptif. De ce fait les perceptions
sensorielles ne sont pas purement physiologiques mais ont une orientation culturelle que le
processus éducation met en place. Le corps est aussi acteur. Il agit sur son environnement et le
faconne. Des lors ce circuit du sensible se basant sur un corps acteur et un corps récepteur
s’inscrit dans une filiation et participe a la constitution d’un sens de soi, d’une subjectivité qui
crée et interprete.

L’expérience sensible s’¢labore dans la relation a 1’autre. L accordage affectif en est le moteur.

Il y a ainsi dans la mise en place du circuit du sensible, un réle prédominant des interactions et
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dans notre cas, s’agissant du corps, particulicrement des interactions non verbales. Nous
pouvons donc considérer le corps comme lieu d'expression. Filtre sémantique, il est charniere
entre la perception du monde et sa transposition, sa traduction en expression et langage. Se met
en place ainsi un nouage entre perception, sensible, langage et éducation dans le corps est le
pivot. Le sensible est faconné par la culture et I'éducation mais en retour le sensible permet
I'ouverture sur le monde et inscrit l'individu dans son monde en tant qu'étre nécessairement de
relation. Ainsi le sensible apparait pour nous comme une donnée construite culturellement par
le biais du processus éducatif. La difficulté est de pouvoir rendre compte du sensible. En effet
celui-ci est impalpable. Cependant il nous apparait que le langage non verbal peut étre une
forme signifiante de 1I’expérience sensible et de la durée. Des lors le langage non verbal peut
étre un révélateur de I’expérience sensible. Ainsi si le langage non verbal peut nous aider a
rendre compte de I’expérience sensible, les interactions non verbales deviennent un médium

privilégié.
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Partie I11

Vers un nouveau paradigme du Sensible ?
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Partant du principe que 1’étre humain est un étre incarné dans le monde, le corps étant
le médium de cette présence au monde, une question affleure : 1’influence des variations

historiques et culturelles sur le corps et le circuit du sensible du sensible.

Elias a étudié les phénomenes affectifs sur les durées longues a partir de la notion de civilisation
qui est pour lui « la totalité des attitudes et de [’état actuel de la société » (Elias, 1969, p94).
Mais ce terme « désigne (aussi) un processus ou du moins [’aboutissement d’un processus »
(Elias, 1969, p14). Le processus de civilisation est un phénomeéne mouvant et en fluctuation
constante qui s’enracine dans une pratique et une expérience commune. Il y a une dynamique
qui se fait sur un long terme. La civilisation est issue d’une évolution historique. Pour Elias,
cette évolution n’est pas le fruit d’un parcours conscient, voulu ou organisé. Ce n’est pas le
résultat « d’un parcours rationnel (...) ou d’une planification a long terme » (Elias, 1969,
p182). Cependant, il y a un ordre sous-jacent qui explique ce processus et ce résultat. Il y a la

un fonctionnement social spécifique, /’interdépendance, qu’Elias définit de la fagcon suivante :

« Les actes, les mouvements émotionnels et rationnels des individus s’interpénétrent
continuellement dans une approche amicale ou hostile. Cette interpénétration fondamentale
des plans et des actes humains peut susciter des transformations et des structures qu’aucun
individu n’a projetées ou créées. L’interdépendance entre les hommes donne naissance a un
ordre spécifique, ordre plus impérieux et plus impérieux que la volonté et la raison des
individus qui y président. C’est l’ordre de cette interdépendance qui détermine la marche de

[’évolution historique ; c’est lui aussi qui est a la base du processus de civilisation. » (Elias,

1969, p182-183).

Le processus de civilisation consiste alors « en une modification de la sensibilité et du

comportement humain » (Elias, 1969).

Il me faut donc prendre en compte les variations que génere le processus de civilisation dans
lequel le sensible se déploie, et, ainsi penser le sensible d’un point de vue historique. Il s’agit
de prendre en compte 1’étre humain dans son évolution, ses changements physiologiques,
anatomiques et I’influence de I’environnement, de la culture et de 1I’éducation sur le corps et le

sensible.
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Dans la continuit¢ d’Elias, je pense que le processus de civilisation a engendré des
modifications sur le Sensible, ce dernier subissant les variations anthropologiques et historiques
inhérent au processus de civilisation. Je fais, ainsi, I’hypothése d’une rupture ou tout du moins

d’un changement au sein du Sensible.

Des lors, une question émerge. S’il y a une rupture ou un changement, cela suppose un repere
ou un point de départ. Donc en supposant un changement au sein du Sensible, a quel repere ou
a quel contexte historique fais-je référence ? Quel est ce processus de civilisation qui a conduit

a une rupture paradigmatique du circuit du sensible ?

Toujours selon Elias, en fonction des interdépendances se constituent des configurations. Ce
dernier terme désigne les formes spécifiques d’interdépendances entre les individus. Ces
configurations peuvent étre de taille variable. Au sein de ces configurations, toujours selon
Elias, toute société fait émerger un mot ou un concept rendant compte des pratiques ou
expériences propres aux membres d’une société s’ inscrivant dans une configuration précise ou
ce que Foucault appelle une épistéme.

En effet, j’intégre ici la notion d’épistéme car elle nous semble proche de la notion de
configuration d’Elias tout en étant plus précise et plus adéquate pour notre démarche présentée

ici. Foucault définit le concept d’épistéme dans Les mots et les choses de la fagon suivante :

« J’entends tous les rapports qui ont existé a une certaine époque entre les différents
domaines de la science (...) Ce sont tous ces phénomenes de rapport entre les sciences ou entre
les discours dans les divers secteurs scientifiques qui constituent une épistéme d 'une époque. »
L’épistéme est le socle sur lequel s’ articulent les connaissances. Ce sont les cadres de pensée
et de fonctionnement propres a une époque. Il y a ainsi des codes fondamentaux (langages,
pratiques et schémas perceptifs) différents selon les périodes de [’histoire. Ainsi [’épistéeme
serait un « sédiment idéologique » qui détermine notre vision du monde, qui délimite ce qui est

connaissable » (Foucault, 1966, p13).

A partir de ce concept d’épistéme, il s’agit de faire : « une étude qui s efforce de retrouver a
partir de quoi connaissances et théories ont été possibles, selon quel espace d’ordre s’est
constitué le savoir. » (Foucault, 1969, p14). Ainsi, une épistéme se démarque par un nouveau

régime de rationalité ou il s’agit de dégager ou de faire émerger les conditions d’apparition d’un
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discours, d’un terme spécifique, d’un mot ou d’un concept rendant compte des pratiques ou
expériences propres aux membres de cette communauté s’inscrivant ainsi dans une

configuration précise.

C’est ainsi que Haroche, se basant sur 1’expérience vécue des individus pour étudier une
configuration de I’homme sensible, a proposé 1’idée suivante : la modernité occidentale a
construit une représentation spécifique et une idée précise de ’homme sensible et de ce fait a
faconné les sens et sentiments (Haroche, 2007). Pour ce faire, elle s’est appuyée notamment
sur la parution des traités de civilité. Ces derniers révelent un modele du corps et des techniques
ou le Sensible prend une place particulicre. En effet, il y a des exigences de retenues du corps
pour ne pas gé€ner autrui ; chaque individu doit aussi garder une distance vis-a-vis d’autrui. Dés
lors c’est une nouvelle représentation du corps qui émerge délimité par un intérieur et un
extérieur. Ce corps ainsi pergu et représenté apparait comme un corps stable et consistant. C’est
ainsi que le XVIIéme si¢cle inaugure un nouvel homme sensible qui me parait étre 1’origine du
cadre auquel je me référe pour penser et construire théoriquement cet objet qu’est le circuit du

sensible.

Je souhaite reprendre la proposition de Haroche et Courtine afin de mettre au jour, dans
un premier chapitre, une configuration (Elias) ou une épistéme (Foucault) se mettant en place
au XVIIeme siécle et se caractérisant par un paradigme de 1’expression. La mise au jour de cette
configuration sera pour moi un référent pour discuter dans un second chapitre un possible
changement paradigmatique du circuit du sensible. En effet, la configuration qui s’est mise en
place au XVIIeme siecle, en fagonnant les sens et sentiments, a engendré une construction
spécifique du circuit du sensible. Des lors, en supposant une rupture paradigmatique dans notre
société contemporaine, la construction du circuit du sensible s’en est trouvé modifiée. L’objet
du second chapitre de cette partie III sera donc de confirmer ou d’infirmer cette hypothese, puis

d’en évaluer les causes et les effets possibles.
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Chapitre I

Repérages historiques : Le paradigme de ’expression®

3'Nous empruntons cette expression a Claudine Haroche et Jean Jacques Courtine (1988, 2007). Histoire du
visage. Exprimer et taire ses émotions (XVle-début XIXe siecle). Paris : Payot. p 28.
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Haroche et Courtine (1998) ont montré qu’a partir du XVIIeme siecle s’est constituée une
représentation particuliere de ’homme sensible qui a ainsi engendré et déterminé certaines
conventions quant aux usages du corps. Je vais repartir de cette représentation de 1’homme

sensible et des discours et pratiques s’y attenant.

Pour ce faire, je choisis de me référer aux travaux de Foucault, et, notamment au concept
d’¢épistéme. En effet, ce dernier présente le XVIIeme si¢cle comme une période ou émerge une
nouvelle épistéme : I’épistéme classique. C’est a cette €époque qu’un nouveau régime de
rationalités apparait, se traduisant par un nouveau savoir et une nouvelle vision du
monde : « (...) [’épistéeme classique peut se définir, en sa disposition la plus générale, par le
systeme articulé d’'une mathesis, d 'une taxinomie et d 'une analyse génétique (...) Le centre du
savoir, au XVIleme siecle et au XVIIlleme siecle, c’est le tableau. » (Foucault, 1966, p78). C’est
a cette période que se fait jour le projet d’une science de I’ordre et d’une genese de la
connaissance en croisant mathesis, taxinomie et analyse génétique. Dans cette perspective, la
représentation dont le tableau est 1’embléme prend une nouvelle orientation. L’idée de
ressemblance est repoussée jusqu’a ses limites : « Alors qu’au XVIeme siecle, la ressemblance
était le rapport fondamental de [’étre a lui-méme, et la pliure du monde, elle est a [’age
classique la forme la plus simple sous laquelle apparait ce qui est a connaitre et qui est le plus
éloigné de la connaissance elle-méme » (Foucault, 1966, p82) Dans cette nouvelle théorie c’est
la relation de ressemblance qui disparait. Le signe cesse d’étre 1i¢ aux choses. Le rapport entre
mots et choses ne se joue plus sur la ressemblance. Des lors, la relation entre référent et signe
se perd. Se met en place la convention et I’arbitraire. La notion de représentation et son
embleme, le tableau, en sont affectés. Le tableau pictural, objet de représentation, n’est plus li¢
a son référent. En nous basant sur cette notion de représentation et cette idée de systeme articulé
autour de la mathesis, de la taxinomie et de I’analyse génétique, nous allons étudier la maniere
dont les interactions non verbales fonctionnent au coeur de cette nouvelle épistéme. 1l s’agit
pour nous d’analyser la maniére dont le corps signifiant s’inscrit dans cette notion de
représentation basée sur une nouvelle forme de rationalité et dont le tableau est I’embléme.

I1 faut ici préciser un point de terminologie. J’ai eu recours au cours de ce paragraphe au
syntagme interactions non verbales puis a I’expression de corps signifiant. Ce glissement n’est
pas un hasard. Le syntagme interactions non verbales n’apparait pas en tant que tel a cette

époque. Il s’agit 1a d’une expression contemporaine émergeant au XXeme siccle a partir du
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courant interactionniste et des travaux de I’Ecole de Chicago®!. Cependant cela n’enléve rien
au fait, méme si le terme interactions est peu courant dans 1’épistéme classique, le principe et
le fait, eux sont bien présents dans les pratiques et les discours de cette période. Pour étre en
accord avec la terminologie et I’esprit de cette époque je parlerai de langage non verbal, de
corps signifiant et de geste expressif tout en gardant a I’esprit que ces syntagmes renvoient aux

interactions non verbales.

Je propose d’aborder dans une premiere partie la maniére dont cette nouvelle épistéme construit
une idée du corps expressif, et ce, a partir de la mise en place conjointement d’un paradigme de
I’expression et d’une nouvelle représentation du corps : le corps mouvant. Dans une seconde
partie, je présenterai la spécificité de cette épistéme et en me basant sur la prévalence accordée
a la vue. Puis, dans une troisiéme partie qu’a partir de cette notion de visibilit¢é comment le
corps expressif se constitue en objet d’étude. C’est pourquoi j’aborderai, dans une derniére
partie, ce que cette approche du corps en représentation engage des usages et des techniques du
corps. Nous aborderons ainsi le réle de 1’éducation au cceur de laquelle nous étudierons le role

de la civilité.

31 Nous pensons aux travaux du sociologue E. Goffman méme si ses prédécesseurs avaient déja ceuvré dans ce
sens en instituant une sociologie interactionniste. Nous pouvons aussi citer les travaux de I'Ecole de Palo Alto et
de son précurseur G. Bateson, et, aux études de G. H. Mead.
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1 DU LANGAGE DES PASSIONS AU GESTE EXPRESSIF.

Une nouvelle perception et une nouvelle représentation du corps expressif apparaissent au
cours du XVIIeme si¢cle. Non pas que le corps signifiant n’existat pas avant cette période mais
au cours de celle-ci une nouvelle appréhension du corps se fait jour : le corps en mouvement,
et, engendre une nouvelle perception de la motricité humaine. Ce changement s’explique par la
constitution d’une nouvelle représentation et perception de I’univers. En effet, la découverte
d’un univers héliocentré induit de nouvelles références concernant la motricité de I’homme. Le
mouvement, en plus de la posture ou de I’attitude, devient signifiant et expressif. Le corps
devient le visible d’un invisible : ’ame. Celle-ci recele un ensemble de passions et le corps en
mouvement en est I’expression visible. Dé¢s lors, se dégage une nouvelle représentation du corps
qui influe sur les usages du corps. Les usages du corps et les techniques du corps sont tributaires
de la culture dans laquelle nous nous situons et de I’épistémé dans laquelle nous sommes
baignés. Les techniques du corps (Mauss, 1934) relevent d’une intériorisation de regles et de
codes culturellement et historiquement déterminés. Ces usages ou techniques du corps prennent

donc de nouvelles formes dans cette épistéme naissante du XVIIeme siecle.

1.1 Le réle du corps éloquent

Selon Courtine et Haroche, le XVIIeme siecle se caractérise par un paradigme de
I’expression. Ce dernier désigne : « ce processus par lequel le langage va peu a peu devenir la
mesure de toute chose, donner sens aux conduites, pénétrer profondément [’intériorité
subjective, et faire du corps le lieu expressif d 'une voix intérieure » (Courtine & Haroche, 2008,
p 30). En effet, nous pouvons noter que cette période, influencée par les travaux de la
physiognomonie, laisse une large place aux théories sur I’expression humaine. La
physiognomonie se présente comme une science se proposant de lire dans les traits permanents
du visage et du corps les dispositions naturelles, les moeurs et le caractere des individus. La
physiognomonie se base sur le postulat suivant : il y a une étroite interdépendance entre I’ame
et le corps qu’elle fagonne. Ainsi, pour connaitre 1’ame il faut donc regarder le corps. En
analysant ’aspect des différentes parties du corps nous pouvons déceler les inclinaisons et les
penchants naturels de ’homme. Les premiers écrits de physiognomonie remontent a 1’antiquité

grecque. Mais elle s’est beaucoup développée au XVIeme siecle avec les travaux de Della Porta
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et a atteint son apogée au XVIlIeme siecle avec Lavater. La physiognomonie développée par
Della Porta3? fin XVIéme siécle se présente comme un précurseur de 1’émergence de
I’expression au XVIIéme siécle. La particularité de ses travaux est que son approche du corps
differe : il aborde ce dernier dans le mouvement. Effectivement avec Della Porta la
physiognomonie, porte un intérét particulier aux expressions du corps en mouvement et non
plus seulement aux expressions morphologiques d’un corps statique. C’est dans ce contexte
qu’une nouvelle préoccupation concernant les expressions du corps émerge. Par I’entremise du
visible, se joue une relation particuliére entre les passions, I’ame et ce corps en mouvement.

S’instaure un lien entre passions et corps parlant.

Du role des passions...
Le paradigme de 1’expression propre au XVIIéme siécle est principalement expression

des passions. Il apparait donc essentiel de préciser ce que 1’on entend par passions. En effet, le
terme passion ne recouvre pas la méme réalité ou idée selon la période a laquelle on se réfere.
C’est une notion qui a beaucoup évolué depuis Aristote jusqu’a nos jours. S’agissant du
XVlIleme siecle ce terme est encore fortement imprégné par la tradition scolastique et par la
définition proposée par Aristote. Ainsi, si I’on se référe au dictionnaire Lalande, la passion au
XVIIeme siecle est percue de la maniere suivante : « C’est une inclination naturelle qui est
accidentellement renforcée et dirigée vers un objet par une action extérieure » (Lalande, 1926,
p745). De la méme facon Furetiere définit au XVIIeme siecle la passion comme :

« (un) terme de Physique, relatif et opposé a action, qui se dit lors que quelque corps naturel
recoit ou souffre l'action de quelque agent. Il n'y a point d'action sans passion ». Effectivement,
au XVlleme siccle, les passions recouvrent tous les phénomenes passifs de 1’ame. Le trait
dominant de la passion est son caractere passif. C’est une action subie. Ces passions recouvrent
aussi bien les appétits que les émotions. Sont regroupés sous le terme passions le plaisir, le
déplaisir, les défauts mais aussi la colére, la haine ou ’amour. C’est ainsi que Furetiere présente

la passion, comme :

« (...) différentes agitations de l'aGme selon les divers objets qui se présentent a ses sens.
Les Philosophes ne s'accordent pas sur le nombre des passions. Les passions de l'appétit
concupiscible, sont la volupté et la douleur, la cupidité et la fuite, l'amour et la haine. Celles

de l'appétit irascible sont la colere, l'audace, la crainte, l'espérance, et le désespoir. C'est ainsi

32 Della Porta, G. (1586). De humana physiognomica, Naples in-folio, 4 livres.
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qu'on les divise communément. Les Stoiciens en faisoient quatre genres, et se pretendoient estre
exempts de toutes passions. Voyez l'Abregé de Gassendi, et sur tout Monsieur Descartes, qui a
fait un beau Traité des Passions d'une maniere physique. Coeffeteau a fait le Tableau des
Passions ; la Chambre, les Caracteres des Passions ; Le Pere Senaut, ['Usage des Passions. »

(Furetiere, 1690, Tome III, Art « passions »)

On retrouve, en effet, au cours du XVIleme siecle différents traités sur le langage des passions
dont celui de Marin Cureau de la Chambre et de René Descartes. Les études de ce dernier ont
fortement marqué les idées du XVIIeme siecle. Il a, notamment, publié en 1649 un livre, Traité
des passions de l’dme appelé ensuite Les passions de [’ame. Dans ce livre il présente les
passions comme : « Tout ce qui se fait ou qui arrive de nouveau est généralement appelé par
les philosophes une passion au regard du sujet auquel il arrive, et une action au regard de celui
du fait qu’il arrive ; en sorte que bien que [’agent et le patient soient souvent fort différents,
[’action et la passion ne laissent pas d’étre toujours une méme chose qui a ces deux noms, a
raison des deux divers sujets auxquels on peut la rapporter. » (1, art 1). Il reprend 1’idée d’action
subie dans les passions. Il met 1’accent aussi sur 1’aspect physique des passions comme le
rappelle Furetiére. Cette approche physique des passions s’inscrit dans une vision plus globale
mais aussi bien particuliere du corps, celle d’un corps machine ou mécanique. En effet, pour
Descartes il existe une « certaine substance étendue en longueur, largeur et profondeur (...) et
cette substance est ce qu’on nomme proprement le corps ou la substance des choses
matérielles » (Descartes, 1644). Le corps est ainsi res extensa, chose étendue qui fonctionne
comme une machine. Cependant, ce corps n’est pas une entité isolée. Le corps est li¢ a I’ame.
Il y a ainsi un triptyque : ame-corps-&tre humain qui correspond respectivement a la pensée, a
la chose étendue et a I’'union de 1I’ame et du corps. Descartes situe 1’union de I’ame et du corps
dans une glande qu’il appelle la glande pinéale. Cette glande est le siége des passions. C’est
aussi dans cette union du corps et de ’ame que se trouve la possibilit¢ des mouvements du
corps. Ces mouvements du corps ne relevent pas de la chose étendue mais du croisement ente
corps et ame d’ou siégent les passions. En effet, les passions influent conjointement sur le
caractere et sur le corps. La nouveauté vient de I’idée de mouvement qui est introduite dans
I’étude de ces passions. En effet, les passions meuvent I’homme nécessairement. Elles mettent
ainsi, non seulement en mouvement 1’ame, idée déja présente chez Aristote, mais aussi le corps
de I’homme. Le mouvement, deés lors, devient un signe des passions, et, est au cceur du

mouvement, le geste devient ainsi le signe visible de I’expression des passions : « qui se fait
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non pas pour changer de lieu, mais pour signifier quelque chose » (Furetiere, 1690, Tome III,

Art « geste »).

...Au corps éloquent

Au-dela du paradigme de I’expression, le XVIIéme est aussi /’Age de [’éloquence
(Fumaroli, 1994, p 20). Au cours du XVIIeme paraissent plusieurs traités de rhétorique et

33 réactivant [’éloquentia gréco-latine que les théoriciens de cette époque lient a la

d’éloquence
sapientia. 11 s’agit de trouver le meilleur style afin de bien dire et de bien écrire. Cet art du bien
dire et du bien écrire, le logos®*, s’appuie sur /’imitatio et la convenientia. L imitatio est la
référence a une gamme de styles, issus de I’Antiquité, permettant I’invention, inventio, de
I’écrivain ou de 1’orateur. La convenientia est 1’adaptation du discours a toutes les variables du
probléme auquel il répond. Ces traités de rhétoriques et d’¢éloquence se référant aux modeles
de I’Antiquité reprennent ainsi le principe de /’actio, principe développé par Quintilien et
Cicéron dans lequel on retrouve le corps et le geste expressif.

Effectivement, [’actio fut théorisé d’une part par Cicéron dans son livre De Oratore™, et,
d’autre part par Quintilien dans son livre De institutione oratoria®®. Le but de ces livres est la
formation de I’orateur. Chacun des auteurs présente / ‘actio oratario, I’action oratoire ou il s’ agit
d’allier le geste a la parole. En effet /’actio oratio doit participer au discours de I’orateur par le
biais de I’¢loquence du corps et notamment par le geste car ce dernier permet d’exprimer les
différentes passions que I’on exprime avec le discours. C’est ainsi que le XVIleme siecle
reprend et adapte cette idée de [’actio pour faire du corps éloquent et du geste expressif un
¢lément prépondérant dans I’émergence de I’expression : « Le geste n’est pas de petite
importance a un homme qui parle en public pour faire passer les pensées et les passions de son
esprit en celui des auditeurs » (Le Faucheur, 1657, p187).

Mais cet art du geste s’inscrit aussi dans la facita significatio (Fumaroli, 1994, p30). Il y a
effectivement dans 1’art oratoire une éloquence muette, muta eloquentia, qui est la parole
silencieuse dont le geste est porteur. Celle-ci est prise entre deux logos : ce qu’on appelle le
logos endiathetos, la parole intérieure, et, ce qu’on appelle le logos prophorikos, la parole

proférée. Dans cette perspective le silence n’est pas perte de la parole mais retrait de celle-ci

33 Faret, N (1630). L’honnéte homme ou I’art de plaire & la cour, et, Le Faucheur, M (1657). Traité de I'action
oratoire ou de la prononciation et du geste

34| est a noter que le logos tel qu’il est percgu et repris au XVIléme siécle est avant tout un art oratoire puis art de
I’écriture.

35 Cicéron, De Oratore, Livre lll, § 213-227.

36 Quintilien, De institutione oratoria , livre X|, Chap 3, §65.
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dans son for intérieur. La muta eloquentia est ainsi ce moment ou intériorité et extériorité se
rassemblent en un point pour « dire I’indicible et écouter le verbe en silence » (Fumaroli, 1994,
pl97). La muta eloquentia est liée a [’actio. Les attitudes, les gestes silencieux, tacita
significatio, peuvent manifester la parole. Il y a ainsi en deca du mot une action qui agit sur les
cceurs. C’est une efficacité infra-verbale qui accompagne les mots et les discours. Il est a noter
que tout ceci reste possible grace au phénomeéne de la vision et de I’image qui permettent de
faire voir et de connaitre sans parler. Il y a en effet, au-dela du paradigme de I’expression, un

paradigme du visible et de ’image dans /’actio (Lichtenstein, 2003).

C’est pourquoi, afin de mieux appréhender le réle ce paradigme du visible et de 1’image, il
semble judicieux de présenter le role de 1’optique, de la perspective et de 1’anamorphose
paradigmatiques de la révolution épistémologique s’opérant au XVIleme siecle. J’aborderai
aussi le role prépondérant du regard au cours de cette période afin de montrer que le corps
éloquent, muta eloquentia, s’opere entre intériorité¢ et extériorité, entre logos endiathetos et

logos prophorikos et qu’il s’agit 1a d’un jeu entre étre et paraitre.

1.2 La mutation du visible : entre visible et invisible

Le XVIIeme siecle est marqué par un nouveau rapport a la vision et a I’expérience. Il
s’opére, selon Philippe Hamou une mutation du visible’” entre I’époque de Galilée et celle de
Newton.

Effectivement, durant le XVIIeme siecle, la vision acquiert un statut spécifique et devient
I’enjeu d’attentions particulieres. Nous assistons a un changement de paradigme concernant la
vision, et la perception que 1’on a du monde. En raison des découvertes récentes en astronomie,
en géométrie®, et surtout, grace & la mise au point des lunettes de longue-vue, on passe d’une
vision unitaire du cosmos a une géométrisation de I’espace. Apparait une nouvelle perception
de I’espace qui influe sur le rapport et I’approche que les individus ont avec cet espace : le
monde n’est plus fini mais soumis a un infini. Avec la naissance des télescopes et des
microscopes le monde apparait beaucoup plus grand ou infiniment plus petit par rapport a ce

que notre vision nous laisse entr’apercevoir. L utilisation des télescopes permet aux individus

37 Nous reprenons cette expression du titre et de la thése du livre de Hamou Ph (2002), La mutation du visible.
Essai sur la portée épistémologique des instruments d’optique au XVlle siécle. Villeneuve d’Ascq: Presses
universitaires du Septentrion, (1999).

38 Nous pouvons citer par exemple, les découvertes de Copernic, de Galilée puis de Kepler.
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d’accéder a I’infiniment grand et leur permet de découvrir de nouvelles étoiles. La mise au point
des microscopes favorise 1’acces a de nouvelles structures de la matiére. De nouvelles théories
physiques et mathématiques permettent de découvrir des phénomenes au-dela de la perception
humaine. Torricelli met en évidence la pression atmosphérique. La théorie corpusculaire
suppose que dans tous les corps matériels il y ait des parties infiniment petites. Roemer
découvre la vitesse extrémement grande de la lumiere. Ainsi, une nouvelle perception du visible
se fait jour. Cette derniere est marquée par le sentiment d’infini : infiniment petit et infiniment
grand.

De ce fait s’opere une mutation du visible. Il y a un au-dela du visible qui laisse transparaitre
un invisible. La premiere conséquence de ces découvertes scientifiques et de cette mutation du
visible est le sentiment que nous ne voyons pas tout ou tout du moins nous voyons mal. Il y a
ainsi une déficience de la vision. Les sens trompent les €tres humains. La vision acquiert, alors,
une dimension particuliére. Elle reléve d’une expérience toute nouvelle : celle du savoir. Le
voir s’associe au savoir et au monde de I’intellection. Il y a un invisible qui suscite la curiosité
des hommes, provoque le désir de savoir et pousse les hommes a formuler des hypotheses et
des théories scientifiques, mathématiques, et physiques.

Se développe ainsi des travaux sur 1’optique, la géométrie et la perspective permettant de penser
et de visualiser I’infini et I’invisible. Se mettent aussi en place des recherches sur cette
déficience de la vision par le biais de I’étude de I’anamorphose. S’il y a déficience de la vision
cela signifie que nos sens peuvent nous tromper. Nous ne pouvons donc nous fier a I’expérience
visuelle qui des lors doit €tre soumise a la raison, aux différentes formes de rationalités et au

savoir.

Dans ce contexte, le regard acquiert une place particuliere. Le monde scientifique du
XVIléme siécle s’attelle a ce domaine particulier et tente de répondre a plusieurs questions : A
quelles expériences nous renvoie le regard ? Que nous apprend-il sur le monde et les autres ?
Peut-on s’y fier ? Quelles relations ou différences pouvons-nous en conclure entre paraitre et
étre ?

Ainsi, Descartes associe réflexion philosophique sur la vision, réflexion et études sur la
perspective, et, travaux scientifiques sur 1’optique. Il aborde la question du doute dans la
perception visuelle et la perspective. De ce fait, il part de 1’idée que I’on peut douter de tout ce

que I’on percoit et de ses sensations.
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L optique et la perspective
Descartes fait plusieurs séjours au couvent des Minimes, alors important foyer de

recherche scientifique ou se développent des recherches sur 1’optique et la perspective. Au ceeur
de ce lieu s’entrecroisent recherches scientifiques et réflexion philosophique. Descartes y a
séjourné une premiere fois en 1622 et 1623, puis y est retourné entre 1625 et 1628. Au cours de
ces séjours il s’est lié d’amitié avec le Pére Marin Mersenne. Tous deux® se préoccupent des
questions d’optique et de géométrie qui vont influencer tout un groupe constitué entre autres de

Nicéron et Maignan.

La perspective est utilisée au cours de cette période pour reconstituer I’horizon traduisant ce
nouveau sentiment d’infini. Au XVIIeéme siécle I’horizon cesse de marquer la finitude pour
représenter 1’infini. Deux noms sont a retenir : Abraham Bosse et Jan Vredeman de Vries. Cette
impression d’infini est possible car la perspective est un procédé permettant de réintégrer la
troisieme dimension, la profondeur, dans une reproduction visible (image, peinture) ne
possédant que deux dimensions. C’est une science qui fixe les dimensions et les dispositions
exactes des formes dans I’espace par une rationalisation de la vue mais c’est aussi un art de
I’illusion qui recrée la profondeur, la troisiéme dimension, n’existant pas dans une
représentation a deux dimensions. En fait la perspective est traversée par une opposition entre
réalisme et recréation d’une réalité faisant appel a I’imagination. La perspective se situe a la
croisée de la restitution d’une réalité objective et de la feinte. C’est pourquoi apparaissent aussi
des études sur la perception de la vision. Les perceptions ne sont pas la vérité. Les apparences
peuvent étre fausses et trompeuses. Les études sur les illusions d’optique et notamment sur
I’anamorphose ou perspective curieuse, mot apparaissant au XVIleme siecle, sont

emblématiques de cette approche.

L’anamorphose et le miroir : I’'importance du point de vue

Le pere Nicéron, hote du couvent des Minimes, a beaucoup étudié ce procédé dont on
retrouve les travaux dans Thaumaturgus opticus publié en 1646. Par ailleurs, il est a noter que
ce procédé se développe au XVIIeme siecle car entre 1615 et 1625 un nouvel objet fait son

apparition dans les procédés anamorphotiques. Il s’agit du miroir dont le pére Nicéron fait état

39 Descartes publie respectivement en 1637 et en 1638 la Dioptrique et la Géométrie. De son coté le
pere Nicéron publie en 1648 Dioptrigue.
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dans ses écrits. L’anamorphose confirme 1’idée de Descartes, proche du pére Nicéron, selon
laquelle on peut douter de ce que I’on pergoit et I’on peut douter de ses sensations.

En fait, au cours du XVIIeme le miroir devient un phénomene de mode et son utilisation se
répand. Le miroir de glace remplace le miroir d’acier dont le résultat reste de mauvaise qualité.
Il est a noter que I’engouement pour le miroir de glace date du XVIeéme siccle mais a cette
époque cela reste un objet de luxe, extrémement cher et difficile a obtenir. Seuls les vénitiens
en possedent le secret de fabrication qu’ils gardent jalousement. La détention et la possession
du miroir se répand de maniere fulgurante au XVIleme siecle. Avant 1630 les miroirs sont
encore rares alors qu’a partir de 1650 le miroir est trés courant dans les familles, une famille
peut en posséder plusieurs, si bien que le miroir remplace le tableau. Ce succes est tel qu’il met
en péril I’économie du pays. En effet I’expansion de ce commerce dont les vénitiens sont pour
ainsi dire les fabricants exclusifs entraine une « hémorragie des devises » (Melchior Bonnet,
1994, p39). La réponse vient de Colbert qui décide de créer une manufacture d’Etat: la
manufacture royale de glaces de miroirs aussi appelée ensuite manufacture de Saint-Gobain.
Celle-ci voit le jour en 1665. Bien aprés des péripéties dignes d’un roman d’espionnage*’,
I’inauguration de la Galerie des Glaces du chateau de Versailles, crée par Le Brun et Mansart
pour Louis XIV, en 1682 marque 1’apogée et la réussite technique et industrielle de la
manufacture.

De cette apogée du miroir on peut percevoir aussi que le miroir possede une nouvelle valeur
symbolique. Ainsi la présence d’un miroir dans une famille est souvent liée a un métier de
représentation en contact avec la cour. De la méme facon la création de la Galerie des Glaces
au chateau de Versailles participe a la construction du personnage de Louis XIV, personnage

en constante représentation.

Le miroir devient, ainsi, au XVIIeme siecle le symbole de représentation de soi, rapport
entre soi et son image, rapport entre soi et autrui, mais aussi entre réalité et apparence que
I’anamorphose met en exergue et amplifie. De méme, 1’anamorphose se fonde sur un jeu
paradoxal entre disparition et apparition, anéantissement et reconstitution et entre voilement et
dévoilement. Elle travaille sur les contraires. Elle est le lieu ou s’associent des positions
contradictoires : il y a valorisation de la représentation et démonstration du leurre de celle-ci.

Elle montre que les apparences sont trompeuses et révele que le visible peut étre autre chose

4Opour connaitre les différents épisodes de cette guerre industrielle entre francais et italiens le livre de
Sabine Melchior Bonnet en fait une exposition détaillée, notamment les pages 47-56 : Melchior Bonnet,
S (1994). Histoire du miroir. Paris : Imago.
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que ce qu’il n’est. Les anamorphoses sont des illusions d’optique faisant voir des choses ou
elles ne sont pas. C’est le role du regard et du point de vue qui sont ainsi soulignés. Des lors

c’est le regard, regard sur soi et regard sur autrui, qui devient prépondérant.

Du visible au regard : intériorité et apparence

Au coeur de cette préoccupation de 1’expression du corps, le visage acquiert un statut
particulier (Courtine & Haroche, 1988). Par le visage, c’est I’individu qui s’exprime et parle.
Les mouvements du visage apparaissent comme les signes indéfectibles des passions de I’ame

(Courtine & Haroche, 1994). Mais au-dela du visage, 1’intérét se porte sur le regard :

« Car la nature n’a pas seulement donné a I’homme la voix et la langue, pour étre les
interprétes de ses pensées, mais dans la défiance qu’elle a eue qu’il en pouvait abuser, elle a
encore fait parler son front et ses yeux pour les démentir, quand elles ne seraient pas fideles.
En un mot elle a répandu toute son ame au dehors et il n’est point besoin de fenétre pour voir
ses mouvements, ses inclinations et ses habitudes, parce qu’elles paraissent sur le visage et

qu’elles y sont écrites en caracteres si visibles et si manifestes » (Cureau de la Chambre, 1659,

pl).

Le regard devient centre d’intérét de I’expression des passions. Le regard devient miroir de
I’ame. Il peut exprimer le for intérieur de I’individu. Il est, des lors, lieu privilégié du logos
endiathetos. 11 permet de faire voir et de connaitre I’intériorité de chaque individu. Mais c’est
aussi le corps qui est soumis au regard comme possible indice de notre intériorité. Des lors,
c’est un jeu de regards, regard sur soi et regard sur autrui, qui entre en sceéne. On observe, on
est observé. Le regard peut dire et exprimer notre intériorité. Il peut aussi nous trahir. Se met
ainsi en place un découplage entre intériorité et extériorité, entre logos endiathetos et logos
prophorikos. L’apparence ne refléte plus nécessairement I’intériorité. En effet, la prévalence du
visible et du regard mais aussi le développement du miroir ont eu des effets sur les mentalités
et ont eu un impact sur les sensibilités et les perceptions. Il est en effet devenu de plus en plus
courant de se voir. C’est ainsi que la représentation de soi et de son corps ne passe plus
systématiquement par le regard d’autrui. C’est désormais le regard sur soi qui prend le relais.
Mais c’est un regard qui est constitué¢ par une image extérieure certainement différente des
impressions et ressentis intérieurs créant ainsi décalage entre intériorité et extériorité. C’est

ainsi que le procédé de I’anamorphose révele la facticité de I’apparence, de la représentation et
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la fragilité du point de vue. L’anamorphose devient aussi un révélateur de ce qui reste caché ou
invisible. Elle opere la transition entre visible et invisible. Elle permet le jeu entre apparition et
disparition, voilement et dévoilement. Dés lors c’est la question de la représentation, du visible
et de I’anamorphose dans le contexte du corps expressif qu’il convient d’interroger. Il s’agit
alors d’étudier la relation entre la constitution d’une grammaire du corps signifiant, le visible,
la question de sa représentation, le réle de la perspective et la place de I’anamorphose. Le corps

expressif devient alors objet d’étude.

Dans la mise en place de cette nouvelle épistéme, Le corps est appréhendé différemment. Le
corps expressif devient le visible d’un invisible : I’ame. Dés lors le corps en mouvement est le
signe tangible des passions de I’ame. Soumis a la visibilité et au regard le corps révele notre
intériorité. Il peut aussi nous trahir. Des lors, il faut apprendre a le connaitre et il faut apprendre
a le contrdler. Il devient alors objet d’étude. Mais c’est aussi le regard sur soi et le regard sur
autrui qui devient régle de fonctionnement en société. On s’observe on est observé. Il faut donc
se contrdler en élaborant une régle pour normer les corps que la grammatisation et la sémiologie

des passions autorisent. C’est ainsi que s’établissent les régles de civilité.
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2 CONSTITUTION DU CORPS EXPRESSIF EN OBJET D’ETUDE : LE
réle de la représentation

Le corps en tant que moyen d’expression des passions, peut aussi les représenter. Soumis
au paradigme du visible le corps devient non plus expression des passions mais lieu et objet de
représentation de ces mémes passions. Se pose alors la question de la représentation, de la mise
en scene et de la bonne expression de ce corps. Comment le corps peut-il représenter les

passions ?

Des lors, il faut établir les principes et reégles de cette représentation. C’est le principe d’une
sémiotique ou grammatisation du geste expressif qui se constitue dans le cadre des études sur
la représentation du corps. Toujours soumise a la prévalence du regard et de la vision, cette
sémiotisation et cette étude de la représentation du corps éloquent passent par les recherches
effectuées dans les Arts et notamment par le biais de la représentation picturale. En effet, la
représentation picturale, image parlante, est un lieu privilégié pour représenter la muta
eloquentia du corps expressif lui-méme se situant a la croisée du logos prophorikos et du logos
endiathetos. Mais I’intérét, durant cette période, se porte aussi sur le corps en mouvement. Ce
n’est, donc, plus la peinture mais la représentation scénique qui ouvre la voie a une étude de la
représentation du corps en mouvement. Théatre, danse et opéra deviennent ainsi les lieux
privilégiés de la mise en représentation du corps en mouvement. S’y confrontent geste,
eloquentia corporis et muta eloquentia, et parole, logos prophorikos, afin de créer 1’action

oratoire, actio oratio.

2.1 Le corps expressif dans la représentation picturale : les travaux de Le Brun

Sous I’'impulsion de Louis XIV, plusieurs académies sont créées (peinture, danse etc...)
a partir de 1661 contribuant ainsi a la centralisation du pouvoir et a I’élimination de la féodalité.
En effet, la centralisation étatique passe par un ensemble de mesures visant a systématiser et a
rationaliser le fonctionnement du pays d’ou la création d’académies dont « la mission est de

statuer sur les regles de ce dont elle est |’académie » (Philippe, 1994, p 13). Elles sont aussi
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des lieux d’exposition afin d’affirmer et d’incarner le style monarchique. L’ art académique doit
glorifier la grandeur du souverain, recevoir, pérenniser et faire appliquer les reégles de 1’état
centralisateur. Ces académies ont pour role d’assurer une formation pratique et théorique afin
de transmettre et de diffuser ces dites regles.

Le 8 févier 1663, I’Académie de Peinture fondée en février 1648 par Le Brun passe sous
contrdle du roi. Le Brun en reste le chancelier. Au sein de cette académie Le Brun donne une
série de conférences. Parmi celles-ci, une conférence nous intéresse plus particulierement. Il
s’agit de la conférence en date du 17 avril 1668 et intitulée « Conférence sur [’expression des
passions » au cours de laquelle il dresse un tableau systématique des passions, en établissant
ainsi une catégorisation du corps €éloquent et élaborant par 1a méme une sémiotique du corps

expressif.

Dans le cadre de I’Académie royale de Peinture et de Sculpture, Le Brun anime une série de
conférences ou il présente son travail et ses conclusions sur le corps signifiant. L’enjeu de ses
travaux est d’étudier 1’expression des passions. Il s’agit de retranscrire dans le visible, la
peinture, I’invisible, I’homme intérieur, en développant une sémiotique de 1’ame. Le corps
expressif, pouvant faire signe, permet cette retranscription. En 1668, il prononce devant
I’Académie Royale de Peinture et de Sculpture une « Conférence sur I’expression générale et
particuliere » plus couramment connue sous le titre de « Conférence sur I’expression des
passions ». Dans ce texte, Le Brun expose son propos en deux temps. Apres avoir présenté la
notion de passion et son rapport avec le corps, il expose les différentes expressions de ces
passions. Le Brun s’engage alors dans une typologie des émotions. Nous proposons de faire
une lecture de ce texte. Toutefois, il nous faut préciser un point qui n’est pas sans importance
pour I’analyse que nous allons en faire. Cette conférence ne fut retranscrite qu’apres la mort du
peintre. Il existe trois retranscriptions différentes. La premiere a été effectuée en 1696 par
Testelin, la seconde par Picart en 1698 et la troisieme par Audran en 1727. I1 y a des variations
entre ces trois textes, et ce qui peut influer sur les orientations et interprétations du texte. Pour
notre part, la lecture que nous proposons de ce texte s’appuie sur la version de Picart*! parue

dans la Nouvelle revue de psychanalyse en 1980 et présentée par Damisch. Nous faisons le

1 Le Brun, C (1980) Conférence sur I'expression des passions, Nouvelle revue de psychanalyse, N°21,
Paris : Gallimard, p95-109. Nous précisons qu’il existe aussi les versions suivantes : Julien, Ph (1994)
L’expression des passions et autres conférences, Paris : Dédale. Lichtenstein J & Michel C (2007). Les
conférences de I'académie royale de peinture et de sculpture, tome |, Paris : Ecole Nationale supérieur
des Beaux-Arts.
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choix de cette version car celle-ci apparait comme la version la plus fidele aux notes originales
de Le Brun*?. Par ailleurs, pour les citations qui suivent nous nous reprenons la pagination de

I’édition & partir de laquelle nous avons travaillé*’.

Le Brun débute sa conférence en définissant la notion d’expression : « L expression, a mon
avis, est une naive et naturelle ressemblance des choses que l’on a a représenter (...) c’est elle
qui marque les véritables caractéres de chaque chose ; c’est par elle que I’on distingue la
nature des corps, que des figures semblent avoir du mouvement, et que tout ce qui est feint
parait étre vrai. » (Le Brun, 1980, p95). Puis, il ajoute que le dessein qu’il s’assigne dans cette
présente conférence est de montrer que : « [’expression est aussi une partie qui marque les
mouvements de ’ame, ce qui rend visibles les effets de la passion. » (Le Brun, 1980, p95). Des
lors, dans cette définition Le Brun fait le lien entre passion, ame, mouvement et visibilité. Pour
cela, Le Brun s’appuie sur le processus suivant : « la passion est un mouvement de l’dme qui
réside en la partie sensitive » (Le Brun, 1980, p95). Le Brun reprend ici la relation corps/ame
instituée par Platon. En effet, depuis Platon, I’ame est composée d’une partie supérieure, le
logos, qui est la partie rationnelle de I’ame et qui comprend le désir et la volonté, premicre
forme de I’appétit. L’ame est aussi composée d’une partie inférieure, la partie sensitive qui
comprend d’une part le thumos, appétit irascible dans lequel on retrouve le courage et I’ardeur,
et qui comprend d’autre part /’épithumia, appétit concupiscible dans lequel on retrouve la
nutrition, la procréation et la conservation. C’est de cette décomposition de 1’ame entre partie
supérieure, logos, et, partie inférieure, partie sensitive, que peut s’établir le lien entre corps et
ame. En effet, ’ame regoit I’impression des passions dans le cerveau. Le cerveau est la partie
du corps ou I’ame exerce le plus immédiatement ses fonctions. De la méme fagon, le visage est
la partie du corps qui montre le mieux ce que I’ame ressent lors de I’expression des passions et
ce en raison de sa proximité avec le cerveau. C’est pour cette raison que Le Brun concentre son
¢tude sur I’analyse des visages : « Mais s’il est vrai qu’il y ait une partie ou I’dme exerce plus
immédiatement ses fonctions, et que cette partie soit celle du cerveau, nous pouvons dire de
méme que le visage est la partie du corps ou elle fait voir plus particulierement ce qu’elle

ressent » (Le Brun, 1980, p99).

42 Philippe, J (1994) L’expression des passions & autres conférences, Dédale, p 43-45.
%3 Nous avons travaillé a partir de I’édition présentée par Damisch, H. Nouvelle revue de psychanalyse,
N°21, Gallimard, 1980. p95-109.
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Cependant, au-dela du visage, Le Brun se référe au corps entier : « tout ce qui cause a l’ame
de la passion, fait faire au corps quelque action » (Le Brun, 1980, p95). La passion met en
mouvement ; elle provoque une action. Le mouvement de I’ame qu’est la passion engendre une
action corporelle. Il y a donc expression des passions par le corps en action. C’est ce qui rend
visible la passion. De ce postulat, Le Brun propose de déterminer ce qu’est une action. Pour ce

faire il donne une explication physique et mécaniste :

« [’action n’est autre chose que le mouvement de quelque partie, et le changement ne se fait
que par le changement des muscles ; les muscles n’ont de mouvement que par [’extrémité des
nerfs qui passent au travers, les nerfs n’agissent que par les esprits qui sont contenus par les
cavités du cerveau, et le cerveau ne regoit les esprits que du sang qui passe continuellement
par le ceeur(...) Le cerveau, ainsi rempli, renvoie de ces esprits aux autres parties par les nerfs
qui sont comme autant de petits filets ou tuyaux qui portent ces esprits dans les muscles, plus
ou moins , selon qu’ils ont besoin pour faire I’action a laquelle ils sont appelés. Ainsi celui qui
agit le plus, regoit le plus d’esprits, et par conséquent devient plus enflé que les autres qui en
sont privés, et qui, par cette privation, paraissent plus ldches et plus retirés que les autres »

(Le Brun, 1980, p96)

Cette explication physique de I’action et cette vision mécaniste du corps sont une référence a
Descartes. On retrouve, outre le lien de cause a effet autrement appelée logique des causes,
I’idée du corps machine de Descartes et la référence aux esprits animaux, ce qu’on appelle
maintenant les mouvements réflexes. Cette référence a Descartes est accentuée par la citation
que Le Brun fait a propos « d 'une petite glande ». 11 s’agit 1a de la glande pinéale que Descartes
désignait comme « la seule partie du cerveau en contact immédiat avec [’dme et ce par ce que
ce n’est pas un organe conjugué contrairement aux autres orvganes des sens qui sont doubles »
(Descartes, 1644, 1994, art XXXII, p88). C’est le seul organe, selon Descartes, qui peut
assembler les impressions et sensations et ainsi les faire parvenir au cerveau. Pour Descartes
cette glande pinéale se situait au milieu du cerveau et au-dessus du conduit par lequel cerveau
supérieur et cerveau inférieur communiquaient. Selon Descartes, les esprits animaux viennent
heurter la glande pinéale, excitent ainsi ’ame et font naitre en elle la sensation, le sentiment et
I’appétit, ’ame y répond par un choc entre la glande pinéale et dirige les esprits animaux dans

un certain sens.
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Cependant, Le Brun nuance cette référence a Descartes car Descartes n’est guere apprécié a
cette période par le pouvoir royal. En effet, Louis XIV est fortement influencé par les jésuites
et est en conflit avec les jansénistes de Port-Royal. Or, ces derniers soutiennent de leur coté
Descartes. Le Brun directeur de ’académie ne peut, dés lors, se référer explicitement a
Descartes. Rappelons que I’ Art académique doit glorifier les grandeurs du souverain et recevoir
les regles de I’état. Cette institution ne peut donc aller contre les orientations du pouvoir royal.
Le Brun reprend la théorie de Descartes sans expressément le nommer et en modérant dans ses
propos son influence. Pour ce faire, Il joue sur une ambiguité en faisant cohabiter deux
philosophies. D’une part, il fait référence explicitement a Platon en reprenant la théorie de la
partie sensitive de I’ame. D’autre part, il se référe implicitement a Descartes pour décrire le

fonctionnement du corps.

Le Brun poursuit sa conférence en proposant une catégorisation des passions en distinguant
passions simples et passions doubles. La distinction entre simple et complexe vient d’Aristote**
pour qui «est simple ce qui peut jouer le role d’'un élément c’est-a-dire d’une réalité
indécomposable ». Les passions simples logent dans 1’appétit concupiscible et regroupent la
tristesse, I’amour, la haine, le désir, la joie et ’admiration qu’il souligne en ces termes :

« L’ADMIRATION est une surprise qui fait que l’dme considere avec attention les
objets qui lui semblent rares et extraordinaires, et cette surprise a tant de pouvoir, qu’elle
pousse quelquefois les esprits vers le lieu ou est l'impression de [’objet, et fait qu’elle est
tellement occupée a cette impression, qu’il ne reste plus d’esprits qui passent dans les muscles ;
ce qui fait que le corps devient immobile comme une statue, et ces exces d’admiration cause

[’étonnement, et [’étonnement peut arriver avant que nous connaissions si cet objet nous est

convenable, ou s’il ne l’est pas. » (Le Brun, 1980, p97).

Les passions composées logent dans 1’appétit irascible et regroupent les passions les plus
farouches. Les passions composées regroupent la crainte, la hardiesse, 1’espérance, le désespoir

la colere et la peur. Les secondes sont dérivées des premieres.

Dans une seconde partie, Le Brun établit une typologie des passions en reprenant le principe

des esprits animaux. Il dessine le cheminement de ces esprits animaux, en démontre les effets

4 Aristote Métaphysique, présentation et traduction par Duminil M-P et Jaulin A, Paris : Flammarion,
2008.
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sur I’intériorit¢ de I’homme, puis en montre les effets sur le corps : « je dirais maintenant
quelles sont les parties du corps qui servent a exprimer les passions au dehors » (Le Brun,

1980, p98). 1l étudie, ainsi, les traits physiques afin de pouvoir évaluer le caractere humain.

Pour cela, il établit une géométrie qui lie I’dme aux sens en instituant une mathématisation du
corps expressif. Privilégiant le visage, il analyse ainsi les lignes reliant les différents points de
la téte. L angle ainsi formé par les yeux et le front indique les aspirations de 1’individu. De
méme, la position et la conformation des yeux permettent de faire une lecture des passions
dominantes. Mais c’est aussi le sourcil qui est privilégié : « (...) le sourcil est la partie de tout
le visage out les passions se font connaitre » (Le Brun, 1980, p98). Les sourcils sont donc le

siége d’une description et d’une transcription directe des émotions :

« Et comme il a été dit que [’ame a deux appétits dans la partie sensitive, et que de ces deux
appétits naissent toutes les passions, il y a aussi deux mouvements dans les sourcils qui
expriment tous les mouvements des passions. Ces deux mouvements que j’'ai remarqués ont un
parfait rapport a ces deux appétits, car celui qui s’éleve en haut vers le cerveau, exprime toutes
les passions les plus farouches et les plus cruelles (...) et qu’a proportion que ces passions

changent de nature, le mouvement du sourcil change de forme » (Le Brun, 1980, p99).
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Planche 1
Tétes d'homme vues de face et de profil tracées pour la démonstration du systeme de Lebrun

A partir de cette étude privilégiant d’abord les sourcils et les yeux, puis prenant en compte le
visage, et, enfin reprenant différentes parties du corps, Le Brun propose une lecture de
différentes passions. Sans en faire la liste exhaustive, arrétons-nous a nouveau sur le cas de

[’Admiration, premiere de toutes les passions :

« Comme nous avons dit que ’ADMIRATION est la premiere et la plus tempérée de toutes les
passions, et ou le ceeur sent moins d’agitation, le visage aussi regoit fort peu de changement
en toutes ses parties ; et s’il y en a, il n’est que de I’élévation du sourcil : mais il aura les deux
cotés égaux, et [’eeil sera un plus ouvert qu’a l’ordinaire, et la prunelle également entre les
deux paupieres et sans mouvement, attachés sur [’objet qui aura causé I’admiration. La bouche
sera aussi entrouverte, mais elle paraitra sans aucune altération, non plus que tout le reste de

toutes les autres parties du visage. » (Le Brun, 1980, p 100).

{2 dmiration

Planche 3 |

L’admiration®

45planche extraite de I’édition de Picart (1696), version enrichie des figures gravées a partir des dessins de C Le
Brun. Source : gallica.bnf.fr/ Bibliothéque nationale de France : http://data.bnf.fr/12028272/charles le brun/.
Les dessins sont déposés au musée du Louvre. N° d’inventaire du Louvre pour le document iconographique :
28.291.
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Plus loin, il reprend I’exemple de I’ Admiration et décrit ses effets sur le reste du corps : « Si
I’ADMIRATION n’apporte pas grand changement dans le visage, elle ne produit guere
d’agitation dans les autres parties du corps, et ce premier mouvement peut se représenter par
une personne droite, ayant les deux mains ouvertes, les bras approchant un peu du corps, les
pieds ['un contre [’autre et en méme situation ».

Ainsi 1I’Admiration, premiére de toutes les passions, apparait comme un point de départ.
L’expression de cette passion est une base pour étudier les effets des autres passions. En effet,
I’expression de cette passion est une base pour étudier les autres passions car les expressions
de I’Admiration sont proches de la neutralité. En effet, si I’on compare la description que fait
Le Brun de I’Admiration avec la Frayeur, cette dernic¢re a des effets sur le visage et le corps
beaucoup plus prononcés : « La FRAYEUR, quand elle est excessive, fait que celui qui l’a
recue, a le sourcil fort élevé par le milieu, et les muscles qui servent au mouvement de ces
parties, fort marqués et enflés, et pressés ['un contre [’autre, s ’abaissant sur le nez qui doit
paraitre retirés en haut et les narines de méme ; les yeux doivent paraitre entierement ouverts,
la paupiere de dessus cachée sous le sourcil, le blanc de [’'eil doit étre environné de rouge, la
prunelle doit paraitre comme égarée, située plus au bas de I’'wil que du coté d’en haut, le

dessous de la paupiere doit paraitre enflée et livide, les muscles du nez et les mains aussi

enflées » (Le Brun, 1980, p102).
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Planche 18

160



La Frayeur*®

Ces descriptions et figures constituent un systeme. La tranquillité est le degré zéro de
ce dispositif, I’Admiration étant le premier degré de I’expression. Les autres expressions sont
toutes étre décrites a partir de I’écart qu’elles forment avec ce degré zéro. Ce systeme se
construit ainsi a partir d’un jeu de déformation entre le degré zéro, la tranquillité, et les autres

expressions. Dés lors c’est cette idée sous-jacente de déformation qu’il nous faut appréhender.

2.1.1 Géométrie de I'expression et aberrations : perspective, déformation et
anamorphose

Le systeme établi par Le Brun se base sur une trame, un degré zéro de I’expression dont
la tranquillité serait la représentante. Les autres expressions sont étalonnées a partir de 1’écart
qu’elles forment par rapport a ce degré zéro. Nous pensons ainsi qu’il y a ainsi un systéme
formé a partir d’un jeu de déformations. En effet, cet écart constitué peut étre appréhendé
comme une plus ou moins grande déformation par rapport au degré zéro de I’expression qu’est
la tranquillité. Ainsi, dans son livre, Aberrations. Les perspectives dépravées, Baltrusaitis
aborde la physiognomonie, théorie dont se sert Le Brun, pour la présenter comme une
aberration ou une distorsion des formes. Nous pensons plus précisément que ce jeu de
déformations peut €tre percu comme une perspective dépravée et plus particulierement peut

tre pergu comme une anamorphose.

Comme nous I’avons vu précédemment, le XVIIeme siecle étudie la perspective et aborde une
forme de perspective particuliere : la perspective dépravée ou anamorphose ou il y a inversion
de la perspective. Le terme anamorphose signifie une « forme qui revient ». En jouant sur les
lois de la perspective 1’anamorphose provoque une distorsion des formes, et, par la-méme,
interroge les lois de la perspective. De ce fait, celle-ci participe au questionnement sur
I’apparence, le visible et la réalité. Peut-on se fier aux apparences a ce que nous voyons ?

Existe-t-il un décalage entre ce que nous voyons et ce qui est ?

“planche extraite de la version Picart (1696), p 52. Source : gallica.bnf.fr/ Bibliothéque nationale de
France : http://data.bnf.fr/12028272/charles le brun/. N° d’inventaire du Louvre pour le document
iconographique : 28.296.
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L’apparence ne serait que feinte. Il y aurait ici un leurre. Tel un masque, elle ne révelerait pas
la nature profonde de I’homme. C’est ainsi que la tranquillité, degré zéro de la passion, ne serait
pas absence de passions mais devrait €tre appréhendé comme le masque le plus pur de la
passion. L’apparence est donc un voile ou un masque qui permet de dissimuler ou protéger
I’espace intime ou I’intériorité de 1’étre humain. D¢s lors le processus d’anamorphose opére un
processus de dévoilement. L’anamorphose révele ce qui est caché ou invisible.

Si I’on reprend les travaux de Le Brun, nous pouvons ainsi estimer que son systéme de
grammatisation des expressions fonctionne selon les processus de déformation et opere selon
le principe d’anamorphose. Chaque figure est ainsi un masque opérant un processus de
voilement/dévoilement. Ce que semble confirmer Baltrusaitis dans ses travaux sur
I’anamorphose, ou il analyse certaines planches de Le Brun. Il reprend notamment les portraits

ou Le Brun compare le faci¢s de I’homme a celui des animaux.

Planche 6
Rapport de la Figure humaine avec celle de I'dne

Baltrusaitis qualifie cette peinture de grotesque. Le grotesque est une notion difficile a définir
car polymorphe. Cette notion a non seulement évolué selon les contextes politiques et sociétaux
mais au cours d’'une méme période elle peut €tre aussi pluri-sémantique. Sa conceptualisation
est, par conséquent, compliquée. Mais, nous pouvons retrouver des caractéristiques
transhistoriques. Tout d’abord, le grotesque se caractérise par la déformation de la réalité. Il y
a ensuite un mélange des genres et de styles dans le grotesque. Enfin, la transgression est au

fondement du grotesque. Il y a transgression des frontieres entre, par exemple, homme et
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animal, entre endroit et envers. Ainsi, il est possible de définir le grotesque comme une forme
de transgression.

Dans le cas des portraits de Le Brun nous pensons que nous serions en présence d’une
transgression en raison un rapprochement entre I’homme et I’animal. Ainsi, Baltrusaitis note
dans son analyse de ces portraits Il y voit la peinture d’étre inquiétants et redoutables,
inhumains. Il y aurait, selon I’auteur, une Iégende ou une fable de la béte dans I’homme. Il
s’agit de révéler la part animale dans chaque étre humain. La séparation homme/animal est ici
remise en cause au profit d’un continuum entre les deux. Cette continuité révele la part

monstrueuse de I’homme, sa part inhumaine.

Il y a une autre forme de transgression car en opérant selon le principe de I’anamorphose et en
renversant les régles de la perspective, Le Brun s’émancipe des normes de la représentation.
Effectivement, les travaux de Le Brun s’appuient implicitement sur les travaux de Descartes
ou le corps, res extensa, est rationalisable et permet ainsi de constituer un systeme de signes
réitérable afin de faire une faire une lecture du corps. Cependant, Le Brun se heurte a une limite.
Tout n’est pas formalisable. Ce principe de 1’anamorphose, aberration de la perspective et du
savoir mathématique vient aussi révéler cet insignifiable ou tout du moins cet invisible. Nous
pensons donc que cette aberration qu’est 1’anamorphose vient révéler I’insondable,
I’insignifiable ou encore 1’inexprimable. Nous devons cependant, nuancer notre propos sur
cette question du grotesque et du carnavalesque dans les portraits de Le Brun. En effet,
Bakhtine précise que le XVIleme siecle se caractérise par une atténuation de la dimension
carnavalesque et de son rire. C’est un rire distancié et atténué qui se développe durant cette
période. Nous ne sommes donc pas en présence ici d’un rire franc et joyeux, mais d’un rire
sérieux. C’est pour cette raison que nous pensons aussi que le grotesque présent dans les ceuvres
de Le Brun révele un autre aspect. L’anamorphose, aberration de la perspective et du savoir
mathématique vient ici apporter une limite au savoir rationalisable. En effet, I’anamorphose-
déformation des dessins de Le Brun révele les limites de I’aspect machinique du corps, la res
extensa. L aspect grotesque vient ainsi de ce que Bergson dira sur le rire et le comique au
XXeme siecle a savoir « du mécanique plaqué sur du vivant ». C’est I’aspect grotesque de la
mécanisation du corps et du vivant qui ressort dans ces portraits. Ces portraits portent en eux-
mémes leur propre critique ou tout du moins leur propre interrogation. Se fait jour une
interrogation autour de 1’approche mécaniste du corps et d’une res extensa géométrisable.
Ainsi, en filigrane, nous pensons que c’est la question du rapport a la nature qui se joue : nature

de ’homme, disposition naturelle mais aussi référence au monde et a la nature dans la peinture.
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Quel est I’état de nature de I’homme ? Quel rapport entretient I’étre humain avec son
organicité ? La représentation est-elle une imitation de la nature ? La représentation est-elle
question de mimesis ? C’est aussi la question de la tekhne qui surgit. La représentation picturale
est-elle une question d’acquisitions techniques ou de disposition naturelle, de génie ou encore

de grace ?

Pour répondre a cette question, nous faisons le choix de reprendre la distinction entre savoir
formalisable et intelligible et disposition naturelle dans la peinture et nous proposons
d’analyser la mani¢re dont Le Brun aborde cette distinction. En effet, nous pouvons voir dans
le parti pris et la posture discursive de Le Brun une recherche de canons esthétiques intelligibles
et formalisables mais il y a aussi la reconnaissance d’une nécessaire disposition naturelle chez

le peintre : I’inspiration dont le génie ou la grace seraient emblématiques.

2.1.2 Muta eloquentia : entre visible et invisible ou le réle de I'inspiration et de la
grace

Au-dela d’une formalisation ou d’une rationalisation du corps expressif et de
I’¢laboration d’une technique de peinture, Le Brun dans la continuité de Poussin ouvre la voie
a une reconnaissance du génie du peintre, de sa disposition naturelle. L’art est a la frontiere
d’une technique précise et de I’invention, de la création que permet I’inspiration. Dés lors cette
appréhension de I’art fait une place a la notion de génie et de grice, cette dernicre étant
entendue comme 1’ensemble des rapports entre le libre arbitre et 1’aide divine qui s’affrontent

chez ’homme et ce en raison de son état de nature déchue.

Le Ravissement de saint Paul de Nicolas Poussin : conférence de C Le Brun (10 janvier 1671)

Le Brun prononce le 10 janvier 1671 une conférence a I’Académie Royale de Peinture et de
Sculpture sur le Ravissement de Saint Paul de Nicolas Poussin*’. Fait peu commun, c’est la
premiére et unique fois qu’un méme tableau est 1’objet de deux conférences successives

prononcées par deux conférenciers différents. En effet, Jean Nocret a déja fait une analyse de

47 Conférence de C Le Brun(1671) « Le Ravissement de saint Paul de Poussin » in Lichtenstein J &
Michel C (2006). Conférence de I’Académie royale de Peinture et de Sculpture. Tome |. Paris, ENSBA. p
395.
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cette ceuvre picturale lors de sa conférence le 6 décembre 1670, Ce tableau est une commande
de Paul Scarron, auteur de genre burlesque. Le burlesque releve du genre carnavalesque et
grotesque. Apres plusieurs refus, Poussin accepte cette commande en 1649 et choisit pour sujet
saint Paul, saint patron de Scarron. Ce tableau retrace un épisode de la bible. Il s’agit des paroles

que saint Paul, parlant de lui-mé&me, prononce dans sa seconde épitre aux Corinthiens (chapitre

12, p1-5):

« Faut-il se glorifier ? Cela n’est pas utile ; j’en viendrai néanmoins a des visions et a des
révélations du Seigneur. Je connais un homme dans le Christ qui, il y a quatorze ans, fut ravi
Jjusqu’au troisieme ciel (si ce fut dans son corps, je ne sais ; si ce fut hors de son corps, je ne
sais : Dieu le sait). Et je sais que cet homme (si ce fut dans son corps ou sans son corps, je ne
sais, Dieu le sait) fut enlevé dans le paradis, et qu’il a entendu des paroles ineffables qu il n’est
pas permis a un homme de révéler. C’est pour cet homme-la que je me glorifierai ; mais pour

ce qui est de ma personne, je ne me ferai gloire que de mes faiblesses. »

% Nocret :J (2006). Conférences de I’Académie royale de Peinture et de Sculpture. In Lichtenstein J &
Michel C. Tome I. Paris. ENSBA. p391-394.
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Le Ravissement de saint Paul

Nicolas Poussin (1649)

Huile sur toile, 148 x 120 cm. Sujet tiré de la 2e Epitre de Saint Paul aux Corinthiens (chapitre
12). Musée du Louvre, Aile Richelieu.

Poussin choisit d’aborder le sujet de cette toile selon le traité des modes. Le traité des modes

est un principe d’expression découlant de I’ Antiquité, selon lequel il convient d’adapter a la
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pensée du peintre non plus les personnages mais les éléments plastiques. Pour Poussin le traité
des modes permet de susciter et de faire naitre des passions chez celui qui regarde et d’étre

ainsi, lui aussi, ravi :

« Nos braves anciens Grecs, inventeurs de toutes les belles choses, trouverent
plusieurs modes par le moyen desquels ils ont produit de merveilleux effets. [...] Etant les
modes des anciens une composition de plusieurs choses mises ensemble, de leur variété
naissait une certaine différence de mode par laquelle I’on pouvait comprendre que chacun
d’eux retenait en soi je ne sais quoi de varié, principalement quand toutes les choses, qui
entraient au composé, étaient mises ensemble proportionnément, d’ou procédait une puissance
d’induire ’ame des regardants a diverses passions » (lettre de N Poussin a Paul Fréart de

Chantelou, novembre 1647).

Ce choix correspond au principe de /'imitatio dans la rhétorique ou il s’agit de se référer a une
gamme de styles de I’ Antiquité pour conduire /’inventio. Ce choix est compréhensible si 1’on
y associe le fait que Poussin fut hébergé et formé par les jésuites, ardents défenseurs de la

rhétorique issue de I’ Antiquité.

Lors de sa conférence du 10 janvier 1671, le projet de Le Brun est de démontrer que la peinture
est voie de connaissance®. Pour cela, il défend la position que le dessin reléve de I’esprit. Le
trait est une prolongation visible de la pensée. En ce sens il s’inscrit dans la continuité de
Poussin pour qui la peinture est une activité intellectuelle soumise aux impératifs de la théorie
et de I’Idée. Ce qui permet a la peinture d’accéder au statut d’Art libéral. Nous sommes en
présence de la figure du savant peintre ou il faut associer savoirs et peinture. Pour ce faire, Le
Brun s’appuie sur les formes et le dessin du tableau au détriment des coloris. Ce choix s’inscrit
dans le désaccord qui fait rage alors entre les partisans du coloris et les partisans du dessin :
une querelle théorique entre anciens et modernes, ces derniers étant partisans du coloris
(Lichtenstein, 1989, p153-182). Pour Le Brun, le dessin est I’expression de I’Idée. Le dessin
est une forme dont la nature est spirituelle et qui s’origine dans la pensée. Critiquer le dessin
est pour Le Brun une fagon de discréditer les conditions intellectuelles nécessaires pour fonder

I’intelligibilité de la peinture. C’est ruiner toute possibilité de relier pensée, langage et peinture.

4 Cf I'article de Marianne Cojannot-Le Blanc (2011). « Charles Le Brun et la tentation idéaliste ? Sur
I'exégése du Ravissement de saint Paul de Poussin » in L’artiste et le philosophe. L’histoire de I'art a
I’épreuve de la philosophie au XVilleme siécle. Paris. PUR, p21-39.
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La peinture est privilégiée car elle autorise le discours et le dessin. Elle fonctionne comme un
signe mimétique uni a son référent par des liens de ressemblance, et, le dessin permet d’offrir
une forme narrative a la représentation. Il peut définir le tableau comme un récit. Ainsi, la
peinture s’insére dans un réseau de discours entre ce qu’elle narre et les discours interprétatifs
et analytiques qu’elle autorise. En ce sens, la peinture enseigne. Elle est un moyen de

connaissance et de transmission. Mais elle doit étre aussi enseignée.

De son c6té, Roger de Piles, a partir de la traduction du livre d’ Alphonse Dufresnoy, De Arte
Graphica, fait un manifeste afin de défendre le coloris qui serait « ’ame et le dernier
achevement de la peinture » (De Piles, 1668) et la chromatique qui serait cette :« partie pleine

de charme et de magie et qui sait si bien tromper la vue. » (De Piles, 1668).

De Piles ¢labore une théorie faisant 1’apologie des charmes du sensible et des beautés du fard
en s’appuyant sur les critiques qui lui sont faites : fard, plaisir, indicible. Il doit prouver que
par le coloris la peinture reste un Art libéral. Le coloris doit pouvoir mettre aussi en ceuvre la
pensée. Cela suppose de repenser les distinctions dualistes a travers 1’opposition idée/maticre,

sensible/intelligible, essence/apparence.

Ainsi, De Piles propose de rendre compatibles des exigences que la tradition a toujours posées
comme exclusives 1’'une de I’autre. Il va donc construire une théorie de la représentation qui
refuse la dichotomie du sensible et de I’intelligible. De Piles opere un renversement qui lui
permet d’attribuer au coloris I’ensemble des critéres visuels de la peinture. Pour cela, il part du
principe que le dessin ne reléve pas du visuel mais du toucher. C’est le plus sensible de tous
les arts. Il ne s’adresse pas a I’oeil mais a la main. Ainsi, le dessin ne demande pas de la distance
que nécessite la vue mais demande au contraire le contact. Par 1a méme, le dessin cesse d’étre
rattaché a I’Idée. Ce qui délégitime le dessin car la vue est supérieure au toucher. Effectivement
nous avons vu que le XVIIeme voit surgir une nouvelle épistéme ou la vision devient
prépondérante. De ce fait, a ceux qui reprochaient au coloris sa matérialité, De Piles répond en
définissant le dessin comme la part aveugle de la peinture. Mais en méme temps De Piles
assigne le dessin dans I’univers du langage car le mot est la représentation aveugle par
excellence. C’est pourquoi le dessin devient tactile et dicible. Le dessin est 1’activité qui se
préte le mieux a la pédagogie. Le dessin est une technique dotée de codes qui peut se soumettre
aux apprentissages scolaires. Ainsi se met en place une dualité avec d’un coté le génie, le visible

et le coloris, et, de 'autre co6té, la regle, le dicible et le dessin. Pour compléter son
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argumentation, De Piles fait le parallele avec la rhétorique afin de donner a la peinture le statut
d’¢loquence muette. Son but ultime est de montrer que la peinture ne se contente pas de relever
du visible. La peinture n’est pas une simple reproduction du réel. Elle restitue aussi I’invisible.
Elle rend visible I’invisible en peignant les sentiments et non seulement la forme extérieure du
corps. Il compare le peintre a I’orateur cicéronien. Le peintre doit savoir les régles comme
I’orateur connait les régles de grammaire, mais en plus le peintre comme I’orateur doivent
pouvoir persuader en ayant recours a 1’éloquence. Pour le peintre il s’agit de persuader les
yeux. Pour persuader il faut avoir recours a 1’¢loquence. Il y a une éloquence picturale a
I’image de la rhétorique du discours qui a des effets sur celui qui regarde. Pour cela,
I’apprentissage des régles n’est pas suffisant. Ce n’est pas la spécificité de cet art. Seul le coloris
a cette spécificité. En effet, c’est ce dernier qui est a I’origine de 1I’émotion ressentie a la vue
d’un tableau. Ainsi de Piles met en avant non pas la capacité a déchiffrer mais le plaisir a
regarder un tableau. C’est ici une critique de la peinture d’histoire que fait De Piles. Celle-ci
est faire pour nous instruire et maitriser le monde car elle releve du tactile. En effet dans ce
cadre comprendre s’associe a prendre. Il n’y a pas de distance. Le coloris nécessite une distance
car il releve de la vue, ce que ne demande pas le dessin puisque, avec De Piles le dessin est
devenu contact et releve du toucher. Par la méme, se met en place un rapport de séduction a la
peinture car cette derniere devient avec le coloris une tromperie, une illusion. Grace au coloris,
se constitue un processus de voilement/dévoilement qui permet de révéler un invisible ou un

insondable.

Cependant, Le Brun, dans la continuité de Poussin, avance aussi que seules les regles instituées
ou instituables et donc transmissibles ne sont pas suffisantes pour créer une ceuvre picturale.
La représentation picturale échappe en partie a toute regle et releve de principes informulables.
Ce qui importe le plus en peinture ne s’apprend pas mais fait appel a I’inspiration. Ainsi, une
part de la peinture reléve du génie ou de la grace. Ce qu’on appelle encore la lumiere naturelle.
Nous nous retrouvons la confronter a I’image de 1’artiste divin. Dés lors, retrouvons maintenant

le tableau de Poussin et étudions I’analyse qu’en fait Le Brun pour avancer plus dans ce chemin.

Ravissement et grdce : principes d’une théologie muette ?

Cette analyse de Le Brun concernant le tableau de Poussin vient prendre le contre-pied des
codes de la lecture narrative et des défenseurs du dessin. En effet, Le Brun fait le choix de la

lecture énigmatique. I1 délaisse I’analyse littérale du tableau au profit d’une interprétation plus
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spéculative. Il renonce aussi a la mimesis et a I’imitation dans la représentation picturale. Dans
I’introduction de sa conférence il fait le dessein de dévoiler « les mysteres » présents dans cette
ceuvre: « le tableau que j’apporte ici de ce fameux peintre sera un exemple de cette partie
toute spirituelle ou chaque figure cache autant de mysteres. C’est, Messieurs, ce que je me suis
proposé de vous faire voir par la suite de cet entretien. » (Le Brun, 2006, p395). Fait d’autant
plus remarquable que le Brun précise que la peinture comporte une théologie muette : « Nous
avons tdché de faire entendre dans les assemblées précédentes combien de choses étaient
nécessaires aux peintres, mais | ’on ne s’ était point encore imaginé qu’ils eussent une théologie
muette et que, par leurs figures, ils fissent connaitre les mystéres les plus cachés de notre
religion. » (Le Brun, 1980, p395). Pour ce faire, il choisit de faire son interprétation du tableau
en analysant la posture, la disposition des vétements et le choix des coloris sélectionnés pour
peindre les trois anges. Il en fait d’abord une description, puis en révéle le sens mystérieux.
Enfin il fait des remarques « sur diverses choses qui n’ont pas encore été observées » (Le Brun,

2006, p395).

Dans la seconde partie, Le sens mystérieux, nous parait remarquable car Le Brun fait appel a la
grace. Plus précisément il note que : « Apres avoir examiné ces figures, je n’y vois rien qui ne
me paraisse mystérieux. Les trois anges qui élévent saint Paul figurent trois différents états de
la grdace ». 1l y a ainsi trois graces différentes. La premicre grice est « cette grdce que les
théologiens appellent prévenant et efficace, qui tira saint Paul du péché pour en faire le
flambeau de I’Eglise de Jésus-Christ » (Le Brun, 2006, p396). C’est le pouvoir efficace de la
grace qui permet de tirer saint Paul vers le ciel. La grace vient d’en haut. Le second ange
représente la grace aidante ou concomitante. Le troisieme ange figure la grace abondante et
triomphante. C’est 1’état de grace parfait. C’est aussi la grace divine. Cette derniére permet le
ravissement. Ce dernier est : « [’effet d’'un transport qui éleve I’dme au-dessus d’elle-méme
pour la joindre et ['unir a son objet qui en est la cause, et il arrive que, lorsqu’elle est en cet
état, toutes les parties du corps suivent ce méme mouvement, et particulierement celles du
visage, comme pour goiiter avec elle les douceurs dont elle jouit. » (Le Brun, 2006, p399).

Pour faire une lecture de ces trois états de grace Le Brun fait essentiellement appel aux
dispositions des corps. Cette analyse fait aussi appel aux orientations des visages et notamment
des regards. On retrouve la le principe de la physiognomonie chere a Le Brun. De méme, il
précise que : « les peintres ne travaillent pas seulement de la main, ni que leur ouvrage ne sont

pas faits seulement pour le plaisir des yeux, mais qu’ils peuvent encore satisfaire et instruire

170



l’esprit par cette belle partie tout spirituelle que Monsieur le Poussin a fait entrer si

heureusement dans tous ses ouvrages. » (Le Brun, 2006, p399).

Ainsi, Le Brun reste fidele a sa théorie. Cependant, le recours a la lecture énigmatique est pour
le moins étonnant. Cette référence a la lecture énigmatique tranche avec les références
implicites a Descartes. De la méme facon la référence a la grice est trés surprenante voire
transgressive. Il nous faut donc analyser et interroger ce parti pris de Le Brun pour tenter d’en
tirer quelques conclusions. Pour ce faire, il nous parait intéressant de replacer ces références

dans leur contexte.

Du Fiat lux au sublime : une insensible sensibilité

Les jésuites et les jansénistes, soutiens de Descartes, sont en profond désaccord. La querelle
entre les deux groupes fait rage depuis le XVIeme siecle. Le premier rival des jésuites est
Antoine Arnauld, proche des jansénistes, qui a réussi a les faire chasser de France en 1594.
Mais les jésuites sont soutenus par la Cour de France. Ainsi la présence de la compagnie de
Jésus est a nouveau autorisée en France a partir de 1604. Cependant, les relations conflictuelles
entre les deux courants persistent au cours du XVIleme siecle. Cette querelle prend une forme
discursive, ce qui favorise le développement de /’oratio et de 1’¢loquence. Mais c’est aussi et
surtout une querelle de fond sur 1’éloquence qui oppose les deux camps. La place de la
rhétorique est réduite dans le systéme discursif et dans I’ensemble pédagogique de Port-Royal,
haut lieu du jansénisme. L’art de parler est absorb¢ par la grammaire et la dialectique. Pour les
jansénistes I’art de parler est une tekhne et donc une disposition contraire a la nature. Ainsi le
principe premier de la rhétorique antique, la dispostio se sépare de ['inventio.

Au contraire, les jésuites favorisent, au cours du XVIleme siecle, le développement de
[’Elogquentia, de son apprentissage et de sa transmission. Les jésuites se révelent étre de bons
pédagogues pour enseigner I’art oratoire. Pour les jésuites, il y a, bien sir, une techne qu’il faut
apprendre. Mais au-dela de cette fekhne il y a surtout une disposition naturelle, une inspiration
produisant une puissance oratoire. Il faut développer celle-ci a 1’aide de la tekhne dont le but
est aussi de maitriser et contenir cette inspiration ou puissance oratoire.

Par ailleurs, jansénistes et jésuites s’opposent violemment sur la question de la grace, entre
grace suffisante contre grace efficace, au coeur de laquelle se place le role du libre arbitre et de

la prédestination.
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Lecture ¢énigmatique et analyse littérale s’inscrivent dans ces divergences. La lecture
énigmatique renvoie a une herméneutique, a un sens caché ou mystérieux des mots et de la
représentation alors que l’analyse littérale renvoie a une vision du langage et de la
représentation qui peut €tre systématisé et dont le sens ne recouvre aucun pouvoir énigmatique.
Pour les jansénistes, langage et représentations s’inscrivent dans une mathesis. Tout peut étre
dicible. En effet, leur théorie du langage et de la représentation articule logique et grammaire>°.
La rhétorique se retrouve absorbée par la grammaire et la dialectique. Au contraire, les jésuites
favorisent la lecture énigmatique car cette dernicre privilégie 1’idée que les mots ont un sens
caché.

Cette divergence révele une opposition plus profonde. C’est en fait le rapport au langage et la
place de la parole de Dieu qui se jouent au sein de cette dissension. Pour les jésuites la
possibilité d’une lecture énigmatique est effective car la représentation picturale reléve de la
muta eloquentia. Le tableau est comparable a un hiéroglyphe et il détient, ainsi, un pouvoir
énigmatique. Le peintre a, quant a lui, a I’'image de la pythie, la capacité, de par son inspiration,
de transmettre ce sens caché dont les racines se trouvent dans une relation au sacré. Tel est le
principe que propose, par exemple, le Pére Nicolas Caussin en 1619 (Fumaroli, 1980, p231-
326). Pour établir cette relation entre lecture énigmatique, sens caché, inspiration, génie
créateur et sacré N. Caussin se réfere a Longin et a sa théorie du sublime. Rhéteur du 1¢ siecle
apres J.C, Longin a développé le principe du sublime : /’Hupsos en grec qui signifie €tre
emporté, transporté et qui s’approche des limites et se risque a la transgression. /’Hupsos se
situe a la fronti¢re ou le discours touche aussi bien a I’innommable qu’a I’indicible. L’ Hupsos
est une ¢élévation, un dépassement de soi. Mais cela peut étre aussi I’horrible, le terrible,
I’inhumain. Le sublime se situe ainsi dans une verticale qui peut aussi bien aller vers la hauteur
ou la profondeur. C’est pourquoi il y a une paideia du sublime ou Il s’agit des lors de trouver
les « moyens par lesquels nous pourrions amener nos dons naturels a un développement infini
de grandeur » (Longin, I, 1). Le role du sublime est des lors de croiser I’intensité de la passion
et la clart¢ de D’expression. Il s’agit de mobiliser ses ressources, son potentiel créateur,
[’inventio, afin de créer des imaginations ou apparitions, phantasia, et ce, par la médiation des
logoi. 1l y a ainsi un logos créateur apte a transmettre le sublime qui reste insaisissable mais
qui opere par un procédé de saisissement/dessaisissement. Il y a a I’origine une passion qui

permet aux mots de rendre figurable ce qui échappe. L’art de I'orateur est de transférer sa

50 Lancelot & Arnauld A (1660). Grammaire générale et raisonnée, et, Nicole P & Arnauld A (1662). La
logique ou I’art de penser.
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passion et son pouvoir créateur, la phantasia ou imagination visionnaire au spectateur ou a
I’interlocuteur par le biais de /’actio oratio. Il communique et échange sa passion. De son c6té
I’interlocuteur le comprend et s’identifie a lui. Il y a ainsi saisissement par la passion de 1’autre
et dessaisissement de soi. La phantasia crée un saisissement ou un choc. Le sublime est ainsi
1i¢ a I’inspiration. Dans ce cadre, le role de la paideia (éducation au sublime et par le sublime)
est de former I’homme a I’imprévisible. Il s’agit, en effet, d’éduquer I’homme a ce qui dépasse.
Pour cela cette formation se situe a la frontiere des dons innés et de la technique. L’ Hupsos est
ainsi un dépassement de soi. Mais c’est aussi une €lévation prés de la majesté divine qui crée
alors un ravissement et engendre la grace. En effet, pour Longin le Fiat lux de 1a Genese est un
des sommets du sublime. D’ailleurs, Longin prend appui sur le Fiat lux pour élaborer sa théorie
du sublime. Ce principe est repris par Saint Augustin dans sa théorie de la grace, théorie
défendue par les thomistes et reprise par Le Brun dans sa conférence sur le Ravissement de
saint Paul de Poussin. Des lors, comment pouvons-nous interpréter ces références et ces choix

théoriques ?

Nous pensons que Le Brun fait le choix suivant : la représentation des passions n’est pas une
simple imitation de la nature. De méme, la passion crée le ravissement, état de grace qui
provient d’une action divine, le but étant, au contraire, de lutter contre 1’état de nature humaine

déchue.

Boileau, contemporain de Le Brun, traduit Longin en 1674, seulement trois ans apres la
conférence de Le Brun sur le Ravissement de saint Paul. Tous deux sont en prises avec la
querelle des anciens et modernes. Tous deux sont d’ardents défenseurs de la tradition et des
auteurs de 1’ Antiquité.

Pour sa reprise du traité de Longin, Boileau s’appuie sur les écrits des jésuites Caussin (1619)
et Louis de Cressolles (1620)°!, peres jésuites qui ont eu aussi recours a Longin pour élargir et
renouveler les concepts de la rhétorique. Des lors le sublime est remis au gofit du jour et
revisité, revisite correspondant aux problématiques de ce siecle. C’est ainsi que le Sublime se
retrouve i€ a une sensibilité spirituelle. Le Sublime devient golit du Sublime qui appartient au
vocabulaire théologique. C’est le golt de Dieu. Le golt du Sublime renvoie a la théologie
mystique. Il se créé ainsi une sensibilité insensible car I’ame se détourne du monde terrestre et

s’applique a sentir et a expérimenter la présence du seigneur sous les cing sens suivants :

51 Saint-Girons (de) B (2005). Le Sublime de I’Antiquité a nos jours. Paris : Desjonquéres, p57.
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visage, voix, saveur, parfum et enlacement. Ainsi, il y passage des sens physiques aux sens
spirituels pour se rapprocher de Dieu. L’homme est ainsi ravi, il accéde au sublime. Ce chemin
sa fait a ’aide de la grace. D¢s lors, c’est une insensible sensibilité ou sensibilité divine qui

s’établit. C’est le Fiat lux ou il s’agit de « toucher le verbe par la foi ».

Le Sublime est ainsi un insaisissable qui saisit et dessaisit. Seul, le génie peut donner a voir cet
insaisissable qui nous transporte et nous ravit afin d’atteindre cet état de grace proche de la

parole divine. Tel est le principe du Sublime au XVIleme siecle.

Charles Le brun a voulu fixer les regles de la représentation a partir d’un savoir
mathématisable, s’appuyant implicitement sur les théories de Descartes. 11 a ainsi mis en place
une grammaire avec un systeme de signes réitérables tel des masques relevant des apparences.
Mais il a aussi, peut €tre a son insu, montré les limites de ce systeme en révélant une part de
non formalisable et surtout en montrant les limites du corps machine. L’aspect grotesque de
ses dessins révele les limites de ce systeme et la part de reste non formalisable. Le Brun opere
un dévoilement. C’est ainsi que se confrontent au sein de ces études deux tendances opposées :
le masque d’une part, marqueur d’un systéme de signes réitérables et statiques, et, une
inversion, une transgression de ce systeme d’autre part, marqueur d’un mouvement perpétuel
qui échappe au visible et a tout systtme de signe fixe et réitérable. Se joue, ainsi, une
association de deux contraires entre exprimable et non exprimable, entre représentable et non
représentable, entre apparence et caché. Les études de Le Brun se constituent dans une
contradiction : proposer un ensemble de regles de la représentation du corps et fixer une
sémiologie du langage corporelle, et, simultanément révéler les transgressions de ces regles et
codification. Tel est ’enjeu du Sublime défendu par Longin et repris par Boileau. Il y a une
tension, un paradoxe logé au cceur du sublime entre naturalité et technique, entre mesure et
exces. L’art est le domaine ou ce sublime peut s’exercer car 1’art se situe a la croisée d’une
technique, la tekhne, et, d’une capacité de création, /'inventio. L’auteur nous fait voir, nous
rend compte de ce qui échappe. Ce qui est échappe est le tragique ou I’horrible logé au fond de
I’homme. C’est sa part inhumaine. Pour Longin c’est le tragique qui surgit au cceur du sublime
que la technique dompte et rend figurable. Le rapport entre visible et invisible rend compte de
cette tension entre deux mondes : le tragique ou I’excés d’une part, et, la mesure, I’ordre d’autre
part. La scene théatrale est le lieu de représentation de ce tragique. Des lors, notre tache est de

comprendre cette association entre visible et invisible, entre masque, leurre et nature profonde
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de ’homme. En effet, les arts scéniques nous permettent d’accéder a cette association peinture
et rhétorique qui s’est mis en place tout au long du XVIIéme siécle. Ainsi, Le théatre regroupe

a la fois I’éloquence muette que 1’on retrouve dans 1’art pictural et I’éloquence verbale.

Mais il existe un autre genre, I’opéra, qui nait au XVIIéme siccle et qui a la particularité¢ de
faire appel conjointement a 1’¢loquence, a la musique et a la danse, cette derniére étant

eloquentia corporis.

2.2 L’art de la scene : opéra, théatre et danse

Un nouveau genre se développe au XVIleme : ’opéra. Au sein de ce genre nait la
tragédie lyrique>? qui acquiert ses lettres de noblesses avec deux auteurs : Quinault et Lully. La
tragédie lyrique utilise d’importantes machineries et d’imposants décors pour constituer un
nouveau monde sur scene : le merveilleux. Dans ce nouvel univers la danse acquiert un statut
particulier. La danse est nécessaire a la tragédie autant qu’elle lui est subordonnée (Cahuzac,
1754) car, en tant qu’art d’imitation, la danse participe a ’action théatrale. Elle a un réle de
représentation d’elle-méme (représenter un bal, une lecon de danse, une cérémonie). Par
analogie, elle permet aussi de figurer autre chose qu’elle-méme (éclairs d’une tempéte sont
figurés par des déplacements rapides, etc...). La danse met en forme ce qui reléve de
I’eloquentia corporis. La danse participe a [’actio oratio, a I’histoire, aux sentiments et aux
expressions de la représentation en rendant visible et en matérialisant les actions. Mais restant
aussi muta eloquentia, elle reste aussi tributaire de la musique et subordonnée au théatre et a la
declamatio. Mais la danse a aussi un autre aspect. Elle devient nécessaire pour une autre raison
que ’aspect théatral et narratif. La danse permet au merveilleux de prendre corps (Kintzler,
2004, p169). La danse donne un corps sensible au merveilleux permettant a ce dernier
d’accéder a un monde physique, palpable, soumis a une verticalité et a la gravité. Ainsi la danse
donne a voir et matérialise un irréel, une surnature ou une quasi-nature comme peut étre le
merveilleux (Kintzler, 2004, p13). En effet, le merveilleux reléve d’une cosmologie ayant ses
regles, ses lois propres mais d’un monde autre, hors de notre visibilité. Le merveilleux fait

surgir I’inoui et I’invisible. La danse permet de matérialiser cet invisible et cet inoui. Des lors,

52 On date la naissance de la tragédie lyrique en 1670.
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comment penser cette 1égitimité de la danse a rendre réel ce monde irréel, a rendre compte de

ce monde autre ? Quel en est son réle ?

Opéra et danse

La tragédie lyrique se présente comme le hors texte du théatre (Kintzler, 2004, p9-11).
La tragédie lyrique se présente au XVIIeme siecle comme la face cachée du théatre. Elle montre
ce que le théatre ne montre pas. En effet, Ce dernier est soumis a la régle de vraisemblance
avec unit¢ de temps, de lieu et d’action. Le théatre au XVIIeéme s’insére dans 1’idée de
rationalité propre au classicisme. La tragédie Lyrique met en scene des événements surnaturels
ou impossibles dans le réel (personnage surnaturel ou un dieu enlevant un mortel). Elle les rend
plausibles et représentables en créant une continuité et une logique narrative. En ce sens, la
tragédie lyrique devient un art de 1’extraordinaire : « Parce qu’il est un théatre merveilleux
mettant en scéne des situations qui n’existent pas dans des lieux impossibles, 1’opéra se

présente comme un révélateur des problemes du représentable. » (Kintzler, 2004, p18-19).

La danse prend part a cet extraordinaire et merveilleux. Elle donne corps a cet
extraordinaire et met en forme cet invisible pour le matérialiser et le rendre palpable, et, ainsi
en faire un monde plausible et représentable. La danse permet de représenter la dimension
invisible, inoui et surnaturelle propre a la tragédie lyrique. La danse permet de représenter
I’irreprésentable en faisant surgir un monde surnaturel et extraordinaire. En effet, la danse a
pour matiere le corps qui, langage intérieur ou Logos endiathetos, est langage des passions.
Mais la danse est aussi soumise a une technique qui modele ce langage des passions pour le
rendre représentable. Il y a une différence entre intériorité et extériorité, entre intériorité et
apparence dont la danse rend compte. Dés lors la danse se présente comme une mise en forme,
un contenant du langage des passions. Mais elle opere par la méme occasion un processus de
voilement/dévoilement. Telle I’anamorphose, la forme de représentation qu’autorise la danse
est un masque qui cache et révele a la fois Iintériorité, le langage des passions.

La danse est ainsi une forme de représentation policée et régulée du langage des passions. La
danse rend visible une intériorité, mais une intériorité qui devient régulée et modérée. La danse
est expression des passions mais elle aussi permet au corps de réguler et de maitriser ce langage

des passions. L’acquisition de cette maitrise requiert technique et passe donc par un

53 Je reprendrai cette idée ultérieurement : cf partie IV. 3.Une proposition de médiation : la chorégraphie.
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apprentissage. Il faut éduquer le corps pour lui permettre d’acquérir contenance et maitrise du

langage des passions.

L’art scénique est donc le lieu du merveilleux. Il revient en premier lieu a ’opéra de
faire surgir ce sens de la merveille et créé ainsi un éblouissement que Foucault qualifie : « ce
fameux éblouissement du pouvoir » (Foucault, 1975-1976, p61) afin de susciter ’adhésion du
public en éblouissant, en provoquant sur les spectateurs un effet de fascination (Guyot, 2013,
p127). Le regard est ainsi médusé.

Avec ’opéra et la danse, la tragédie apparait comme un genre emblématique de ce régime de
I’éblouissement. Les tragédies de Corneille peuvent ainsi apparaitre comme le reflet de cette
tendance. Cependant, le théatre de Racine semble apporter quelques nuances. Ses pieces ne
sont pas seulement transcription du pathos tragique. Il y a, selon Guyot, présence d’un corps

sensible (Guyot, 2013).

Le théatre racinien : entre corps tragique et corps sensible

Si le XVIIeéme siécle est marqué par le merveilleux et 1I’éblouissement dans le monde des arts
et du spectacle (Kintzler, 2004), il est aussi marqué par le langage des passions au sein des
représentations scéniques. Ainsi le théitre de Racine évoque ces passions. Ses héros sont
soumis a un pathos tragique. Le corps représenté dans les pieces de Racine est un corps tragique
(Guyot, 2013).

Cependant, si I’on suit Guyot (Guyot, 2013) le théatre de Racine n’est pas seulement ’espace
du pathos, le lieu d’un théatre aux prises avec la mélancolie qui serait la seule possibilité pour
prendre distance face au régime visuel de 1’éblouissement (Goldmann, 1959), il est aussi un

espace de résistance face aux figures de 1’éblouissement (Guyot, 2013, p130).

Guyot interprete le théatre de Racine comme un espace de résistance et critique des normes

politiques et esthétiques car le corps représenté et en représentation est un corps sensible :

« D’Alexandre a Esther, Racine explore le paradigme éblouissant dans ses limites et
ses exces, dramatisant la transition heurtée entre |’ostentation guerriere (qui fonde la vertu
noble) et la parution lumineuse (que fabrique la politique absolutiste), puis entre le sublime
foudroyant de la lumiére (médité autour de la traduction de Longin par Boileau) et le sublime
je-ne-sais-quoi de la grdce (chere a ['urbanité galante). S’il est vrai que la scene tragique
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n’offre toujours qu’une image parcellaire, schématique et conflictuelle, des pensées
contradictoires qui travaillent son époque, cette histoire de [’eil a trois temps (force sanglante,
lumiere éclatante, charme délicat) que les tragédies de Racine recomposent imaginairement,
comme les heurs et malheurs de leur réception, attestent les tensions qui se nouent dans le
dernier tiers du XVlle siecle autour des modeéles de visibilité et de regard. La manifestation de
la valeur souveraine suppose non plus la sublimation du corps dans un effet de lumiere qui
oblitere la vue, mais la participation, dans une certaine mesure, du corps dans ses effets
sensibles. Du méme coup, la position du spectateur « classique » n’apparait pas tant comme
un il passif et assurément conquis, que comme une constellation de regards tantot émus,
tantot récalcitrants, qu’il importe de savoir toucher, attirer et retenir, et non pas (seulement)

éblouir. » (Guyot, 2013, p141)

Racine n’est pas uniquement ’homme de théatre écartelé entre le rigorisme janséniste et le
pouvoir monarchique absolutiste. Au contraire, Guyot propose d’aborder le théatre de Racine
non seulement comme une alternative au sublime faisant de la représentation un éblouissement
ou fiat lux, mais propose aussi et surtout d’aborder ce théatre sous 1’angle d’une sensibilité
mesurée. Ainsi, le théatre de Racine propose une pluralité d’approches de la condition humaine,

entre pathos tragique, rigorisme janséniste et sensibilité tempérée :

« (...) la tension entre institution du corps et rémanence du sensible traverse le second
XVII® siecle avec une intensité notable : elle y prend le relief historique de plusieurs querelles
— querelle du dessin et du coloris, querelle de la moralité du thédtre, querelle de la sensibilité,
querelle des sublimes, querelle des Anciens et des Modernes, querelle de ['opéra. Dans ce
contexte conflictuel, le corps racinien ne se réduit ni a un corps cérémoniel (signifiant,
consensuel et homogene) ni a un corps archaique (défiguré par la passion, séditieux et
dispersé). 1l résulte d’un métissage entre les deux, cette intrication produisant des cas limites
— dont témoignent les nombreuses controverses raciniennes ayant pour cibles tel personnage
Jjugé trop froid, tel autre jugé trop sanglant, ou telles actrices jugées trop touchantes. Le corps
tragique prend acte d 'un moment ou la dignité (politique, tragique) est a la fois fondée et minée
par la matérialité des corps dans lesquels elle s’incarne, tandis que le sensible, qui menace de
ses dereglements [’ordre (de la société, de la nature, du thédtre), est aussi un lieu « commun »

modeélisé depuis la Passion du Christ et réactivé par [’esthétique galante. »
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Le corps dans le théatre racinien joue et alterne avec cette pluralité répondant ainsi a un courant
esthétique précis : I’esthétique galante. L’esthétique galante va de pair avec I’idéal de I’homme

galant>*

. Cette esthétique se diffuse dans tous les arts : littérature, danse, théatre, peinture et
musique. Ce courant se traduit par une esthétique de la sensibilité tempérée (Viala, 2008). Les

fétes galantes permettent de diffuser ce nouvel idéal.

Par ailleurs, I’esthétique galante participe a une nouvelle approche de la grace. C’est une grace
qui se sécularise sortant, ainsi, des controverses théologiques pour accéder au domaine de la

vie civile et laique (Guyot, 2016).

54 Je reviendrai sur le principe de I'individu galant dans les paragraphes suivants : 3.2 L’apprentissage de la
grace : danse, escrime et equitation.
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3 Education et usages du corps : du réle de la civilité et
de I'apprentissage de la grace.

On observe, on est observé tel est le jeu de cette nouvelle épistéme marquée par le
paradigme du visible. Le développement et I’utilisation du miroir en est I’exemple. Ce dernier
porte a sa quintessence ce paradigme du visible et ce jeu des regards. La création de la Galerie
des Glaces au chateau de Versailles par Le Brun et Mansart en 1682 peut en étre le parangon.
Avec ces miroirs, les murs ont des yeux. Le miroir ne laisse rien dans ’ombre. Chacun est
exposé aux points de vue et au regard des autres. Des lors, la visibilité devient redoutable. Il
faut donc contenir ce corps expressif en représentation. La contenance désigne d’apres Furetiere
« la posture, la disposition ou ’homme met les membres de son corps » C’est le role des reégles
de civilit¢ que d’apprendre cette contenance. Les regles de civilité permettent d’intérioriser
cette contenance. Les regles de civilité définissent ’ensemble de regles de politesse, de bonnes
manieres ou attitudes se basant sur la vertu (Elias, 1939, p181). Ces regles sont établies a partir
des normes instaurées par la sémiologie des passions et du corps. La civilité établit ainsi une
relation d’égard a autrui. Mais, au-dela du regard d’autrui, c¢’est aussi le regard sur soi qui
domine. En effet, pour contenir ce corps, chaque individu met en place un controdle sur soi. Il
s’agit d’un refoulement des passions relevant de la partie sensitive de I’ame au profit de la partie
rationnelle de 1’ame, le logos. C’est ainsi que Les comportements se rationalisent et que la
contrainte sociale devient autocontrainte. Des lors le sentiment de pudeur prend une place et

une teneur particulieres : certaines attitudes ou actes sont relégués hors de la vie sociale.

Se développent, ainsi, au XVIleme siecle certaines regles de civilité, regles de savoir-vivre afin
de réguler ce corps expressif. En effet, le corps devenu signifiant doit étre contenu. Mais la
civilit¢é ne se limite pas au comportement. Au contraire langage et comportement sont
étroitement liés. Il faut apprendre a se comporter, a s’exprimer et a se taire. Se met alors en
place un couple de verbes : masquer/figurer. Le corps se dédouble entre paraitre et étre, entre
représentation et intériorité. L. individu se met en représentation et n’exprime qu’une partie de

son intériorité.
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3.1 Du réle de la civilité

La civilité est un ensemble de regles ou conventions usitées dans chaque société. Elles
concernent les conventions corporelles, langagieres et de comportement. Ces conventions
renvoient a la norme. La norme est associée aux représentations d’une société. En effet, le terme
norme vient du latin norma qui signifie équerre. En ce sens la norme correspond a un idéal
collectif. Il s’agit de s’adapter aux régles en vigueur dans une société. Ainsi les normes
indiquent un certain nombre de régles de comportement et de bienséances que 1’on appelle
civilités. En ce sens, la civilité cherche a réguler les affects individuels et contribue ainsi a une

vie collective apaisée et soucieuse des relations respectueuses et attentionnées entre individus.

La notion de civilité renvoie, tout d’abord, a Erasme qui publie en 1530 De civilitate morum
puerilum ou La civilité puérile. C’est un traité destiné au Duc de Bourgogne afin de lui
transmettre un ensemble de regles ou conventions pour se comporter en société avec
bienveillance et attention : « Je ne nie pas que la civilité ne soit la plus humble section de la
philosophie, mais - tels sont les jugements des mortels - elle suffit aujourd’hui a concilier la
bienveillance et a faire valoir des qualités plus sérieuses. 1l convient donc que [’homme regle
son maintien, ses gestes, son vétement aussi bien que son intelligence » (Erasme, 1530, préface,
trad. Alcide Bonneau). Réparti en sept chapitres, ce traité offre un ensemble de regles, les regles
de civilité pour savoir se comporter avec équilibre et attention en société. On y retrouve des
préceptes sur la décence, le vétement, les repas, les rencontres, les manieres de se comporter
dans une église, le jeu et le coucher. Puis, se référant a Quintilien, Erasme réactive /’actio dans
son livre [’Ecclesiaste (1535). 1l pose un rapport entre civilité et actio. Rappelons que /’actio
est I’¢loquence du corps. Le geste, entre autres, exprime un sentiment. Il exprime les différentes
passions situées dans l’intériorité de chaque individu. Dés lors ce corps éloquent doit
accompagner et €tre en accord avec le contenu du discours. Le geste signifiant doit convaincre
I’auditoire de la réalité et de la sincérité de ce sentiment. Il doit aussi paraitre naturel. Ainsi
["actio est I’énonciation du discours. Il a une efficacité, une force. Il se marque aussi par une
prestance. C’est pourquoi selon Erasme, 1’apparence est importante. Il y a recherche de
I’équilibre et de la retenue. C’est le role de la civilité que d’apporter retenue, contenance et

équilibre dans les maniéres d’étre.
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Au XVIleme siecle, les regles de civilité proposées par Erasme deviennent
prépondérantes. Les individus incorporent de nouvelles normes de comportement. Le corps
acquiert des usages conformes aux dispositions de la société. L’homme contrdle sa vie
pulsionnelle en intériorisant de nouvelles régles de conduite. I maitrise ses pulsions et
développe ses capacités d’introspection. L’individu se montre ainsi de plus en plus rationnel.
La conséquence directe en est une baisse de la violence.

L’ensemble de ces changements se fait, au XVIIéme siccle, sous I’action de la naissance d’un
¢état centralisé et de la société de cour. En effet, Ces changements influent sur 1’habitus des
individus : comportement, perceptions, sensations et habitus psychique. Il y a un nouveau
mécanisme qui modele ’homme, son comportement et son attitude. Les attitudes et les
comportements doivent s’accorder de plus en plus précisément. Ce qui engendre une
augmentation de la précision et de la rigueur des comportements et gestes de chacun sous la
forme d’autocontrainte. Il y a un conditionnement rigoureux d’autocontrdle et d’autorégulation
qui est inculqué dés le plus jeune age par I’entremise des régles de civilité. Se met ainsi en place

un comportement réflexif afin d’observer ses passions pour les contenir et les conduire.

D’une part, la part sensible du corps est reconnue, acceptée, mise en avant. La sensibilité émerge
et prend plus de place. Mais il faut aussi contenir ou masquer ce corps expressif. Il faut mettre
sous silence ce corps qui pourrait étre trop bavard. Il faut donc former ’homme a la civilité et
a la conversation pour la constitution d’une société civile et fonder des valeurs morales. C’est
ainsi I’homme moral qui est en jeu. En contrdlant son corps ce sont des qualités morales qui
sont développées. Ces regles ont ainsi un rdle politique et communautaire. Les individus
cachent leur émotion, leurs sentiments. IlIs deviennent plus réservés, plus distants. Ils sont donc
moins expressifs. En parallele I’intériorité, I’intimité se développent. En gardant ses distances,
en se protégeant et en masquant ses sentiments, 1’individu se protége.

Se profile ainsi une nouvelle vision de I’homme marqué par la valorisation de 1’individualité et
le développement de 1’introspection. Cet individu singulier apprend a prendre des distances par
rapport a ses affects. Par ’affirmation de cet autocontrdle, il relativise ses propres affects, il
obtient une meilleure gestion de ses émotions. Cette autorégulation se fait parallelement a une
monopolisation de la contrainte physique par un état centralisé. L’état acquiert le monopole de
la violence. Des lors, la menace physique prend une allure impersonnelle car soumise a des

regles et lois précises.
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Dans cette approche du corps éloquent, les regles de civilité font office de regles
régulatrices associant contenance, bienveillance et convenance, ces regles sont intériorisées et
deviennent naturelles. La grace serait cet état cumulant ces trois aspects propres a la civilité.
Cela signifie qu’il faut former ce corps afin d’intérioriser ces régles et ainsi pour atteindre cette
disposition particuliere qu’est la grace. Ainsi la civilité s’intégre dans un processus éducatif et
se constitue en technique du corps. Pour ce faire le XVIIéme développe dans 1’éducation et la
formation du jeune noble un ensemble de pratiques corporelles qui sont de trois sortes : danse,

équitation et escrime.

3.2 L’apprentissage de la grace : danse, équitation et escrime

Pour contenir ses passions et rechercher la mesure, il faut éduquer ce corps et ainsi
atteindre la grace qui se définit de la facon suivante : « Fuir autant qu’il est possible (...)
"affectation, et, pour employer un mot nouveau , faire preuve en toute chose d’une certaine
désinvolture (sprezzatura) qui cache [’art et qui montre que tout ce que l’on a fait et dit est
venu sans peine et presque sans y penser » (Castiglione, 1528, I, XXVI)

Ainsi, ’apprentissage de la grace est ’acquisition de cette « désinvolture ». Celle-ci s’obtient
quand D’impression de facilité est acquise. Il s’agit en fait de maitriser le mouvement et
d’acquérir la prestance. C’est une nouvelle représentation du corps qui met en avant élégance
et maintien. Se fait jour, des lors, une figure privilégiée : le corps dénoué, agile, délié et 1éger
a I’image de la grace divine qui s’opere dans une ¢élévation pour se rapprocher de Dieu. Pour
former ce corps gracieux, trois pratiques sont alors développées : la danse, 1’équitation et
I’escrime, ces pratiques privilégiant prestance, adresse, maitrise des mouvements du corps.
Chacune de ces disciplines se développe en mettant 1’accent sur ces différents criteres.
L’équitation développe le travail de dressage sous la forme du carrousel, la danse se développe
sous la forme de la danse de cour enseignée par le maitre d’armes qui forme aussi au maniement
d’une nouvelle arme : le fleuret. En effet, sous 1’effet du processus de civilisation, les guerres
entre seigneurs disparaissent au profit du duel. Il faut donc apprendre a manier les armes, d’ou

la création du fleuret.
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Les moyens : ouverture des académies

C’est la naissance de nouveaux lieux de formations, les académies ou sont enseignés
les arts académiques. On retrouve dans ces académies 1’enseignement d’activités corporelles
anciennes qui subissent une mutation et une amplification des valeurs morales de ces activités.
Se perpétue ainsi 1’héritage chevaleresque auquel s’ajoute une nouvelle éducation du corps. Il
s’agit de transmettre et d’acquérir une nouvelle maniére d’étre. Ainsi les jeux du chevalier
deviennent jeux de courtisan afin de répondre a une exigence : savoir se tenir et se comporter a
la cour. Ce sont les jeux d’exercice du courtisan dont le but est d’acquérir ce corps 1éger, déli¢,
marqué par la grace. Parmi ces activités on retrouve les trois Arts majeurs : danse, équitation et
escrime. Afin de répondre a cette nouvelle démarche éducative apparait une littérature
technique consacrée aux exercices du corps. C’est la naissance des traités techniques permettant
de codifier les exercices et les pratiques, et, I’apparition des manuels d’éducation corporelle>”.
Il y ainsi mise en place d’un ensemble d’exercices structurés et rationalisés en vue de préparer
le gentilhomme a des activités physiques, sociales, distinctives et compétitives (Vaucelle, 2004,
p20). C’est aussi la naissance de nouveaux pédagogues : les maitres. Ce dernier doit transmettre
une maniere de jouer afin de former le courtisan pour le monde de la cour (Vaucelle, 2004,
pl44). 11 s’agit d’acquérir 1’aisance, la bienséance afin de respecter les bonnes manieres mises
en place dans le cadre de la civilité. Ces apprentissages permettent d’acquérir une tenue et un
contrdle du corps qui doivent se faire dans une impression de légereté et de facilité. Tel est

I’objectif de la grace développée a cette époque.

Finalités éducatives : l'individu galant

La France galante est un courant tout autant esthétique que moral. Les finalités de
I’éducation civile et de I’apprentissage de la grace ont une finalité morale et prescriptive :
devenir un individu galant. Au travers de la perception d’une nouvelle sensibilité et de la
constitution d’un circuit du sensible®, ¢’est avant tout 1’idéal de I’homme galant qui s’instaure
au XVlIleme siecle. Cet idéal se rencontre dans tous les aspects des moeurs : civilité, savoir-
vivre, morale amoureuse et indirectement égalité de sexes (Viala, 2008). L’idéal de I’homme
galant est un homme d’honneur et de probité. C’est aussi un compagnon agréable sachant plaire,

en particulier aux dames.

55 Nous pouvons citer, sans étre exhaustif, le traité de Thoinot Arbeau en danse (1595), le traité de Francois de
Lauze en danse (1623) les traités de Claude Frangois Ménestrier en art équestre (1669) et en danse (1682) et les
traités de Girard Thibault d’Anvers en escrime (1628).

56 Ce circuit du sensible a été élaboré théoriquement dans la partie Il
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La galanterie est un courant qui émerge lors de la réorganisation politique qui a suivi la
Fronde®’. Louis XIV accorde ses faveurs aux nobles et artistes qui se détournent de 1’ancienne
aristocratie. Ainsi, le modele galant s’impose face a d’autres idéaux et favorise le mérite
individuel.

La galanterie peut se comprendre comme une esthétique des manieres (Vila, 2008) favorisant
une vie sociale harmonieuse et ouvrant la voie a une nouvelle perception de la grace. La grace
se sécularise au détriment de la grace religieuse au cceur de laquelle on retrouve la dispute entre
jansénistes et jésuites, grace efficace contre grace suffisante. L’émergence et le développement
de I’idéal galant ouvre une voie pour une nouvelle approche de la grace qui ne releve plus du
religieux. Se met en place probablement un glissement de régime prescriptif dont la
sécularisation de la grace est le signe. D un régime prescriptif et normatif relevant du domaine
théologique le XVIleme siecle opere un glissement vers un régime prescriptif et normatif
laique. La manicres d’étre, les manic¢res de faire sont soumis a cette modification. Les
techniques du corps (Mauss, 1934) évoluent sous I’effet de ce glissement. La grace que I’enfant

doit acquérir est un effet de cette modification.

Le XVIIeme est le berceau d’une nouvelle perception du corps. Emerge durant ce siécle
une nouvelle sensibilité instituant de nouvelles relations entre individus : maintien et retenue
sont de rigueur. Les civilités résultent de cette nouvelle attention dans les rapports entre
individus. Il y a ainsi de nouvelles techniques du corps a I’ceuvre caractérisées par la retenue et
la distance. Ces normes doivent amener 1’individu a se comporter avec désinvolture
(sprezzattura) afin de donner une impression de légereté et de facilité. C’est la grace. Cet
apprentissage de la grace se fait par I’intermédiaire d’un processus éducatif formel. En effet, de
nouveaux moyens pour favoriser les apprentissages se mettent en place au XVIleme siecle.
Nous avons vu précédemment que les académies naissent de cette volonté d’éduquer le jeune
noble pour qu