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DOSSIER: EDUCATION DIFFUSE

Entre théorie et pratique, la place du tact:
notes pour une formation de soi-méme

Résumé: Au fur et & mesure que le sujet entre dans le monde de sa propre formation, il crée
un milieu praxique dans lequel il prend la responsabilité de soi-méme a travers les actes de
(sa) formation. Une fois assumée par le sujet, la formation devient un exercice réflexif intense
renvoyant d’une part a la « métamorphose de soi par soi» et d’autre part a la relation entre
Factivité du sujet et la réalité pratique. Le texte met en relief certains aspects des enjeux que le
processus d’une formation de soi implique, surtout en ce qui concerne la tension entre théorie
et pratique. Dans ce cadre, le Tact peut étre considéré comme une capacité pratique a la fois
de jonction et de distinction des fils innés qui traversent l'intention et les actes de formation
de soi. Le travail de la philosophie de I’éducation serait plutot d’introduire et de défendre
systématiquement I'impetus de la pensée, au sein méme des prétentions contradictoires
relatives a I’hégémonie de la théorie ou de la pratique. A contre-courant d’une promotion de
la praxis volontariste qui semble en général correspondre, a travers I'histoire de I'éducation,
a une métaphysique de la présence, la philosophie de I'’éducation pourrait étre invoquée pour
 explorer l'alternative du « Je préférerais ne pas... » agir.

Mots clés: tact, philosophie de '’éducation, éducation diffuse, théorie-pratique.

Introduction

Le concept d’éducation diffuse participe de I'idée d’un sujet en formation tout au
long de la vie supposé pouvoir progressivement assumer le trajet complexe et les
aspects multiples de la formation de soi dans un effort laborieux de vigilance sou-
tenant sa volonté d’autopoiesis. Mais tout cela ne lui évite pas la prise de conscience
de sa précarité, a travers la contingence de ce processus qui peine a réaliser son
but émancipateur. Nous allons mettre en relief certains aspects des enjeux que ce
trajet implique, surtout en ce qui concerne la tension entre théorie et pratique.
Nous considérons que, dans ce cadre, le “tact” désigne une capacité pratique de
jonction et de distinction a la fois des fils spontanés qui traversent I'intention et
des actes de formation de soi vue a travers 'engrenage de cette tension.

Si la pratique philosophique métamorphose «les idéologies sous lesquelles
les différentes pratiques sociales produisent leurs effets propres », au fur et a
mesure que les propositions philosophiques sont actives et produisent, telle « une
sorte d’armée théorique en marche », un certain effet d’existence’, la philosophie

1. L. Althusser, Initiation a la philosophie pour les non-philosophes [1975], Paris, PUF, 2014, p. 168.
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100 DOSSIER : LEDUCATION DIFFUSE

parvient a renforcer la réalisation personnelle? a travers les labyrinthes praxiques
Ainsi, la philosophie de I'’éducation s’intéresse aux modes de gestion de soi
en prenant conscience du poids irréductible de I'intervention éducative qui
ainsi I'exercice d’une responsabilité intellectuelle. Cette responsabilité lui inte

toute spécialisation?. Cette praxis a laquelle la philosophie de I"éducation aspir
serait victime de la décadence de la raison [Logos] comme déchéance du discous
pratique se réduisant a une raison utilitaire, selon la dichotomie idéaliste ents
théorie et pratique, dans un exces rationaliste. Dans ce sens, ‘

la raison est aussi indispensable dans la technique moderne de la guerre qu'ellela
toujours été dans le domaine des affaires. Ses traits peuvent se résumer a I'adap
optimale des moyens  la fin et a sa considération comme une entreprise de conservatie
d’énergie. C’est un instrument pragmatique, froid et sobre, orienté vers I'opportunité’

Il est 2 remarquer par ailleurs que si 'implication de la philosophie dans la vi
quotidienne devient désormais impérative, au fur et a mesure que la reconnaissan

Nichthintergehbare®) poursuit le tournant de la « transformation de la philosophie ‘
I'usage philosophique du langage ne cesse pas d’étre a 'opposé de son usage g
tidien. Si donc la philosophie de I’éducation forme pour rendre apte a ce reg
spécifique qui cesse de voir les choses comme elles sont, si elle peut a tout ins
“sortir du cadre” et prendre ses distances, cet hétérotopisme et hétérochronism
constitutifs risquent a la fois de lui oter sa force pratique et critique.

La performance

Dans ce sens, la dimension praxique de la philosophie de I'éducation’ releve
I'analytique du concept de performance (épi-telesis / émiTédeoig) sur deux niveaux:
celui du corps en représentation et celui de la langue en tant qu’agent performatif.
Du constat de Gorgias dans son Eloge d’Héléne, qui déclare que «le discours est
un grand souverain qui, avec le plus petit et le plus inapparent des corps, acheve
[apotelei | dmotelei] les actes les plus divins » a ’'anatomie austinienne des énergémes

2. C.W.Bingham, « Who are the philosophers of education ?», Studies in Philosophy and Education
24,2005, p. 1-18. |

3. D.Kambouchner, « ’éducation, question premiére », Revue de métaphysique et de morale, n°4,
2007, p. 415-429. L

4. M. Horkheimer, « The End of Reason », Studies in Philosophy and Social Sciences, t. IX, 1941,
p. 366-388.

5. R.van Woudenberg, 1991, cité dans G.J.]. Biesta, G.J.J.M. Stams, «Critical Thinking and the
Question of Critique. Some Lessons from Deconstruction», Studies in Philosophy and Education,
20, 1, 2001, p. 57-74.

6. K.O. Apel, Transformation der Philosophie, Francfort-sur-le-Main, Suhrkamp, 1973, 2 vol.

7. 'W. Carr, For education : towards critical educational inquiry, Buckingham, Open University Press,
1995, p. 41.
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linguistiques®, le concept de performance se sépare du concept de perlocution. Selon
Cassin, la perlocution fonctionne au moyen de la parole, alors que la performance
se situe “a I'intérieur” du parler (legein / Aéyerv) lui-méme; dans la performance,
lachévement est énoncé jusqu’a son terme®. Si le penser est un agir et la théorie
une forme de praxis, les limites entre le sujet et 'objet pendant I'acte de penser
seffacent. Le penseur devient ainsi chez Adorno un “thinking actionist” et la
théorie peut devenir une force pratique transformatrice productive, c’est-a-dire
une performance'’. Mais si 'on admet que «la seule vie de la performance est le
présent» et si 'on pense que «la performance ne peut étre sauvée, ni inscrite, ni
enregistrée ou, autrement, ne peut participer a la circulation des représentations »
car, «du moment ot elle le fera, elle devient quelque chose d’autre: I'’économie de
la reproduction trahit la performance - ontologiquement, elle devient son propre
soi a travers la disparition » !, alors son usage devient problématique en éducation.

Le Penser cru

En réalité, la tache de la philosophie de I'éducation consisterait plutot a introduire et
a défendre systématiquement I'impetus de la pensée, au sein méme des prétentions
divergentes qui s’appuient sur une hégémonie, soit de la pratique, soit de la théorie.
L’émergence du “penser cru” (das plumpe Denken) mis au jour par W. Benjamin
(ce que Hannah Arendt avait bien remarqué) dans le discours brechtien révéle un
aspect intéressant de la circulation continue de la théorie a I'action. Si on pense
donc que le dialecticien est un amant des subtilités, note Benjamin, en revanche,
«les pensées crues devraient faire partie intégrante du penser dialectique, parce
que ces pensées ne sont rien d’autre que la référence de la théorie a la pratique.
[...] Une pensée doit étre crue, afin de s’activer toute seule » 2. C’est une activation
justement qui ouvre une voie de formation de soi tout a fait compatible avec une
philosophie de I'’éducation sensible aux liens de la pratique et de la théorie. Or, la
philosophie de I'éducation peut ressembler a « une fonction pensante [...] ala join-
ture de la recherche et de la formation », a «un tact a 'ceuvre » °. Ni effet, ni corps,
ni instrument, sa plus haute vertu est de témoigner de 'impérative interminable
du continuer. C’est cette continuité que nous distinguons aussi dans la définition

8. J.L. Austin, How to do Things with Words, Oxford, Clarendon Press, 1962.
9. B.Cassin, «Sophistique, performance, performatif», Anais de Filosofia Cldssica, vol. III, n° 6, 2009,
p. 1-29.
10. T.W. Adorno, Critical Models: interventions and catchwords [1969], New York — Columbia,
University Press, 2005.
11.  P. Phelan, Unmarked. The politics of performance, Londres - New York, Routledge, 1993, p. 146.
12.  'W. Benjamin, in the review of the Dreigroschen roman, 1966. Cf. Versucheiiber Brecht, Francfort,
p. 90, cité par H. Arendt, «Introduction», in W. Benjamin, Illuminations. Essays ¢ Reflections,
New York, Schockenbooks, 1968, p. 15.
13. D. Hameline, « Penser la pédagogie est un luxe sans aucun désespoir de cause », Revue fran¢aise
de pédagogie, n° 120, juillet-aott-septembre 1997, p. 7-15.

Le Télémaque, n° 49 - mai 2016



102 DOSSIER : UEDUCATION DIFFUSE

foucaldienne de la philosophie: nous sommes traversés par des processus,
forces et des mouvements que nous ne connaissons pas et le role du philoso
est de les diagnostiquer, afin de diagnostiquer la vie actuelle.

Une instance formative théorico-pratique: le “tact”

Le “tact” serait bien le nom d’un tel lien, un geste entre I’hésitation et I'au
accomplissant I'acte a la fois comme une acrobatie hésitante et comme une décis
Le “tact”, et son rapport fondamental avec la limite, désigne plutot une culmina
de I'effort d’agir, qui en dévoile I'intensité, la profondeur, la précision mais aus
risque d’'un effondrement dans I'apraxie. Suspendu entre ’'accomplissement
disparition, ce geste se présente comme un desideratum au sein d’'une forma
de soi, qui avoue I'«insoutenable légéreté de I'étre» dans le sens pédagogique
philosophique, une légereté pourtant qui n’est pas exempte de gravité.

La référence inaugurale au “tact” pédagogique ** voudrait justement récong
a la fois une tendance théorique qui maintient (ou est maintenue par) la dist
prétendue entre la théorie et la pratique et la tendance inverse de suppressio
cette distance. Néanmoins, la bipolarité entre théorie et praxis insiste sur ch:
effort de synthése par la multiplication des bipolarités: «La théorie, c’est ce
appartient a 'ordre de I'universel, de I'abstrait, des “hautes terres”, du déd
transposable dans la pratique. A I'inverse, la pratique, c’est ce qui appartie
l'ordre du contingent, du local, de 'éphémere, du complexe, de I'incertain
“basses terres”, de I'inductif qui nourrit la théorie » . Pourtant, cela n’emp
que la pratique «est un terme sans contraire qui désigne la totalité des acti
humaines »,

les lieux, les corps, les groupes, les outillages, les dispositifs, les laboratoires, les
cédures, les textes, les documents, mes instruments, les hiérarchies permettant :
activité quelconque de se dérouler [...] Nous avons toujours affaire a des pratiques
corps habiles, des lieux équipés, des documents inscrits, des hiérarchisations éta
[etle terme de théorie] ne désigne aucunement un procés mais seulement un prod

C’est tout en hésitant donc entre une compétence professionnelle et un char
que la notion de “tact”, dans son souci d’exactitude, telle une oscillation e
les universaux et les particuliers, la généralité et I'expérience, acquiert sa.
lité théorique et pratique, réflexive et émotionnelle, épistémologique, mora
logique. Cette acquisition s’effectue dans un instant émergeant, qui, itérativen

14. Pour le sens de la légereté pédagogique, voir P. Meirieu, « La pédagogie différenciée: enferm
ou ouverture? », Entretiens Nathan, 1996.

15.  Voir]. Muth, Pddagogischer Takt. Monographie einer aktuellen Form erzieherischen und didakt
Handelns, Heidelberg, Quelle & Meyer, 1967.

16. J.-M. Barbier, Savoirs théoriques et savoirs d’action, Paris, PUF, 1998, p. 6.

17.  B. Latour, Sur la pratique des théoriciens, cité dans J.-M. Barbier, Savoirs théoriques..., p. 13.
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constitue et reconstitue le flux du temps, en accueillant «un momentum qui tient
tout en mouvement»'¥, qui correspond a la maniére par laquelle est construite
la personne humaine, dans 'union de la théorie et de la pratique. La substance
spatio-temporelle du “tact” peut par ailleurs étre clarifiée a travers 'opposition
entre la philosophie de I'instant chez Roupnel® et la philosophie de la durée
chez Bergson. C’est Bachelard?! qui pose la question du réexamen de la critique
bergsonienne et met en relation la « pédagogie du non continu » avec I'association
sentimentale des contraires qui est 'instant vécu. Ainsi, le “tact” ne s’épuise pas a
désigner 'achévement de I'action, mais il devient un mode de conception de l'acte
lui-méme et de la temporalité, a travers une analytique intensive du “bon moment”,
qui condense dans efficace du geste I'exigence éthique et esthétique de l'acte.

La conceptualisation du “tact” (tangere / tactus) passe par 'analytique du tou-
cher en commengant par la sensation commune aristotélicienne, la racine de la
sensorialité*?. Dans le cadre de I'anthropologie kantienne, le toucher, comme la
seule sensation immédiate de la perception extérieure, tout en étant la plus brute
et imparfaite, enseigne avec la certitude la plus grande. Selon M. Serres, «le pur
toucher ouvre a I'information, corrélat doux de ce qu'on appelait jadis I'intellect »*.
L’association entre le mouvement de la main, le toucher et les acquisitions de
conscience et de perception sur un niveau soit d’auto-perception soit de perception
de l'autre transmet cette double texture de sensation-pensée (parallélement a la
dualité active « prés-de-et-a-distance ») sur le “tact”. Dans la reprise de la tradition
aristotélicienne, la main est un instrument spirituel, tandis que, selon Gadamer,
la culture des sensations est liée au développement de la fonction humaine de
jugement®. C’est dans ce cadre que le “tact”, en tant qu’habileté pédagogique, est
lié ala capacité du jugement, en référence a la disposition pratique aristotélicienne
de phronésis-prudence, ce qui lui octroie ainsi le caractére d’un esprit pratique
réflexif. Dans la mesure ou le “tact” n’est pas entravé par les distinctions entre
théorie et pratique, il se développe pendant I'acte (comme réflexion de « ce-qu’-on-
fait-pendant-qu’on-le-fait »**), en lui donnant son rythme par la sensation délicate
des normes, des limites et des équilibres, I'intuitivité morale, la sensibilité pratique

18. Voir le concept de mouvement, comme un concept spatio-temporel décrivant le travail de la
philosophie de I'’éducation (E. Théodoropoulou, «La Philosophie de 'Education: la “conscience
malheureuse”, le visage de Janus et les mouvements», Itinerdrios de Filosofia da Educagdo, n° 3,
t. 1, 2006, p. 181-199).

19.  G. Weigand, Schule der Person. Zur anthropologischen Grundlegung einer Theorie der Schule,
Waurtzbourg, Ergon, 2004.

20. G. Roupnel, Siloé¢, Paris, Stock, 1927.

21. G. Bachelard, L’intuition de 'instant [1931], Paris, Stock, 1992.

22.  Aristote, De I’Ame, Paris, Les Belles Lettres, 2004, 422a-424b.

23. M. Serres, Les cing sens, Paris, Hachette, 1985, p. 102.

24. H.G. Gadamer, La perte de la formation sensible comme cause de la perte des critéres de valeur,
in Herméneutique. Traduire, interpréter, agir, Montréal, Fides, 1990, p. 35-49, cité dans T. De
Koninck, Philosophie de I'éducation. Essai sur le devenir humain, Paris, PUF, 2004, p. 43.

25. M. van Manen, The tact of teaching. The meaning of pedagogical thoughtfulness [1993], Londres,
the Althouse Press, 2002.
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et la sensitivité*. Si la « philosophie n’a jamais rien touché, a la lettre», et si «on
ne touche jamais qu’une limite »%, le “tact”, comme toucher de la limite, désigne.
Iinstant de la décision dans I'acte. ¢

Ainsi, le “tact” émerge a travers «la parole, le silence, les yeux, le geste, latmos-
phere, 'exemple », comme un déploiement d’improvisation, qui sauve ce qui
sensible, qui prévoit la lésion ou la plaie, qui guérit (restitue) ce qui est cassé, qui
approfondit ce qui est unique?. Par son caractére d’adresse pratique, de corporéité,
d’intensité dans le moment plut6t que dans la durée (malgré la précision décision-
nelle qu’il apporte & I'action), de sensitivité a I'égard des différences et nuances, de
saisie de I'individualité et de tout ce qui la définit (haecceitas), de vitesse et d’eff
cacité (sans exclure I'erreur), dans son indifférence aussi a la recherche de la vérité
et comme exercice d'une mémoire pratique, le “tact” se rapproche plus facilement
du concept poétique et pratique d’intuition?. Or il tend 4 se constituer comme
une forme d’intelligence intuitive en acquérant un caractere fluide, qui le rend
hétérogene aI'égard des procédures démonstratives. Il est intéressant de constater
que sur I'arc tracé par la distinction pascalienne entre I'«esprit de géométrie» et
I'«esprit de finesse », le “tact”, semble correspondre plutdt a ce dernier. L'«espritde
finesse » s'oppose a la méthode syllogistique pour la conception des principes®ense
liant avec le sens et I'usage commun, le bon jugement, la perspicacité et la subtilité,
la capacité de conception trop rapide, synesthésique et immédiate des principes
multiples, désordonnés, complexes (qu’il est justement en position de distinguer,
par intuition, parmi la foule de détails). Paradoxalement, les esprits fins n’ont pas
la patience de descendre jusqu’aux premiers principes, invisibles et hors de lusage
commun. Du fait méme de sa constitution noétique, logique et méthodologique, le
“tact” tend tout aussi bien a occuper plutét un lieu commun, entre les deux esprits
- de géométrie et de finesse -, soulignant ainsi leur complémentarité. ’

Herbart écrit:

Ce n’est que par I'action, par la pratique qu’on apprend I'art et qu’on acquiert le “tact’,
le talent, I'adresse, I’habileté; mais dans la pratique méme, celui-1a seul apprend lart:
qui a appris la science auparavant par le travail de la pensée, qui se 'est assimilée, et qui
a déterminé a I'avance les impressions futures que I'expérience devrait faire sur lui?,

Clest ainsi que le “tact” devient pédagogique en étant par excellence réflexif, en
dépassant en acte la distinction théorie-pratique. Herbart avait indiqué deux voies

26. M. van Manen, «On the Epistemology of Reflective Practice », in Teachers and Teaching: theory
and practice, vol. 1, n° 1, 1995, p. 33-50.

27. ]. Derrida, Le toucher, Jean-Luc Nancy, Paris, Galilée, 2000, p- 121-122.

28. M. van Manen, Researching Lived Experience. Human Science for an action sensitive pedagogy,
London (Canada), Althouse Press, 1997.

29.  C.Romano, «L’avenir d’une intuition », Trans-paraitre, 1, 2007, p. 1-35.

30.  P.Force, «Géométrie, finesse et premiers principes chez Pascal », Romance Quaterly, 50 (2), 2003,
p. 121-130.

31. J.F. Herbart, in J. Tilmant, Tact, autorité, expérience et sympathie en pédagogie. Johan Friedrich
Herbart, Paris, Anthropos, 2007, p. 27. |
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pour la réflexion éducative: celle de la réflexion analytico-éducative qui mene de
lexpérience a la pédagogie empirique (et par 13, & la théorie philosophique de
I'éducation) et celle de la synthese d’'une réflexion théorique qui mene de la théorie
philosophique a une théorie générale de I’éducation. C’est ainsi qu’il «a pris le
concept kantien du milieu, “I'acte du jugement” et I'a ancré conceptuellement
comme “tact”»?2, en faisant de lui une sorte de sentiment sensible, d’intelligence
pratique et normative occupant la place que la théorie laissait libre. Or le concept
de “tact”, qui assume la binarité de la vision et du toucher, est thématisé contre une
distinction verticale entre la théorie et 'action, mais aussi contre une déduction
précoce de la théorie a partir de 'expérience et réciproquement. C’est pourquoi,
tout en conservant le conflit interne entre le savoir des principes généraux et
lauthenticité de la situation a travers ses caractéristiques spécifiques, il récuse tout
autant le dogmatisme que 'empirisme. Pour cette raison, il représente la nécessité
de persister dans I'acte, malgré les dangers de la frustration dis soit a la difficulté
de la situation, soit a 'expérience de I'ironie.

“Tact” et formation

A fortiori, le “tact” soutient la dialectique entre le savoir et la formation de la
conscience (Dialektik von wissen und Gewissen*). Selon 'approche gadamérienne,
le “tact” est plutot de I'ordre de la conscience, sans pour autant que cette derniére
perde son accord avec les sensations: «Le tact fonctionnant dans les sciences de
I'homme n’est pas simplement un sentiment et un inconscient, mais il constitue,
a la fois, un mode de connaitre et un mode d’étre ». Plutot que sentiment donc,
le “tact” désigne une «conscience esthétique ou historique », définie comme la
caractéristique générale de la Bildung, a savoir comme I'ouverture immeédiate
et la réceptivité a laltérité. Si la Bildung, en liaison avec les concepts de sensus
communis, de jugement (Urteilskraft) et de gott (Geschmack), forme la base sur
laquelle sera construite la compréhension herméneutique des sciences de ’homme,
le “tact” devient une sorte d’idée qui articule ensemble ces concepts humanistes
fondamentaux et donne forme a la Bildung comme une «raisonnabilité hermé-
neutique », pratique par sa nature, distincte de la connaissance méthodique des
sciences naturelles™.

Comme Derbolav I'a montré, le “tact” se développe comme un facteur équi-
librant au cours de I'action, surtout a travers les collisions de principes éthiques.

32. B.Ofenbach, Geschichte des piddagogischen Berufsethos, Wurtzbourg, Kénigshausen & Neumann,
2006, p. 149-159.

33. J. Derbolav, « Versucheinerwissenschafts theoretischen Grundlegung der Didaktik », Zeitschrift
fiir Pidagogik, 2, 1960, Didaktik in der Lehrerbildung, p. 17-45.

34. G. Gadamer, Vérité et Méthode, Paris, Seuil, 1996.

35.  Voir H.Juuso, T. Laine, « Tact and Atmosphere in the Pedagogical Relationship », in Encouraging
Philosophical Thinking, D.G. Camhy, R. Born (éd.), Sankt Augustin, Academia Verlag, 2006,
p. 131-149.
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C’est ainsi qu’en tant qu’art des adaptations (Kunst des Angleichs), le “tact” assu
la gestion du concret a travers les démarches de la concrétisation, de la différenci
tion et de I'individualisation des principes généraux*®. Le “tact” signale le “quas
de I'union et de la distinction impossibles des contraires*, insérant une questi
de plasticité et de modération de la force de la pensée, afin qu’elle ne devienner
destructrice ni autodestructrice. Si «la non-contradiction ne peut étre le derni
mot pour une pensée conquérante »*®, la nécessité reste entiére d’'une penst
«qui sache traiter, interroger, éliminer, sauvegarder les contradictions», ceq
est justement «la tche de la pensée complexe ». Cela veut dire que le risque
la contradiction demeure et demeurera: la pensée qui 'assume effectue un pz
dangereux. La formule de Novalis peut ainsi étre entendue a la fois comme un
parole de folie et comme une proposition extralucide: « Détruire le principe
contradiction est peut-étre la plus haute tche de la plus haute logique»*. Or, pluts
que de refermer ou dépasser les fissures multiples créées par les contradictio
au sein de I’acte, le “tact” peut poser, a un niveau pédagogique, la question del
contradiction dans I'acte comme une «breéche irrefermable » *°. En opposition av
une pédagogie de la séparation irréversible des limites et des fonctions, qui oppos
ainsi le licite et lillicite, le possible et 'impossible, qui ne peut qu’insister sur
valeur fondatrice, normative et formative de ces démarcations, la propositio
d’une pédagogie articulée autour de la notion de seuil trouverait dans le “tact”u
concept fondamental.

Fatigué mais non épuisé*'

Le passage de I'individu a ’humanité auquel nous a initié la philosophie des Lumiét
s’effectue dans un projet éducatif qui se double d’une «articulation du particuliera
général selon laquelle I'individu doit étre éduqué pour que ’humanité elle-mén
s’éduque, mais ot I'éducation de I'individu n’est possible que dans une humani
elle-méme en marche vers 'éducation »*, Il s’agit d’'un passage formateur inve
tissant par excellence dans une expansion de la volonté d’agir. La philosophi
en ce sens, est une longue note placée au bas de la déclaration que I'on ne pet
prononcer qu’avec crainte et tremblement: « Nous voici, nous les humains, nou
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40. Ibid., p. 1768.
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Jes mortels! »*. Selon Ricceur, le systéme des conditions structurant les discours
sur [étre humain peut se construire aussi bien dans la greffe de I'éthique sur le
pratique et du pratique sur le linguistique qu'a travers la description de la personne
en tant que singularité et de soi en tant que sujet du discours qui s’auto-définit.
Mais il faut remarquer que cette association entre 'individu et '’humanité
figure étrangement dans les derniéres paroles (« Ah! Bartleby! Ah! Humanité!»)
du texte de Melville Bartleby, I'écrivain®, en revanche pour souligner la volonté
du non agir. Bartleby, cet «ange du possible»*, est un individu d’un manque de
motivation extréme, mystérieusement sans qualités, actes, activités, possessions
¢t acquisitions, «une de ces créatures desquelles rien n’est vérifiable»*, glissant
progressivement dans le silence #7, jusque vers la perte de la motivation de sa propre
survie. Il insere le doute a 'égard de la volonté d’agir en exprimant I’affaiblissement
de son désir individuel par un refus sec, inexplicable, intransigeant et ambigu:
«Je préférerais ne pas...». La remarque de Deleuze que «Bartleby n’est pas une
métaphore de I'écrivain, ni le symbole de quoi que ce soit. [...]» et quil «ne veut
dire que ce qu’il dit littéralement» # souligne cette non-position de Bartleby, son
existence en suspens qui ouvre un (le) lieu (de I) indéfinissable. Dans le cas de
Bartleby, I'annulation progressive de tout acte — sauf le non-acte de sa propre
mort - n’évite pas de constituer déja un acte, un (et pas un) vouloir et une (et pas
une) volonté, selon la distinction de Badiou entre vouloir et volonté, une volonté
etun (et pas un) projet, selon la distinction sartrienne entre volonté et projet. Cet
acte fonde étrangement mais définitivement son projet dans un vouloir de refus
de volonté et dans une volonté de refus de vouloir, ce qui ressemble a une praxis.
Selon la définition sartrienne, le projet consiste en «une double relation simultanée;
par rapport au donné, la praxis est négativité : mais il s"agit toujours de la négation
d'une négation ; par rapport a 'objet visé, elle est positivité: mais cette positivité
débouche sur le “non-existant”, sur ce qui n’a pas encore été. Fuite et bond en avant,
refus et réalisation tout ensemble, le projet retient et dévoile la réalité dépassée,
refusée, par le mouvement méme qui la dépasse». Ainsi la connaissance «est un
moment de la praxis, méme de la plus rudimentaire », bien qu'elle n’ait rien d'un
Savoir absolu: « Définie par la négation de la réalité refusée au nom de la réalité a
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produire, elle reste captive de I'action qu’elle éclaire et disparait avec elle»* dans
Iéclat d’une performance.

Pourtant, l'alternative de I'apraxie, le refus, le retrait du désir, la négation
d’agir, le non-acte, 'anéantissement du mouvement, I'absence d’intérét, le nihi
lisme tragique, cette plénitude qui recule («Je préférerais rien plutot que quelque
chose: non pas de volonté de néant, mais la croissance d’un néant de volonté »9);
tout cela ne constitue pour I'entreprise pédagogique qu’un indésirable. C'est un
lieu fondamentalement inintelligible comme contradictio in terminis. Au méme
moment, cet indésirable ne cesse pas de se manifester comme un lieu de liberté
Arendt rappelle avec insistance que, comme C’est le cas avec toute naissance, il
s’agit la d’'un début, d’une possibilité de commencement li¢e justement a la liberté:
le monde y est inauguré d’une autre maniéres.

La formation de soi

Or, la formation de soi ne saurait prendre son sens véritable qu’en approfondissan
son contenu existentiel et ontologique, et en se développant intensément dans la
spatio-temporalité d'un projet de vie: conscience, volonté, perspicacité, distinction
soutenues pourtant par une décision, qui se renouvelle, de tenir sa personne, dz ns
un mouvement discontinu mais persistant d’appropriation d’une certaine durée,
Comme le pense Wittgenstein,

lebut dela philosophie [...] est bien de redéfinir et déplacer notre idée de I'importance,
de ce qui compte. [...] Ce qui est réellement important nous est caché, non parce que
ce serait dissimulé, privé ou introuvable, mais parce que C’est 13, précisément, sous nos
yeux. Il nous faut apprendre a voir, étre attentifs ou attentionnés. C’est cette volontéd
voir qui définit la perception morale®,

Au sein de cette durée ainsi construite, on peut désormais se reconnaitre en état de
formation permanente, encore davantage si la congruence entre théorie et pratique
s’avére étre une fin par excellence associée aux actes et aux exercices de formation
dans le sens d’une réconciliation entre 'analytique kantienne de 'intellect et le vécu
epicurien de la sagesse, a travers I'idée compréhensive de la philosophie comme
un mode de vie réunissant le savoir pur et Iapplication pratique®.

Dans une intention donc de praxis dominatrice qui semble en général corres-
pondre, a travers I'histoire de I'éducation, a une métaphysique de la présence, une
présence déja et toujours omniprésente, «dansla plénitude du Logosoudela Raisony,
la philosophie de I'éducation pourrait étre invoquée a explorer I'alternative du «Je
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préférerais ne pas... » agir. En effet, «ce que la métaphysique ne peut pas penser, c’est
le processus d’inscription dans la présence, ce qui, dans I'éducation, fait apparaitre
un sujet éducable, qui ne préexiste pas a ce quil’éduque »*. Telle une revendication
d’émancipation au sein de I'intention éducative qui ne peut supporter le refus d’agir,
la formulation et la mise en ceuvre de ce choix qui s’oppose a la forme pédagogique
resitue étrangement la maitrise de soi au plan du silence et de la vie, comme un
désir d’arrét au sein du mouvement méme de ’éducation. C’est une suspension
qui caractérise la persona philosophique selon Arendt® et fait partie du paradoxe
vital de «I'appartenance et du retrait»“°, sans pour autant condamner la personne
alesseulement®. Le détachement du monde est inscrit dans le rythme qui unit la
pensée a I'événement et a 'acte, la vita contemplativa ala vita activa, dans une tension
interne qui redéfinit la philosophie en la resituant au sein du monde, sur le sol du
concret. C’est ainsi qu’on peut concevoir le sérieux comme essence du philosophique
constituant a la fois engagement et désengagement, souci de présence et d’inclusion
et peur d'immobilisation sur des positions acquises®®. L’attitude pédagogique et
philosophique pourrait étre composée a la fois d’engagement radical et de retrait.

Epilogue

Or il serait possible que la philosophie de I'’éducation résiste a 'éducation formelle
dans ses pratiques instituées, ou méme qu’elle existe également comme exploration
de cette possibilité de survie, dans le sens de 'exploration de I'utopie et de sa possi-
bilité, c’est-a-dire dans le sens d’une recherche continuelle de “ce qui manque”, ce
dépassement de ce plan factuel que les sciences positives s’emploient a théoriser.
La philosophie de I'éducation se développera ainsi en se nourrissant de 'excédent
qui fonde I'’horizon de I’éducation concréte. Elle acceptera cet excédent comme
une possibilité d’innovation dans le sens arendtien du terme.

Au fur et a mesure que le sujet entre dans le monde de sa propre formation,
il crée — et il est créé et recréé par — un complexe spatio-temporel praxique dans
lequel il est conduit & prendre la responsabilité de soi-méme a travers les actes de
(sa) formation. Selon Bergson, ’homme crée incessamment son propre soi et cette
création prend son sens le plus complet a travers I'effort constant d’organisation d’un
raisonnement relativement a ses actes*®. Une formation de soi, forte et cohérente,
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doit étre orientée sur I'effort de reconstituer plus ou moins intensément une certan
totalité et durée de la praxis dans le sens d’un tissage serré et cohérent de
ses parameétres. Une fois assumée par le sujet, la formation devient un exerc
réflexif intense et décisif, renvoyant d’une part a la « métamorphose de soi pa
soi» (Althusser), et d’autre part  la relation entre I'activité du sujet et la réalité
pratique. Faire de la philosophie, pour le sujet qui s’y adonne, introduit alors un
intensité praxique qui inclut aussi bien la suggestion autopoétique que le besoin
hétérologique, et qui suscite la réapparition de la dimension pratique en tant qug
catégorie éthique. Dans ce sens, la pensée devient une activité réalisée com me
un exercice (askesis), un mode de vie que la philosophie de I'éducation assum
comme un cheminement dans la pensée emporté par le souffle de la pensée méme,
La personne humaine reste indéfectiblement irréductible a ses manifestatio
inassimilable a toute objectivation, identification et naturalisation, au-dela de to
appropriation, familiarisation et distanciation: « Tout ce que je suis se réduit a ceci;
la chair, le souffle (pneuma), le guide intérieur »*°.
Sile philosophe se doit de se situer dans le moment de la fatigue et découvri
I'événement en elle, en évitant le piege de I'acédie pour s’ouvrir vers I'horizor
du souci de soi (x7d06), pour lui-méme et pour I’humanité, nous pensons qui
I'acte de la marche ghandien privilégiant «les énergies lentes de I'endurances,
bien éloigné «de I'action d’éclat, du haut fait, de I'exploit », en tant que décis
rituellement répétée, reléve de I'éducation diffuse en tant que cadre pour la for:
mation de soi-méme. L’exemple de la marche comme «rappel de notre gravité
de notre faiblesse »®' renvoie & un processus autopoietique que plusieurs champs
analysent, comme la biothéorie, la cosmothéorie, 'anthropologie et I'anthropologi
culturelle, la philosophie de I'existence et celle du corps, la philosophie politique
I'épistémologie et I'éthique. Ici, la corporalité rencontre la spiritualité et ’hum
dans un acte complet de formation assumé par un sujet capable désormais
concevoir son émancipation a travers ce geste corporel de réflexion intense et d
haute attention au sens de la vie, geste que le sujet lui-méme accomplit comme un
vécu qui lui appartient.
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