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Dans une introduction je vais vous donner la question directrice qui me semble importante pour vous. 

 Puis je parlerai de l’éthique du connaître avant d’évoquer la phénoménologie. Il est vrai que la pédagogie de la GM n’est en fait que le fruit de multiples influences : influences philosophiques, influences psychologiques, influences littéraires, influences théologiques. Toutes ces influences sont celles qui ont marqué l'éducation d'Antoine de La Garanderie. Il a été marqué par un certain nombre d'influences culturelles. Elles sont très nombreuses et je vais en cibler quelques-unes, je ne pourrai pas être exhaustif, je ne parlerai pas par exemple de Binet, il y aurait beaucoup à dire à propos de Binet. Je ne parlerai pas non plus de Burloud. C’est une pédagogie. J’insiste bien là-dessus. C'est à dire que nous avons à faire à une praxis, à une pratique. De cette réflexion d’AG un certain nombre de propositions pédagogiques très concrètes sont faites. Mais c’est une praxis qui se fonde sur une théorie philosophique de la connaissance et c’est l’objet de mon propos. On pourrait dire une théorie philosophique des actes de la connaissance.  C'est ce dont je voudrais traiter avec vous, en disant que c’est une théorie philosophique qui s’est nourrie d’une pratique, que la pratique a nourri la théorie... Ces premières réflexions sont pratiques, mais nourries par toute sa culture et sa pratique qu’il a pu approfondir par des analyses théoriques plus approfondies. Je dis bien il y a là une théorie philosophique des actes de connaissance. Je parle bien de philosophie si on comprend que le philosophe est celui qui invente des concepts, AG, et vous ne pouvez pas le nier, a inventé un certain nombre de concepts qui sont maintenant utilisés, repris par un certain nombre de pédagogues. Ou il a pu aussi redéfinir un certain nombre de concepts, par exemple la réflexion, la compréhension, l’attention, l’imagination créatrice, la mémorisation. Tous ces gestes mentaux que vous connaissez bien, tous ces actes de la connaissance ont été redéfinis, reprécisés. Il y a là toute une invention conceptuelle chez AG et si la philosophie est invention de concepts, on peut dire à ce niveau-là que AG est un philosophe. C’est un premier point de départ de la réflexion qui me semble important. Je poursuivrai en disant que nous n’avons pas à faire à un système dans le sens où nous n’avons pas à faire à quelque chose qui serait complètement clos, figé, mais nous avons à faire à une recherche, une recherche philosophique et pédagogique. Et qui dit recherche, dit qu’il y a une progression continuelle. Vous avez pu constater depuis les “profils pédagogiques”, d’ailleurs vous pouvez remonter en amont à “Pour une pédagogie de l’entraide” 1974, vous avez pu constater que depuis la notion de projet jusqu’aux structures de projet de sens il y a eu une évolution importante. Donc plus il avance dans sa réflexion, plus il affine celle-ci, plus sa compréhension des actes de connaissance devient aiguë et précise. Et il affine aussi dans le même temps ses propositions pédagogiques. Si je vous dis ça c’est parce que n’avons pas à faire à une méthode et j’insiste bien là-dessus parce que j’ai pu, à une époque, dénoncer quelques dérives qui consistaient à parler d’une méthode La Garanderie et ce qui me semble aller à l’opposé du dynamisme même de cette recherche. C’est une recherche que je vais aussi qualifier de protéiforme ou de multiforme dans la mesure où se côtoient :
- Un questionnement philosophique ou ontologique, par exemple quand AG réfléchit sur la question de pouvoir être, nous sommes là plutôt dans un questionnement ontologique
- Et aussi une dimension que l’on va appeler gnoséologique, qui porte sur les actes de connaissance, sur le connaître lui-même, dans la mesure où il y a toute une réflexion sur les actes de connaissance, gnoséologique on pourrait dire aussi théorie de la connaissance, peut-être que ça serait un peu moins technique
- Nous avons aussi à faire à une dimension éthique, tous les derniers travaux et le prochain livre sur le plaisir de connaître nous confrontent à cette question éthique et non pas morale. Je ferai un distinguo tout à l’heure entre éthique et morale. On pourrait aussi parler de psychologie des actes de connaissance, mais on retrouverait la théorie de la gnoséologie et la théorie de la connaissance. Il y a d'autres formes. Mais il y a tous ces aspects-là qui se côtoient, qui se répondent, qui se font écho dans la réflexion d'Antoine. J'évoquerai ce point suivant en disant qu'il y a une véritable force épistémologique dans le travail d'Antoine. Il procède d'ailleurs comme tout bon épistémologue par cette démarche scientifique : il pose des hypothèses, parce que  ce qu'il fait ne pose que des hypothèses. Il n'arrive pas en disant "voilà, je sais". Il y a une humilité même dans le DP qu'il faut avoir et qu'il a lui-même. Je fais des hypothèses je les essaye et je m'essaye. Et derrière les hypothèses il y a toute une phase d'expérimentation et de vérification de ces propositions qui lui permettent ensuite de valider ces hypothèses et de proposer des analyses descriptives précises. Donc on retrouve toute la force, tout le mouvement épistémologique : les hypothèses, l'expérimentation, les vérifications, la validation ensuite qui débouchent sur une analyse descriptive de l'acte de la connaissance. 

J'en viens à ma question directrice, question que vous avez à vous poser, qu'il ne faut pas avoir peur de se poser, il faut pouvoir énoncer des objections : Quelle légitimité scientifique a la pédagogie de la pédagogie de la GM ? C'est une question importante. Nous avons encore à nous battre pour faire reconnaître la légitimité scientifique de la GM. C'est la question directrice de mon propos. Je ne sais pas si j'apporterai une réponse décisive aujourd'hui, mais c'est une question que je vous confie et je souhaite que vous puissiez la fructifier. Autrement dit débouche-elle sur un savoir objectif ? Un savoir sur lequel les esprits pourraient s'accorder entre les psychologues, les scientifiques, les  pédagogues. Est-ce qu'il y a un accord possible entre les consciences ? Je crois qu'il y a une vraie difficulté à laquelle se confronte AG depuis plus de trente ans. Je vous donne un auteur Michel Foucault, philosophe français qui est mort en 1924, dans son texte du Collège de France qui s'intitule "l'ordre du discours". M Foucault fait cette distinction qui a beaucoup de pertinence entre être dans le vrai et dire le vrai. Il part d'un constat, il ne comprend pas qu'un scientifique comme Mendel n'a pas été reconnu à son époque. Pourquoi Mendel n'a pas été reconnu à son époque pourtant il disait vrai, on a pu s'en rendre compte après. Mais parce qu'il n'était pas dans le vrai de son époque. Il n'entrait pas dans le cadre épistémologique et scientifique de son époque. Il bousculait les habitudes de vérité ou d'objectivité de son époque. Et je crois que AG dit vrai parce que son analyse descriptive des actes de connaissance me semble être pleinement valable, mais il n'est pas dans le vrai de son époque. Il bouscule un certain nombre d'habitudes. C'était vrai il y a 20 ans ou 25. Aujourd'hui c'est moins vrai parce qu'on constate que beaucoup de pédagogues de psychologues reprennent les propositions de AG sur la question du projet, sur la question d'image mentale. Il y a un retour en force, même au niveau de la psychologie, de l'introspection, alors que quand Antoine se battait sur ce terme il y a 25 ans, ce n'était pas évident pour lui. Je crois qu'il commence à entrer dans le discours, sans qu'on le cite. L'autre jour, dans une librairie, je lisais un ouvrage de pédagogie où on parlait des images mentales et de la nécessité des images mentales. Mais que ce soit en notes ou que ce soit dans la bibliographie, aucune mention d'Antoine. Mais ça veut dire que toute son analyse est entrée ou entre dans le discours pédagogique de notre époque contemporaine. Cette difficulté à laquelle nous devons nous confronter. Je suppose qu'AG dit vrai, que ses propositions finalement ont une validité objective. Mais c'est vrai qu'il est, qu'il a été, qu'il reste sur certains points en opposition avec le discours convenu, avec les croyances collectives et c'est ce qui fait que parfois nous avons des difficultés peut-être à nous faire entendre.
Alors, je vais proposer 3 points dans mon exposé, 3 axes de réflexion :


1 - de l'esprit de la GM : les présupposés implicites


2 - dimension phénoménologique de cette recherche : un premier temps qui portera sur les présupposés méthodologiques, présupposés éclaircis depuis une dizaine d'années qui sont restés plus ou moins implicites pendant 15 ans et qui, dans les années 90, avec l'ouvrage "Pour une pédagogie de l'intelligence", sont apparus d'une façon très nette.


3 - dimension phénoménologique : présupposés à la fois ontologiques et gnoséologiques (qui portent sur la théorie de la connaissance), qui ont été d'avantage explicité dans "critique de la raison pédagogique", puis dans "Comprendre les chemins de la connaissance", bien qu'on en trouve dans "Une pédagogie de l'intelligence", à travers la question du temps qui me semble être la question décisive, la question du projet et structure du projet de sens, ici la dimension phénoménologique apparaît (?)

 Alors, je vous propose de vous engager dans un premier point de l'esprit de la GM sur les présupposés implicites de la réflexion. 

I) De l'esprit de la GM : les présupposés implicites

1. L’esprit des lumières avec Kant (1784)
Il y a comme premier élément qui me semble important : l'esprit des lumières. Quand je dis l'esprit des lumières, je me reporte au XVIII s. D'un mot, cet esprit des lumières, et peut être l'auteur le plus emblématique... Il faut dire, à ce niveau-là, que les lumières allemandes sont, à mon avis, peut-être plus riches que les lumières en France. Les lumières, c'est un vaste mouvement européen, ce n'est pas que français, mais aussi italien, anglais, allemand. L'auteur le plus emblématique, c'est Kant. Kant, dans un petit texte tout à fait intéressant qui s'intitule "Qu'est-ce que les lumières ?" Texte de 1784. Je dis cela, rapidement,  il y a un autre texte de Kant, en 1784, qui est l'histoire universelle du point de vue construction politique dans lequel est évoquée l'idée d'une société des nations, d'un droit cosmopolitique, d'un accord juridique entre toutes les consciences. Cette notion de société des nations qu'on va voir resurgir en 1917 avec Wilson,  est déjà présente dans l'esprit des lumières. Dans ce texte, que nous dit Kant ? Kant en appelle à une réforme intérieure où il lance ce mot d'ordre "ose savoir". AG dirait plutôt "ose connaître" ou "ose te servir de ton pouvoir de connaissance". Si on devait traduire en mot « la-garandien «  ce "ose savoir", ce serait plutôt ça. C'est-à-dire qu'il y a une exigence d'autonomie intellectuelle dans l'esprit des lumières, dans l'esprit kantien. Découvrir en soi et par soi la loi de la pensée. Nous pourrions dire en fait que chez AG il y a aussi un appel à cette réforme intérieure qui est que l'enfant doit devenir son propre pédagogue, il doit parvenir à connaître, et c'est tout le travail que nous, pédagogues, avons à faire, il doit connaître ses propres habitudes de sens. Cette réforme intérieure passe par l'évocation. L'évocation, ici, est tout à fait essentielle. Il s'agit, pour l'enfant, pour l'adulte, pour l'homme, tout simplement, de vivre le feu du sens par l'évocation, de faire vivre en lui le feu du sens par l'évocation, le faire vivre en son être. Donc, on pourrait dire qu'il devienne l'acteur de son intelligence. On retrouve l'idéal des lumières dans le projet de AG .

2.  L’esprit démocratique
Cet idéal des lumières, poursuit, se traduit par un esprit démocratique. En quoi consiste l'esprit démocratique ? Je crois qu'il y a chez AG le souci de sortir la pédagogie des déterminismes, de faire en sorte que le discours pédagogique abandonne un certain nombre de déterminismes : déterminisme théologique, biologique, aristocratique. Sortir d'un discours aristocratique, en quel sens ? Quand on fait intervenir la notion d'inné, "C'est inné ! C'est comme ça ! Que voulez-vous, il est doué !" on fait, d'une façon implicite, et je dois dire, à ce niveau-là, qu'il y a une mauvaise foi, intervenir un discours  théologique, on suppose qu'il y a un Dieu qui est intervenu et qui aurait donné plus de puissance à tel sujet plutôt qu'à tel autre. C'est un discours qui est fataliste : "Il y a les cancres c'est comme ça. Ils n'ont pas été pourvus de toutes les qualités". Je parlais d'un discours biologique qui va dans le même sens, une sorte de métaphysique de la nature. On imagine qu'il y a une nature qui se serait montrée plus généreuse avec tel être plutôt qu'avec tel autre, qu'il y a les aptes et les non aptes. C'est génétique. On ne peut rien faire. Et de là, naît un discours aristocratique. "aristos", en grec, ce sont les meilleurs, c'est le pouvoir, le commandement des meilleurs. Il y a les meilleurs, on n'y peut rien. Les autres, une sorte de sous-humanité. Et on ne peut rien faire. Il y a aussi une sorte de fatalisme dans ce type de discours. Alors, à cela, AG propose un discours démocratique qui est tout à fait en phase avec l'esprit des lumières. Nous pourrions faire une déclaration universelle des droits de l'élève dont le premier article serait : "Tous les hommes naissent libres et égaux en pouvoir de connaissance". Je ne dis pas qu'après des différences puissent apparaître. Il ne s'agit pas d'aller vers une humanité uniforme. Mais, nous devons partir de ça. Alors, je vous donne une citation de AG dans "Apprendre sans peur" : "Démocratiser la culture, c'est rendre aux hommes le feu du sens que l'intelligentsia s'ingénie, par ses prestiges, à lui dérober". Voilà l'esprit de la GM qui ressort fortement. Dans cette perspective, rendre à l'enfant le feu du sens, je crois qu'il y a une sorte de pari qui est l'idée que l'intelligence s'éduque. C'est la question de l'éducabilité de l'intelligence. On est en plein dans l'esprit des lumières.. L'intelligence peut s'éduquer, elle est éducable par la découverte de l'évocation. Par l'évocation on peut éduquer l'intelligence. Et on peut permettre au sujet de devenir le propre acteur de son savoir, de ses connaissances, de sa pensée, tout à fait dans l'esprit des lumières. Dans cette perspective, il s'agit de démocratiser l'intelligence, il faut permettre à l'enfant, à l'éduqué, de se libérer d'un certain nombre de transcendances. Ce terme, on va le retrouver. Je vais lui donner un premier sens. Ici, je vais lui donner plutôt un sens négatif. Vous avez la transcendance du maître et la transcendance du savoir. La transcendance du maître, c'est ce personnage tutélaire qui s'impose à l'enfant, à l'éduqué et qui est là pour lui imposer son savoir, qui présuppose que cet enfant a une tête vide, que c'est lui, le maître, qui va  emplir cette tête vide. Donc la transcendance du maître, ça signifie que le maître exerce un pouvoir sur l'enseigné et qu'il s'impose d'en haut. Transcendance : qui est supérieur à. J'en reviens vers Kant dans "Qu'est-ce que les lumières ?" Kant nous dit : "Méfiez-vous de tous ces tuteurs, méfiez-vous du prêtre, du chef, du commandement qui ne vous laissent pas penser par vous-mêmes et qui vous disent : "Croyez. Obéissez. Agissez". Chez Kant, il y a l'idée que l'homme doit savoir se délivrer de tous ces tuteurs pour parvenir à une autonomie intérieure. Chez AG, il y a aussi ce même souci. Ce que je suis en train de vous dire, AG ne l'a pas écrit, c'est de l'ordre de l'implicite. C'est toute la culture philosophique qui marque AG dans son propos et dans son idéal. Il est porté par l'idéal des lumières, c'est à dire qu'il y a un optimisme pédagogique qui consiste à dire que tous les hommes sont capables de réussir. Bien évidemment, en suivant leur motivation particulière, mais que la réussite est possible à tous les hommes. C'était l'esprit démocratique après l'esprit des lumières

3. Quelle méthodologie pour le pédagogue ? Je voudrais, ici, par rapport à cet idéal de démocratisation, par rapport à cette exigence de rendre possible l'autonomie du sujet et de faire en sorte que le sujet éduque son intelligence par l'évocation. En disant cela, vous voyez que je ne fais pas de l'intelligence un principe supérieur qui serait au-delà du sujet, non, c'est par l'évocation que l'enfant découvre son intelligence. Ce n'est pas l'intelligence qui s'impose d'en haut et qui serait réservée aux meilleurs. 

      Il y a une méthodologie qui répond à une exigence pédagogique et qui peut permettre au sujet d'acquérir une autonomie. Il y a cinq principes que j'énonce, qu'on retrouve dans "Comprendre les chemins de la connaissance" et qui sont le fruit de Karl Rogers, une figure de la psychologie et qui est revendiqué par AG, Karl Rogers et son livre "Le développement de la personne" sur une dizaine d'années, 1951-1961, et qui a beaucoup marqué AG dans son approche de l'éduqué. Ces 5 principes de Rogers qu'AG reprend à son compte et revendique requièrent un "savoir être auprès de l'élève", peut-être plus qu'un savoir-faire, peut-être plus que d'avoir des outils, des mallettes de choses comme ça où on va pouvoir instrumentaliser le DP Ça requiert un savoir être plus qu'un savoir-faire. 

     Voici les 5 propositions. Je les ai un peu remodelé . Principe, parce que c'est un point de départ qui permet à la démarche de la pédagogie de s'enclencher.
Premier principe - le pédagogue n'est pas une conscience pure, sans histoire, sans culture, sans déterminisme culturel. Il est lui-même plein de préjugés. Un préjugé n'est pas forcément négatif. Préjugé, ce qui précède le jugement, ce sur quoi nous n'avons pas effectué un travail critique. Il y a plein d'implicites. Nous sommes pleins d'implicites. Toute notre éducation, tout ce que nous avons pu recevoir, marque notre démarche. Donc, en conséquence, il ne peut pas juger de haut l'interlocuteur, l'enseigné ou l'éduqué. Il n'y a pas d'un côté un être hors des préjugés qui serait dans les lumières, le pédagogue, et un être plein de préjugés et qui serait dans l'obscurité, l'obscurantisme. "Tiens, tu es dans l'obscurité, tu ne sais pas faire ton devoir de mathématiques. Je vais te donner la lumière et la lumière de mon savoir. Je vais t'éclairer." Il n'y a pas d'un côté un homme hors des préjugés et de l'autre un éduqué qui serait plein de préjugés. Il n'y a pas lumière et obscurantisme. Une question que nous avons à nous poser : sommes-nous plus à l'aise avec nous-même qu'autrui l'est avec lui-même ? Ce n'est pas toujours évident. 
Deuxième principe - C'est un principe d'authenticité de la part du pédagogue. On pourrait presque dire une démarche d'humilité. Il s'agit pour le pédagogue de se tester constamment, d'accepter que son discours n'est qu'hypothèse et pourrait très bien supporter ou a à subir des objections. Le pédagogue a à se tester constamment, à mettre en question son discours, à préciser ce qu'il veut être et dans quel sens il veut agir. C'est un point important qui va dans l'esprit des lumières.
Troisième principe : le respect de l'authenticité d'autrui qui est aussi très marqué par les lumières. Parce que Kant, après tout, dans les fondements de la métaphysique des ...", Kant nous dit : "Attention ! Ne considères pas autrui comme un moyen, mais comme un être de fin et de finalité". C'est un des impératifs catégoriques chez Kant en terme de moralité. "Agis de telle sorte que tu considères autrui aussi bien que toi-même, jamais simplement comme un moyen, mais toujours comme une fin", une fin en soi, c'est à dire comme un être de liberté. Donc la notion de respect de l'autre est aussi dans l'esprit du kantisme. Le respect de l'authenticité d'autrui, ça veut dire que nous devons avoir une considération positive inconditionnelle de l'autre. Nous avons à sortir d'un discours moral qui consiste à dire : "Ah ! il a encore fait cela ! Voilà, ça ne va pas." Nous avons peut-être à ressaisir les intentions. Qu'est-ce qui l'a conduit à dire 2 + 2 = 5 ? Pourquoi ? Quelles étaient ses intentions ? Nous avons à saisir le sujet depuis ses intentions et non pas à le condamner parce qu'il aurait mal répondu. Il s'agit d'être à l'écoute du sens que chaque sujet donne à ses expériences.
Quatrième principe - c'est un principe d'empathie. On ne peut jamais être pleinement en l'autre. L'empathie suppose être en l'autre. C'est quelque chose de plus délicat. Ça sous-entend de comprendre ce que ressent son interlocuteur.
Cinquième principe - qui est de permettre à l'interlocuteur, à l'autre, à l'éduqué de comprendre le sens de la relation que le pédagogue entend faire vivre avec lui. Il y a un travail d'explicitation que le pédagogue doit faire avec l'enseigné pour lui donner les objectifs descriptifs de finalité. Nous sommes dans une situation de relation. Il y a donc à faire vivre un lien cognitif psychologique avec l'enseigné. Après ces 5 principes, l'objectif est d'instaurer un dialogue de liberté pour reconnaître l'autre, et là, on arrive sur le terrain phénoménologique pour reconnaître l'autre dans son pouvoir être et dans son pouvoir de sens. Il y a une reconnaissance. Nous avons à reconnaître l'autre dans ses potentialités ontologiques mais aussi cognitives, et à partir de ce qu'il est, de son pouvoir être. Et là, c'est la dynamique phénoménologique qui apparaît. Au niveau ontologique du pouvoir être et au niveau gnoséologique du pouvoir de sens. Je vais en parler avec cette finalité ultime du pédagogue qui, au bout du compte, est de se retirer. Le pédagogue a à penser le retrait au bout du compte. Car c'est quand même bien l'autonomie, la liberté du sujet qui est visée. 

4. Ethique du connaître contre morale du savoir.

       J'oppose le terme d'éthique au terme de morale. Qu'est-ce qu'il faut entendre par éthique ? et pourquoi faudrait-il se défier d'une morale ? 

      Le problème de la morale, et c'est en ce sens là que les choses ne me conviennent pas du tout, c'est qu'elle produit un discours normatif, avec des normes transcendantes. Il y a le bien, il y a le mal. C'est le problème de la morale. On pourrait dire que la morale propose un ensemble de valeurs, par exemple pédagogiques, il y a la réponse qui est juste et il y a la réponse fausse. Il y a la réponse vraie et il y a l'erreur. "Vous êtes dans l'erreur, ça ne va pas. Vous êtes rejeté. Vous avez répondu juste, c'est parfait. Vous pourrez être reçu." C'est une caricature, j'en conviens. Finalement il s'agit d'aller contre ce type de discours normatif qui impose d'en haut des valeurs à l'enseigné. On pourrait dire, ce qu'AG appelle morale du savoir, c'est aussi l'idée que l'on place le savoir au-delà des consciences, c'est ce qu'il appelle la  transcendance du savoir. Alors, vous avez par exemple la science géométrique avec ses concepts qui fonctionne comme une sorte d'idéal et qu'il va falloir inculquer aux consciences ou aux éduqués. Donc il faut sortir d'un discours moral et il faut cesser de placer le savoir au-delà de l'élève, parce qu'alors, on se demande : Comment l'enfant peut-il aller vers ? Comment peut-il s'approprier le savoir ? On oublie peut-être toute la démarche que l'enfant a à faire pour s'ouvrir au sens du savoir. 

      Par rapport à cela, vous avez l'éthique très spinoziste, autre référence très implicite dans le discours de AG . Spinoza a beaucoup marqué l'esprit de AG.

      L'éthique, suppose davantage de partir du pouvoir être de l'élève, de ce qu'il est. Et on va penser davantage en terme de bon et de nuisible, non pas de bien et de mal. Qu'est-ce qui est bon pour lui ? Qu'est-ce qui est bon pour son accroissement, pour l'accroissement de son être ? Qu'est-ce qui peut renforcer son désir d'être ? Qu'est-ce qui peut être source d'amoindrissement de son être ? Qu'est-ce qui peut être nuisible à son être ? Donc il s'agit de partir du désir d'être de l'enfant, de l'enseigné et de penser que l'enfant recherche, et c'est normal, pour employer un terme de Spinoza, son utile propre, ce qui est utile à l'accroissement de son être. Dans cette perspective, AG suppose de partir, et j'utilise un terme phénoménologique que je vais expliciter, de partir de l'être au monde du sujet. C'est en partant de son être au monde qu'on va pouvoir saisir le sens de son pouvoir être. Quelles sont ses possibilités d'être ? Quelles sont ses potentialités d'être ? Je vais partir de son être au monde, c'est à dire de sa relation au monde, de la façon dont il vit sa relation au monde, pour comprendre ses possibilités d'être. Par exemple, si je veux lui enseigner la géométrie, je ne vais pas partir de définitions géométriques abstraites. Je vais plutôt le renvoyer à la façon dont il se rapporte lui à la quantité et à la qualité. Comment  vis-tu ton premier rapport à la quantité ? Comment te rapportes-tu aux choses ? Et comment  fais-tu pour quantifier ? Qu'est-ce qui se passe ? Plutôt que de partir de définitions abstraites, de théorèmes, je pars de son rapport au monde et de son rapport aux choses. C'est à dire que je veux lui permettre de dialoguer avec les choses. Avant que de dialoguer avec les choses abstraites comme les théorèmes, je souhaite qu'il dialogue avec les choses de façon très concrète et ce faisant, ça va me permettre de lui montrer qu'il peut faire vivre le sens en lui. Voilà, tu arrives à quantifier, tu arrives à placer dans un espace et à différencier, tu mets d'un côté les livres, de l'autre les feutres. Tu commences à les dénombrer. Tu me parles de choses comme ça, tout à fait concrètes. Et ce faisant, par l'évocation, tu peux t'approprier le sens. C'est à dire là, nous assurons une sorte de lien entre le pouvoir être et le pouvoir de sens, sur lequel je vais revenir. Je ne donne ici que des indications. C'est à dire qu'il me semble important de partir d'une praxis, d'une pratique, la démarche première, le rapport premier, que nous devons avoir à l'enfant, c'est une démarche pratique. Tout part de la rencontre que l'homme a avec le monde et avec les choses. Tout commence là. Et on a tendance à l'oublier. On part du savoir, on ne part pas du rapport que nous pouvons avoir aux choses. Notre premier rapport aux choses n'est pas théorique mais pratique. Il doit composer avec le monde ou s'opposer. Il doit ensuite faire vivre cette opposition, ou cette composition qu'il a avec les choses par l'évocation. Voilà ce que c'est cette éthique du connaître. Cette éthique du connaître débouche sur la joie de l'enfant, le plaisir de connaître surgit ou peut surgir de ce premier rapport que l'enfant à avec les choses et avec le monde. C'est très concret. Alors, la question que vous pourriez objecter, c'est la question de l'enfant qui devient acteur de sens et c'est dans l'éthique de cette dynamique du connaître. L'enfant doit devenir l'acteur du sens. Je mets la question entre parenthèses, nous y reviendrons plus tard. Je pense qu'il y a un geste qui est très riche à ce niveau-là, c'est l'acte de réflexion sur le « se comprendre soi », le comprendre le rapport entre l'acteur et le témoin de sens. Je pense aussi, à propos du pouvoir être, pour faire écho au geste ou l'acte d'imagination, la différence entre le découvreur et l'inventeur. L'un qui veut davantage trouver l'être dans son pouvoir être, alors que l'autre veut trouver son pouvoir être dans l'être. Ça induit tout un rapport à soi-même et au monde qui est tout à fait différent, mais là aussi on pourra travailler plus tard, de façon plus précise et voir les conséquences de l'analyse phénoménologique sur les différents actes de la  connaissance, d'une façon plus précise, sur les gestes de la connaissance. L'acte, on réfléchit sur un travail de description. Le geste, on est plus porté en termes de propositions pédagogiques. Dans tous les actes et les gestes de la connaissance, vous allez retrouver cette question du pouvoir être et du pouvoir de sens. L'objection : est-ce qu'on n'est pas conduit à une sorte de relativisme, c'est à dire que chacun peut trouver bon ou utile ce qui lui plaît et nuisible ce qui ne lui plaît pas ? C'est là que j'apporte un bémol à cette question. Il y aurait de multiples bémols à apporter, c'est à dire, qu'on ne peut pas déjà renforcer son être contre autrui. Il faut penser dans une dynamique très spinoziste, que l'homme est un dieu pour l'homme. Et, plus l'autre affirme son être, plus ça va être aussi pour moi le moyen d'affirmer mon être. D'ailleurs, plus l'élève affirme son être, plus l'enseignant va affirmer son être. Il faut dire que l'enseignant est tout autant enseigné que l'enseigné. Il y aurait peut-être cet élément, c'est à dire je ne peux pas vivre la croissance de mon être, l'accroissement de mon être, de mon désir d'être contre autrui. Ce qui permet peut-être d'éviter le relativisme. Mais surtout, ce que l'on pourrait dire c'est que cette éthique se fonde sur une axiologie et sur une épistémologie phénoménologique ou sur une phénoménologie. Une axiologie, c'est une théorie des valeurs, "axios" : valeur. Malgré tout il y a des valeurs. Quelles sont ces valeurs ? Ce sont les valeurs d'humanité que j'ai évoquées en premier lieu. C'est l'esprit des lumières, c'est l'esprit démocratique. C'est de croire en l'autre. C'est de croire que l'autre puisse acquérir une autonomie. Il y a cette axiologie qui porte cette éthique du connaître. Il y a une exigence d'humanité. Si vous voulez, pour faire vite, et en se méfiant du terme, il y a une forme d'humanisme. On va plutôt parler d'un idéal d'humanité qui est là et qui porte cette éthique. Et puis, de l'autre côté, du point de vue plus épistémologique, il y a une théorie de la connaissance phénoménologique. C'est à dire que AG nous propose, nous a décrit ou décrit, mais c'est aussi avec vous, avec votre travail, avec tout ce que vous avez pu apporter, parce qu'une recherche, ce n'est pas qu'une recherche individuelle et solitaire, c'est le fruit des multiples dialogues qu'il a pu avoir avec vous, AG nous décrit les lois du connaître. Et ces lois du connaître sont universelles. Quel que soit l'homme, pour imaginer, pour imaginer dans la créativité, il passe par l'invention ou par la découverte. C'est un élément qui recèle de l'universalité. C'est pour ça que cette éthique n'est pas du tout relative. Certes, chacun vit son utile propre. Et c'est important. Vous savez, on décrie trop souvent l'égoïsme. Et du point de vue moral, on va vous dire "il vaut mieux être altruiste qu'égoïste". C'est vrai. Mais il y a un égoïsme vertueux qui est nécessaire. C'est normal que de viser son bien être et le développement de son être. Et ce n'est pas parce qu'on affirme son être qu'on l'affirme contre autrui. Justement, ça peut aussi aider l'autre à renforcer son être. Et le renforcement de l'autre qui vise son bien propre ou son utile propre permet aussi à mon être de se renforcer. Donc je soutiens l'idée d'un égoïsme vertueux, sans pour autant être contre l'altruisme, ce n'est pas l'objet.

II La dimension phénoménologique : présupposés méthodologiques

Cette dimension est maintenant quelque chose d'explicite ou d'explicitée par Antoine et depuis notamment 1990 "Pour une pédagogie de l'intelligence". Un petit mot d'histoire personnelle. C'est vrai que Antoine n'a pas forcément vu d'emblée qu'il y avait une rencontre entre sa pensée  et les analyses  phénoménologiques. Et je dirai que la prise de conscience de cette rencontre est née d'un dialogue que nous avons eu ensemble. Je ne dis pas ça pour me tresser des lauriers parce que c'est sa recherche à lui personnelle, très riche, mais cela a surgi d'un dialogue. Petit rappel historique, avant d'écrire "Les profils pédagogiques", qui ont fini d'être écrits en 76 ou 77 et ne sont parus qu'en 80, il se trouve qu'Antoine s'est mis à lire dans les années 70, les nouvelles traductions de  Heidegger. C'est un des grands phénoménologue. C'est une époque, dans les années 73, 74 où en France on s'est mis à traduire les œuvres de Heidegger. En France on met toujours beaucoup de temps à traduire. Donc il s'est mis à lire toutes les nouvelles traductions de Heidegger (1889-1976). Ça a correspondu à l'époque, c'était avant sa mort, après le quatre vingtièmes anniversaire de Heidegger. Alors, on a mis beaucoup de temps tout en sachant que c'est un philosophe qui a eu surtout une excellente réception après la guerre en France. Il a un passé politique qui n'est pas recommandable, puisqu’en 1933 il s'est engagé pour Hitler, pas tellement pour le National Socialisme, mais il s'est cru Platon dans la cité, il a cru que le temps du philosophe roi était là et qu'il allait ainsi réformer l'université allemande et il faut voir que la façon dont il pensait la réforme de l'université allemande n'allait pas du tout aller, à l'encontre de la pansée nazie. En 1934 il a démissionné de son poste de recteur et il a pris des positions nettement opposées à toute la pensée nazie. Il a été rejeté en Allemagne et il a reçu un accueil favorable, extraordinaire en France, pour autant on a mis du temps à le traduire. Pour revenir sur Antoine, dans les années 70 il s'est mis à lire un certain nombre de traduction de Heidegger et je crois qu'il y a puisé la question du projet, ce qu'il y a sans doute de plus phénoménologique dans la recherche d'Antoine. Et il a puisé là, dans ces lectures toute une réflexion approfondie sur la question du projet. Il y a eu projet, puis projet de sens dans les années 80. Mais c'est sorti de là. Cela restait quelque chose de très implicite. Dans les années 80, quand je faisais mes études de philosophie, j'ai pris conscience ou j'ai eu le sentiment d'une profonde parenté entre les analyses d'Antoine et les analyses phénoménologiques. Et nous avons eu de nombreux dialogues qui ont débouché, en 1990, sur la publication de "Pour une pédagogie de l'intelligence". Avec notamment ce chapitre 3 que je vous recommande de relire, de méditer ; c'est le chapitre le plus phénoménologique de l'œuvre d'Antoine qui porte sur l'enfant qui jette les objets pour s'ouvrir justement au sens. Le projet de jet en avant est déterminant pour l'ouverture au sens. Ce chapitre-là me semble tout à fait capital. Ça, c'est un historique et depuis là, AG n'a cessé d'approfondir de mieux penser cette articulation entre ses propres analyses et les analyses phénoménologiques au point de proposer la fameuse "Critique de la raison pédagogique" où là, c'est une critique logique qu'il propose. C'est un texte de 1997. C'est à dire que ce n'est qu'en 1997 que l'on a bien pu comprendre combien l'esprit phénoménologique marquait la pensée d'AG.  Antoine de La Garanderie n'a pas voulu se donner une sorte de caution philosophique "regardez, il y a de la phénoménologie dans tout cela". Mais c'est le fruit de rencontres, de dialogues de prise de conscience, c'est une genèse. Il y a une genèse. C'est le fruit d'une rencontre, de prise de conscience. Il y a,  une véritable rencontre entre l'esprit  phénoménologique et AG. Ce qu'on pourrait dire, d'ailleurs, c'est que l'esprit phénoménologique a marqué la pensée du XX°s et AG a été marqué par cet esprit du XX°s. Peut-être que sa pensée ne pouvait prendre qu'une forme phénoménologique. Alors, maintenant, il faut entrer dans des éléments un peu plus précis et parvenir à proposer des définitions de la phénoménologie. Je dis bien des définitions parce qu'il est difficile et toujours très délicat de vouloir donner un seul sens, une unité de sens de la phénoménologie. Cela veut dire beaucoup de choses, plusieurs choses. Cela nous renvoie à plusieurs perspectives et il faut que nous parvenions à la décrire précisément. 

1. Définitions de la phénoménologie à travers un peu d’historique :   Le mot phénoménologie est un mot construit par les Allemands mais qui se réfère à un terme grec "phenomenos" qui signifie le phénomène et "logos", la science, le discours. Mot à mot, mais nous allons  voir que c'est une définition qui n'est pas  satisfaisante pour nous, ça voudrait dire science des phénomènes. 
· C'est un mot qui apparaît au XVIII°s sous la plume d'un nommé Lambert, philosophe français alsacien qui invente ce terme ou, en tout cas, c'est le premier à l'utiliser et il l'utilise dans ce sens. Pour lui, c'est la science des apparences, c'est une science qui se réfère à la question de la sensibilité. Science des apparences, tout ce qui apparaît, au sens de tout ce qui apparaît à notre sensibilité et notamment à tous nos sens.
· Kant utilise à un moment donné ce terme de phénoménologie  dans son fameux texte "Critique de la raison pure" de 1781. Il parle d'esthétique, mais il aurait pu parler de phénoménologie. Le terme d'esthétique demande là aussi une précision : vous entendez esthétique comme science du beau ou ce qui se rapporte au beau. Mais il y a un premier sens étymologique, il y a le mot grec "aisthêtikos" qui veut dire : sensation, qui a la faculté de sentir. Donc, l'esthétique se
rapporte à la sensibilité. C'est une théorie de la sensibilité. C'est la fameuse esthétique transcendantale de Kant : comment l'objet se donne-t-il à nous ? Comment l'objet se présente-t-il à nos sens ?  Comment le recevons-nous au travers de notre sensibilité ? Donc, c'est dans ce sens premier qu'apparaît le terme de sensibilité, mais c'est la phénoménologie qui est vue à l'époque comme une science préparatoire, un discours préparatoire, ou, comme on disait autrefois, une propédeutique. C'est préparatoire. Cela va permettre de passer ensuite aux choses sérieuses, à savoir : la logique ou l'envie de réfléchir sur le raisonnement, la faculté de compréhension. On ne parle plus de phénoménologie quand on s'élève dans les hautes sphères. C'est fini la phénoménologie. La phénoménologie ne traite que des apparences et de la sensibilité. Donc c'est entendu comme ça au XVIII°s. De là, beaucoup d'eau coule sous les ponts et on en arrive aux deux auteurs allemands fondamentaux : HUSSERL et HEIDEGGER.

· Husserl qui est le créateur du mouvement phénoménologique (1859-1938). 
On parle  de mouvement, comme l'esprit de GM, de la pédagogie de la GM. Ce n'est pas un savoir clos, avec les défenseurs de ce savoir, les inquisiteurs. Il n'y a pas de dogmatisme, avec le grand inquisiteur qui serait là en disant "Vous êtes bon phénoménologue. Vous êtes mauvais phénoménologue". Comme d'ailleurs pour nous, il ne doit pas y avoir d'inquisiteur qui dirait-il y a une bonne façon de faire de la pédagogie de la GM et une mauvaise façon de faire de la pédagogie de la GM. Il faut se méfier de ces discours parfois un peu tutélaires. C'est ce que j'appelle le grand inquisiteur pour faire référence à Dostoïevski, dans "Les frères Karamazov". Donc, de la même façon, la phénoménologie  n'est pas un savoir systématique qui nous enfermerait dans des définitions ou dans une doctrine qui ne permettrait plus de questionnement ou qui ne permettrait plus d'esprit critique.  Le texte fondateur est  "les recherches logiques" qui date de 1900, sous la plume de Husserl. Ce qui est important est de dire, avec Husserl, la phénoménologie n'est pas une propédeutique. Cela ne se veut plus une science préparatoire ou un savoir qui préparerait à quelque chose de plus important. C'est à dire que si l’on veut comprendre, chez Kant, comment l'homme s'approprie le sens, il faut dépasser la phénoménologie, il faut se situer au niveau de la logique d'une réflexion sur les règles  de l'entendement, les concepts, etc... Tandis que chez Husserl, c'est au cœur de la phénoménologie que l'on va comprendre comment nous pouvons nous approprier le sens, comment nous pouvons parvenir à comprendre le sens de ce qui est. Nous allons comprendre le sens de ce qui est. J'évite de vous donner une définition définitive. J'en ai plusieurs de la phénoménologie. Je vous donne l'esprit au travers de cet historique. Au moment où cela apparaît, avec Husserl, et où cela a été repris par Heidegger, Heidegger étant l'élève de Husserl.

· Sortir de l'attitude naturelle.

 Nous savons que le pédagogue est celui qui accompagne l'enfant vers un savoir à connaître. J'utilise le terme d'accompagnement. Je sais qu'il y a beaucoup de sous-entendus, d'implicite là-dedans, que ça demanderait d'avantage d'être explicité. Je m'en tiens à l'origine étymologique du mot "pais-paidos", l'enfant et "agôgos", le fait de conduire. Et vous savez que le pédagogue chez le grec est l'esclave de la maison qui conduit l'enfant vers l'école. Donc le pédagogue qui accompagne l'enfant vers un savoir à connaître. C'est à dire qu'on présuppose ici que l'enfant doit accomplir un geste de connaissance. Cette présupposition, pour utiliser une expression d'AG qui me semble très forte à utiliser, pour qu'il y ait un savoir acquis, il faut qu'il y ait un geste de connaissance. Nous sommes tous d'accord là-dessus et tous les pédagogues diraient la même chose. Pour qu'il y ait un savoir acquis, il faut qu'il y ait un geste de connaissance. Il faut que nous fassions un geste d'attention, de mémorisation, de compréhension, etc. .. Oui, c'est vrai. Mais constatons que nous oublions de nous interroger sur la nature de ces actes. A savoir, nous tenons ces actes comme quelque chose d'évident, qui relève de l'évidence. C'est évident ! Et le bon pédagogue, quel qu'il soit, oublie d'interroger la nature de ces actes de connaissance. Que faut-il que l'enfant fasse pour apprendre, pour comprendre, pour imaginer, pour être attentif ? Il y a un oubli, là, de toute la pédagogie, et de la psychologie aussi : s'interroger sur la nature même de ces actes de connaissance. C'est ici qu'apparaît la nécessité de la phénoménologie. 

Pourquoi faut-il une phénoménologie des actes de la connaissance ? La phénoménologie, voyez-vous,  consiste justement à sortir d'une logique de l'évidence. Etre phénoménologue, c'est se méfier de l'évidence, c'est mettre en question ce que l'on tient pour acquis. Voilà ce que c'est, déjà, être phénoménologue. Pourquoi faut-il être phénoménologue ? ou pourquoi faut-il une phénoménologie ? Parce que ce qui est évident n'est pas si évident que cela. D'où la nécessité d'une phénoménologie. C'est à dire que la phénoménologie a le souci de décrire et la phénoménologie est descriptive. En premier lieu, elle a le souci de décrire les actes de la connaissance et de sortir de ce que je vais appeler une attitude naturelle. Il s'agit de sortir de l'attitude naturelle. Qu'est-ce que l'attitude naturelle ? Et bien, c'est tenir pour acquis ou c'est tenir pour évident ce qui n'est pas évident. Voilà l'attitude naturelle. Donc ayons le souci d'un travail critique phénoménologique pour décrire ou pour fonder. On va le dire ainsi : il y a une double finalité, il faut un travail critique phénoménologique pour fonder une science des actes de la connaissance Et ça, c'est la dynamique philosophique d'Antoine.

Nous allons enseigner justement ces actes de la connaissance. Fonder une didactique. Et c'est ça le niveau pédagogique.
Mais, pour pouvoir fonder une didactique, il faut que nous ayons une connaissance des actes de la connaissance. Donc la science des actes de la connaissance est essentielle pour qu'il y ait une didactique. Alors, en phénoménologie, ce que nous faisons là, ici, c'est ce que nous appelons la réduction, l'"epoche", c'est un terme grec qui veut dire, c'est un mot des sceptiques, c'est l'expérience (expression) d'un doute, ce qui veut dire, mettre entre parenthèse. Mettre entre parenthèses quoi ? Justement, ce que l'on tient pour acquis et de se dire : "tout ce qu'on tient pour acquis n'est peut-être pas aussi évident. Sortons de l'évidence naturelle ! ou mettons entre parenthèses ou mettons en question cette évidence naturelle". Vous avez là, ici, une référence tout à fait essentielle qui vous explique bien ce présupposé méthodologique phénoménologique parce que là, c'est de l'ordre de la méthodologie phénoménologique et cela vous permet de comprendre que la phénoménologie est une méthode en tout cas. C'est dans "Critique de la raison pédagogique",  page 10, qu’ AG a écrit "Quels sont ces phénomènes ? Nous le répétons : des actes performants d'acquisition et de production de connaissances. Mais ces actes ne sont pas visibles ; on ne peut pas les observer comme le déplacement d'un rat dans un labyrinthe ! Le bon élève qui écoute en classe, qui apprend sa leçon, qui lit un texte et un énoncé pour les comprendre, ne laisse pratiquement rien paraître de ce qui sera la raison de ses bonnes performances. Ce n'est pas les quelques notes qu'il écrit sur un cahier qui seront éclairantes. Il faudra bien recourir à une autre source de renseignements pour que la raison pédagogique puisse élaborer et tester ses hypothèses. La récolte des phénomènes performants ne va pas de soi.". Et, voyez-vous, c'est ce qui ne va pas de soi. Et c'est justement parce que ça ne va pas de soi qu'il faut une phénoménologie, c'est à dire qu'il faut se livre à une réduction phénoménologique, mettre entre parenthèses ces évidences naturelles et se lancer dans un travail de description phénoménologique. On pourrait dire autrement, si vous voulez, pour synthétiser la phrase, l'idée : il n'y a de phénoménologie que parce que les phénomènes ne sont pas évidents. C'est parce que ce n'est pas évident qu'il faut une phénoménologie. Alors, ce que j'ai voulu vous dire ici, c'est la nécessité d'une phénoménologie, pourquoi, à un moment donné Antoine a eu recours à phénoménologie.
 la phénoménologie, un concept de méthode(s).
La phénoménologie porte sur ce qui se manifeste, sur le manifeste. On est dans la logique de l'apparence, de ce qui apparaît. Le manifeste, c'est ce qui apparaît. Seulement c'est la particularité de la phénoménologie et ça fait la synthèse avec ce que je vous ai dit tout à l'heure. Seulement, justement, cet apparaître n'est pas évident. AG écrit :  la récolte des phénomènes performants ne va pas de soi. Il nous apparaît qu'il est performant, il nous apparaît qu'il réussit bien, mais ce n'est pas évident. Donc c'est en ce sens qu'on peut parler d'un concept de méthode dans la mesure où la phénoménologie c'est une méthodologie pour appréhender et comprendre tous ces phénomènes qui ne se donnent pas à voir d'emblée. Je vous donne une citation de Husserl. Elle est extraite de "L'idée de la phénoménologie"dans un texte de 1905  : "Au commencement de la critique de la connaissance l'ensemble du monde, la nature physique et psychique (il veut à la fois parler de ce qui est extérieur à nous mais aussi de notre être) sont à marquer de l'indice de problématique. Leur être, leur validité reste en suspens". 

L'idée de la phénoménologie" montre  que l'analyse phénoménologique se présente ici comme un outil pour les sciences humaines, un outil qui nous permet justement de décrire ces phénomènes performants qui ne vont pas de soi et d'aller à la récolte de ces phénomènes performants qui ne vont pas de soi. Vous avez déjà une première définition de la phénoménologie comme concept de méthode, en sachant d'ailleurs que Hurssel, à ce niveau là explique que la phénoménologie ce n'est pas que de la philosophie. C'est un ensemble de disciplines et que cet outil méthodologique on peut l'utiliser dans différentes disciplines. Quand AG se livre à une critique de la raison pédagogique, c'est une critique phénoménologique. C'est à dire,  une véritable mise en question et une mise entre parenthèses de ce qui va de soi pour justement avancer pour parvenir à une description précise des actes de la connaissance.
La phénoménologie, théorie de la sensibilité.
Le mot d'ordre de HUSSERL est le retour aux choses elles-mêmes. IL faut retrouver le sens initial de ce qui est, retour aux choses elles-mêmes. C'est le mot d'ordre de la phénoménologie. Et on peut dire que AG justement, applique ce retour aux choses elles-mêmes, le retour aux phénomènes performants. On va retourner à la source. C'est le mot d'ordre de la phénoménologie.

Ce qu'il faut voir, c'est qu'un corps matériel, un objet extérieur,  un savoir extérieur, ne se donne à notre conscience ou ne se donne à notre perception que par esquisses. Nous ne voyons les choses toujours que d'un certain point de vue. Ce qui signifie que toute conscience finalement atteint un objet, toute conscience se rapporte à un objet de façon non exhaustive. Le monde extérieur ne m'est pas donné d'un coup, comme cela. Je ne peux l'atteindre que par la perception et que par esquisses. Tout ne peut pas m'être donné d'emblée, ce n'est pas possible. En disant : il y a au départ la perception et, bien évidemment, dans le prolongement de cette perception, il y a l'évocation, nous le savons, il y a ce qui apparaît à la conscience. Je vous donne une autre définition de la phénoménologie, à partir de cet apparaître à la conscience. Elle vient toujours de Husserl, toujours de l'idée de la phénoménologie. Husserl écrit : "Est phénomène, c'est à dire apparaît à la conscience, tout ce qui se donne à elle dans la visée qu'elle en a". 

 Est phénomène pour AG l'évocation. L'évocation se donne à la conscience, ce qui apparaît à la conscience. Cette évocation étant le fruit du sujet, c'est à dire d'un  rapport aux choses, d'un rapport au monde. Donc, dans cette citation de Husserl, il y a à la fois la perception et l'évocation de AG . Plus que la perception d'ailleurs, il y a le projet de sens. Avant projet de sens on va parler d'une intention de sens. Il y a la visée de la conscience. qu'est-ce que je vise au monde ? Comment je me rapporte (raconte?) le monde ? Et, de cette visée, il y a quelque chose qui se donne à moi qui est de l'ordre du phénomène, qui apparaît à ma conscience et cet apparaître à la conscience, c'est le moment où l'intuition du sens va pouvoir avoir lieu. C'est là où l'intuition du sens va pouvoir avoir lieu. C'est là où le sens va se donner à moi. C'est là où il va y avoir une donation. Je poursuis. Vous voyez que la sensibilité était un élément essentiel et c'est ce qui me conduit à dire, il n'y a pas, voyez-vous, chez AG comme la phénoménologie, il n'y a pas de dualisme, et j'insiste beaucoup sur ce terme, entre le corps et l'esprit. Il n'y a pas d'un côté le corps et de l'autre l'esprit. Ce qui veut dire que d'un côté la phénoménologie, comme pourrait le dire AG ou comme la pédagogie de la gestion mentale, n'est pas un idéalisme. Ce n'est pas un idéalisme qui consisterait à dire que la conscience construit le sens. La conscience ne construit pas le sens. Il y a une donation du sens par la
perception. Après il y a une intuition qui s'opère. Il y a d'abord une donation, le sens se donne, et, ensuite, il y a l'intuition qui peut s'opérer. C'est dans cette perspective que vous devez comprendre pourquoi AG critique la notion de représentation. Pourquoi  ?  Parler de représentation pour décrire les actes de connaissance, c'est un parti pris intellectualiste, c'est un parti pris idéaliste, c'est supposer justement que tout se passe dans la représentation alors que tout commence dans notre rapport au monde et aux choses et au travers de la perception et au travers de l'intention que j'ai quand je me rapporte au sens des choses. Donc le terme de représentation est un terme rejeté par AG parce qu'il y a un parti pris intellectualiste et idéaliste. On suppose que l'homme construit ou détermine le sens par sa propre conscience. Alors qu'il faut penser l'interaction entre l'enfant et le monde et le monde qui est riche de sens. Mais ce n'est pas non plus de l'autre côté un pur réalisme. Et faisons attention justement à cela, je ne crois pas qu'il y ait, contrairement à ce qu'AG peut vous dire parfois, que nous soyons dans une logique (?) par rapport à la GM. Je n'y crois pas.  Parce que dans le réalisme on suppose que l'esprit n'agit pas. Dans une sorte de réalisme naïf on suppose que toutes les choses sont déjà données, qu'il n'y a plus qu'à les prendre. Non. Il y a l'évocation. Il y une appropriation du sens qui doit se faire. L'évocation est importante. Alors il n'y a pas d'évocation sans perception, mais il  n'y a pas d'ouverture au sens sans évocation. Donc ne soyons pas dans un pur réalisme qui suppose que l'homme ne fait plus rien et que la matière vient s'imprégner sur notre esprit. Comme si notre esprit n'était qu'un simple morceau de cire et les choses du monde viendraient s'imprégner et nous, il n'y aurait plus rien à faire. La phénoménologie ce n'est pas une sorte d'empirisme où l’on n'insisterait que sur l'élément, sur les données de l'expérience, qui viendrait s'imprégner dans notre esprit. Non, il faut faire vivre le feu du sens. Dans "Les chemins de la connaissance", AG utilise,  invente un concept : le concept de motilité :  Mouvement du sens que l'enfant opère, doit opérer, le sens que l'enfant a à faire vivre en lui (Deleuze écrivait, dans "Qu'est-ce que la philosophie", que le philosophe est celui qui invente des concepts ) Pour A.L.G la motilité est le mouvement de conscience ou le mouvement de sens que nous avons à faire jouer en nous. Comprenons que  la phénoménologie, comme AG, n'est ni réaliste naïf ni idéalité. Il ne s'agit pas d'imaginer qu'on pourrait avoir affaire à un signifié pur. La phénoménologie nous parle à la fois de la perception, mais aussi  des actes cognitifs. Mais la phénoménologie à ce niveau-là parle de vécu, de vécu de conscience. Nous parlerons de vécu de sens, de vécu de conscience. Ces vécus de conscience pour nous s'expriment par l'évocation.

 Je voudrais dire encore un mot sur cette théorie de la sensibilité. Pour dire que nous n'avons jamais affaire à un signifié pur. Pourquoi ? Quand je vise le sens de quelque chose, je suis déjà moi-même porteur d'habitudes, d'habitudes de signification. Quand mon âme, quand mon être vise le sens d'un objet, je le fais toujours,  à partir de significations que j'ai pu acquérir et qui ne permettent pas d'avoir un rapport pur au sens de ce qui est. Si bien que la signification à laquelle j'aboutis par l'évocation, l'intuition de sens à laquelle j'aboutis par l'évocation ne sera toujours que partielle. Il faut reconnaître le caractère relatif des significations auxquelles nous pouvons aboutir, au sens auquel nous pouvons aboutir.
L'erreur pédagogique, à mon avis, ici consiste à confronter un élève à un signifié pur, à lui dire : "il y a un seul signifié ou une seule façon de signifier". Il n'y a pas de signifié pur ou universel. Le professeur, lui aussi, est porté par des habitudes, des significations ou ce que je vais appeler des habitudes de sens. Il a pris l'habitude de signifier plutôt dans le temps, il a une approche plutôt temporelle ou séquentielle de tel problème. Alors que l'enfant devant lui aura plutôt des habitudes de sens, va fonctionner plutôt dans la globalité. Il y a des heurts qui se produisent à ce moment. Il faut bien comprendre ces éléments-là. Donc je crois que quand on présuppose l'idée d'un signifié pur, on réintroduit une sorte de dualisme entre le corps et l'esprit et on demande d'une certaine façon à l'enfant que son esprit s'échappe de son corps. C'est presque du platonisme : "Mais non ! il faut que tu t'échappes de ton corps et de ton rapport aux choses, et à la façon que tu as de signifier les choses. Ce n'est pas comme cela qu'on signifie les choses !"  Que dit AG, dans "Comprendre et imaginer ? "  nous avons les signifiants de nos signifiés » 

Nous avons les signifiés de nos signifiants : c'est à dire de la façon dont nous signifions les choses et, de là, nous allons produire des signifiés particuliers. Nous avons les signifiés de nos signifiants. Autrement dit, c'est à partir de la façon dont nous signifions les choses que nous allons aboutir à un signifié, à un sens. Mais, ce signifié, il faut le reconnaître,  n'est pas pur. Alors, c'est bien cela, il faut penser l'homme comme un être incarné, ou le sujet ou l'enfant comme un être incarné, qui est confronté finalement à du sens qu'il n'a d'ailleurs pas constitué. Quand j'arrive d'ailleurs dans un monde, j'arrive dans un monde où il y a déjà de multiples significations, à travers le langage par exemple : ce n'est pas ma langue, c'est la langue des autres que je dois parler, que je dois reprendre à mon compte. On m'a appris à signifier de telle ou telle façon des choses. Et je ne me rapporte jamais à un signifié pur, je suis toujours confronté à des habitudes de sens que l'on m'a données, que je dois reprendre à mon compte, et je dois faire comme si elles étaient les miennes. Ce qui montre bien qu'il faille partir de ce rapport au monde que nous avons en premier lieu. Dans cette perspective, je crois qu'on peut aussi donner cette définition très intéressante de l'évocation. l'évocation est le fait que le monde a vocation à être connu et l'homme a vocation à connaître. C'est ça, l'évocation. C'est cette double voie. Et ce monde auquel je m'adresse, c'est un monde où il y a des couches de significations que je n'ai pas décidées et que je dois reprendre à mon compte, et en même temps, moi-même, je suis porté par des significations que l'on m'a inculquées ou des habitudes de sens que l'on m'a inculquées au cours de mon enfance. Et il faut jouer avec cela. Et il faut partir de cela, de ce rapport au monde, de ce rapport de sens. 
2 -  la praxis phénoménologique. La praxis phénoménologique est la conséquence de ce que j'ai voulu  vous dire. Il y a un élément qui me semble important, c'est d'aller contre le  parti pris pédagogique  qui consiste à vouloir confronter l'enfant directement ou installer directement l'enfant dans l'intellect. La pédagogie ou l'enseignement en général a un parti pris intellectualiste. Elle confronte directement
l'enfant à la transcendance du savoir. Elle lui demande d'être dans l'intellect. La pédagogie marche ici à l'envers, pour utiliser une image de Marx, à propos de Hegel. Marx dit que la philosophie marche
sur la tête parce que Hegel fait tout partir de l'esprit. Marx  dit : "Non, il faut partir de la matière". Et là, je dirais qu'il y a une sorte d'influence marxiste dans la pensée de AG.. Praxis, c'est la pratique, c'est partir de la pratique. Praxis phénoménologique est un terme de Marx. C'est à dire que nous ne partons pas de l'esprit.. Cela part de ce que fait l'homme dans son rapport à la matière, dans son travail, des liens économiques. De la même façon, AG dit : "Cessez de partir de la transcendance du savoir et partons du rapport au monde." De ce rapport au monde que l'enfant a, d'évocations, de vécus de sens, pour parler de façon  phénoménologique. Mais pour pouvoir exprimer ce sens, l'enfant se rapporte au monde. Pour pouvoir s'ouvrir au sens de ce qui est, l'enfant doit se rapporter au monde. Et je crois que la première question pédagogique devrait être : comment l'enfant vit-il son rapport au monde ? Ça devrait être le préalable à tout bon enseignement. C'est de la praxis phénoménologique. Ex : Voici Pauline. Elle est dans le  kinesthésique d'emblée. Comment vit-elle son rapport au monde ? Par le mouvement. Elle ne peut intérioriser le sens de ce qui est, évoquer le sens de ce qui est, que si elle ressent le mouvement de la chose à connaître, que si elle ressent corporellement, au travers de sa chair, le mouvement de la chose à connaître. Pour s'ouvrir à l'alphabet, qu'est-ce qu'a du faire Pauline ? Le "o", on fait ensemble le "o", et, à partir de là, on va pouvoir évoquer le sens, le "o" lui-même, faire un lien entre ce qui est de l'ordre du morphème et du phonème. Mais, tant qu'elle ne sera pas passée par là, ça n'aura pas de sens. Le "u", comment fait-on le "u" ? Et, même, à la limite, à travers la bouche, comme dans Le Bourgeois Gentilhomme, expérience kinesthésique, et le Bourgeois Gentilhomme qui éprouve une sorte de joie, c'est la joie de connaître. Il a l'impression de s'ouvrir au sens du "u", et par le mouvement. Alors, Molière semble se moquer du Bourgeois Gentilhomme, mais je crois que c'est une leçon pédagogique intéressante. Donc, il faut pour Pauline passer par "ressentir le mouvement de la chose à connaître"pour ensuite se l'approprier et comprendre ce rapport au sens entre le phonème et le morphème, entre l'image et l'idée. Il lui faut mouvoir la lettre dans un espace corporel et c'est seulement après qu'elle pourra se donner une évocation verbale, parce qu'elle passe par l'évocation verbale, et se redire, dans sa tête, le son de la lettre. C'est à partir de là qu'elle pourra passer à l'évocation verbale et accéder au sens de cette lettre. Voici Hadrien. C'est vrai que là j'utilise l'exemple de deux de mes enfants, Paul et Hadrien, mais ce sont des exemples que vous trouvez dans le texte d'AG qui a eu la bonté, la gentillesse, c'est plus que cela d'ailleurs, d'utiliser trois de mes enfants dans "Les grands projets de nos petits". Et vous voyez d'ailleurs sur la couverture c'est Hadrien qui est là avec son bon papa, avec son grand-père. Mais, ce qu'il faut dire, c'est que là aussi c'est parti d'un dialogue et ça vous permet de comprendre que toutes les recherches de AG sont le fruit de multiples dialogues. C'est parti d'un dialogue entre ma maman et mon papa, des observations que maman pouvait faire de mes enfants, les voyant... Et de là, papa a pu en tirer un certain nombre d'éléments d'analyse. Donc il l'a traduit au travers de son ouvrage, de trois modèles, Adèle, Pauline et Hadrien, qu'il a pu prendre ici comme exemples ou comme modèles.
Donc Hadrien, ce cher Hadrien, et bien, lui, ce qu'il aime, ce dont il a besoin, c'est de placer, dans l'espace extérieur, des objets. Il a besoin de donner un ordre. Quand nous dialoguons ensemble, et là ça
pose un problème intéressant en terme d'attention, c'est que, pour que nous puissions observer l'un à côté de l'autre une globalité extérieure que nous puissions nous confronter à un espace extérieur et où Hadrien
va pouvoir prendre plaisir à dire "Et bien, tu vois papa, il y a cela, puis cela, puis il y a ça". Ensemble nous travaillons sur cette perception extérieure et cette appréhension, je dirais sensible de cet
espace extérieur. Et c'est simplement à partir du moment où il va pouvoir se confronter à ce qui a une globalité qu'il va pouvoir lancer des évoqués ou qu'il va pouvoir s'approprier le sens de ce qui est. C'est à dire qu'il a besoin de partir d'une globalité, par exemple en lecture, pour accéder au sens des mots. La méthode syllabique pour lui c'eut été un cauchemar, un véritable cauchemar. Quand sa maîtresse lui
demandait, là il est en CP, mais il a appris très très vite parce qu'ensemble nous avons travaillé sur la globalité, quand la maîtresse lui demandait le mot "fossé", mais lui donnait les syllabes, il y a "sé", il y a "fo", il faut que tu remettes ça. Aucun sens pour lui. Il fallait partir pour lui d'une appréhension extérieure d'une globalité pour ensuite pouvoir évoquer. Mais c'est simplement à partir du moment où il pouvait évoquer cette globalité qu'il lui était possible de s'approprier le sens. D'ailleurs, c'est à partir du moment où il a réussi à se donner cette globalité qu'il pouvait se retourner vers les syllabes et qu'il pouvait comprendre le distinguo entre "fo" et "sé". Donc j'aurais envie de dire, par rapport à Hadrien, parce que son premier rapport aux choses est ainsi, c'est son rapport au monde qui est ainsi, j'aurais envie de dire : "Donnez lui, au départ, de la globalité, et à partir de là, permettez lui d'évoquer." Donc, la conséquence de tout cela, c'est que la pédagogie doit retrouver sa terre natale, c'est une expression philosophique qui est l'enfant se confrontant aux choses. Comment l'enfant se confronte-t-il aux choses ? Et alors, de là, nous allons pouvoir travailler et réfléchir. Ça va être intéressant justement de pouvoir lui proposer des évoqués possibles ou des évocations possibles qu'il pourra mettre en place. Mais, partons de cela. Ayons le souci de Praxis. 

3 - la phénoménologie descriptive. L'un des objets de la phénoménologie, c'est de se livrer à une analyse éidétique. C'est un terme qu'AG utilise dans "Défense et illustration de l'introspection". Le mot vient du grec "eidos", qui signifie, que je vais traduire par "essence" parce que c'est la forme, mais on va traduire cela par "essence". Donc l'analyse eidétique suppose de parvenir finalement à nous donner le sens ou l'essence des vécus psychiques, le sens ou l'essence des vécus de sens. Donc la phénoménologie se livre à un travail descriptif. C'est une description finalement des vécus de sens ou de leur essence. C'est à dire qu'il y a une prétention à découvrir les lois du connaître. Donc l'essence des vécus de sens, c'est à dire comment s'opère au sujet l'intuition du sens de quelque chose. L'analyse éidétique  présuppose, ce que j'ai appelé tout à l'heure, une epoche, une réduction phénoménologique qui consiste justement à atteindre directement le sens même de ce vécu de sens. L'introspection éidétique chez AG renvoie à ce travail d'analyse descriptif. AG utilise le terme d'introspection éidétique, il a inventé cette expression. Cela veut dire que l'introspection chez AG a une prétention qui est de parvenir à l'essence des vécus de sens, qui est de parvenir à dégager les lois qui nous permettraient de comprendre comment s'opère l'intuition du sens. L'introspection ici n'a pas du tout le sens que pourrait lui donner la psychologie qui consiste finalement à faire un retour sur soi, sur ses affects, sur ses sentiments. Ce n'est absolument pas cela l'objet de l'introspection. Et on comprend tout à fait qu'une appréhension de l'introspection sous cette forme puisse conduire les  détracteurs de l'introspection à cette critique : il n'y a aucune objectivité, l'introspection ne peut conduire à aucun savoir objectif. C'est normal. Je reconnais la relativité des affects et des sentiments. Il y a une autre dynamique chez AG, c'est à dire qu'il ne s'agit pas de parler de nos affects mais il s'agit de parler de ce qui se passe quand nous nous approprions le sens de quelque chose, quand l'intuition du sens
s'opère. Que se passe-t-il quand nous intuitionnons le sens de quelque chose ? Quand avons-nous l'intuition du sens de quelque chose, que se passe-t-il dans le sujet ? Que se passe-t-il quand le sujet exprime son rapport au monde ? Où exprime son rapport au sens du monde, que se passe-t-il ? Et là, il faut bien admettre que quand le sujet se livre à ce travail, il constate par lui-même qu'il utilise des images mentales, à travers tout un travail d'analyse, il reconnaît qu'il s'est donné tel ou tel projet de sens. Il reconnaît qu'il procède par similitudes ou par différences. Je lis un roman de Balzac, que se passe-t-il dans ma tête ? Et on ne voit pas pourquoi on pourrait remettre en question l'objectivité de ça. Je me donne des images visuelles, je vois les scènes qui se déroulent dans ma tête. Je ne dis pas encore que j'ai atteint forcément l'intuition du sens du texte, mais toujours est-il que j'ai déjà cette première appréhension évocative du texte en tant que tel. Or, l'introspection, voyez-vous,  n'a que cette ambition là, qui est de décrire ces vécus de sens. Et l'introspection, à ce niveau-là, a quelque chose à voir avec une sorte de réduction phénoménologique, dans la mesure où, comme dit la réduction, on écarte un certain nombre d'éléments qui n'ont rien à voir avec la question du vécu de sens. On n'est pas là forcément pour réfléchir sur les affects du sujet, sur les sentiments, sur ses humeurs, etc... On prend en compte, avant tout, la façon dont il se rapporte au sens. Et que livre cette introspection eidétique ? De la même façon qu'est-ce que livrait l'analyse éidétique chez les phénoménologues ou chez Husserl ? Elle nous permet de découvrir des invariants. On constate qu'il y a des façons similaires de vivre le sens. C'est grâce au travail de l'introspection que les lois de la vie mentale se découvrent petit à petit. Donc, l'introspection, pour mettre un terme à cette analyse, l'introspection se comprend comme une analyse de la conscience. C'est une analyse de la conscience au moment où le sujet exprime, par l'évocation, sa rencontre avec le sens.

 Et il me reste un petit peu de temps pour parler du dernier point. Beaucoup de choses que je laisse  en suspens. Il faut avancer dans la réflexion et vous aurez, très certainement et j'en serai heureux, des objections à me faire. 

III – La dimension phénoménologique : Présupposés ontologiques et gnoséologiques explicités


 1 – Dimension philosophique : 

On pourrait dire qu'il y a à la fois dans ce propos une entrée philosophique et une entrée pédagogique. L'entrée philosophique qui est tout à fait déterminante  consiste à dire qu'il ne saurait y avoir de connaissance sans temps. Cela veut dire que le temps est l'horizon du sens. On ne peut pas approprier le sens de  quelque chose en dehors du temps. On ne peut pas signifier quelque chose, parvenir à une signification en dehors du temps. Ce n'est pas possible. Le sens est fini. Il sera relatif. Il pourra être
(re)construit, re-déterminé. Pourquoi est-il fini ? Parce qu'il se fait dans l'horizon du temps et non pas dans dans l'horizon de l'éternité. Nous ne parvenons qu'à un sens temporel et non pas éternel des choses.
J'insiste bien sur cette finitude de notre pensée. 

L'entrée pédagogique consiste à dire qu'il faut appréhender le sujet apprenant comme un être temporel. Tout à l'heure, je parlais d'attention et d'Hadrien. Vous savez que l'attention, pour être attentif, il y a "être auprès des choses" ou "être avec les autres". Et là, Hadrien serait plutôt "être auprès des choses". C'est d'abord cela. Et c'est à partir du moment où il sera auprès des choses qu'il pourra finalement me retrouver. Tandis que pour un autre enfant, c'est en étant d'abord avec l'autre qu'il pourra retrouver les choses. Et ça, voyez-vous, on part d'une situation, d'un pouvoir être, de ce qu'est l'enfant dans son rapport au monde et ça détermine l'attention, la façon qu'il a de se rapporter au savoir. Ça ne peut pas être la même chose. Et c'est pour cela qu'il faut bien partir de notre rapport au monde. C'était juste une parenthèse. Je reviens sur l'entrée pédagogique pour dire que tout simplement mémoriser, comprendre, réfléchir, être attentif, imaginer, tout cela ne peut pas se faire en dehors du temps, en dehors d'une réflexion sur le temps. Je reviens sur l'entrée philosophique pour dire qu'il y a, il faut que nous ayons une appréhension du temps tout à fait particulière. Et nous allons plutôt parler de temporalité pour dire la façon dont l'homme vit
son rapport, pour dire que l'homme est temps, est temporalité, l'homme est fondamentalement temporalité. Et c'est une grande découverte de la phénoménologie sur laquelle s'articule toute la réflexion d'AG. Il nous faut dire que la temporalité de l'homme est à différencier du temps physique. On pourrait parler du temps biologique, etc... mais parlons du temps physique. Le temps physique se construit sur cette idée d'une irréversibilité. Il y a le passé, le présent et le futur. Et le retour au passé est impossible. C'est à dire, par rapport au temps de nos montres, il ne nous est plus possible d'être au jeudi premier avril
2004. C'est terminé. Nous n'avons plus 20 ans et nous n'aurons plus 20 ans. Ça aussi c'est une chose de terminée. Malgré toutes les pilules miracles, ou je ne sais trop quoi en la matière qui cherche à nous
faire rajeunir, nous n'échappons pas à cela. C'est irréversible. Nous sommes dans une logique linéaire, nous allons du passé vers le futur. Or le temps propre chez l'homme, la temporalité chez l'homme, est réversible. Nous  trouvons cette thèse chez Heidegger dans "Etre et temps", ouvrage de 1927  où il  dit que le temps se temporalise originairement à partir de l'avenir. Ce qui est premier, chez l'homme, c'est l'avenir. Autrement dit, ce qui est premier, chez l'homme, c'est le projet. Ce qui rend possible finalement la compréhension du passé, même la compréhension du présent en terme d'attention, c'est le projet. Ce qui est premier, chez l'homme, c'est l'avenir. Donc,  si on revient vers l'entrée pédagogique, nous allons dire qu'il n'y a de mémorisation possible que si il y a projet ;  qu'il n'y a de réflexion possible que si on s'est mis dans une
situation de projeter pour utiliser de telle ou telle façon nos acquis, qu'il n'y a de compréhension possible que si nous nous sommes donné tel ou tel projet de sens. 

Certaines lectures d'AG, n'ont pas vu que tout le fond de la recherche d’ALG et  sa réflexion sur les actes de connaissance se construisaient sur le temps, sur cette appréhension de la temporalité. Un article d'un philosophe, Jean-François Mattei, grand spécialiste de philosophie grecque mais aussi de la philosophie allemande, professeur à Nice, dans "La gestion mentale en question", ouvrage de 1995,  parlait du sanctuaire de l'intériorité et disait que chez AG, tout était intérieur, une sorte d'enfermement en soi et qu'on était dans la sphère de l'immanence. A mon avis, il a fait une erreur. Mais il y a une chose dont il ne parle jamais, dans son article, c'est la question du projet et du projet de sens. Alors que c'est le fond, c'est la dynamique même de la réflexion, c'est la dynamique même de l'analyse d'AG, c'est un outil majeur. Cela montre qu'il a eu une lecture partielle ou insuffisante des œuvres ou de la recherche d'AG. Le projet de sens est quelque chose de déterminant pour permettre à l'enfant de s'ouvrir au sens d'un savoir ou du savoir. Il n'y a pas d'acte de connaissance sans projet. Il n'y aura pas d'acquisition de savoir sans projet de sens. 

 2 – « être en projet » et « avoir des projets » : deux notions différentes.  Le terme de projet depuis une quinzaine d'années est un terme extraordinairement galvaudé. Donc "avoir des projets", j'en  conviens, c'est important. Ce sont des projets de vie, des projets de réussite, des projets d'apprentissage, des projets d'établissement. C'est très bien, c'est important, mais ce n'est pas exactement ce que veut dire AG. Avoir des projets, c'est avoir une approche, extrinsèque au sujet, du projet. D'une certaine façon, c'est sortir le projet d'une activité de connaissance. Et il faudrait dire que pour se donner des projets ou pour avoir des projets, il faut être en projet. Il faut vivre intérieurement le temps en soi ou il faut se sentir temporel, il faut se sentir sujet temporel. Pour avoir des projets, pour se donner des projets, il faut se sentir temporel et se sentir projet. Etre en projet, est là la dynamique d'AG, c'est comprendre que le projet est la forme des actes de connaissance. C'est ce que je vous disais tout à l'heure : il n'y a pas d'appropriation du savoir ou il n'y a pas de connaissance en dehors de l'horizon du temps(sens?). Donc le projet est la forme des actes de connaissance. C'est pour cela qu'AG parle des  structures de projet de sens. En fait, les structures, c'est la forme des actes de connaissance. C'est à dire que ce n'est pas la même chose ou ça ne va pas être le même projet de sens pour comprendre ou pour réfléchir. Cela ne va pas être la même forme de projet de sens pour mémoriser ou être attentif. Chaque acte de connaissance a sa forme particulière de projet ou a ses formes, parce qu'elles sont multiples ; chaque acte de connaissance a ses formes particulières de projet. Et nous, nous avons à initier les enfants ou les élèves à ces différentes formes : "Attention, tu es dans un projet de mémorisation ou dans un projet de compréhension ?" Sachant que pour certains, pour mémoriser ils doivent, ils sont obligés de passer par la compréhension, etc... Il y a des articulations qui peuvent se faire entre différents gestes. Mais il faut spécifier la forme de projet suivant l'acte de connaissance que nous avons à mettre en mouvement, en mouvement, parce que le terme, chez AG, est tout à fait décisif. Voilà ce distinguo à bien faire entre "être en projet" et "avoir des projets". 

C- Intentionnalité et projet. A ne pas  confondre. 

c'est un sujet de discussion entre AG et moi,. Je pense notamment dans "Comprendre les chemins de la connaissance" à un moment donné où il fait un peu une confusion entre les deux, entre la notion d'intentionnalité et la notion de projet. Moi je dirais que l'intentionnalité est fondée par un projet de sens. Je ne ferais pas d'assimilation directe entre les deux. Parlons de l'intentionnalité. C'est un terme décisif dans la phénoménologie. C'est un terme que l'on retrouve chez les scolastiques au Moyen-Age, puis chez Brentano , un psychologue du XIX°s qui a marqué Husserl. Husserl lui a donné un sens tout à fait particulier : 

nous n'avons pas un rapport direct aux choses. Nous appréhendons les choses à travers une langue, notre langue. Nous nous rapportons aux choses, aux êtres, à partir de notre langue. Et cette langue véhicule de multiples couches de significations. On sait bien que l'allemand se rapporte différemment au monde que le français. Notre langue détermine notre rapport aux choses et notre langue détermine notre rapport au monde. Donc nous n'avons pas un rapport direct aux choses. Comme nous n'avons pas un rapport direct aux choses, cela suppose que nous devons nous rapporter à elles. Disons que les choses ne nous viennent pas directement, donc nous avons un effort à faire. Nous avons à nous rapporter à elles. Mais nous allons nous rapporter à elles à partir d'habitudes de signification qu'on a pu nous inculquer. Ce qui veut dire que nous devrons nous donner une visée de sens, une visée de signification. Or l'intentionnalité apparaît ici, dans cette  dynamique. L'intentionnalité désigne une relation avec un objet. En sachant qu'il faut sortir d'une attitude naïve qui consiste à dire "je suis le premier à penser cela". Il y en a d'autres qui ont pensé cela. Excusez-moi, je fais une parenthèse parce que je pense à une chose, à une situation scolaire trop classique, à savoir que le professeur pense être dans le signifié pur : "Moi, j'ai le savoir philosophique" ; deux, il pense que l'élève est une sorte de réceptacle, une conscience vide, dans laquelle il n'y a rien et il va mettre, disposer, tout son savoir. C'est faux. Moi, professeur de philosophie, j'ai plein de préjugés. C'est une certaine lecture que j'ai du savoir. D'ailleurs, la manière dont je le propose, et j'en ai conscience, et j'essaye d'y remédier, c'est une façon plutôt temporelle et séquentielle. Ça va gêner les élèves qui fonctionnent plus dans la globalité, j'en ai conscience et je ne le fais peut-être pas suffisamment et puis je sais que les élèves, les étudiants, ont des habitudes de sens et il va falloir que je compose avec ces habitudes de sens. Ils ont déjà des significations,  des façons de se rapporter aux choses, aux concepts même, à travers leur culture. C'est à dire, si je traite de la religion, pour eux, ça renvoie à des pratiques culturelles, cultuelles, à des sens qu'on a pu leur inculquer au cours de leur éducation. Et puis, moi, j'arrive avec mon savoir philosophique et je me livre à une critique radicale du mot  "religion". Il y a à composer avec tous ces champs de signification. Donc ça, je pense que c'est un point décisif. 
Je reviens à l'intentionnalité. L'intentionnalité désigne une relation avec l'objet. Husserl écrit :"Toute conscience est conscience de quelque chose". Cela veut dire que la conscience doit être pensée comme relation,que la conscience ne peut exister, comme telle, que dans son rapport aux choses, dans son rapport au monde. Que la conscience n'est pas une pure conscience qui vivrait en dehors du monde. Elle ne peut avoir accès au sens qu'en se rapportant au monde, qu'en ayant des visées de sens, des intentions. La notion d'intentionnalité nous dit bien qu'il n'y a pas de souveraineté du sujet qui se situerait en dehors du monde et qui imposerait le sens des choses. La conscience est tout le temps en relation avec le monde, en relation avec le sens des choses. Je crois que là-dessus AG se retrouve pleinement dans cette idée d'intention. 

Il y a deux formes d'intention : l'intentionnalité d'acte et l'intentionnalité opérante. 

 L'intentionnalité d'actes :  La conscience a une intention de signification. Elle vise le sens de quelque chose. Vous comprenez qu'ici le sens a une signification relationnelle. Il y a une intention de signification qui est portée par un projet de sens. Et après cette intention de signification il va y avoir l'intuition du sens qui va pouvoir s'opérer par l'élève. L'intentionnalité est portée par un projet de sens : "j'ai telle visée, telle intention de signification". Et après, cette intention de signification va pouvoir se remplir, pour utiliser un terme husserlien. C'est le moment où j'accède au sens de la chose visée et ça, c'est l'évocation qui traduit ce moment de l'intuition du sens, le moment où j'accède au sens de la chose visée. Donc l'intentionnalité d'acte est cette intention qui va me permettre de donner vie à une évocation, sachant que cette intentionnalité d'acte est portée par un projet de sens. 

L'intentionnalité opérante : Toute conscience, quelle qu'elle soit ne se réduit pas, n'est pas enfermée dans un présent, elle n'est pas enfermée dans un seul lieu. Notre impression présente, toute impression que nous pouvons avoir se rapporte toujours à un ailleurs spatial, à un autre lieu, soit pour faire des comparaisons, soit pour faire des différences, soit pour peut-être mieux s'approprier le sens de ce que nous appréhendons ; mais, en même temps, l'impression présente se rapporte aussi à des moments du passé ou à des moments du futur. Regardez Georges Wilson qui marche dans la rue. Il observe tout ce qui se passe dans la rue avec l'idée qu'il va pouvoir réutiliser ça pour telle mise en scène. Donc nous ne sommes pas enfermés dans un pur présent et dans un seul lieu. La conscience n'est pas enfermée dans un ici et un maintenant. Mais toute impression que nous avons des choses se rapporte toujours à un ailleurs temporel et spatial. Cela signifie que nous ne pouvons accéder à l'intuition de sens des choses que si, et c'est la condition sine qua non, que si nous nous donnons des lieux d'accueil du sens. Nous devons nous donner des lieux d'accueil du sens. Il faut que nous nous donnions des lieux d'accueil du sens où nous allons faire entrer les choses que l'on vise. Et c'est quoi ces deux lieux ? C'est le temps et l'espace. Notre imagination, nous dit AG, notre imagination se procure une image du temps qui va lui permettre d'accueillir l'objet à connaître, première intentionnalité opérante, l'imagination nous procure un temps vide. Elle nous procure aussi une image de l'espace, un lieu vide, dans lequel nous allons accueillir, recueillir même, évoquer cet objet à connaître. Donc il y a cette intentionnalité d'acte qui vise l'acte et puis il y a une autre intentionnalité qui est peut-être plus essentielle, qui est  l'intentionnalité opérante et qui nous permet de nous donner des lieux de sens. Pourquoi nous donner des lieux de sens ?  Parce que l'acte de connaissance n'est pas le produit d'un affrontement brutal entre le sujet et le savoir. Il faut un intermédiaire, l'espace ou le temps. "Laissez-moi me donner un temps pour que je puisse accueillir cet objet-là." C'est à dire, moi, je vais fonctionner dans la séquentialité, je vais me donner un ordre séquentiel par exemple. "Laissez-moi le temps de me donner un lieu vide pour accueillir cet objet de savoir". Dans le monde de l'éducation ou de l'enseignement, c'est trop brutal. On veut tout de suite confronter l'enfant à un objet de sens ou à un objet de savoir. Mais non ! Bon sang ! Laissons l'enfant ou  l'éduqué ou l'étudiant se donner le temps d'avoir cette image du temps vide ou cette image de l'espace vide. C'est ça l'intentionnalité opérante chez AG.  Cela a d'autres sens pour les phénoménologues et notamment pour Merleau-Ponty qu'AG critique à ce niveau-là dans "Critique
de la raison pédagogique". Je tiens à dire que cette approche de l'intentionnalité opérante vous ne la rencontrez pas directement chez AG, c'est moi qui lui ai donné ce titre. Maintenant, l'analyse qu'il
faut un temps vide ou un espace vide, c'est du AG Le terme, maintenant, la définition, elle, m'est propre. Je ne dis pas cela encore pour me mettre sur un piédestal, mais simplement, avec beaucoup d'humilité, pour vous dire qu'elle peut faire l'objet d'une question, d'une objection, voire peut-être aussi d'une objection chez AG ou en tout cas d'un dialogue avec AG.

 La transcendance et le jet de l'enfant,  notion de transcendance originaire.
 En sachant que tout ce qui est dit dans "Critique de la raison pédagogique" sur la réflexion et du "se comprendre soi-même" pourrait éclairer encore plus le débat sur la réflexion et je vous invite à aller dans ce texte parce qu'il est d'une richesse et il apprend beaucoup sur le thème du pouvoir être. 

Il faut entendre le mot transcendance  d'une façon un peu différente de la façon dont je l'ai définie tout à l'heure. J'ai dit : transcendance, ce qui est supérieur à. Ici, c'est un autre sens. La notion de transcendance ici insisterait sur la notion de dépassement. Se transcender, pour faire vite, signifierait se dépasser. Il y a une tension à mettre en évidence entre la notion de transcendance et la notion d'immanence. Transcendance en appelant à l'idée d'un dépassement, alors que la notion d'immanence signifie "résider dans". L'idée que j'entends soutenir ici c'est qu'il ne peut y avoir d'immanence que sur  fond de transcendance. Je rappelle qu'AG parle de l'immanence de l'intuition de sens. C'est une expression qu'il utilise pour montrer que l'intuition de sens se produit dans le sujet, pour mettre aussi en évidence que je ne peux pas penser ou que quelqu'un d'autre ne peut pas s'approprier le sens à ma place. Pour mettre en évidence quoi, finalement ? Une liberté du sujet. Et c'est une liberté du sujet dans le sens où nous appréhendons chacun à notre façon le sens des choses. Donc cette notion d'immanence renvoie, chez AG, à l'idée d'un travail intérieur que le sujet effectue par l'intermédiaire de l'évocation pour pouvoir saisir le sens de quelque chose. L'immanence de l'intuition du sens, c'est propre à moi, moi seul. Et par là même, j'affirme mon identité : "Puis-je intuitionner le sens de telle ou telle façon ?" Le professeur intuitionne le sens de cette façon, l'élève d'une autre façon. Mais, pour pouvoir accéder à cette intuition du sens, il faut l'idée de transcendance et cette notion de dépassement que j'évoquais tout à l'heure. Je crois qu'il faut sortir de l'idée d'une sorte d'opposition stérile entre intérieur extérieur. Ce que j'essaye de vous dire, c'est qu'il n'y a d'intériorité que sur fond de dépassement et ce n'est pas parce qu'AG parle d'immanence qu'il veut enfermer le sujet dans la sphère "intérieur". Alors, la notion de transcendance c'est une notion que l'on trouve chez Heidegger qui  parle de transcendance originaire. On trouve encore une fois cette notion-là dans "Etre et temps", texte de 1927. Elle signifie que l'homme est toujours sur le mode du dépassement. Il se projette. Voyez la notion de projet qui est ici, au cœur de la question. Il se projette vers son pouvoir être, il se projette vers ses multiples possibilités d'être. Ce qui caractérise l'homme, c'est qu'il est en vue de lui-même. L'homme, c'est l'être des lointains, il est en vue de lui-même. Il se projette vers son pouvoir être, vers ses multiples possibilités ontologiques qui sont devant lui. Ça me fait penser à une citation qu'on trouve dans "Le cimetière marin" de Paul Valéry. Au début de la citation est mise en exergue une phrase de Pendar où il est écrit, c'est en grec, je vous donne la traduction "N'aspire pas à la vie éternelle, oh mon âme, mais épuise tous les champs du possible", je crois que c'est ça. On est vraiment là dans ce souci de se projeter vers ses possibilités d'être. La transcendance originaire signifie cela, c'est ce qui caractérise l'homme, c'est que l'homme est ainsi sur le mode du dépassement. Alors, il se projette vers lui-même. Mais il faut savoir aussi, et cela renvoie au pouvoir être, que c'est en se projetant ainsi ou c'est parce qu'il est en vue de lui-même, qu'il peut aussi s'approprier quelque chose qui est de l'ordre du sens, qu'il peut s'ouvrir au monde ou qu'il peut éprouver, non on ne va pas dire qu'il peut s'ouvrir au monde, mais qu'il peut appréhender le sens du monde, parce qu'il n'y a pas à l'origine une fermeture et tout d'un coup, là, qui s'ouvrirait, non, l'homme est toujours ouverture, il est toujours ouverture et il s'agit pour lui de s'approprier le sens de ce qui est.
 De la notion de transcendance à la notion de temps, il y a un pas que je fais vers la notion de projet. Et, tout à l'heure, j'évoquais le chapitre 3 de "Pour une pédagogie de l'intelligence" qui me semble tout à fait décisif à cet égard et qui parle justement, qui nous renvoie à cette notion de la transcendance si développée chez Heidegger, chapitre que je vous recommande de lire, de reprendre à votre compte où la question d'AG, c'est de savoir comment l'enfant parvient-il à intuitionner le sens de ce qui est. Et même, l'enfant avant même qu'il ait acquis le langage, dit-il. Et il prend cet exemple tout à fait extraordinaire de l'enfant qui jette des objets, l'enfant qui est dans le berceau et qui jette des objets au loin, l'enfant qui s'amuse à jeter des objets hors de son berceau. Dans la notion de projet, vous avez le latin "protere" qui veut dire jeter en avant, devant soi. Donc il part de cette analyse que je trouve très riche pour montrer que, pour déjà expliciter ce que l'enfant ressent quand il est en train de jeter quelque chose au devant de lui. Que se passe-t-il chez l'enfant ? Et bien, nous explique AG, il est dans une attente, il est dans l'attente du moment où l'objet va retomber, il est dans une sorte d'excitation en attendant le moment où l'objet va retomber. Il anticipe même, il est dans une situation d'anticipation. Il attend d'entendre l'objet qui va retomber et il y a là une sorte de joie que l'enfant ressent quand il voit l'objet retomber. Alors, cette image qu'utilise AG me semble exactement traduire cette idée de la notion de transcendance et qu'en fait, l'enfant est en train de projeter ses possibilités d'être au-delà de lui-même. Il est en train d'éprouver sa relation au monde là. Il se confronte même, on pourrait dire, aux obstacles du monde. Et c'est grâce à cette projection qu'il s'ouvre au sens, qu'il découvre du sens. Alors, je lis un passage d'AG : "L'enfant est par son corps pourvu de sens où l'être homme vit l'intuition de son "se comprendre" Ce que l'on peut dire, pour essayer d'expliciter, c'est que l'enfant est en train de projeter un horizon de sens devant lui. Voilà ce qui se passe, il projette un horizon de sens, il fait l'expérience d'une limite, jusqu'où peut-il aller ? jusqu'où son geste peut-il conduire l'objet ? Et c'est la condition, pour AG, pour que l'enfant puisse accéder au sens.

 Pour terminer mon exposé, trois points d'acquis pour faire une synthèse rapide, trois acquis fondamentaux. 

· Le premier point d'acquis que je vous invite à retenir, est l'idée de penser la pédagogie de la gestion mentale ou des gestes mentaux dans l'horizon d'une éthique du connaître, comme une éthique du connaître, qui se fonde à la fois sur une axiologie :  les valeurs d'humanité et la croyance dans le progrès de l'homme, il y a une foi, une espérance qui est tout à fait importante au cœur de cette axiologie qui est une foi dans le progrès de l'homme et de l'humanité, donc elle se fonde à la fois sur une axiologie et une épistémologie de type phénoménologique. C'est la science, on va lui donner un nom, c'est la science des actes de connaissance. C'est ce que AG nous propose .

· Le deuxième point d'acquis : il est possible d'accéder, notamment par l'introspection, à l'essence des actes de connaissance, et c'est parce que nous pouvons alors accéder à l'essence des actes de connaissance
que l'on peut proposer une science des actes de connaissance et une didactique des actes de connaissance, c'est à dire que l'on va pouvoir enseigner ces actes de connaissance, on ne va pas laisser cela dans le
flou. Donc il y a, à la fois, l'aspect scientifique et l'aspect didactique. 

· Le troisième point qui me semble tout à fait capital, sur lequel j'ai été un petit peu plus rapide et un peu plus embarrassé, parce que je mettais entre parenthèses un certain nombre de questions ou d'articulations. C'est qu'il n'y a pas d'actes de connaissance sans projets de sens qui les structurent. Et vous constatez avec moi que tous ces points d'acquis se réfèrent à la fois à l'esprit des lumières, mais aussi à l'analyse phénoménologique. Je crois que c'était aussi ça le sens de mon propos, même si j'ai pris des raccourcis, si j'ai simplifié des choses et si je suis allé un petit peu plus vite sur certaines questions. Je crois que c'est aussi ces deux éléments importants.. Ce qui est certain, c'est qu'il y a des référents théoriques tout à fait essentiels qui vous montrent que l'on ne vous propose pas une simple méthodologie pédagogique et qu'il y a un véritable souci d'approfondissement, de questionnement, de réflexion sur les actes de connaissance.

 Voilà, je vous remercie.
Thierry de La Garanderie
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