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CONSTRUCTION DU SUJET ET ESTIME DE SOI

La «rupture» comme principe 
et processus de nos apprentissages!

Pierre Le Louerec1

(1) Qu’est-ce qui permet à l’homme cette «capacité à apprendre»? C’est à la lumière
de l’anthropologie clinique appelée Théorie de la Médiation (la TdM) fondée par Jean
Gagnepain2 que nous cherchons ici à comprendre les ressorts anthropologiques ren-
dant possible la construction de nos acquis, qu’ils soient conceptuels, gestuels, rela-
tionnels ou émotionnels. 

Partons de l’exemple du langage. L’homme ne s’en tient pas au percept, il élabore entre
autres du concept, il passe d’une connaissance naturelle à une connaissance analytique,
autrement dit, de l’objet perçu à l’objet conçu. L’animal accède à l’image, au symbole,
il associe un objet qui renvoie à un autre, mais il ne comprend pas, il ne raisonne pas. Il
accède à un ordre associatif et non logique. Ce n’est pas par sa capacité à produire des
sons et du sens que l’homme se différencie de l’animal; ces capacités, il les partage avec
ce dernier. Ce qui le distingue, c’est que du son il en fasse du signifiant, du sens du signi-
fié3. L’homme les formalise, les analyse structuralement, ce qui lui permet de causer le
monde donc de verbaliser la «cause de la chose». Il rend son monde intelligible. Ainsi
du symbole, il en fait du signe en arrêtant la série. Entre la représentation gestaltique et
la représentation structurelle, il y a discontinuité car réinterprétation rationnelle par
construction de rapports qui engendre l’impropriété du mot et avec lui la pensée (si l’on
admet que sans lui on ne pense pas). Le signe vide et dé-signe. Ce n’est pas l’objet natu-
rel dont on parle, mais d’un objet doublement médiatisé, le concept. L’objet n’est pas
référence absolue, c’est l’ensemble de la conjoncture qui constitue cette référence. On
a toujours recours à des «figures» (métaphoriques et métonymiques) pour réduire l’im-
propriété, c’est la règle non l’exception. Si nous pensons et parlons logiquement, c’est
parce qu’en permanence nous créons de l’impropriété ou de l’ambiguïté, étant capable
de décoller des choses à dire, de créer du «non-sens» pour produire du sens, de la pen-
sée, par réinvestissement. La capacité à la grammaticalité et avec elle au langage, n’est
donnée corticalement qu’à l’homme comme les travaux sur les aphasies l’ont montré.
L’homme, à la différence de l’animal, verbalise la chose, via un principe de rationalité
que lui permet l’abstraction. 

1 Sociologue-anthropologue, chargé d’enseignement, Université de Paris-5.
2 Professeur émérite de l’Université de Rennes 2, décédé en 2006. Voir le numéro 140 de la revue Le Débat qui consacre
environ 80 pages au modèle.
3 Il faut noter que signifiant (structure phonologique) et signifié (structure sémiologique) se définissent mutuellement,
étant des critères réciproques d’analyse.
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L’abstraction permet à l’homme de rompre avec l’ordre naturel pour entrer dans l’ordre
culturel, ce qui le caractérise spécifiquement. Il s’échappe psychiquement de ses contin-
gences naturelles en créant du vide, du zéro, sans pour autant s’en échapper totalement.
Nature et culture sont liées. Décollant de cet ordre naturel, il appréhende culturelle-
ment son monde par des rapports qui le posent en tant que tel. Il s’agit ici de la dialec-
tique contradictoire de trois pôles (naturel, instanciel et performanciel), ce que la TdM
explique par une double négation. Implicitement l’homme va nier la nature, par le fonc-
tionnement de l’instance (vide de contenu qui s’oppose à la positivité du stockage, du
déjà vu, fait…), c’est l’acculturation qui fait qu’il se dénature à son insu, par exemple
sur le plan social, qu’il se définisse implicitement par différence à son congénère. Mais,
simultanément, il va par une seconde négation contredire cette première par naturali-
sation qui fait que, sur ce même plan, il va chercher malgré tout à s’identifier aussi
comme semblable. Sur le plan langagier, après avoir introduit de l’impropriété, il cherche
toujours le mot «propre» (le concept) notamment en situation explicite de locution, de
désignation. Il n’y a rien de plus culturel que de trouver une chose naturelle!

Bref, c’est ici que nous situons la première rupture dite «anthropobiologique» au fon-
dement de toutes les autres : ce qui «manque» à l’animal et qui est donné corticale-
ment à l’homme, réside dans cette capacité générale à s’extirper de sa nature par un
mouvement dialectique qui l’inscrit dans la raison par le principe de rationalité. L’abs-
traction est liée à cette rationalité et nous avons entraperçu qu’elle n’est pas réservée
à la seule analyse grammaticale ou logique. Ce principe qui permet la faculté de
conceptualiser, la construction cognitive au sens le plus banal d’une connaissance,
se retrouve sur trois autres plans précisés ultérieurement. Ceux-ci sont pour nous les
premiers vecteurs de l’apprentissage.

(2) Si apprendre, c’est intérioriser un certain nombre de connaissances, de façons de
faire, de règles de comportement (Le Bot, 2002, p. 65-72), alors il est question d’un
intérieur et d’un extérieur, même chez l’animal. La frontière de cet extérieur (l’envi-
ronnement) et de cet intérieur (le moi) est posée par le corps. «Corps et environne-
ment ne font qu’un» (Brackelaire, 1995, p. 113). Mais ce corps est celui du sujet dont
la clinique a montré qu’il pouvait être en panne de cette capacité à poser une frontière,
appelée encore l’incorporation. Les sociologues parlent de socialisation quand le sujet
intériorise, «apprend». Jean-Michel Le Bot précise que dans le cas de l’espèce
humaine, si le processus de socialisation n’est pas spécifiquement humain, par contre
le «contenu» intériorisé, lui, l’est bien. Mais il faut alors expliquer d’où vient la rela-
tive durabilité que suppose la «chose apprise». Pour l’anthropologie clinique c’est
l’accès au soma qui ouvre le sujet à une certaine permanence au-delà des situations.
Celui-ci perdure au-delà du temps, du lieu et du milieu. Il n’est pas qu’un corps bio-
logique en échange physiologique immédiat avec son environnement, il permet une
certaine «mémoire», un cumul des expériences acquises par imprégnation et présen-
tification au monde. Jean-Claude Quentel4 parle pour l’enfant de «période d’impré-

4 Psychologue clinicien, professeur de sciences du langage à l’Université de Rennes 2, directeur du laboratoire inter-
disciplinaire de recherches linguistiques (LIRL). 
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gnation durant laquelle il épouse les façons de faire et de penser de son entourage».
Et il va sans dire que certaines «influences imprégnées» agissent au long court. Ici,
l’inter-subjectif est déjà une question d’intra. Ces imprégnations, ces habitus ne sont
pas éléments exclusifs de nos apprentissages, qui se résumeraient alors à du «condi-
tionnement» ou à de «l’automatisation». Notre «capacité à poser de la frontière» est
structurelle, c’est-à-dire que ce que l’on prend pour soi, ce que l’on s’approprie est tou-
jours en rapport à ce que s’approprie l’autre. La création de notre monde qui nous appar-
tient et auquel on appartient suppose une confrontation à celui des autres. Notre capa-
cité à apprendre passe par notre capacité à singulariser nos acquis précisément par
appropriation. Cette appropriation permet de faire exister un acquis. Un même soi-
disant «savoir transmis» n’est pas un même «savoir reçu» car chaque sujet humain
émerge à son propre être-au-monde par la Personne, entendue comme capacité, de pro-
duction d’histoire et de socialité, c’est-à-dire, à vivre socialement. Il y a un traitement
personnel de la «chose prise» pour devenir la «chose apprise», qu’elle soit une connais-
sance, une technique, une manière, un comportement.

En fait, la raison caractéristique de l’humain est éclatée. L’homme, certes, conçoit mais
aussi il est, c’est-à-dire qu’il se situe socialement par cette capacité à s’approprier. Par
exemple, du langage il passe à la langue, c’est-à-dire que d’une raison logique il passe
à une raison ethnique, il idiomatise. Les travaux de la TdM ont cliniquement montré
que la raison s’élabore aussi sur deux autres plans. L’homme est capable d’artifice
technologique pour transformer son environnement (l’homme utilise des outils, il arti-
ficialise ses opérations), il est aussi capable d’abstinence éthique qui structure son
comportement, octroyant une valeur à son désir (l’homme se contraint moralement,
il rationne ses plaisirs). Dans la réalité ces quatre plans se recoupent en permanence
et l’homme éprouve le tout dans le tout. La raison se diffracte en quatre modalités de
la rationalité qui déterminent les facultés humaines : c’est-à-dire, accéder, par ana-
lyse structurale, au signe (au langage), à l’histoire (à la société au sens du devoir ins-
titué), au travail (à l’art), à la liberté (au droit au sens du vouloir réglementé). Cet écla-
tement constitue pour nous une seconde rupture, ici, dite anthropologique, qui
conditionne fortement nos apprentissages.

(3) Ces quatre facultés ou capacités en interférence, mais autonomes, ne s’apprennent
ni ne se donnent5. Si la rationalité existe, c’est qu’elle est incorporée, personne ne nous
l’apprend, elle est ou n’est pas dans l’homme. L’autre ne fait que nous permettre de
jouer de ces dernières, de les exercer au travers de performances qui s’élaborent dans
le cadre d’une situation. Pour apprendre à parler, l’enfant n’a pas besoin de l’institu-
teur, il sait déjà analyser, sauf troubles aphasiques. Ce que l’instituteur lui enseigne,
c’est les convenances, les lois sociales de la langue (non le langage). En fait, les capa-
cités à penser, faire, vouloir et être se configurent variablement dans la situation. 

5 Jean-Claude Quentel précise que «la rationalité ne vient jamais de l’autre, il ne peut nous gratifier d’une capacité dont
on ne serait pas soi-même au principe » in « De Jacques Lacan à Jean Gagnepain », communication faite lors du 
1st International Workshop on Theory of Mediation, Salve Regina University, Nexport (USA), 2001.
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Etre en situation, c’est être en prise avec son environnement et c’est bien par le corps
que, naturellement situé, le sujet est dans une continuité, en prise dans le temps, l’es-
pace et le milieu. Cette situation n’existe que par l’acculturation du sujet qui se repère
comme un où, un quand et un comment. La situation procède du réinvestissement de
ces trois «coordonnées», qui lui confèrent son existence historique et donc sociale.
Elle les origine par le changement, l’échange et le déplacement qui se globalisent.
Mais c’est le corps qui origine la situation, et qui, par ailleurs, amène un objet (une
représentation), un trajet (une action) ou un projet (une intention) à l’existence, qui les
fait proprement exister, qui les inscrit entre soi et l’environnement (Brackelaire,
1995).

Autrement dit, dans une situation, le «sujet» est «pensant», «agissant», «désirant»,
mais aussi «étant», d’emblée lié à d’autre(s) «sujet(s)». Dans la situation, le réin-
vestissement de cette capacité à la connexion fait que le sujet retrouve l’autre comme
partenaire, comme acteur capable d’une transaction ou plus largement d’une relation
sociale. C’est-à-dire que la personne négocie sa place, sa position et son rôle. Cette
négociation se nourrit de ses appartenances et de son acceptation mais aussi de sa moti-
vation à échanger, donc à changer, notamment au regard de ses propres intérêts. En
matière d’apprentissage cela signifie que les acquisitions peuvent se réaliser de façon
autonome sur chacun des plans. C’est la capacité à investir ou réinvestir l’acquis en
situation, quitte à l’adapter ou à le délaisser, qui néanmoins fonde et structure l’ap-
prentissage. L’homme est capable de révolution, c’est-à-dire qu’il ne s’enferme pas
dans le vécu d’une chronologie, il en est aussi créateur, il fait du devenir une récapi-
tulation, une histoire. En d’autres termes, l’homme en situation intériorise un contenu
déjà structuré qu’il est lui-même capable d’analyser pour l’intégrer en tant qu’autre
chose dans une nouvelle situation. Ce qui fait une autre spécificité de l’homme, c’est
sa capacité à échanger donc à changer quitte à faire du surplace! 

Pour en revenir à la «chose apprise», elle sera donc chose appropriée relativement à la
situation consciemment ou non. Elle ne se réduit pas au savoir ou à la connaissance,
elle peut être aussi une technique gestuelle (attacher ses souliers), une pratique sociale
(saluer son collègue le matin), un comportement (ne pas tout dire ou tout faire). Le savoir
n’est qu’une partie des avoirs. Il ne traduit pas toutes les combinaisons possibles des
capacités exercées et mémorisées. On peut aussi parler de faire-savoir, de faire-faire,
de vouloir-savoir, comme autant de variantes possibles entre nos facultés. Nos avoirs
sont les résultantes de nos emprunts, c’est-à-dire de ce qu’on a pris (toujours) à autrui.
Ils sont les fruits d’un processus de socialisation et d’appropriation des différents élé-
ments échangés avec notre environnement, ce qui est permis quand on est en situation,
c’est-à-dire au moins en connexion, dit autrement en «relation intersubjective».

La situation est toujours affaire d’intériorisation subjective et le processus d’appro-
priation ne portera donc pas automatiquement au plan du savoir même conscientisé.
Par exemple, on peut tout à fait comprendre, expliquer, avoir en conscience, son com-
portement névrotique, ou addictique, ce ne sera pas suffisant pour apprendre à en
sortir, à s’en défaire. On peut aussi faire une «chose apprise» sans l’expliquer, sans
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en saisir le sens, ni même le savoir, au sens de l’avoir en conscience! Si le construc-
tivisme parle de «conflit cognitif» comme moteur du processus d’apprentissage, nous
étendrons celui-ci aux autres registres (modalités rationnelles) qui interagissent (soit
réflexivement, soit se recoupant) comme celui de l’action (du faire), de l’émotion (de
l’affectif), et de la relation (du social ou relationnel). Autrement dit, si le «savoir» peut
résister à d’autres, il en va de même pour le «faire», l’«être» et le «vouloir» qui peu-
vent entrer en conflit et créer des résistances au changement, donc à l’apprentissage.
Indépendamment de la pure altération des capacités humaines, l’élément frein ou
déclencheur d’une appropriation, d’un apprentissage, peut s’originer sur un autre plan
que celui qui permet cette appropriation. Un «sentiment d’incompétence» peut être
un frein à l’acquisition (Bandura, 1995), une mauvaise coordination gestuelle peut
enrayer l’acquisition de techniques sportives, un trouble affectif peut être un obstacle
à l’acquisition d’un savoir... Dépasser les obstacles ou débloquer les freins déjà sur ces
registres, avant que d’envisager des apprentissages sur d’autres, passe par le fait de
quitter au moins la ou les situations qui nous y ramènent inlassablement, parfois à notre
insu. Nous parlerons alors de «dépassement de résistances potentielles ou effectives»
par changement de situation.

Un des principes pédagogiques est alors d’opérer une rupture avec ou dans la situa-
tion pour passer à autre chose. Il n’est pas rare de saisir la portée, après coup, d’un pro-
pos, d’un geste ou d’un comportement, étant plongé alors dans une situation nou-
velle qui nous fait vivre autrement, notamment corporellement ou émotionnellement
une expérience passée. D’aucuns diraient que nous participons toujours dans la situa-
tion d’une autre scène que celle qui se joue dans l’instant, c’est là toute la probléma-
tique du transfert, notamment en matière d’appropriation, d’acquisition ou de trans-
mission de «savoirs». 

(4) L’homme entre souvent en «apprentissage» par la mise en œuvre simultanée et
inconsciente de ses capacités naturelles et culturelles. Ainsi, il utilise sa vue et sa pen-
sée pour interpréter le contenu de sa lecture mais aussi il fait usage de sa main pour
tourner les pages ou cliquer sur la souris de l’ordinateur. Sauf altération, ou pire,
carence de ces capacités, il possède en lui la possibilité de transformer formellement
ses acquisitions, pour de nouvelles, qui à leur tour peuvent en entraîner d’autres. Il
peut selon certaines conditions rompre avec certains apprentissages comme avec les
résultats de ceux-ci tant que sa capacité à s’approprier est stimulée et non sclérosée.
L’organisation de nouvelle(s) situation(s) mobilisant différemment ses capacités peut
y contribuer. En effet, découvrir ou redécouvrir d’autres agencements des dimensions
conceptuelles, gestuelles, relationnelles et émotionnelles redynamise les possibilités
de changement, de réappropriation ou d’appropriation différente de ses acquis. Pour
ce faire, la personne peut nécessiter une aide, mais avec D. Boullier6, nous dirons que
cette aide commence par celle que la personne s’accorde vis-à-vis d’elle-même.

6 Professeur de sociologie, directeur du LAS, Rennes 2.

569



CONSTRUCTION INTRA INTERSUBJECTIVE DES CONNAISSANCES ET DU SUJET CONNAISSANT

Les didacticiens savent que tout apprentissage suppose que l’aidé soit affecté par l’aide
en ouvrant son monde, en acceptant la prise en charge dans son univers, en acceptant
d’être «reformaté», donc d’une certaine manière en acceptant une asymétrie des par-
ties et des statuts. Cela, au passage, ne peut réduire la question de l’apprentissage à
une résolution de problèmes cognitifs, à une accumulation de connaissances ou à leur
mémorisation. Il faut aussi que chacune des parties se décentre par un réaménagement
général et constant du système personnel de références. Il faut donc pour cela dépas-
ser des conflits (comme un sentiment de culpabilité, ou d’incompétence, un manque
de confiance…) en organisant des médiations, d’autres scènes adaptées qui permet-
tent de clôturer, de désengager ou de se désengager, de prendre de la distance. Ainsi,
il convient de créer les conditions de «rupture(s) situationnelle(s)» qui consistera à
mettre en œuvre et à l’épreuve les capacités fondamentales de l’homme selon trois
temps évoqués par D. Boullier (2006): 

- Le temps de l’embrayage: toute personne prise, voire emprise, dans la situation
qui sollicite ses «habitus» et ses «capacités» de représentation, d’actions, de
relations et d’intentions doit pouvoir «modifier les caractéristiques de son enga-
gement dans le monde et vis-à-vis des phénomènes qui peuvent faire souffrir»
(Boullier, 1998). Ici se pose la nécessité de quitter son monde propre (approprié)
via une autre scène car la force des éléments du cadrage ordinaire ou quotidien
continuerait à s’imposer. Dit autrement, il faut créer du vide pour suspendre les
évidences. Il faut donc ou l’accepter ou l’organiser comme un pré-requis à l’ac-
quisition.

- Le temps du débrayage : par une série de médiations adaptées, la personne
reprend en mains, en contrôle, la situation vécue et tente d’en saisir les apports
sans pour cela se perdre dans le monde de l’«autre savoir», le «supposé savoir
et donc pouvoir». Il lui faut passer d’une situation figurée à une situation vécue
dans laquelle son décentrement ne vaut pas absorption ou dilution d’elle-même.
Ceci suppose, selon le contexte, qu’elle fasse preuve de résistances via le conflit
(altérité ou/et agressivité) élémentaire, nécessaire car salvateur au regard de sa
prise en charge.

- Le temps du réembrayage: la personne s’approprie réellement les éléments, selon
une durée plus ou moins longue, plus ou moins consciente, elle les fait siens, non
pas comme l’étudiant qui fait ce qu’il faut pour avoir son examen mais comme
celui qui vraiment opère de nouveaux rapports au monde du fait des apports et,
de ce fait, recompose son monde. L’enjeu didactique tient en cela d’en revenir à
un monde propre par un «s-avoir» enrichi du frottement à celui d’un autre.
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