« PRAGMATISME ET EDUCATION MORALE, PHILOSOPHIE ET C ONDUITE DE LA
VIE CHEZ PEIRCE, JAMES ET DEWEY », L'ART DU COMPREN DRE, NUMERO
SPECIAL SUR LE PRAGMATISME (DIR. S. LAUGIER), 2007, ISSN-1254-6321, 49-79.

LAST DRAFT BEFORE PROOFS

PLEASE DO NOT QUOTE AS SUCH

PRAGMATISME ET EDUCATION MORALE

PHILOSOPHIE ET CONDUITE DE LA VIE CHEZ PEIRCE,
JAMES ET DEWEY?

Par Mathias Girel

Il semble difficile de parler de I'éducation moraatrement que de fagon circulaire: si la
« morale » en question devient un pur et simplelart’enseignement, I'éducation devient
une technique, et I'on ne voit guere comment etlergait étre qualifiée de « morale », et, a
vrai dire, il deviendrait délicat de parler d’édtion, car la tradition qui va de Socrate a
Nietzsche nous rend difficile a penser une édugajio ne soit pas en méme temps éducation
moralé. Pour autant, il ne suffit pas de noter que lasxdermes se désignent I'un l'autre,
mais il faut s’interroger sur les visages que catteulation peut revétir, et tenter de voir en
guoi le philosophe peut avoir a intervenir dansdébat. Ce serait évidemment le cas si la
philosophie devait « fonder la morale ». Ce sdeaitas également si le rdle de la philosophie
était d’élucider la grammaire de nos expressionsales. Ce serait le cas enfin si la
philosophie devait ramener I'image trop abstraitesdvoir vers les formes de vie qui le sous-
tendent, et plus généralement mettre en questierpposition trop massive entre le savoir et
les normes, qu’elles soient logiques, éthiquesstiiédiques. On entend de ce dernier point de

vue beaucoup parler de l'influence du « pragmatismser la pédagogie, ou d’'une tendance

1 Une version de ce texte a été présentée en 20@dria |, puis en 2003 & Tours. Certains des él&nent
concernant James ont été développés dans « Lessal®gl'acte, £ahiers Charles V2005, pp. 207-245.

2 Sur tout ceci, voir V. Descombes, « Que peut-omateler a la philosophie morale ?Cités 5, 2001, Paris,
PUF, pp. 13-30.



« pragmatiste » chez certains philosophes de latt sans que le concept de pragmatisme
ici mobilisé soit tres clair dans sa référence elquragmatiste, dans quel texte ? Certes, si
certaines études historiques, parfois critiquesetie influence sont disponibfesn se référe

a ce paradigme comme s’il s’agissait de quelquselie bien connu, comme s'il recouvrait
une attitude aisément identifiable, et c’est cendemprésupposé qu’il convient d’interroger.
Bien sar, il ne s’agit pas de dire que cette réféeeest arbitraire. Peirce, James, et Dewey ont
publié des écrits sur I'éducation : ceux de Peimggupent, il est vrai, une place assez
restreint&. James a pour sa part, en plus de nombreux artigleintéressent de prés de la
question de I'éducatidn publié en 1899 seSonférences sur I'éducatiBnOn sait enfin la
place immense que le théme occupe dans la philasoehDewey, avant et aprés I'ouvrage
classique de 191®émocratie et EducatidnMais, pour autant, est-il Iégitime d’affirmer que
ce sont la des « applications » du pragmatismeedss lauteurs ? La réponse est déja plus
difficile : le débat sur le pragmatisme commencd 888, avec une conférence de James ; et a
cette date, les trois auteurs évoqués avaient alijadé dans son principe le probléme de
I'éducation, si bien que c’'est un probleme épinque de savoir si leur pédagogie est une
conséquence de leur pragmatisme, ou bien si cé péssplutdt I'inverse qui est vrai. A ce
stade cependant, il n’est pas nécessaire de tnanethBon notera que méme si le mot de
« pragmatisme » n’apparait pas dans le texte fendaie Peirce en 1878, la « maxime
pragmatiste » qui y est énoncée semble bien awsirconséquences décisives quant a une
eventuelle théorie de I'éducation : « Considéreelgisont les effets pratiques que nous

pensons pouvoir étre produits par I'objet de notneception. La conception de tous ces effets

3 Cf. J. L. ChildsAmerican Pragmatism and Education, An Interpretatmd Criticism N.Y, Holt, 1956.

*Voir cependant le recueil récent d8tudies in Philosophy and Educatiafuillet 2005. Peirce a toujours
considéré que la tache essentielle de I'univeidisd non dénseignemais de permettre apprendre: « Pour
gu’'un homme puisse se consacrer totalement a Igms@ent, il doit étre pleinement pénétré de l'imaoce
vitale et de la vérité absolue de ce qu'il doitedgser ; tandis que pour qu’il puisse étudier ayeelque succes,
il doit étre pénétré d'un sentiment d'insatisfantiguant a la condition présente de sa connaissarsedeux
attitudes sont presque inconciliabled.®,Raisonnement et la logique des Ch¢$898] (=RLCO), Paris, Editions
du Cerf, 1995, p. 229.

°P. F. Boller, « William James as an Educator, >DinSloan (dir.),Education and ValuesN.Y., Teachers
College, 1980.

® W. Jamesalks to Teacher§1899], The Works of William Jame€ambridge, HUP, Vol. 10 [ET], Aux
étudiants, aux enseignantgéd. des traductions (fort discutables) de BiddWMarty (1906, 1914), Paris, Payot,
2000 [=AEAE et « mod. » quand nous les révisons].

" Le projet méme d’une bibliographie sommaire deiisésur ce théme dépasserait de loin le présemecalous
renvoyons a R. B. Westbrookphn Dewey and American Democratthaca, Cornell Univ Pr, 1991, pour une
toute premiére approche de la pensée de Dewey. Wwurintroduction plus générale, en francais, decet
thématique, voir G. Deledalléa Pédagogie De John Dewey : Philosophie de lainaité, Paris, Editions du
Scarabée, 1965, @bhn DeweyParis, Puf, 1995. Sur la thématique morale dapsdgmatisme, voir notamment
Cl. Tiercelin, « Philosophers and the moral Lifé[ransactions of the C.S. Peirce Societ§2, 2002, pp. 307-
326.



est la conception compléte de I'objét Simplement, toute la difficulté est de savoirlipiest
'extension de cette maxime : s’applique-t-ellelsment & un petit nombre de concepts, ceux
des sciences physiques, vaut-elle pour toute «emion » ? Quant aux « effets pratiques »,
de quelle nature sont-ils, quelle « pratique » eanettre de les lire ? Il semble que I'on arrive
la a un point ou les positions philosophiques conuaet a diverger. C’est chez Dewey que
les « conséquences pratiques » se liront le phieeohent dans la « pratique de I'éducation ».
Les problémes ne naissent pas dans I'imaginatierpdidosophes, ils ont leur vie propre dans
les « situations vivantes qu’ils expriment », eteda philosophie comme la théorie de
I'éducation ressaisissent dans leur genese : «wkatbn offre une bonne base de départ pour
comprendre la signification humaine, par oppositi@nla signification technique, des
discussions philosophiques. Celui qui étudie ldogbiphie « en soi » risque toujours de la
prendre pour un exercice intellectuel subtil owuiggux — comme quelque chose que les
philosophies disent ou qui les concerne seules.s Mpiand on aborde les problemes
philosophiques sous I'angle du type de dispositi@ntale auxquels ils correspondent ou des
différences dans la pratique de I'éducation qyilgduisent quand on agit en les prenant pour
base, les situations vivantes qu’ils expriment ar@ gamais tres loin. Si une théorie n’affecte
pas I'éducation, elle est certainement artificiellee point de vue éducatif nous permet
d’envisager les problémes philosophiques la onalssent et se développent, ou ils sont chez

eux et ol le fait de les accepter ou de les re@i@nge tout dans la pratique

Il est tout a fait possible que d’autres domairegslent ces conséquences pratiques lisibles,
mais le pari de Dewey est que cela @gaitmoinsétre le cas dans I'éducation. La différence
entre les deux disciplines, philosophie et pédagogiest pas tant d’objet que de regard :
I'éducation saisit, lors de leur genese, dans Waiméme, les problemes que la philosophie
doit rendre explicited Bref, si selon le mot de James, toute différenoé fhire une
différence, Dewey a identifié trés clairement I'édtion comme le lieu ou cette différence
doit pouvoir se lire, allant jusqu’a affirmer :’@ducation est le laboratoire ou les distinctions

philosophiques prennent corps et sont mises aeligfr 5.

A ce premier présupposé, concernant le lien endaagogie et pragmatisme, se joint un
deuxieme, concernant le rapport entre les nornfequas et les normes épistémiques, et qui

semble lui aussi étre tres visible chez Dewey. tagmatisme se présenterait en large part

8 Peirce Collected PapersHarvard University Press P, vol. 5, §402 (1878).

°J. DeweyDémocratie et éducatiori916, tr. G. Deledalle, Paris, Puf, 197D}, pp. 388-89.
YDE, pp. 391-2

1 DE, p. 390



comme une remise en question de la distinctiorvéaéur?: tout probléme relatif & la
pédagogie et a I'échange des savoirs recoupergilaile droit le probléeme de I'éducation
morale et I'échange des normes. Ici encore, ilckst que cette caractérisation s'applique
bien a certains textes de Dewey, mais il ne vadpa®ut de soi qu’elle soit pertinente de la
méme facon pour Peirce et James : « Chaque fomqupris la philosophie au sérieux, on a
toujours supposé qu’elle signifiait parvenir a wagesse qui influencerait la conduite de la
viel. »

Dewey affirme-t-il ici quelque chose qui singularisa philosophie par rapport a celle de
James et de Peirce ou résume-t-il leur esprit camPiMon hypothése est qu’il y a chez ces
trois auteurs une diversité d’attitudes a ce sdjggrsité qu'il est capital de comprendre, tout
le probleme étant de la faire apparaitre. Le fitdaacteur que je vais suivre va consister a
essayer de saisir ces trois pensées, juste avdeblg sur le pragmatisme, a un moment ou,
de facon presque simultanée, s’operent des choitospphiques qui vont former le
soubassement de toute la décennie suivante. Efy affecours des années 1890, les trois
auteurs qui incarneront, avec des fortunes divelsggagmatisme — Peirce, James, Dewey —
operent des remaniements décisifs dans leur compsén de I'action. C’est cette diversité
des voix que je vais esquisser ici pour tenter aie & chaque fois comment les inflexions
données aux concepts de pratique et d’action owduldda compréhension que I'on pouvait
se faire du réle de I'éducation morale. Chez Pe@oguel la premiére section est consacrée,
cela se fait dans le contexte d’une réflexion afgmaie sur le concept de disposition, et aussi
en large part, en réponse aux abus de langagedgétte chez James, si bien que I'on voit
apparaitre une tension entre philosophie et « dende la vie ». Chez James et Dewey, ce
remaniement s’inscrit exactement entre la formafatie leurs psychologies respectives et le
moment ou nait le débat sur le pragmatisme, en.1888&es différences d’inflexion ont des
conséquences profondes sur la fagon dont on peupremdre l'idée d’éducation morale, et
dessinent des réponses fort contrastées. Je mmte dans une deuxiéme section, de cerner le
double visage que présente ce probleme dans ldgs dertransition de James des années
1890, avant de voir quels problemes sont ouventdgpthéorie deweyenne de I'éducation,

telle qu’elle s’ébauche autour de 1896.

'2 Cf. H. PutnamFait/Valeur : la fin d'un dogmeParis, Tel-Aviv, L'Eclat, 2004.
13DE, p. 384.



Peirce : la philosophie et la conduite de la vie

On sait que la maxime pragmatiste de Peirce agmias un ensemble de textes qui s’intitule
lllustrations de la Logique de la Sciene gu’elle y est présentée, non comme un « fénci
sublime de philosophie spéculativ¥,» mais comme un principeméthodologique
d’éclaircissement des significations. Il semblerddnc, au premier abord que, loin de
prétendre & la radicalité de certaines tentatiltésieures®, la maxime permette au mieux un
éclaircissement notable dans les questions d’é&higweompris dans une version radicale qui
affirmerait que tous les énoncés éthiques sonnhdassens, et que pour cette raison rien n'y
est a éclaircir. Or, il est facile de s’assurerilgu’en est rien : Peirce n’est aussi radical ni
dans un sens ni dans l'autre. Il y a peut-étreathecation moraleelle a sans doute toujours
eu lieu : c’est un@écessité pratigyenais elle n'est en aucun cas l'affaire ghilosopheou

du scientifiqueen tant que tels.

Les Conférences de Cambridgsont de ce point de vue un texte-clé dans I'évotuti
philosophique de Peirt® En effet, c’est & partir de ce moment 14 quedediente de contrer

la version du pragmatisme proposée par James gigilda voit s’esquisser dansa volonté

de croire (1897), et c’est a cette occasion que, par exdandi doit se prononcer de fagcon
claire sur I'articulation entre théorie, pratiguenermes. Il ne faut donc pas en sous-estimer le
contexte : James, qui venait de publiarVolonté de croirgcraignait que Peirce ne parle trop
de logique dans ses conférences, et lui avait deénarDes idées détachées sur quelques
sujets d’'importance vitale », provoquant I'indigoatde Peirce, qui montre pourquoi ce n’est
tout simplement pas le travail du philosophe qubdider ces sujets, et certainement pas de
facon « détachée'% Le philosophe n'a pas a se poser en réformaieméme en éducateur,

et surtout pas en révolutionnaire : il n’a tout giement rien a dire qui soit « d’importance
vitale », s’il est animé par I'esprit scientifiqueie Peirce met au fondement de son oeuvre.
C’est I'ildée méme que la philosophie puisse avaoirquelconque réle édifiant qui semble
incongruea Peirce, et qu'il diagnostigue comme une « teoglagrecque » en philosophie :

« Les Grecs attendaient de la philosophie qu'dliecee la vie — non par un lent processus
d’infiltration des formes, comme nous pourrions siguattendre dans des recherches sur les

equations différentielles, la photométrie stellaii@e taxinomie des échinodermes et autres

“ peirce CP, 5, §18.

15F.C.S. Schiller, @he Ethical Basis of MetaphysjosMind, 1903, pp. 431-444.

5 M. G. Murphey,The Development of Peirce's Philosop8ambridge, HUP, 1961, Ch. XVII.
17 Cf. par exempl&®LC, p. 38.



choses semblables finissant par affecter la coadigtla vie — mais immédiatement dans la
personne et dans I'ame du philosophe lui-mémegaendant différent des autres hommes

ordinaires dans ses conceptions de la conduite*just

Si I'on accepte laictumde Peirce, qui veut que le philosophe partage veacientifique
guelque chose de « I'esprit de laboratoire », seateler si le philosophe peut dire quelque
chose sur I'éducation morale, c’est se demandest #n quoi cela est compatible avec
l'attitude scientifique. Pour Peirce, c’est la preent méconnaitre l'inutilité fonciére de la
science, et c’est aussi méconnaitre le caracteoormt des dispositions, qu’elles soient
éthiques ou non. Il pense en effet, ce qui estegnident la source de nombreuses
polémiques, qu’il y a un « désintéressement » densfique qui tranche avec le souci de
ceux qui veulent amender leur vie et celle d’autriRien n’esvital pour la science ; rien ne
peut I'étre. En conséquence, les propositions Buglacceptées ne sont tout au plus que des
opinions ; et la liste entiére reste provisoirdidrnme de science n’est pas du tout marié a ses
conclusions. Il ne risque rien sur elles. Il senttiprét & en abandonner une ou a les

abandonner toutes dés que I'expérience s’oppolieste»

Il'y a tout d’abord une différence quant’@bjet : le scientifique s’occupe de phénomeénes
généraux, de lois qui pourraient toujours se matefea nouveau, le moraliste de situations
uniques, de moments de crise ou justement ceti&rgéer ne nous est d'aucun secours. Il y a
ensuite une différence attitude: il est indifférent au scientifique que le phénomesur
lequel il enquéte ne soit établi que par une géioéréuture, ou dans le long terme, alors que
'éthique a justement pour domaine ce qui nousréste, nos intéréts tels qu'ils se
manifestent dans l'urgence d’'une situation qui exighe réponse, laquelle ne peut étre
déléguée a une « communauté de chercheurs » oloagiterme. L'éthique n’a donc rien a
attendre de I'expérimentalisme que Peirce dévelaaps ledllustrations de la logique de la
sciencé’. Cette double différence d'objet et d'attitude weie ainsi & une différence de
régimes d’évolution Peirce pense que nos dispositions, et toute ta mmn-controlée de
'esprit avec elles, n'évoluent qu'avec une lentsaculaire, quelles que puissent étre a ce

sujet les illusions du rationalisme philosophiqatrs que le propre de la science est de

1BRLC, p. 152. Peirce place Aristote au rebours de toeite « tendance grecque ».
YRLC, pp. 159- 160.
20 Cf. les commentaires de H. Putna®n,C, p. 79-81



pouvoir se séparer définitivement d’'une hypothé@sartir du moment méme ou elle est
infirmée™.

Tous les énoncés de la philosophie de la religiorde I'éthique ne sont peut-étre pas ici
dénués de sens — il faut les examiner — mais peiucd? une chose est sdre : il est irrationnel
de risquer quoi que ce soit en leur nom s’ils gumposés par le philosophe. Celui qui
cherche a le faire, pour les raisons que I'on viévoquer, n'agit pas en philosophe mais
bien plutdt en « théologien, confusion des genres a laquelle Peirce attribiaecendition
infantile actuelle de la philosophie » et dontahd responsables ceux qui sont « venus de
séminaires de théologie et ont en conséquence bulldésir d'amender leur vie ainsi que

celle d’autrui »=

On voit donc que le modele philosophique de Peimeevise pas seulement ou pas
prioritairement les esprits littéraires et artigig, mais plutdt ceux qui pensent pouediifier
leurs contemporains. L’éducation morale, ici, n'esis le fait du philosophe, et s'il y a
éducation morale, ce n’est certainement pas ertifond’'une théorie de la morale. Quand le
philosophe s’en méle, c’est que I'on traverse upegée de confusion des genres pendant
laquelle I'étudiant en théologie peut poser auqdtphe, ce qui devrait inciter a s’interroger

sur la demande philosophidie

ZLRLG, p. 158.

2 peirce avait déja énoncé cette idée a de nomtwreepdses avant 1898, ce qui n'est sans dout@qasrien
dans ses déboires universitaires. Voir en paréculiL’état de la science en Amérique » (188@itings vol. 4,
pp. 152-156.

ZRLG, p. 154.

24 Cf. les remarques de J. Bouveressedemande philosophiquBaris, L'Eclat, 1996, p. 126.



Il 'y a ainsi deux points qui se dégagent clairemersique I'on considere dans leur contexte
les idées de Peirce sur I'éducation. Il y a toabdrd une modestie philosophique qui devrait
étre de mise, et qui correspond tres exactemeatpdate, au sein de I'esprit, de ce qui est
sujet au contrdle logiqgue. Comme le marque trésecieent Peirce dans de nombreux textes,
'auto-contréle logique s’enracine toujours dans agéan de dispositions mouvantes qui
composent la part non-contrdlée de I'esprit : «g&'sant de cette partie tout a fait incontrélée
de l'esprit, les maximes logigues ont aussi peair@ fqu'avec la pousse des cheveux et des
ongles. [...] Nos pensées logiguement controlées oserd une petite partie de I'esprit, la
simple floraison d’'un vaste complexe que nous paoavappeler I'« esprit instinctif », en
lequel [I'lThomme ne dira pas qu'il i, parce que cela impliquerait que la défiance serai
concevable, mais sur quoi il construit comme lerf@me par rapport auquel toute sa logique

doit s’employer & &tre vraiéo(which it is the whole business of his logic éottue.> »

Cette importance des dispositions, dont nous mjgoeis jamais tout le vague — il n’y a pas ici
d’atomisme ou de réduction des dispositions — guplique le seul engagement clair de
Peirce en faveur d’une doctrine éducative se fagsprofit d’'une « éducation libérale », qui
accroisse notre emprise sur la seule partie derltegue nous puissions contréler, la partie
logique, ce qui conduite au second point : lessseedtes propositifs de Peirce en matiére
d’éducation mettent I'accent sur la place que tagoe, au premier chef les mathématiques de
la logique, doit occuper dans cette formatioOn le voit, si la position de Peirce, ici, n’est
pas tout & fait coupée de préoccupations éthiGusss positions pédagogiques sont assez
éloignées de ce que I'on associe habituellementragmatisme : ses repeéres ici sont Port
Royal, Senebier, Beneke, Jevons, et il ne manqomigad’exprimer son hostilité a la
« théorie embryologique » de I'éducation qui voitdgue I'étudiant en sciences doive
reproduire dans son propre parcours de pensésstmst@pérations mentales qui ont amené
chaque science & son état actuélaute de pouvoir explorer ici ces idées dansleuutdétail,

il suffit pour l'instant, au seuil de ce premier ment, de noter une tension : Peirce nous dit

gue le philosophe, en tant que tel, n’a rien a rquymendre quant a la conduite de la vie.

James : obligation et revendication

% peirce Euvres Philosophiquesol. 1, Paris, Editions du Cerf, 2002, p. 440039

% Cf. CP, 7, §64. Voir « The Logic of Mathematics in Retatito Education »Educational Revieppp. 209-16
(1898), ainsi qu&LC, Cinquieme Conférence. Voir au&®, 8, §175.

27 Cf.RLG, p. 241.

2 \/oir sa recension du livre de DeGarnhterbart and the Herbartian&1895), inContributions toThe Nation,
Lubbock, Texas Tech, 1975, vol. 2, pp. 103-104.



Quand Peirce s’insurge contre la confusion entphikosophie » et « conduite de la
vie », ou encore entre « logique » et « sujetsctiémd’ importance vitale », il est évident que
c’est pour contrer la lecture que propose Jameagedte philosophique et de son lien avec la
posture éthique, tel qu’il avait pu en lire lesélaments danta Volonté de croiredans
laquelle James affirme notamment : « Notre vie enitere est un jeu ou nous risquons notre
personne, et nous devrions méme la risquer dangu@dle a de spéculatif si la partie
théorique de notre étre pouvait favoriser nos desSe»

Peirce veut éviter que I'on puisse adopter unetiposphilosophique ou scientifique par
volonté de la croire, raison pour laquelle il oppasissi nettement des domaines tels que la
philosophie et la conduite de la vie. Il seraitraltentant d’aller chercher dans les écrits de
James le contrepied exact de ce gqu’avance Peiotg, tpouver une réponse différente au
probleme de I'éducation morale. Il semble pourtaritine lecture comparée tda Volonté de
croire et des conférences de Peirce ne soit pas icni&he décisif : les textes qui composent
le livre de James sont déja anciens, pour la plupaand le recueil parait, et si on lit les
textes que James écrit au cours des années 188nantre un autre probleme, qui jette un
nouveau jour sur le probleme de I'éducation moratequi tient a une@mbiguité dans ses
descriptions de I'actionll est classique d’opposer deux veines dansyahmogie de James,
une veine naturaliste et une veine dualiste, nh&sii aussi voir qu’au cours de sa vie, James
a proposé au moins deux versions de sa théoriac@h, ou s’affrontent deux formes de
naturalisme, avec des incidences particuliéremettés sur le probléme de I'éducatidn

Dans certains écrits, il soutiendrait une versductionnistede I'action, conforme a sa
tentative de naturalisation de la psychologie trasouci de tenir compte des élaborations de
la théorie réflexe, qui réduirait finalement I'édtion a un dressage, et I'éducation morale a
lincorporation de bonnes habitudes. Dans d’autrests, il adopte une approche que je
proposerais de qualifier deiadique sur I'action, triadique en un sens non peirciesnsd

laquelle I'action est indissociable de son contettde fins assignab@scela est notoirement

# « Le sentiment de rationalité ba Volonté de Croirg1897), tr.fr. L. Moulin (1916), Paris, Les Empédhs

de penser en rond, 20054&0), p. 116.

%Un des facteurs d’ «instabilité » dé¥inciples a été bien éclairé par E. Taylowiliam James on
Consciousness Beyond the Mardhminceton, PUP, 1996, p. 3@

31 Cette idée est énoncée de facon explicite damodireux écrits. Cf. cependant la formulation lasphette
dansLes Variétés de I'expérience religieuse La conduite parfaite est une relation entésttermes : I'acteur,
les objets pour lesquels il agit, et les destinatade son action » (Londres, 1902, p. 355). Il a'pas a
proprement parler de conduite tant que I'on ne goneas en compte le contexte, les éléments dedatisit :

« Nul critiqgue ni juge de la valeur de la conduite peut se limiter adnimusdu seul acteur, coupé des autres
éléments de ce qui est accompli the performande» (Ibid.).
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le cas pour son premier écrit, sur Spencer, en’t8@misi que pour ses textes consacrés a
I'éthique au cours des années 18B8 philosophe et la vie moral€e qui donne du sens a
une vie et Sur un certain aveuglement chez quelques étre mgtiaiCette tension est
cruciale : selon I'approche que I'on adoptera,dmification générale du pragmatisme ne sera
pas la méme. Il est alors décisif de voir qu'aursodes huit années qui séparent la
psychologie des premiéres conférences sur le pt&ymeg James explore ces deux versants,
proposant deux visages différents de I'éducatioraieo

La pédagogie comme passage a la limite du naturakspsychologique.
LesConférences sur I'éducatiarffrent un bon exemple de la premiere approchee€e
les textes de James sur I'éducation ne sont pasapp#cation pure et simple de sa
psychologie, mais le schéma naturaliste de I'aagirétait ébauché dans IBsnciplespasse
ici a la limite: 'homme y est concu comme faisgced’ habitudes, et la seule limite
pédagogique est d’enseigner des habitudes d’alesoplus soupleOr, ces conférences sont
un texte étonnant, tout d’abord parce que la noti®dducationelle-méme n'y est pas
véritablement un problénit Alors que le siécle, au cours de ses vingt degsi@nnées,
articule de plus en plus nettement les « demandgse»la pédagogie peut adresser a la
philosophie, James ne semble la considérer que eoumudépartement de la partie la plus
classique des écrits psychologiques, dont les esa$eraient Bain et Herbart. Les problémes
philosophiques épineux posés par I'acquisitiorgdacription des normes, le développement
de I'enfant, restent totalement dans 'ombre, etrgent s’expliquer entierement a partir de
'associationnisme le plus étroit (comment assolg@srbonnes idées, associer les « bonnes »
idées avec les « bonnes » conduife€)n comprend donc que I'éducation ne soit défipie
de facon minimale : « I'éducation ne peut étre midéfinie que commé&organisation des
habitudes acquises de conduite et des tendancesrdportement®, ou encore, sur un ton

plus mentaliste et moins clairement dispositiorstali « I'esprit le mieux éduqué est celui qui

%2 Je me permets sur ce point de renvoyer & Mathi$, @ James Critique de Spencer. D'une autreceode la
maxime pragmatiste, Bhilosophie 64, 4, 1999, pp. 69-90.

% Le premier est repris dahs volonté de croiréCh. 6), les deux derniers dans la deuxiéme pdetsdalks to
TeacherdAEAE pp. 185-240).

% De facon significative, ces conférences suivenhsddéiensemble l'ordre des chapitres dRrécis de
Psychologie

%11 ne s’en cache dailleurs pas. GEorrespondence of William Jame€harlottesville, UVP, 1992-2004,
[=COWJ suivi du numéro de volume], 7, pp. 148-14891 : « Je ne sais au juste ce que veut dire ghpkgie
pédagogique » en dehors des chapitres de la psgibotommune, tels que I'habitude, I'association,
I'aperception. »

% AEAE p. 37 mod.
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[...] possede la provision [d'idées] la plus grandegei est prét ainsi a affronter la plus

grande variété possible des urgences de la*¥Vie »

Certes, James dit ici quelque chose qui ressemble @ragmatisme : on a I'impression
gu’il affirme que les idées ne sont que des méthogee leur signification tient tout entiere
dans leurs effets pratiques concevables, un pemeodans la citation de Peirce évoquée plus
haut. Mais il ne faut pas s’y tromper : le pragsmat, ou encore l'instrumentalisme, ne sont
pas présents ici. James ne propose pas exacteraestcgs conférences une pédagogie
nouvelle, non-intellectualiste, faisant reposer sdentiel sur la manipulation,
'expérimentation, dans laquelle les effets prag&udes conceptions peuvent étre mis a
contribution pour éclaircir la signification de ce®mes conceptions. En considérant le texte
de plus prés, on s’apercoit qu'’il pense a queldwse de beaucoup plus classique : la théorie
« idéo-motrice », selon laquelle l'idée elle-mémeécldnche le comportement qui lui
correspond : « C’est un fait que les diverses srations — sensations, sentiments, idées —
tendent directement et de par leur nature progm@duire une décharge motrice (...) Si c'est
l'idée d’'un mouvement, ce mouvement s’accompliteUelle action a été appelée, pour la
distinguer des actes plus complexes, une adali@mmotrice]...] Nous sommes au lit et nous
pensons tout & coup que nous serons en retardl@qetit déjeuner ; aussitbt nous nous
levons sans effort ou décision particuli&ts.

Sous I'apparence fonctionnaliste, c’est donc urppsodont la nature est foncierement
« béhavioriste », avant la lettre, qui se profdegui marque une différence importante par
rapport a Peirce. Quand James utilise ce langhgeui dire que la croyance va étre suivie
d'une action, ce qui est trés clair dans I'exfraitalors que pour Peirce, I'épisode
psychologique qu’est la croyance n’est qu’'un asgklehe disposition plus profonde qui
n'attend pas que nous en ayons conscience pourasdester ; c’est une dimension de la
conduite et non le préalable a cette derniereertitde qu’il y ait ici, de fagon résiduelle, un
dualisme que Peirce, comme Dewey apres lui, osbdiset qui est la racine méme de toute la
conception réductrice de I'éducation qui est pré&erau cours de ces conférefifegn
termes peirciens, on pourrait affirmer que I'actidans ces écrits, est toujours comprise en

termes dyadiques, et que c’est cette restriction rgad le processus d’apprentissage

3" bid., p. 118 mod.

3 |bid., p. 132-33 mod.

39 Cf. aussiTT, p. 101.

0 Cf. par exemple : « Les habitudes de notre voldégendent donc en premier lieu de la quantitééd$dque
nous avons en réserve. AHAE, p. 140 mod.)
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finalement incompréhensible, car on ne voit guarellg place est laissée pour des normes,
gu’elles soient éthiques ou épistémiques, ce gpai@t clairement lorsque James parle de
« I'idée » : « Pourtant, une fois mise au centrecdamp de la conscience, et maintenue |a,
I'idée raisonnable exerce inévitablement ses eftasles lois qui unissent notre conscience a
notre systeme nerveux préparent I'action qui v@reeluire. Notre effort proprement moral
consiste & retenir fermement l'idée conven#ble

On distingue ici quatre conséquences notables, sqat autant de dimensions du
contresens ainsi commis sur l'activité éducatiy@) une conceptiornintellectualiste et
dogmatique de la morale : agir moralement, ce tseeadécider en faveur de l'idée la plus
« morale », comme si cela était une propriété idéd’ elle-méme, et si I'éducation ne devait
consister qu'en cela, elle serait tributaire dequoe Piaget appelle le « réalisme moral ». On
détecte ensuite (2) une conceptewilipsistede la morale : il n’y a pas ici de référence a ce
que Vincent Descombes appelle le « ordre de mérdifit et tout semble se jouer au sein d’un
individu. Mais ces deux premieres caractéristigoesment un mixte instable, car il est bien
difficile de maintenir la premiére, réaliste, ddmsadre fourni par la seconde, si bien qu’elles
ne peuvent semble-t-il étre conciliées qu'au p8% @'une hétéronomie dans la relation
éducative. La norme survient de I'extérieur (pdenfant, elle vient de I'éducateur, de méme
gue pour le théoricien de la pédagogie, elle pravile I'extérieur du cadre théorique dont il
s’est doté). C’est toujours quelqu’un d’autre cait,squi sait ce qu’est la vertu, qui sait ce que
désigne I'idée, si bien que I'éducation dont il gséstion ici n’est que le signe d’'une véritable
éducation qui a lieu ailleurs. Enfin, tout ce schéngage (4) la présupposition d'une sorte de
machinerie mentale, dont les ressorts mythologique®té analysés par J. Bouveresse dans
Le Mythe de l'intériorité C’'est tout ce tableau de I'action, qui enveloppeméme temps une
théorie de I'esprit, flt-elle rudimentaire, qui efche de poser clairement la question de la

dimension morale de I'éducation, parce qu’il intedd® comprendre I'éducation elle-méme.

Cependant, ce paradigme n’est pas le seul, etskipas slr que les commentateurs aient
remarqué que la deuxiéme partie du recueil de ceméés sur I'éducation, qui correspond a
d’autres séries de conférences, destinées a déiari{e)s, est tout a fait incompatible avec la

premiéere, parce qu’entre temps, I'approche que Jamna@pose de l'action et du probleme

“L AEAE p. 142.
2/, Descombedpc. cit, p. 20.
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éthique a pour ainsi dire « boud® >ce qui apparait quand on observe la facon daneda
thématise la description morale d’une action, eflatzon éventuelle d’amener autrui a cette

perspective.

Les cris des blesseés

Le changement le plus notable, et a quoi tout #actee, est que dans ces textes une
action ne peut plus étre décrite purement et sim@ige comme un événement, comme une
« décharge », mais doit toujours comprendre urgditién Il n'y a plus deux termes, il y en a
trois ('agent, I'objet, une fin ou un contexte),ilen’y a plus un seul acteur ; il y a toujours la
description possible de mon action par un autrestG partir de ce moment la que I'on entre
véritablement dans la sphére éthique, c’est-ardirepas en étant une mécanique bien huilée,
un ensemble de « décharges motrices » bien coatdenmais en se décidant a agir sous
condition de la revendication actuelle d’au moimsawutre individu : « non seulement une
obligation ne saurait exister indépendamment di@vendication actuelle élevée par un étre
concret, mais qu'il y a obligation partout ou ilayrevendication®. On peut discuter cette
entrée dans I'éthique, mais on voit bien en tostaze cela ne peut se manifester qu’au sein
de « situations », d’ensemble de sens qui song dei$ irréductiblement sociaux : « Dans
I'échelle des biens, il faut donc attribuer le dedg plus élevé aux idées dquomphent au
prix des moindres sacrificesu dont la réalisation entraine la destructiompldis petit nombre
d’autres idéauX. »

La morale ne peut faire I'objet d’un enseignemente cadre théorique évoqué au début
de cette section est mis a mal des le départ,rcaecait pas a I'avance ce qui va étre I'objet
d’'une guestion adressée a la morale, et ici lalitérexpérimentalistese dessine. L’éducation

morale éventuelle ne peut venir que de I'expérienqoe d’expérimentations morales, et la

“3 Aprés la publication des conférences, en 1899, edamitire & plusieurs reprises lattention de ses
correspondants sur la deuxiéme partie de I'ouvrag@n particulier suOn a certain blindnessCf. Lettre a
Flournoy, 30 Mai 1899 (citée i T, p. 254) ; Cf. aussi COWJ, 8, pp. 517 et 521-%¥hs cette derniere James
déconseille franchement a son correspondant lesutis aux enseignants, qui sont « l'incarnatiofetenui »
(sic), et insiste sur I'essaDn a Certain Blindness< qui est véritablement la perception sur lagueute ma
philosophie individualiste est fondée. » La préfaesTT, absente de la traductiorreflete bien cette méme
tension : les deux derniéres conférences, dit Jaapgmrtiennent & une « autre ligne de penséei proionge
les essais de Isolonté de Croire «There is no point of view absolutely public andvensal. Private and
uncommunicable perceptions always remain over, thedworst of it is that those who look for themmirthe
outside never knowhere » (TT, p. 4). Cf. également les précisions de I'édigai T sur le projet d’'une édition
italienne refondue dekalks to Studentst des essais de\@lonté de croire TT, p. 255.

*“Vdc, p. 199.

VdC, p. 207.
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difficulté principale devient alors celle d’enterdees revendications, et symétriquement de
parvenir a les exprimer : « Ces expériences neagairétre jugéea priori mais au contraire
d'apres les cris de révolte ou limpression d'apaisnt que suscitera leur mise en
pratique $°. A partir de ces quelques extraits, on comprerglmpourquoi toute la deuxiéme
partie des écrits sur I'éducation est entierememtsituite autour de textes empruntés au
syndicalisme, aux écrits de Tolstoi et Stevenson ne peut jamais comprendre « ce qui
donne du sens a une vie » sans prendre en comfaeola méme dont les agents décrivent
leur situation et les sans écouter les prétentiquigs émettent. Il faudrait alors en tirer la
conclusion : I'antithéorisme qui est mis en scéne ici («le dogme dune morede
impossible »), avec la précaution qui lui est jeifmultiplier les descriptions) pourrait entrer
en dialogue fécond avec toute une tradition quspaqu’avant méme de s’interroger toujours
sur les mémes exemples empruntés au langage dwdrde la science, et les mémes notions
aussi écartées de I'ordindifeil serait peut-étre temps de revenir & nos usagesatiére de
morale —a une géographie de la morale-, et encphei a la description de ces usages, qui en
reste la part non triviale : « C’est pourquoi [lj@esvrages d’éthique, dans la mesure ou ils
s’intéressent réellement a la vie morale, doivéadtier de plus en plus a une littérature qui
cherche volontairement a étre expérimentale etnfile@lutdt qu'a demeurer dogmatique, —
jentends parler des romans et des drames appatténla forme la plus profonde, des
sermons, des écrits touchant la politigue, la pliilleopie, les réformes sociales et
economiques. Ainsi congus, rien n‘'empéche querkags d’éthique soient volumineux et
lumineux ; mais ils ne peuvent jamais se poser cerdéfinitifs, si ce n'est dans leurs lignes
les plus abstraites et les plus vagues ; et ilgethbiabandonner de plus en plus cette forme
démodée, aux divisions nettes, que I'on a prétemeler « scientifique %.

L’éducateur moral, ici, n’est ni le prédicateuraphilosophe en tant que philosophe, ce
n'est pas non plus I'enseignant dans I'école (ménwlui ci peut endosser ce role parfois),
c’est celui qui parvient a faire entendre une vaixendre audible le « cri des blessés ». C'est
un livre, un pamphlet, et en général tous les datusmqui permettent de donner du sens a

une revendication précise dans un contexte précispermettent d’entendre dans quelle

“°VdcC, p. 209.

*" Pour une étude détaillée de la question, voiradigier, « Pourquoi des théories morales ? L’ordinedntre
la norme »Cités n°5, 2001, pp. 93-112 et plus récemment S. Lay@e.), Ethique, littérature, vie humaine
Paris, PUF, 2006.

BVdC, p. 225.
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mesure nous allons vivre ou non dans un méme mowdal. De ce point de vue, « méme les
prisons et les chambres de malade ont leurs réwdsaparticulieres? »

C’est une tache qui peut paraitre modeste, au dedas tentatives grandioses de
« fondation » de la morale, mais qui n’est sandalpas a rejeter pour cette raison méme. Si
I'on tente maintenant de dresser un tableau padrehote en 1898 une opposition frontale,
entre Peirce et James, sur le rapport entre l@sdphie et la conduite de la vie (opposition
qui est certainement sous-tendue par les rolegctfpattribués a l'intérét dans la démarche
scientifique), et une opposition, aussi, sur laeddexpeérimentations que I'on peut produire
en morale. Un point d’accord subsiste cependaotitetthéorie dogmatique (scientifique,

philosophique) de la morale est une imposture.

Dewey : éducation morale, éducation sociale

Dewey partage le point de vue de Peirce sur lggdigsons, mais non sur la science, il a
lu le texte de James sur « Le philosophe et lamdeale 3°, mais repousse la conception
dualiste de I'action que I'on avait rencontrée abwt de la deuxiéeme section. Dans cette
double attitude de critique et d’accueil se dessime philosophie dans laquelle I'éducation —
qui a chez Dewey une fonction morale premiere viet¢ une dimension interne a la
philosophie elle-ménté Et elle le devient précisément & partir du monenDewey, dans

Le concept d’arc réflexgl896), reformule son concept d’actian

Il est en effet tout a fait notable que Dewey ait paraitre, presque la méme année ce
texte et deux essais qui contiennent en germe tarelg partie des idées de ses idées sur
I'éducation :L’'intérét en relation avec la volont@896) et lesPrincipes éthiques qui sous-
tendent I'éducation(18975%. Ce sont ces textes qui formulent & la fois ldscipes du
pragmatisme, ou plutét de l'instrumentalisme de Bewet ceux de la philosophie de
I'éducation qu'’il esquisse au méme moment. Du pdéntue des arguments, Dewey penserait

contre Peirceque la philosophie a quelgue chose a proposer jgogonduite de la vie,

9 AEAE p. 211 mod.

0 COWyJ, 7, p. 165 (1891)The article rejoiced me greatly — if possibly, tthings more than others, then your
statement that any desire, as such, constitutdsia & any claim an obligation, and your discussiofrules.”

L Cf. H. et R.A. Putnam, « Education and Democradygducational Theory43, 4, 1993, pp. 361-376.

2 Nous ne parlons pas ici de la philosophie de Bétion de Dewey dans son ensemble, ni méme desstext
écrits au cours des années 1890 dans leur ensendals. nous intéressons ici a un petit noyau deesedes
années 1890, décisifs dans I'élaboration du pragmatdeweyen, afin de voir quelles nouvelles infles ils
donnent au probléme de I'éducation morale.

3 Cf. John DeweyThe Early Works1882-1898, vol. 5: 1895-1898, J. A. Boydston &buthern lllinois
University Press, Carbondale, 197E®5, resp. pp. 96-110, 111-150 et 54-83.
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comme nous l'avons vu dans lintroduction, maipeéhnseraitcontre Jamegjue l'action ne
peut étre comprise en des termes aussi restreiatsaux de la théorie réflexe. Et ce faisant, il
semble qu’il retrouve, peut-étre sans le savoienbgu’il ait noté ultérieurement cette
convergence dans le premier cas, a la fois unératsm de Peirce et la dimension sociale de

I'éthique que I'on voyait a I'ébauche dans la deaxé vague d’écrits de James.

Le concept d’arc réflexe, 1896

Cet article étant extrémement riche, il suffiradei poser, en premiere approximation, qu’il a
été I'occasion, de la part de Dewey, du passadiéflaence deHegela sa propre version du
naturalismeet & l'une des premiéres formulations de $wstrumentalism®. Dewey s'y
attaquait a la conception dualiste du réflexe etstimmulus pour montrer que ces derniers
étaient impensables sans référence a un arrienefiles vaste, la « coordination » entre
I'organisme et son environnement, que Dewey apeflus tard « transaction », et dont une
des propriétés les plus importantes est d’étmetinue C’est unprocessusque I'on mutile
guand on essaie de le ressaisir a partir des tevppssés que sont le stimulus et la réponse,
et 'un des points les plus discutés que cetteepdite distinction entre le stimulus et la
réponse ne faisait que reconduire la distinctiassibue entre I'esprit et le corps.

Quelle est la portée de cette these sur I'éduc&titim de ses intéréts tient au fait qu'elle
permet de sortir du cadre trop étroit dont nousrvivu au début de la section précédente
gu'’il interdisait de penser l'activité éducativeain®ulus et réponse ne sont pas des éléments
ultimes, ce sont juste des « actes », des épisqdesnous découpons arbitrairement dans la
continuité de l'action : c’est la réponse qui ipt@te le stimulus, et c’est toujours par un
mouvement rétrograde que I'on identifie le stimwupartir de la réponse, qui va modifier a
son tour le stimulus. lls deviennent simplementvakeurs que prend urfenction dont le
domaine s’étend bien en-deca et bien au-dela : faiLest que le stimulus et la réponse ne
sont pas des distinctions d’existence, mais detndi®ns téléologiques, c’est-a-dire, des
distinctions de fonction, ou de part prise, enngiée & une fin ou au maintien d’'une firt».
L’enjeu pour Dewey n’était pas seulement d’avanaes these nouvelle sur I'action, ni de
dénoncer un sophisme psychologigue, mais d’étehliméme temps sa méthode de solution

des problemes : I'enquéte commence elle aussi aveaupture de continuité de la pensée,

* Cf. par exemple A. K. Smith, « Dewey's TransitiBiece: The Reflex Arc Paper,Bulane Studies in
Philosophy 22, 1973, pp. 122-141. G. Garreta, « Situatioobgectivité : Activité et émergence des objetsdan
le pragmatisme de Dewey et Mead, » in M de Fornel ®uéré (Dir.)Raisons pratiquesl999, 10, pp. 35-68.

> EWS p. 104.
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qui recherche la cause passée du probléme, dosulldion sera trouvée dans le fofur

Dewey se donnait donc dans le méme temps les fantsrde sa théorie de I'action et ceux
de I'enquéte. On voit cette derniére aura la mémetsire que I'éducation en général : dans
les trois cas, celui de l'organisme, celui de l'e@g, celui de I'éducation, on assiste a un

méme phénomene, celui d’'une croissamgrewth) continue.

Il n'est bien entendu pas question de présentetexie aussi difficile & partir d’'un résumé
sommaire, mais d’en saisir I'essentiel : Dewey osgp dés 1896, d’'un modele de I'action qui
lui permet de dissoudre les dualismes pratiquesngeiidisaient de comprendre I'éducation.
Ce mouvement de naturalisation a une conséquenmédiate, qui sera lisible dans les deux
autres essais : la seule fin morale va justemert @&tte croissance, a condition que l'on
comprenne bien qu’il s’agit pas de dire que tout’mhporte quoi est bon, mais que chaque
action particuliere qui permet au soi de déplier rdations, d’éprouvese a quoi il tientest
morale, ce qui explique le propos paradoxal sekmuel tout processus qui « permet de
participer effectivement a la vie sociale est moraC’est ce que les deux autres textes nous

permettront de mieux comprendre.

L’intérét en relation avec I'entrainement de la \awité, 1896

C’est a partir du texte sur le I'arc réflexe, gafarmule le concept d’action, que I'on peut
affronter a nouveau le probleme datérét dans I'éducation. Depuis Herbart, Le concept
d'intérét était en effet au centre des discusspgtiagogiques, pour des raisons morales:
c’était le lieu d’affrontement entre une positioaditionaliste, qui estimait qu’il ne fallait pas
chercher a «intéresser » I'enfant, mais ce qua-celdevait tout d’abord apprendre, ce qui
implique un effort, et une approche plus progréssipui estimait qu’il fallait « rendre
intéressants » les sujets. Tout ceci repose au $andin contresens au sujet de la volonté :
« Laissons donc a ceux qui croient qu'il y a quelghose de distinct appelé volonté dans
l'individu humain, en dehors et séparé de la ctutstn active et de I'équilibre de I'individu,
le soin d’inventer des moyens spéciaux de formte amlonté. Pour ceux qui croient que la
volonté est le nom donné a une certaine attitudeust certain processus de I'étre tout entier,

a un pouvoir d'initiative, d’ajustement constant ietelligent des moyens et des fins, la

% Sur la résolution des « problémes », BV5 p. 107-108.
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formation de la volonté signifie tout ce qui tendecroitre I'indépendance et la sireté de
I'action, en méme temps que la réflexion sincédératition raisonnég’. »

Du point de vue de la « formation de la volontéogposition factice entre 'intérét et I'effort
dessine en creux deux visages du personnage moeat ¢ienfant : une version dans laquelle
I'éducateur est au centre, une version dans laga&bst I'enfant qui est au centre et qu’il faut
« intéresser ». Pour Dewey, il s’agit la deux posg unilatérales et ces deux écoles sont tout
aussi fautives I'une que l'autre, ce qui expliqugilcpit été tout aussi opposé a un certain
conservatisme éducatif qu'a une attitude qui comisig a séduire I'enfant par des activités
ludo-éducatives. Ces deux écoles s’appuient sppdsition prétendue entre I'intérét (congu
comme plaisir immédiat) et I'effort (concu commestaele), jouant inlassablement 'un
contre l'autre. Or, s'il y a bien une chose visjbtians le nouveau schéma que propose
Dewey, c’est quhtéréteteffort ne peuvent pas plus étre tenus pour des termasésegue le
stimuluset laréponse I'effort est une dimension de l'intér@8Un intérét n’est pas un épisode
subjectif mais quelque chose l'on fait: il est swaction plus que manque. Chaque fois
gu'oubliant cela, on oppose ainsi ces deux termasdivise I'enfant. L'effort devient la
marque d’'une séparation entre le soi de I'enfardest activités, 'intérét ne devient qu'une
excitation des sens, et I'on perd leur liaison argae. L'idée méme de chercher a « éduquer
la volonté », comme s'il fallait opposer en ellem’'cété I'effort et d’'un autre coté le penchant
au plaisir n'est que I'expression d’un mauvais dumaé. Les intéréts sont des dimensions de
développement, de croissance, de la « coordinatien le réle de I'éducateur est de détecter,
de lire, quels sont les intéréts de I'enfant. Out@epartir de la déduire deux caractéristiques
de I'éducateur, qui constitueront deux des probferes plus massifs de la pédagogie

deweyenne :

1) Premiere caractéristique : I'éducateur est umbaeute, il doit arriver a lire les intéréts de
'enfant. « La signification de l'intérét, c’est éequoiil mene; les nouvelles expériences qu'il
rend possibles, et les nouvelles puissances gumd & former. Les impulsions et les habitudes
de I'enfant doivent étrinterprétées». C’est cette signification qui détermine ladban et la
valeur de l'enseignant: «LlLa valeur de l'enseignast précisément qu'avec cette
connaissance et expérience plus larges, il peutlgsienfants non seulement comme des
débutants, mais aussi dans leur aboutissement,lelarsspossibilités, c’est-a-dire, dans leur
idéaux 3°. Cette perspective est d’emblée sociale : elleprend I'action, non comme une

" intérét en relation avec la volont&WSs p. 146.
8 EWS p. 143.
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dépense d’énergie, mais a partir du tout socias plaste auquel elle s’integre. Le danger
serait de croire qu'il y a la une vision dogmatigles I'enseignement qui disposerait d’'une
grille préalable du développement de I'enfant, denuane fois pour toutes : I'enseignant selon
Dewey est au contraire quelqu’un qui doit avoir approche expérimentaliste de ces étapes.
Le talon d’Achille de I'école de Dewey, de ce pod@ vue, ce n’est pas le dogmatisme du
« développement », mais la disponibilité et la fpt#é dont doivent faire preuve les

enseignants.

2) Deuxiéme caractéristique, que I'on pourrait d@pe& émersonienne » : « il est toujours
aujourd’hui dans la pratique de I'enseignant ». Il ne s’ag# gévelopper des capacités qui ne
sont pas en relation avec les besoins actuels eidatit : autrement dit, il n'y a pas de
distinctionde natureentre I'éducation de I'enfant et celle d’un aduttar on n’éduque pas un
enfant en fonction d’intéréts ultérieurs, dans eaas de situations morales ou sociales qu'il
ne rencontrera que plus tard, mais toujours ertifmde ces intéréts actuels et de la direction
gu'ils expriment.Cette nécessité pratique a une conséquence trés cléécole ne prépare
pas a la société, au sens ou elle en serait s¢@EaEe ses propres regles, sa propre morale
scolaire, mais, bien pensée, elle diie une société, uneommunauté en miniaturd faut
donc étre attentif a ne pas plaquer sur Dewey deésequi ont été commis par d’autres

auteurs moins scrupuleux.

Les principes éthiques qui sous-tendent I'éducatid897

Ce dernier article permet de préciser I'idée, efite plusieurs fois, selon laquelle il y a un
lien interne entre les intéréts moraux et les @isociaux. Il y a donc deux demandes
principales adressées a I'éducation : la premiadresse au point de vpsychologiquet lui
demande d’identifier, d’interpréter, les intéréesl@gnfant sous le jour de leur développement
et de leur variété les plus grands (nous venons g@arler, ce sont les conditions de
développement de I'enfant), la seconde s’adressmisut de vuesocialet permet d’identifier
les directions de développement, de croissancéiraividu : elle permet donc cette fois
d’identifier les fins qui sont visées par I'enfatdns leur contenu (telle activité sociale, etc.).
Ou, en dautres termes, il y a deux points de wurela conduite : le « comment » de la
conduite, I'ajustement des moyens aux fins damgliVidu ; le « quoi », les demandes qui

sont adressées a lindiviti C'est justement de ce point de vue que l'on psaikir

%9 Voir EW5 p. 56.
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'aboutissement de nos intéréts et que I'on toushien au lieu de I'éthique : « ce n’est pas
l'individu en tant gu’individu qui formule I'exigese finale pour I'action morale, qui établit la
fin finale, ou fournit les normes ultimes de laaual. C’est la constitution et le développement
de la vie plus vaste dans laquelle il s'insérefiyai ces choses®® Telle est la régle minimale
du cercle de moralité, et cette vie plus vastejiestement la vie sociale, I'ensemble des
« nous » dont I'enfant peut se réclamer, si bieil gly a pas a découpler l'intérét envers la
société du probleme de la morale : « Les motiferetes éthiques ultimes ne sont rien de plus,
ni de moins, que lintelligence — le pouvoir d'obssr et de comprendre des situations
sociales — et de puissance sociale — de capaciggsas de contrdle — a I'ceuvre au service
d’intéréts et de buts sociaux. Il n’y a aucun €pit jette quelque lumiere sur la constitution de
la société, il n'y a pas de pouvoir dont I'entrairemt ajoute a laessourcesociale qui ne soit

éthique dans son orientati®h»

La conception de I'éducation morale qui est proposé est donc solidaire d'une
socialisation, mais pas d'un asservissement a oelléelle fin professionnelle, ou politique.
Car s’il y a bien une dimension morale des insthg, elle réside dans le fait qu’elles doivent
accomplir la fonction qui est la leur. Or, cettessidn est le développement de I'enfant dans
toutes ses dimensions. En effet : « Prélever userdstiples relations sociales de I'enfant et
définir le travail de I'école en relation a cettergiére seulement, c’est comme instituer un
systeme vaste et complexe d’éducation physiquegpait pour seul objet le développement
des poumons et le pouvoir de respirer, indépendarhdes autres organes et fonctioffs »
Dans la mesure ou cette socialisation n’est pdg de Procuste dans laquelle I'enfant serait
pour ainsi dire adapté aux besoins du marché, ohgeenprendre en quoi elle peut également
étre dite morale, comme l'affirmera vingt ans ptasd Démocratie et éducation« L’école
devient elle-méme une forme de vie sociale, unentonauté en miniature étroitement liée
aux autres modes d’expérience que le groupe videtrors de I'écoleToute éducation qui
développe la capacité de participer effectivemertd &ie sociale est moralélle forme le

QEWS5 p. 57.

®LEWS5 p. 75. On invoque parfois certains textes ultéggoour élever quelques craintes envers les dioms
virtuellement autoritaires de ce modele. Cf. pameple : « Grace aux arts éducatifs, la philosopbig donner
naissance a des méthodes qui permettront d'utiliserénergies des étres humains en accord avec des
conceptions de la vie sérieuses et réfléchies. ucaton est le laboratoire ou les distinctions gdophiques
prennent corps et sont mises a I'épreuv®E, (p. 390). Mais il ne faut pas oublier I'anti-dogisee dont
Dewey assortit 'examen de ces « conceptions deida. Pour un examen d'un type d’applications de |
pédagogie de Dewey, voir G. Garreta, « L'école é@rlution. L'application des méthodes deweyennes en
URSS, » in D. Kambouchner et F. Jacquet-Francil@n.), La Crise de la culture scolairéParis, PUF, 2005,
pp. 141-158.

%2EWS p. 58.
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caractére qui devient non seulement capable dgustéer des taches nécessaires a la société,
mais qui veille aussi a ce que s'opére le rajustenmontinu qui est essentiel au
développement. L'intérét qui consiste a tirer usedgnement de tous les contacts avec la vie

est l'intérét moral par excellerfée»

On l'a vu, la tradition pragmatiste ne délivre gasmatiere d’éducation morale de message
monolithique, et cette diversité des voix inted#tparler d’'une influencgu pragmatisme sur

la pédagogie. Les écrits de Peirce fournissent des kbremédes contre les tentations
d’appliquer dogmatiquement des théories moralgs wte concues a I'’éducation, ceux de
James montrent, de facon négative que la théorlgdigcation morale que nous examinons
ne peut étre évaluée indépendamment de la théeriéaction qui la sous-tend, de facon
positive, que s’il y a éducation morale, la voix p@dagogue ne saurait étre la seule a se
prononcer. L'intérét de I'approche de Dewey tiemtfait qu’elle permet de comprendre a la
fois I'essence téléologique de l'agir et sa contéen replacant ces concepts dans la
« situation ». Un lien profond avec le texte de darsur « Le philosophe et la vie morale »
concerne le fondement de [I'obligation: I'éducatioe doit pas inculquer de facon
dogmatique, mais doit ouvrir aux différentes reveations-valeurs sociales. Le lien avec
Peirce engage, lui, le concept de dispositionyecnud ce que le rationalisme avait coupé en
séparant le motif des conséquences. Il reste qest @' I'endroit précis ou il rencontre ses
fellow-pragmatistgjue se manifeste la spécificité de Dewey : la tabdd’'éducation est la
tache méme de la philosophie, permettre une oueeatu social qui est en méme temps tout
ce qu'il y a a attendre d’'une éducation morale |l&/eemble-t-il ce qui se dessine, en 1898, et
gu'’il serait possible d’'interroger de deux facomsnaoins. Quelles sont les implications des
présents textes quant a une théorie du « dévelaggenoral » ? Dewey, quoi qu’en aient ses
adversaires, s'oppose au « chaos » dans I'éducaifidaut bien avoir uné¢héorie minimale

au sujet des intéréts qui peuvent étre ceux ddaleéra un moment donné, méme si cette
théorie doit étre soumise au test de la pratiqueedtexpérimentation, mais alors de quelle
nature sera cette théorie et quelles en seronpdssibilités d’infirmation ? Par ailleurs,
guelles distinctions y a-t-il au fond entre le ¢éerde moralité et le cercle de socialité ? Les
deux concepts ont-ils une épaisseur ontologiqueérdiite ? Quelle que soit la réponse, qui
engagerait une enquéte minutieuse, l'intérét majedrapproche deweyenne est de réinscrire

le projet méme d’éducation morale dans son contsatéal et d’inciter a réexaminer nos

®DE, p. 424 (n.s.).
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propres usages en la matiere : « En vérité, lelgmubd de I'éducation morale a I'école ne fait
gu'un avec le probléme de l'acquisition de la c@sa&ce — la connaissance liée au systeme
des impulsions et des habitudes. Car l'usage awmu@mploie n'importe quel fait connu
dépend de ses liaisons. La connaissance qu'a naypate coffres-forts de la dynamite peut
étre nominalement identique a celle qu'en a le isémnelle est en fait tres différente, car elle
est liée a des habitudes et des objectifs tre®rdifts et a, par conséquent, une portée

différente®* »

%DE, p. 420.



