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	Popper, jeune Viennois.

	 

	« J’ai pris ce cliché pendant l’été 1933, que nous passions au lac Achensee – tout près d’Alpbach. C’est là que Karl avait rédigé la plus grande partie de la version définitive de Logik der Forschung, dans le lit à sec d’une rivière près de la jolie ferme où nous séjournions. »

	 

	Josefine Anna Henninger (épouse de K. Popper, 1906-1985)

	 


Note sur l’édition

	Everybody who has done some translating, and who has thought about it, knows that there is no such thing as a grammatically correct and also almost litteral translation of any interesting text. Every good translation is an interpretation of the original text ; and I would even go as far as to say that every good translation of a nontrivial text must be a theoretical reconstruction. Thus it will even incorporate bits of a commentary.

	[Toute personne ayant quelque peu pratiqué la traduction, et ayant tant soit peu réfléchi à ce propos, sait que, quel que soit le texte, s’il est intéressant, il n’en existera jamais de traduction à la fois grammaticalement correcte et quasiment littérale. Toute bonne traduction consiste en une interprétation du texte d’origine, et j’irais même jusqu’à dire que toute bonne traduction d’un texte pas tout à fait insignifiant doit consister en sa reconstruction théorique. Elle y incorporera même de la sorte quelques éléments de commentaire.]

	Every good translation must be, at the same time, close and free.
Incidentally, it is a mistake to think that in an attempt to translate
a piece of purely theoretical writing, aesthetic considerations
are not important. […] In brief, one cannot translate without keeping
the problem situation constantly in mind.

	[Toute bonne traduction doit être en même temps minutieuse et libre. Remarquons en passant que c’est une erreur de penser que les considérations esthétiques n’auraient aucune importance quand on tente de traduire un texte de part en part théorique. […] En un mot, on ne peut pas traduire sans avoir constamment présent à l’esprit le contexte de la question en jeu.]

	Karl Popper, Unended Quest. An Intellectual Autobiography (1976),
p. 23 et p. 201, note 25 – notre traduction.

	Les textes ici traduits le sont pour la première fois en français. Ce sont les premiers écrits de Popper et les derniers qu’il restait à donner dans notre langue. Nous nous sommes fondés sur l’édition de référence, soit le volume I des Gesammelte Werke in deutscher Sprache consacré aux Frühe Schriften de Popper, édité par Troels Eggers Hansen chez Mohr Siebeck en 2006.

	La traduction en français des œuvres de Popper a été tardive, menée en ordre dispersé, sans réel principe philologique ni chronologique. Surtout, elle s’est déroulée comme si l’œuvre commençait avec Logik der Forschung (dont la traduction du titre même par Logique de la découverte scientifique laissait subodorer des ambiguïtés qui allaient nourrir sa réception dans notre langue). Les textes du présent volume sont antérieurs (hormis l’appendice sur les souvenirs d’enfance). Popper y expose ses vues sur l’éducation, l’apprentissage, l’expérience et s’oriente vers sa propre découverte du processus de la recherche scientifique.

	Ce volume contient les textes écrits entre 1925 et 1935 qui ne sont pas déjà publiés en français (hormis ceux spécifiquement liés à la physique quantique). Popper est alors étudiant et jeune savant en quête de sa voie dans sa ville natale, Vienne – la postface « Popper à Vienne » (infra, p. 221 sq.) resitue ce contexte en brossant le portrait d’un jeune homme enthousiaste. Ce volume répare ainsi une double lacune en apportant l’ultime contribution à l’édition des œuvres de Popper en langue française (à notre connaissance il donne aussi le seul accès, hors l’allemand original, à des textes non traduits en anglais) et en dessinant un portrait de jeunesse resté quasi inconnu en France, détracteurs et laudateurs de Popper confondus.

	Nos remerciements vont au curateur des archives de Popper et de sa bibliothèque, le Dr. Manfred Lube (Karl Popper-Sammlung, Alpen-Adria-Universität Klagenfurt), au président de la Karl Popper Foundation, le Pr. Reinhard Neck, à Klagenfurt, au responsable de l’édition de référence, le Dr. Troels Eggers Hansen, ainsi qu’à Mme Herta Mayerhofer, à Vienne, qui sait tout ce que nous lui devons.

	Sans reproduire le tome I des Popper Gesammelte Werke. Frühe Schriften, les textes réunis ici en proviennent tous. Plus encore qu’une possible « pédagogie de Popper », ils ont pour point commun de constituer le creuset de ses réflexions touchant l’éducation, l’apprentissage, l’expérience, la mémoire : celles-ci allaient influencer son épistémologie dès lors qu’il se tournerait vers la logique de la découverte scientifique. Notre postface le souligne.

	Le recueil est constitué de trois essais, d’un mémoire inachevé et d’une conférence, tous textes rédigés et parus à Vienne, la conférence seule ayant été prononcée à l’étranger (en Sorbonne). L’appendice a été rédigé par Popper en 1970. Les titres originaux sont : Über die Stellung des Lehrers zu Schule und Schüler. Gesellschaftliche oder individualistische Erziehung ? (1925) ; Zur Philosophie des Heimatgedankens (1927) ; « Gewohnheit » und « Gesetzerlebnis » in der Erziehung. Eine pädagogisch-strukturpsychologische Monographie (1927) ; Die Gedächtnispflege unter dem Gesichtspunkt der Selbsttätigkeit (1931) ; Über die empirische Methode und den Begriff der Erfahrung (1935) ; Einige Bemerkungen über die Wiener Schulreform und ihr Einfluß auf mich (1970). Nous suivons la chronologie, qui recouvre aussi la logique d’une évolution de Popper de la psychopédagogie vers l’épistémologie.

	A. Sur le positionnement de l’enseignant vis-à-vis de l’école et de l’écolier. Éducation sociale ou individualiste ? (Schulreform, 4e année, cahier 4, avril 1925, p. 204-208).

	B. Sur la philosophie de l’« idée de patrie» (Die Quelle, 77e année, octobre 1927, p. 899-908).

	C. « Habitude » et « expérience vécue de la règle » dans l’éducation. Une monographie de pédagogie et de psychologie structurelle (mémoire inachevé, mais soutenu en 1927 à l’Institut pédagogique de Vienne, sous la direction de Karl Bühler).

	D. Cultiver la mémoire en toute autonomie (Die Quelle, 81e année, juin 1931, p. 607-619).

	E. Sur la méthode empirique et le concept d’expérience (conférence prononcée le 18 septembre 1935, Congrès international de philosophie scientifique, Paris, Sorbonne). Le texte, signé : « Karl Popper, Wien », parut dans Erkenntnis, les 5 septembre 1935 (p. 295 et p. 302) et 6 février 1936 (p. 385, p. 396 sq. et p. 412).

	F. Appendice. Quelques réflexions sur la réforme scolaire à Vienne et l’influence qu’elle eut sur moi (1970).

	Entre le mémoire inachevé (C), phénoménologique et psychopédagogique, et la conférence (E) qui fraie la voie de la « philosophie scientifique », un autre texte important fut la thèse de doctorat en philosophie, inachevée mais soutenue en 1929 à l’université de Vienne et intitulée Zur Methodenfrage der Denkpsychologie. Ce texte existe déjà en français (Questions de méthode en psychologie de la pensée, 2011).

	Les textes (A), (B) et (D) parurent dans des organes spécialisés de la « pédagogie réformée ». Pour une parfaite exhaustivité, il faut mentionner que Popper publia aussi dans ces revues, au début des années 1930, des recensions souvent très brèves d’articles ou d’ouvrages dont seule la connaissance donne sens à ces écrits. Nous les laissons donc de côté. Leur existence confirme que Popper était devenu un référent sur les sujets de psychologie générale et de psychopédagogie dans le milieu des pédagogues « réformistes » viennois.

	Principes adoptés dans cette édition

	Dans les textes traduits, tous les italiques sont de Popper, ainsi que les guillemets (qu’il emploie abondamment). Très rarement, un mot ajouté entre crochets facilite la lecture en français ; entre chevrons, on trouve les termes allemands d’origine s’ils sont éclairants ou techniques. On évite le jargon au maximum, ce qui n’est pas toujours possible quand il s’agit de vocabulaire technique de philosophie. Les notes sont reportées à la fin de chaque texte. La mention (NdA) indique les notes de Popper ; les autres notes sont nôtres (entre crochets lorsqu’elles viennent préciser une indication de l’auteur). Nous reconnaissons l’apport ici et là de l’érudition de l’éditeur scientifique du texte allemand. Mais nous écartons la discussion des versions successives (à l’exception du texte E, où quelques précisions sont indispensables). Certains termes techniques et les choix de traduction auxquels ils ont donné lieu sont expliqués.

	Deux exemples suffiront à faire comprendre la nécessité de cet appareil. 1) Dans le mémoire inachevé (texte C), l’analyse s’oriente vers la discussion du « contenu latent » mais le terme Inhalt est absent ; seul Sachverhalt est associé à latent systématiquement par Popper, ce qui va de pair avec son refus de regarder la conscience comme un réceptacle (textes D et E – mais aussi, quant à l’apprentissage scolaire, A et B) ; bref, les précautions prises par Popper nous font écarter des termes pouvant induire le lecteur en erreur. 2) Dans le texte sur la mémoire (D), il est question de mémoire mécanique par association <assoziationsmechanisches Gedächtnis> et de mémoire judicatoire mécanisée <mechanisiertes judiziöses Gedächtnis>. Le mot « routinisée » rendrait bien l’idée de Popper, car c’est devenu depuis lors une règle fondamentale dans tout apprentissage complexe que la mémoire met en place des routines pour faciliter des procédures ultérieures (du pianiste au pilote d’avion, par exemple). Mais le terme ne se trouvant pas chez Popper, notre traduction conserve le vocabulaire de la « mécanisation ».

	Avec le présent volume, l’entreprise de traduction française des écrits de Popper trouve son achèvement. Si l’on peut regretter par ailleurs que la traduction de La Société ouverte et ses ennemis (1979) ne soit que partielle, et que celle des Questions de méthode en psychologie de la pensée (2011) mérite quelque réfection, la parution récente du Soi et son cerveau dans la même collection (« Versions françaises », Rue d’Ulm, oct. 2018), jointe à celle de ces Écrits de jeunesse, marque l’étape ultime de la reconnaissance en langue française de tout ce que la pensée contemporaine doit au grand philosophe autrichien.

	



	


 

	A

	Sur le positionnement
de l’enseignant vis-à-vis
de l’école et de l’écolier

	
Éducation sociale ou individualiste ?


	La querelle entre partisans d’une méthode d’éducation fonction de la société et partisans d’une orientation individualiste en vient nécessairement toujours à la question 1 : est-ce l’individu qui existe pour la société ou bien la société qui existe pour les individus ? 2

	Dans ce qui suit, on propose d’ébaucher une théorie pour tenter de manifester avec précision un point de vue qui en finisse avec cette manière de poser le problème, infructueuse sur le plan pédagogique, un point de vue qui conduise à placer l’enseignant face à une alternative réelle quant à la position à prendre vis-à-vis de l’écolier. Cette esquisse entend en outre apporter une solution en harmonie avec l’exigence selon laquelle l’éducation doit être proche de la vie <lebensnah> ; cette exigence constitue en effet l’une des idées fondamentales de la réforme de l’école 3.

	Avant même de nous mettre en mesure de développer ce point de vue, il convient d’interroger la relation entre deux concepts essentiels dans cette perspective : l’individualité <Individualität> et le type <Typus> 4.

	Chaque nature essentielle singulière, quand elle est envisagée dans sa spécificité propre et unique, constitue une individualité.

	Au concept de cette spécificité propre unique s’oppose, à titre d’énoncé antagonique, le concept de ce qui est typique : nous considérons ce qui est typique dans une nature essentielle singulière dès lors que nous l’envisageons depuis un point de vue donné à titre général ; ce qui est typique se modifie par conséquent chaque fois que l’on change de point de vue 5.

	Quand on réfléchit dans cette optique, il paraît exclu qu’une psychologie, une sociologie quelconque ou, de manière générale, quelque science que ce soit puisse jamais traiter de l’individualité comme telle – et ce, pour la bonne raison qu’il est impossible qu’une science se départisse du point de vue qu’elle prend à titre tout général 6.

	Avançons donc la proposition suivante : une nature essentielle singulière envisagée dans son individualité et une nature essentielle singulière envisagée comme type constituent les résultats de deux formes d’intuition antagoniques 7.

	Nous pouvons dès lors poursuivre notre investigation à proprement parler, en utilisant pour ce faire cette terminologie d’un point de vue sociétal – nous voulons dire par là, et une bonne fois pour toutes, qu’il sera ici question seulement de la société de façon toute générale, et non de quelque forme de société en particulier 8.

	Nous parvenons alors à déterminer ceci : un être singulier <ein Einzelner>, envisagé du point de vue sociétal, est un type sociétal (ou social) <ein gesellschaftlicher (oder sozialer) Typus> 9.

	S’ensuit immédiatement la proposition suivante, fondamentale pour ce qui touche à notre investigation : le singulier en tant qu’individualité et le singulier en tant que type sociétal résultent simplement de formes différentes de l’intuition.

	Sur la base de ces déterminations conceptuelles, il nous est maintenant possible de formuler la question qui sera l’objet de l’investigation qui va suivre, à savoir : laquelle de ces deux formes d’intuition l’enseignant doit-il fondamentalement adopter ? Doit-il voir dans l’écolier ou bien l’individualité ou bien le type sociétal ?

	Nous entendons répondre à cette question du point de vue de la pédagogie et sur la base d’une investigation psychologique ; notre point de départ tient dans les deux propositions suivantes, que nous pouvons de toute évidence formuler dans le cadre de notre terminologie :

	La société ne peut se positionner face à un être singulier qu’en tant que celui-ci est pour elle un type social.

	Seul un être singulier peut considérer un [autre] être singulier comme une individualité.

	Le positionnement de principe qu’une société adopte vis-à-vis d’un être singulier (position qui reste indépendante, cela va de soi, de la forme spécifique prise par cette société) constitue par conséquent une réalité de fait qu’il convient d’appréhender à travers l’existence nécessaire de cette société comme réalité, à la fois nécessaire et donnée. Au contraire, il n’y a pas de point de vue prédéterminé d’après lequel un être singulier devrait nécessairement en poser un autre comme tel : en vérité, un être singulier peut même en considérer un autre à titre tout général et depuis n’importe quel point de vue, et ne voir ainsi en lui rien d’autre qu’un type ; toutefois, la possibilité est également donnée à ce même être singulier, et c’est alors seulement à cet être singulier, de considérer un autre être en tant qu’individualité.

	Ces réflexions générales nous conduisent à poser trois questions de nature psychologique :

	1. Comment un être singulier se positionne-t-il face au fait que la société ne voit en lui qu’un type social ?

	2. Comment un être singulier se ressent-il d’être considéré par un autre être singulier en tant que type ?

	3. Comment un être singulier se positionne-t-il face à un autre être singulier qui le regarde en tant qu’une individualité ?

	Afin d’apporter des réponses à ces questions, nous entendons partir de la proposition suivante : tout être singulier doit se positionner lui-même immédiatement en tant qu’individualité car, pour tout sujet, c’est par là que le rapport qu’il entretient à lui-même est de part en part unique et singulier. Au contraire, il a besoin d’une cause médiatrice pour s’envisager lui-même en tant que type.

	Aussi, concernant la première des trois questions ci-dessus, nous pouvons maintenant avancer ce qui suit : c’est seulement par la médiation de son vécu social et de ses expériences sociétales 10 (ainsi que, dans quelques cas ponctuels, peut-être également par l’intermédiaire de sa propre réflexion) 11 que l’être singulier peut ressentir la position que la société prend envers lui comme une nécessité donnée, c’est-à-dire qu’il peut s’éprouver alors lui-même (à un plus ou moins grand degré) en tant que type social vis-à-vis de la société comme telle. Au cas où cela lui serait difficile, ou encore s’il n’y parvenait pas du tout, ce serait alors seulement qu’un conflit éclaterait inévitablement 12.

	L’approche pédagogique doit en conséquence déduire de la première de nos trois questions l’exigence suivante : la tâche de l’éducation est de donner à l’élève l’occasion de parvenir à l’intelligence de son propre rapport à la société, à travers son vécu et ses expériences de nature sociétale – et pour cela, il faut s’y prendre bien à temps.

	La deuxième question ouvre les deux possibilités suivantes : ou bien l’être singulier s’accommode d’être considéré par un autre être singulier en tant que type, ou bien l’on en vient à la situation où un conflit éclate 13.

	On établira par conséquent la deuxième exigence pédagogique comme suit : c’est seulement quand la nécessité s’en fera sentir que l’éducateur pourra considérer l’élève depuis un point de vue pris à titre général, pour le mettre face à lui en position de type.

	Si cette nécessité se fait jour 14, et au cas où un conflit vient à éclater à ce propos, alors l’éducateur devra chercher à mettre en évidence (c’est-à-dire à signifier clairement) que son positionnement est de fait commandé par cette même nécessité.

	De la deuxième exigence pédagogique que nous venons d’établir, il suit donc déjà que considérer dans l’élève le seul type ne doit absolument jamais constituer le positionnement essentiel et fondamental chez l’éducateur. Il s’ensuit dès lors immédiatement notre troisième exigence pédagogique, à savoir que le positionnement fondamental de l’éducateur vis-à-vis de l’élève doit consister à regarder celui-ci comme une individualité.

	Notre investigation touchant la troisième question conduit à fonder positivement l’exigence suivante : c’est seulement à travers des facteurs comme l’expérience, l’habitude, le temps laissé à la réflexion que l’être singulier peut trouver à se positionner en tant que type vis-à-vis d’un autre ou de la société ; au contraire, face à cet être singulier-ci, qui se sera rapporté à lui comme à une individualité, il s’éprouvera déjà lui-même également immédiatement en tant qu’une telle individualité.

	Ce positionnement-là ne peut en conséquence jamais donner lieu à nourrir un conflit 15 ; au contraire, du côté de l’enseignant, cela peut d’emblée avoir pour effet de contribuer à résoudre un conflit potentiel : l’enfant repère en effet immédiatement comment l’enseignant se positionne à son égard et il trouve dès lors lui-même son propre positionnement, ce qui induit en retour un sentiment effectif de sécurité et de confiance.

	En résolvant les trois questions susdites sur le plan de la psychologie, nous avons fermement établi trois exigences pédagogiques ; il apparaît alors également, à travers la troisième exigence, le point qui décide de la question fondamentale pour notre investigation, à savoir : l’enseignant 16 doit-il voir dans l’écolier l’individualité ou le type sociétal ?

	Et maintenant, comment donc conduire la réforme de l’école en conformité avec ce point décisif ?

	Si l’injonction qui veut que l’éducation soit proche de la vie vaut également dans la relation entre l’enseignant et l’écolier 17, alors l’enseignant doit pouvoir considérer l’écolier fondamentalement non pas d’un point de vue général, mais au contraire en se positionnant lui-même comme être humain vivant vis-à-vis de cet [autre] être humain vivant.

	Les fondements des deuxième et troisième exigences que nous avons posées (avec les catégories bien déterminées de la nécessité et de l’immédiateté) paraissent donc bien consister en une formulation sur le plan psychologique et abstrait de ce que la réforme de l’école désigne, quant à elle, au moyen de cette injonction imagée d’être « proche de la vie ».

	L’enseignant se trouve alors lui-même placé devant une alternative et, par la décision qu’il prend quant à son propre positionnement vis-à-vis de l’écolier, il se prononce également de fait pour ou contre la réforme scolaire.

	C’est en mettant l’enseignant devant cette alternative que notre enquête sur son positionnement vis-à-vis de l’écolier peut en principe sembler toucher sa conclusion. Cependant, nous souhaitons encore étendre la portée du rapport enseignant-écolier jusqu’à l’école même, et résoudre de la sorte une contradiction qui paraît s’élever entre la première de nos trois exigences pédagogiques et les deux autres, contradiction qui est restée jusqu’ici dépourvue de toute clarification.

	Nous voulons par là-même dissiper cette contradiction qui s’élève entre les facteurs de l’éducation que sont la société et l’individu, des facteurs que nous entendons assigner respectivement à l’école, d’une part, et à l’enseignant, d’autre part, chacun étant considéré dans une fonction qui le distingue par sa nature même. Voilà comment cela se passe : l’école a le devoir, en tant qu’institution 18, d’appréhender l’écolier en tant que type, et même en vérité en tant que type sociétal, cela dans la mesure où elle est elle-même instituée par la société et où elle se présente elle-même comme une communauté ou une société sous un format réduit.

	C’est à l’école qu’incombe donc la fonction de s’occuper de l’aspect sociétal de l’éducation.

	Mais l’enseignant, en tant qu’il est un être singulier libre de choisir son positionnement, doit, quant à lui, aspirer fondamentalement à saisir l’individualité de l’écolier dans sa dimension vivante.

	Si l’école a bien pour fonction d’éduquer l’écolier dans la perspective de la société, alors c’est dans sa structure que les besoins nécessaires à ce qu’écoliers et enseignants mènent leur travail en commun doivent trouver une expression convaincante.

	C’est donc bien une tâche de la communauté scolaire que de faciliter à l’écolier la compréhension des nécessités propres à la structure scolaire, à travers la propre expérience qu’il y mène dans sa vie personnelle 19.

	Si les conditions relatives à la société qui se manifestent au sein de l’école exigent à leur tour de l’enseignant qu’il agisse à l’égard de l’écolier en tant que représentant de cette école même, alors l’enseignant devra lui-même éviter de dévier de son propre positionnement fondamental.

	En conséquence, la structure scolaire doit autant que possible être organisée de sorte que l’enseignant puisse tenir son propre positionnement fondamental dans son rapport à l’écolier. Toutes les circonstances objectives déterminantes relatives à l’école, et avant tout les circonstances de nature sociétale, doivent trouver leur expression sous une forme objectivée dans la structure scolaire même 20.

	C’est au sein d’une telle structure que ce qui relève des nécessités relatives à la vie en société doit trouver son expression correspondante de manière convaincante, de sorte qu’il soit bien clair aux yeux de l’écolier que l’enseignant, lui aussi, y est soumis ; et, quant à sa propre personne, l’enseignant ne devra donc lui-même jamais prétendre endosser cette autorité qui revient à l’école. Vis-à-vis de l’école, il sera à l’unisson de ses écoliers, dans un rapport identique à celui où eux-mêmes sont pris, puisque l’enseignant n’est, lui aussi à son tour, qu’un simple type sociétal aux yeux de l’école ; seules les nécessités relatives à l’école en tant que telle peuvent revêtir un caractère d’autorité.

	C’est en procédant de la sorte que l’école pourra cesser de faire obstacle entre l’enseignant et ses écoliers, qu’elle pourra devenir le sol commun du travail mené ensemble par l’enseignant et ses élèves.

	Notes

	1 Pour autant que l’on mette l’accent sur le conditionnement mutuel entre individu et société, ce faux problème se fait encore et toujours entendre, sous des formes variées, dès qu’il s’agit d’établir les buts fondamentaux de l’éducation. Même Natorp souligne ce conditionnement mutuel avec une force particulière quand il dit que « l’homme ne devient homme qu’à travers le seul contact avec sa communauté humaine » (P. Natorp, Sozialpädagogik : Theorie der Willenserziehung auf der Grundlage der Gemeinschaft [1922], p. 84). Même chez lui, au fond, l’espèce « prévaut logiquement » sur l’individu (P. Natorp, Philosophie und Pädogogik : Untersuchungen auf ihrem Grenzgebiet, 1909, p. 179). (NdA)

	2 « Ist der Einzelne für die Gesellschaft da oder die Gesellschaft für den Einzelnen ? » Cette question rebattue implique de préciser les termes de « singulier » ou d’« individu » dans la traduction : selon les cas, « singulier » accompagnera « être » ou « entité » tandis qu’« individu » apparaîtra dans le terme de racine latine Individualität. Tout le contenu philosophique de cet article pédagogique porte sur l’évaluation de cette notion.

	3 Différents types d’école existaient dans la Vienne où vécut Popper : Drillschule – Lernschule – Arbeitsschule. Voir la postface, infra, p. 246-247.

	4 L’utilisation du terme choisi par Popper <Typus> impose sa traduction, mais il convient de souligner qu’elle résonne par ailleurs avec des considérations méthodologiques et épistémologiques de son époque. Si nous maintenons le calque en traduisant, pour faciliter la compréhension, le lecteur pourra penser en maints passages à ce qu’on appellerait aujourd’hui le « rôle social » de l’enseignant, en tant qu’il se distingue de sa propre individualité dans le rapport à l’individualité de l’écolier, dont la prise en compte dans ce texte est la marque de l’esprit d’innovation pédagogique chez Popper.

	5 Par exemple, à l’école, lorsqu’à la place de voir les choses du point de vue de l’hygiène, on passe à celui des conseils pour orienter la vocation professionnelle. (NdA)

	6 On reconnaît là, en théorie de la science, non seulement une thèse aussi ancienne que l’aristotélisme (« il n’est de science que du général »), mais aussi un fondement inébranlable de ce qui devait devenir le rationalisme critique de Popper, à l’encontre de tout relativisme. Le lecteur pourra se référer à K. Popper, Die beiden Grundprobleme der Erkenntnistheorie (1930-1933).

	7 Le concept d’individualité semble également distinct de concepts tels que la « personnalité » <Persönlichkeit> (chez Gaudig, William Stern) et le « caractère » <Charakter> (chez Kerschensteiner) – on ne devrait d’ailleurs pas déterminer ces derniers seulement comme des formes de l’intuition, mais encore et avant tout quant à leur contenu, et il en résulterait déjà que cela impliquerait de les évaluer. (NdA) [Hugo Gaudig, Die Idee der Persönlichkeit und ihre Bedeutung für die Pädagogik (1923) ; William Stern, Die Psychologie und der Personalismus (1917) ; George Kerschensteiner, Charakterbegriff und Charaktererziehung (1912). Popper cite Kerschensteiner ailleurs dans ce volume (infra, p. 170 et note ad loc.). Le vocabulaire des formes de l’intuition demanderait une discussion en soi ; pourtant, il ne faut pas en exagérer le sens ici, ni dans la suite.]

	8 Popper écarte d’une phrase les questions politiques pouvant obscurcir le débat qu’il présente.

	9 On peut, par exemple, concevoir au titre de types sociaux, non seulement des types professionnels, comme celui du travailleur, celui du fonctionnaire, mais aussi le type de l’enfant, celui de l’adulte, ou encore celui de l’écolier, de l’enseignant, du bon écolier, du bon enseignant, et ainsi de suite. (NdA) [On reconnaît évidemment là, et la note le confirme, la notion d’« idéal-type » développée peu auparavant dans la sociologie de Max Weber. Popper n’y fait toutefois aucune référence : il élabore son propre appareil conceptuel.]

	10 Nous pouvons compter à ce titre l’habitude, la discipline, et ainsi de suite. (NdA)

	11 Voir le texte C sur l’accoutumance et l’expérience vécue dans le cadre éducatif.

	12 Un conflit de ce genre peut, par exemple, prendre les formes d’une surévaluation de sa personnalité, d’un certain individualisme – ou encore, selon les cas, d’un délit. (NdA)

	13 La forme que cela peut prendre est notamment que l’être singulier se méfie ou « se bute » <Verstocktheit>. (NdA)

	14 Cela peut certes arriver, par exemple à l’occasion d’un changement de place sur les bancs de la classe qui serait dû à la myopie d’un élève, ou quand l’on doit remplir le bulletin de notes – de fait, c’est de la sorte surtout en raison de diverses situations vécues au sein de l’école, mais relatives à la société. (NdA)

	15 On ne veut pas dire pour autant par là qu’aucun conflit ne pourra jamais éclater pour d’autres raisons, et malgré ce positionnement. (NdA)

	16 En revenant au sujet pratique de la réforme scolaire, Popper use de nouveau du terme d’« enseignant » <Lehrer> auquel il avait substitué « éducateur » <Erzieher> au long de l’analyse psychologique. Le contexte de l’article étant exclusivement scolaire, nous avons préféré un terme unique, d’autant que la connotation attachée en français de nos jours au terme d’« éducateur » semble le réserver aux situations les plus difficiles. Or le propos de Popper se veut général, même s’il évoque surtout la maternelle et l’école primaire (et s’il fonde sa réflexion sur sa propre expérience à cet égard). Le lecteur ne se trompera pas en ayant à l’esprit l’image de l’instituteur (ou de l’institutrice).

	17 Scharrelmann dit, dans un passage inaugural de ses « Quinze directives sur les écoles réformées par le travail » : « Je comprends sous le terme d’école réformée par le travail <Arbeitsschule> ce type d’école où l’enseignant forme la communauté la plus intime avec ses écoliers, en se fondant sur la confiance mutuelle et la compréhension réciproques. » (p. 148) [H. Scharrelmann, « Was ist Arbeitsschule ? » (1912), p. 149.] (NdA) Voir la postface, infra, p. 247.

	18 Il s’agit là des programmes d’enseignement, de la formation des enseignants, et ainsi de suite. (NdA)

	19 Nous possédons même là un critère pour juger si une collectivité scolaire est bonne, ou pas : on jugera ainsi, par exemple, toutes superflues ces « associations consacrées à occuper le temps » <Vereinsmeierei>, qui rendent cette compréhension impossible à l’écolier et qui sont dommageables du point de vue de son éducation. (NdA) [Pour comprendre cette note où Popper s’en prend aux « associations », il faut saisir la figure du Vereinsmeier : celui-ci trouve son identité comme membre très actif d’un club ou d’une association, et à l’école, il s’agit des activités du cursus extrascolaire. La Vereinsmeierei devient une mauvaise (selon Popper) façon de vivre le temps libre à l’école. Si Popper est en faveur d’une relation de liberté au sein de l’école, il privilégie la clarté de la tâche pédagogique : l’écolier a besoin de savoir ce qu’il vient faire à l’école, avant tout.]

	20 Par exemple : le règlement intérieur, l’emploi du temps, etc. Ils doivent certes, eux aussi, procéder des résultats trouvés en psychologie expérimentale, mais cela, sans influer pour autant sur la relation que l’enseignant entretiendra avec l’écolier. (NdA)
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Sur la philosophie
de l’« idée de patrie » 1


	I

	Le concept de patrie <der Begriff der Heimat> 2 constitue assurément un modèle exemplaire de ce que l’on nomme généralement (par contraste avec le concept au sens logique, clair par définition) un « concept psychologique », c’est-à-dire un entrelacs de représentations plus ou moins vagues ; ce sont là autant d’images tirées des souvenirs, à quoi se joignent encore des éléments de nature conceptuelle, comme le « lieu de naissance ».

	Or nous devrions vraiment éprouver quelque surprise à ce qu’un produit aussi vague, et dépourvu de clarté logique, que l’est le « concept » de patrie joue un rôle si déterminant dans la théorie pédagogique – s’il n’y avait certes la pratique pédagogique, avec des expériences réalisées dans les classes en faisant usage de l’idée de patrie, pour le manifester d’une manière si indiscutablement convaincante que cela donne raison à la théorie quand elle souligne l’importance de cette idée.

	L’« idée de patrie » <Heimatgedanke> joue ainsi un rôle jusque dans la théorie même, et c’est à bon droit. Il est au final assez simple d’expliquer cette méprise indéniable qui fait qu’un « concept » si mal déterminé que celui-ci se retrouve dans l’inventaire d’une « théorie » : la raison en est que la connaissance de l’importance significative de ce concept de patrie provient entièrement de la pratique, de ce que l’on fait l’expérience que le développement de l’enfant est très lié à sa patrie – il suffit ici de mentionner le nom de Scharrelmann 3. La théorie ne s’est toutefois bornée à ce propos qu’à établir un constat de fait et à enquêter sur les conséquences qui en découlaient ; elle a ainsi, elle aussi, présupposé le contenu de l’idée de patrie comme donné par avance et, à partir de là, elle s’est abstenue de livrer sur ce concept tout positionnement clarificateur, critique et dénué de préjugés.

	En nous efforçant ici, dans le cadre de cette série de communications prévues sur l’idée de patrie 4, de proposer un exposé global, nous nous assignerons dans cette présentation philosophique introductive, la tâche principale d’établir un tel positionnement, et cela au moyen d’une analyse logique du concept de patrie, pour garantir avec certitude que celui-ci soit bien utilisable par chaque investigation théorique à venir.

	C’est par une telle enquête logique que notre communication philosophique peut certes se montrer la plus utile dans l’élaboration future du thème retenu – ces pages pourront sans doute aussi contribuer à cette élaboration par des suggestions stimulantes touchant les rapports que l’idée de patrie entretient avec les principales disciplines philosophiques. Aussi souhaitons-nous organiser cette communication selon la partition la plus simple possible, à savoir :

	– Logique – Esthétique, éthique.

	– Théorie de la connaissance – Philosophie de la nature, philosophie de la culture.

	Pour chaque discipline, notre tâche consistera à chercher : premièrement, si le concept de patrie trouve sa place dans un exposé systématique au sein de cette science, ou s’il est à traiter comme un objet de cette science ; deuxièmement, au cas où l’on aura dû répondre à la question précédente par la négative, s’il existe quelques relations spécifiques entre le concept de patrie et la discipline en question – et, dans ce cas, quelles sont ces relations.

	Nous fixer cette tâche, c’est également nous fixer un positionnement particulier dans l’investigation logique à mener, à savoir que c’est seulement pour la logique qu’il est d’avance nettement établi que le concept de patrie puisse constituer un objet, tout simplement car tout concept peut faire l’objet d’une analyse logique ; par ailleurs, c’est sur la seule base d’une analyse logique que nous pourrons décider, à propos des autres disciplines, si l’on peut traiter le concept de patrie comme leur objet, ou bien s’il n’y a lieu que de rechercher ses rapports en leur sein. Par exemple, concernant l’esthétique, il nous faudra savoir si l’on peut parler d’une esthétique de « l’idée de patrie » (= l’idée de patrie y existe en tant qu’objet de l’esthétique), ou bien si nous devons nous borner à ce propos à parler de l’esthétique et de l’idée de patrie (= de leurs rapports).

	À partir de là, il faut assigner une section en propre à l’investigation logique (II) – notre tâche principale, si ingrate en raison de son aridité, mais quoi qu’il en soit incontournable –, tandis que le reste des disciplines devra être traité dans son ensemble, brièvement, dans une section ultérieure (III).

	II

	Par sa structure logique, le concept de « patrie » <der Begriff « Heimat »> est un concept relationnel <ein Relationsbegriff>.

	Si nous voulons aborder ce concept de patrie <Heimatbegriff> avec les outils de l’analyse logique, nous devons en premier lieu tenter d’en pénétrer la nature essentielle en tant que « concept relationnel ». Nous pouvons nous aider pour ce faire d’une série d’exemples. Certains concepts relationnels seraient alors les suivants :

	(a) La corrélation ; la séparation ; la liaison ; l’ordre.

	(b) La partie ; la cause ; la caractéristique ; la propriété.

	Le travail ; le crime ; le père ; le lieu de résidence.

	Afin d’exposer plus au long ce qu’est la nature essentielle d’un « concept relationnel », prenons dans cette série le concept de « père » et examinons cette nature à son propos.

	Quand nous disons d’un homme qu’il est « père », au lieu de dire par exemple qu’il est « vieux », que c’est un « vieil homme » ou qu’il est « grand avec des cheveux blancs », et ainsi de suite, nous ne le désignons point de la sorte d’après quelques-unes des caractéristiques qui sont les siennes, qui nous le présentent comme un objet de connaissance que nous isolons, mais nous le saisissons au contraire dans la perspective des rapports qu’il entretient avec d’autres objets de connaissance, en l’occurrence ses enfants.

	« Père » désigne bien cet homme-là, dans la mesure où il a des enfants ; le concept de « père » caractérise ainsi avant tout une relation <Beziehung> de cet objet à d’autres objets.

	Il en va de même, par exemple, du concept de « partie » <Teil> . Nous disons d’un objet que c’est une « partie » quand nous voulons le caractériser eu égard aux relations qu’il entretient avec un « tout ». Il n’en résulte pas pour autant que cette « partie » comporte nécessairement en soi le trait qui la rend incomplète. Par exemple, si nous parlons d’une « partie » d’une famille (ou si l’on présente des époux en usant des termes de « moitiés »), c’est bien à des êtres humains que nous avons affaire, qu’il convient de considérer chacun comme un « tout », en même temps qu’à des objets de la réflexion ; mais si nous les désignons en tant que parties, nous les caractérisons à travers une relation.

	Il en va un peu autrement dans les exemples que notre série présentait à la ligne (a), par exemple dans le cas de l’« ordre ».

	Ce n’est pas là un objet qui se caractérise par une relation, c’est plutôt le concept qui désigne la relation simple qui existe entre deux objets ou plus, sans qu’il y ait lieu de prendre en considération ces objets eux-mêmes.

	Nous pouvons donc dire que les concepts relationnels sont des concepts ayant pour contenu des relations 5, et en vérité ou bien en ce que (a) ils désignent une relation elle-même, ou bien en ce que (b) ils caractérisent un objet respectivement à sa relation.

	Or notre tâche consiste à analyser le concept relationnel de « patrie » <Heimat>, qui tombe dans la classe d’exemples (b).

	Nous ne nous acquitterons correctement de cette tâche que si nous clarifions parfaitement la structure complexe du concept de patrie à l’aide des exemples dont nous disposons, de sorte qu’une fois informés de la structure générale d’un tel concept, nous soyons en mesure d’en exposer le contenu intégral, spécifique et correspondant en même temps à cette structure.

	Nous pouvons voir dès lors que la tâche générale qui consiste à analyser un concept relationnel de classe (b), se divise en deux tâches subordonnées : 1°) analyser ce qui est stipulé de l’objet en soi et pour soi 6 par son concept – par exemple, dans le cas du concept de « père » (en prenant ce concept au sens étroit comme on peut le faire ici), « homme » serait déjà stipulé ; 2°) analyser la relation qui se signale dans le concept relationnel ; à son tour, cette tâche devra être menée à bien à travers deux sous-tâches : d’une part, l’analyse des objets auxquels l’objet spécifique du concept se lie – dans notre exemple, ce sont les « enfants » (car c’est bien là le concept corrélé à celui de « père ») et, d’autre part, l’analyse de la relation même – dans le cas que nous avons retenu, il s’agit d’une relation de causalité biologique (à savoir, la « paternité 7 »).

	Présentons cette structure sous forme de schéma :

	[image: Image]

	Afin d’utiliser au mieux cette structure schématique et de lui donner tout son sens, il faut y ajouter deux considérants, à savoir :

	– Premièrement (concernant (A)). Comparons un concept de la première ligne d’exemples fournis pour la classe (b) (par exemple, celui de « cause ») avec un autre, pris dans la seconde ligne (« père »). La différence décisive dans la structure logique de ces deux concepts consiste en ce que le concept de « cause » peut généralement s’appliquer à tout objet quel qu’il soit et en ce qu’il détermine seulement son rapport de plus près – l’objet conceptuel comporte même une portée conceptuelle infiniment grande, sans avoir de contenu pour autant –, tandis que, pour un concept comme celui de « père », l’objet même de son concept possède un contenu. Il nous faudra rendre raison de cette différence majeure, même si elle présente des degrés, et nous enquérir d’abord, dans la mise en application du schéma présenté ci-dessus, s’il est stipulé un contenu de l’objet du concept ; si c’est le cas, il faudra voir jusqu’à quel point il s'applique.

	– Deuxièmement (concernant (B)). Observons maintenant le tableau d’ensemble suivant :

	
		

				Concept relationnel

				Objet de la relation

		

		
				1. Travail (au sens physique)

				Main-d’œuvre

		

		
				Lieu de naissance

				Individu correspondant

		

		
				Père

				Enfant

		

		
				2. Crime

				Intention criminelle

		

		
				Travail (pris au sens psychologique, p. ex. « jeu »)

				Travailleurs (p. ex. « joueurs »)

		

		
				Représentation

				Sujet qui se représente [quelque chose]

		

		
				3. Travailleur

				Travail

		

		
				Collectionneur

				Objet de la collection

		

		
				Poursuivant

				Objet de la poursuite

		

		
				4. Guide

				Celui qui est guidé

		

		
				Confident

				Celui qui se confie

		

		
				Allié

				Allié

		

	


	 

	Les exemples figurant au (1), qu’il s’agisse de choses ou de personnes, comportent tous identiquement une relation purement objective : cela vaut aussi du cas de « père », dont le concept ne contient pas d’emblée de relation sur le plan psychologique, quoique celle-ci lui soit effectivement souvent associée par la réflexion (ainsi, par exemple, sur ce seul point l’« objet » que constitue un « père fouettard 8 »). Dans le (2), nous trouvons des concepts qui caractérisent des objets <Gegenstände> pour autant qu’ils sont les termes objectifs <Objekte> d’une relation qui est du ressort d’un sujet (une personne). Cette relation est de nature psychologique, elle est subjective. Une même action effectuée par le même homme peut ainsi parfois consister en un crime, et parfois pas : par exemple, l’automutilation (dans le procès Marek) constituait bien un crime, car le cas procédait d’une intention criminelle (ici par exemple, une affaire d’escroquerie 9) ; le concept de « crime » caractérise ainsi une action dans sa relation à une « intention criminelle ». Dans le (3), nous avons rangé des concepts qui caractérisent un sujet (une personne) dans la mesure où celle-ci s’adapte psychologiquement, subjectivement, à un objet ; enfin, les relations qui sont indiquées au (4) fournissent, elles aussi, des exemples de nature subjective, car elles caractérisent une personne qui entretient un rapport psychologique de réciprocité avec un autre sujet. Les relations psychologiques subjectives indiquées dans le cadre des (2), (3) et (4) dépendent ainsi toutes de leur sujet respectif. Tout progrès dans l’analyse de cette structure sera impacté par ce fait : par exemple, concernant les cas tombant sous le (2), nous devrons caractériser entièrement la relation en nous enquérant tout d’abord si un contenu quelconque s’y trouve énoncé (et lequel) quant au sujet qui entre en relation (abstraction faite de ce qu’il peut même être déterminé par celle-ci plus étroitement) ; nous devrons ensuite analyser cette relation même sur le plan psychologique. Et, dans tous les cas, nous aurons toutefois d’abord à clarifier duquel des quatre groupes relève le concept à analyser – tout en sachant qu’il peut y avoir aussi des recoupements partiels entre ces groupes.

	Aussi, maintenant que nous disposons enfin de l’outillage logique indispensable, nous pouvons nous mettre à analyser le concept de patrie proprement dit, et le faire en connaissance de cause avec d’autant plus de facilité et de clarté.

	Avant tout, donnons un court aperçu de la structure du concept de patrie.

	A. L’objet de ce concept sera, quant à son contenu, déterminé assez largement ; mais qu’on prenne garde qu’il n’est pas pour autant d’une nature simple : c’est au contraire un composé complexe qui requiert en conséquence une analyse considérant ses composantes.

	B. Si nous demandons de quel genre de relation il s’agit – si elle est objective (tombant alors dans le (1) ou si elle est subjective (relevant du (2)), puisque par contraste les objets conceptuels des (3) et (4) sont quant à eux uniquement des personnes –, alors il tombe immédiatement sous le sens qu’il existe deux concepts de patrie tout à fait distincts : le concept juridique, objectif (relevant du (1)), détermine la « patrie » de tout homme d’après des normes déterminées (qui sont de la « compétence » du droit), de sorte qu’à cet égard l’être humain n’entretient généralement souvent aucune relation psychologique à cette notion de « patrie ». Or, le concept de patrie vu à titre général, celui qui peut seul nous intéresser ici, comporte cependant bien une relation d’un autre genre, purement subjective et toute psychologique : il tombe par conséquent dans le (2). La voie qu’il faut prendre pour analyser cette relation est alors la suivante : d’abord, quel que soit le sujet, une personne quelconque (humaine ou même animale), il ne se caractérisera pas dans sa relation autrement et plus précisément que par cette relation même ; ensuite, cette relation psychologique n’étant pas simple du tout, elle doit par conséquent être décrite à son tour sur le plan phénoménologique et il convient d’en clarifier la genèse.

	Analyse du complexe objectal

	Incontestablement, au premier plan quant à notre concept, on trouve la signification liée à la localisation (géographique) ; cependant, on n’en tient là qu’une partie, ce que nous entendons nommer sa composante en tant que « chose » <die « dingliche » Komponente>. Outre une expérience vécue telle que celle-ci : « Voici la colline que j’ai souvent escaladée quand j’étais enfant », on trouve en effet des cas que l’expérience aura tout autant validés, tels que : « Voici la pente que j’ai si souvent dévalée », « Voici les gâteaux que l’on me donnait toujours quand j’étais à la maison », « Voici les clarines qui m’ont si souvent réveillé au petit matin ».

	On peut rassembler tout cela sous le vocable de « composantes chosales ».

	La deuxième composante, nous entendrons la nommer « personnelle ». Il est certes assez clair qu’elle s’étend aux personnes dans leur relation même au concept de patrie (comme lorsqu’on dit : « Je ne retrouvais plus là ma patrie, il ne s’y trouvait que des visages inconnus »). Il n’est pas inutile de mentionner que, par exemple, un prolétaire qui, dans sa patrie, viendrait à ne se trouver entouré que par des bourgeois (ou l’inverse, d’ailleurs) ne s’y sentirait certainement plus guère « chez lui » 10, indication supplémentaire de combien cette relation dépend fort également de cette composante personnelle.

	La troisième composante de ce complexe est sa part « spirituelle » : c’est certainement celle que l’on souligne le moins couramment dans le concept de patrie, pourtant c’est toujours un point d’inflexion. Elle a également partie liée à la relation personnelle (c’est une « dimension primordiale » parmi les « intellectuels » ! 11), mais sans se confondre avec elle. Quand on parle, assurément à juste titre, de l’« atmosphère musicale » de Vienne, quand on appelle Joseph II le « rejeton du xviiie siècle » ou le « fils des Lumières » 12, quand on évoque le fait de se sentir lié à sa patrie par des œuvres artistiques, il est assez clair que l’on met alors tout particulièrement en avant cette « composante spirituelle » en tant que telle, pour autant que son « contenu spirituel » dépend évidemment à la fois de « choses » et de « personnes ».

	Il faut encore indiquer en particulier ce qu’il y a de spécial dans le fait que chacun s’ancre dans sa patrie d’origine <beheimatet ist> à une époque bien déterminée du cours des temps, période à laquelle il ne peut naturellement plus tard jamais plus retourner.

	Analyse psychologique de la relation

	Puisque, dans cette série de communications, la prochaine doit porter sur le thème « Patrie et psychologie », nous pouvons nous limiter sur ce point-ci à l’essentiel.

	1. Phénoménologie du rapport à la patrie 13 : la relation est ici immédiatement relation de conformité à un sentiment, un « Ici, je suis chez moi », « c’est ici que je me reconnais », « c’est ici que je suis né » (cela étant dit d’un cœur gai). La relation s’établit à travers l’« intentionnalité » du sentiment (Brentano 14) qui tire son nom de l’orientation vers un objet (ici : cette même « patrie »).

	Si le rapport sentimental à la patrie <Heimatgefühl> s’éveille d’abord le plus souvent à la conscience chez les adultes, ce sont toutefois les souvenirs de l’enfance, qui lui sont presque toujours liés, qui attirent l’attention sur sa genèse précoce.

	Les enfants ressentent certes le mal du pays <Heimweh>, cependant ce phénomène est encore trop approximatif chez eux pour mener l’enquête sur leur rapport à la patrie à partir de lui ; un phénomène plus important consiste en la peur de l’inconnu, ce qui conduit à ce qui suit.

	2. La prise en considération de la genèse [du rapport à la patrie]. Pour le petit enfant, le monde se divise en deux : ce qu’il connaît, qu’il maîtrise en partie, le « monde dans lequel on peut se reconnaître » (encore une fois, quand on le souligne d’un cœur gai), et puis ce qu’il ne connaît pas, ce qui lui est étranger, ce qui est à la fois menaçant et déplaisant (à vrai dire aussi ce qui, plus tard, deviendra souvent ce qui est attirant) 15. Or il se passe que l’esprit de l’enfant se développe de telle sorte que la première des deux parts, qui est celle de la « patrie », s’étend et va toujours en s’élargissant continuellement. La communication à venir sur la psychologie nous en dira sans doute plus à ce propos, et sur la manière dont ce processus se déroule. Qu’il suffise donc d’indiquer ici que l’action est réciproque entre l’enfant et « sa patrie » ou « son monde environnant » et qu’elle consiste en ce que la patrie ne s’est pas seulement « gravée » dans l’enfant, mais qu’il s’en est également assuré (par son activité autonome) la conquête et, certes, qu’il se l’est véritablement « assimilée », la formant par là-même tout en se formant lui-même (tout comme il en va, par exemple, quand un membre nouveau entre dans une famille).

	Définition du concept de « patrie »

	Sur la base des remarques précédentes touchant la structure du concept de patrie, il nous est maintenant facile, pour conclure cette section, de résumer nos remarques concernant ce concept en formant une définition que nous livrons ici.

	Nous comprenons sous le terme de « patrie » un concept relationnel dont l’objet est un composé complexe constitué de choses, de personnes et d’un contenu spirituel, où la détermination quant au lieu (géographique), sa composante à titre de « chose », est fort habituellement très présente ; ce complexe se caractérise par une relation de nature psychologique où un sujet (une personne indéterminée) entre dans la relation ; cette relation de nature psychologique se caractérise au plan phénoménologique par un sentiment d’appartenance (accompagné de gaieté intérieure) et de confiance vis-à-vis de son « objet ». Quant à sa genèse, ce sentiment provient d’une « familiarité » qui trouve d’habitude son fondement dans la plus tendre enfance, parfois cependant même plus tardivement (quand on parle de « seconde patrie ») par l’action effective réciproque entre ce « complexe objectal » et le sujet en question.

	III

	Esthétique

	1. Le rapport sentimental à la patrie

	« Ce qui est simplement subjectif dans la représentation d’un objet, c’est-à-dire ce qui constitue sa relation au sujet et non à l’objet, c’est sa nature esthétique […] 16 » : d’après cet énoncé, c’est donc dans un rapport de sentiment éprouvé envers la patrie <Gefühlsbeziehung zur Heimat> que réside sa « nature esthétique » <ästhetische Beschaffenheit>.

	Ce rapport sentimental (c’est donc là « l’amour de la patrie » <Heimatliebe>), nous pouvons l’aborder comme un « sentiment de nature esthétique » ; d’après Wundt 17, nous devrions même le compter au nombre des « sentiments esthétiques élémentaires » <ästhetische Elementargefühle> (qui sont les « sentiments […] qui surgissent comme autant de facteurs comportant des effets esthétiques »), et ce, car cette relation ne porte « pas le sentiment unique d’un bien-être ou d’un mal-être, mais exprime plutôt le rapport envers l’objet de la part du sujet qui se le représente » 18.

	2. La beauté de la nature

	Ce rapport sentimental à la patrie (cet « amour de la patrie ») est donc, quoi qu’il en soit, à compter parmi les sentiments relevant de la sympathie ; en conséquence, le caractère originel premier qui conduit à chérir les beautés naturelles de sa patrie (ainsi que, de même, le caractère originel premier que l’on perçoit dans l’art de sa patrie quand il est authentique) vient valider la tentative de Lipps visant à fonder la genèse psychologique de l’esthétique dans le sentiment de sympathie 19.

	Pour l’éducateur, ce qui importe, c’est que, le plus souvent, l’enfant ne chérit pas de manière consciente cette beauté naturelle ; cependant, son attachement à sa patrie qui, comme nous l’avons vu, est bien d’une nature esthétique, porte le germe à partir duquel son sens de la beauté naturelle peut se développer.

	3. L’art

	Avec Schiller 20, posons que la pulsion du jeu se trouve au fondement de la production comme de la jouissance artistiques – c’est une vue que représente, à notre époque, surtout Karl Groos 21. Alors, pour nous, éducateurs, l’importance significative de l’art, quand il est « bien de chez nous » <bodenständige Kunst> ainsi que celle du jeu, quand il est lui aussi « bien de chez nous » <bodenständiges Spiel> 22, deviennent claires pour l’éducation esthétique, voire pour l’éducation en général (« l’être humain […] n’est un être humain en son entier que lorsqu’il joue 23 »). Il arrive ce qui suit : de même qu’enfant, nous avons appris à l’école ces jeux collectifs « de chez nous » et que nous savons y jouer, de même l’art de sa patrie <Heimatkunst> peut également être pour l’enfant, s’il est compris dans sa naïveté ludique, la porte d’entrée qui ouvre sur des formes d’art authentiques impartiales, non littéraires et dépourvues de sentimentalité, formes qu’il pourra à son tour comprendre. C’est certainement dans la musique que cette idée trouve à se réaliser le plus facilement, là où le chant populaire règne d’abord, en particulier les rondes enfantines où l’on se trouve encore immédiatement au plus près des amusements enfantins d’un jeu tout pur 24 !

	Cette affinité entre l’art de sa patrie et la place de l’art pour l’enfant contient un indice en faveur de la « loi psychogénétique fondamentale » du « parallélisme psycho-historique » – car l’art de la patrie, c’est bien l’art sous sa forme la plus précoce 25.

	Éthique

	1. Les principes

	Les mœurs qui ont cours dans la patrie <die Heimatsitte> sont associées, sur ce point encore, à l’art et au jeu conçus en lien avec elle ; mais, à côté de leur évaluation esthétique, elles doivent cette fois se plier à un jugement éthique.

	L’éthique <Ethik> est la doctrine du jugement moral <sittliche Beurteilung> 26 qui porte sur les actions humaines ; elle ne peut pas forger par elle seule un code de conduite morale (au sens matériel), mais elle doit en revanche délivrer les principes objectifs (formels) selon lesquels juger de tout ordre moral qui régit les comportements humains (et, par exemple, la moralité quant au rapport à la patrie).

	L’éthique exige ainsi de subordonner les coutumes en vigueur au plan national dans la patrie 27 à des principes qui prennent une valeur à titre général – c’est-à-dire qu’elle réclame que le principe qui se trouve au fondement de la législation s’exerçant sur les mœurs « patriotiques » <« heimatliche » Sittengesetzgebung> puisse valoir à titre de loi morale toute générale 28.

	L’éthique exige encore, non pas certes une suppression ni un dépassement des mœurs données de fait dans le « style de sa patrie » <heimischen>, mais plutôt de présupposer véritablement que celles-ci existent pour de bon.

	Et elle exige alors enfin qu’il n’y ait pas de contradiction entre les actes législatifs spécifiquement « nationaux » quand ils sont de nature patriotique, que ceux-ci soient compatibles entre eux et qu’ils entraînent une reconnaissance réciproque.

	Au contraire de l’esthétique, pour laquelle les mœurs qui ont la faveur du moment au sein de la patrie <die Heimatsitte> apparaissent comme subjectives, l’éthique doit tenir bon sur la valorisation éthique indifférenciée et objective des mœurs ayant cours dans toutes les patries pour autant qu’elles obéissent à son jugement.

	Sous cet éclairage, il apparaît que la question posée en utilisant les termes « nationalisme » / « internationalisme » trouve sa réponse, qui est la suivante : l’« internationalisme » est un postulat éthique, et la « nationalité » en est le présupposé.

	En d’autres termes, et comme le dit Burger : « Outre de bons Allemands, de bons citoyens du monde 29. »

	L’importance significative que prend cette voie dans l’éducation éthique tient à ce qu’elle part des mœurs « patriotiques ». Parallèlement au point de vue de Lipps concernant l’esthétique, Witasek 30 souligne à l’unisson que l’on peut reconduire ces sentiments éthiques aux mêmes sentiments de sympathie quant à leur genèse ; de sorte que l’« étranger » et le « mauvais » prennent de fait, chez le petit enfant, valeur de synonymes 31.

	2. Sur la doctrine de la vertu

	En suivant Kant, nous divisons la doctrine des mœurs en doctrine de la vertu et en doctrine du droit 32.

	La doctrine de la vertu juge les actions des individus quant à leur conformité au devoir ; la doctrine philosophique du droit cherche à juger les agencements législatifs correspondants quant à leur justice (c’est le « droit de la patrie » <Heimatrecht>).

	Arrivés à ce point, nous devons affronter le postulat prétendument éthique du « patriotisme » <Patriotismus>, à savoir l’affirmation que l’on assène souvent selon laquelle l’« amour de la patrie » <Vaterlandsliebe> est une « vertu » autant qu’un devoir.

	Le lecteur qui nous aura suivi dans les considérations précédentes se rendra aussitôt compte qu’un sentiment esthétique comme celui de l’« amour pour la patrie » <Liebe zur Heimat> ne peut pas constituer un devoir. Kant avait déjà exposé de manière convaincante qu’il ne peut pas y avoir de devoir qui commanderait d’agir par amour. Le devoir d’aimer est un concept entièrement contradictoire : qui agit par amour, agit bellement (au plan esthétique), pour autant qu’il n’entre pas en contradiction avec un devoir, mais il n’agit jamais pour autant moralement (éthiquement) ; s’il lui arrive par là même d’entrer en contradiction avec un devoir, alors c’est de manière tout à fait non éthique qu’il agit 33.

	Là où l’action trouve son point de départ dans l’amour pour la patrie sans entrer en contradiction avec quelque devoir que ce soit, on doit en conséquence l’évaluer positivement (au point de vue esthétique) ; devrait-elle cependant venir contredire quelque impératif éthique, par exemple celui de l’internationalisme (compris dans le sens qui lui a été donné supra), alors l’action se montre immorale.

	3. Sur la doctrine du droit

	La doctrine du droit exige, en conformité avec l’éthique, que l’agencement de lois qui prévaut soit chaque fois soumis au principe de justice. Nous disposons à cet effet d’un critère : il est fourni par le sentiment que nous avons de ce qui est droit et juste. Que ce sentiment du droit que l’individu singulier possède soit sous le contrôle de la vie comprise dans son aspect juridique, c’est là tout le sens de la démocratie. C’est même là ce qui éveille l’individu pour ressaisir son devoir au plus près de la vie et juger de ce qui est juste et de ce qui est injuste dans chacun des agencements de la loi qui puisse exister.

	Certes, chaque individu singulier ne peut prendre cette vue située au plus près de la vie que dans un champ limité (autant géographiquement que sociologiquement), dans le domaine où il se doit d’entretenir un rapport plein de vitalité, si son sentiment du droit doit s’y exprimer : c’est même bien là ce qui signale l’importance significative de la patrie sur le plan éthico-politique en général comme étant un rapport de droit, à savoir que la responsabilité démocratique du citoyen d’un État est nécessairement limitée à l’ordre qui prévaut dans le domaine qui lui est « familier », son domaine « de confiance » qui est donc bien en même temps le domaine « patriotique » <heimatlich>.

	Pour l’éducateur, c’est là l’idée décisive ; c’est d’elle que s’ensuit la tâche de la communauté scolaire, qui constitue à son tour aux yeux de l’enfant l’agencement des « lois de sa patrie », en lui en donnant une vue d’ensemble ; cette tâche est donc d’éduquer l’enfant à la responsabilité en vue d’activer son sentiment du droit ; et c’est encore la tâche qui consiste à faire en sorte que l’enfant doive apprendre à se faire une idée de tous les autres aspects, justes et injustes, qui sont « relatifs à sa patrie », au plus près de sa vie au sein de notre organisation sociale.

	Voilà en quoi consiste une éducation véritablement citoyenne, c’est-à-dire par conséquent également une éducation sociale.

	Ces considérations mettent encore en lumière pourquoi le combat en faveur de la justice exigé de chacun au plan éthique, le socialisme, est l’affaire du prolétariat : c’est ce rapport immédiat, « patriotique », au juste et à l’injuste, qui suscite la souffrance que l’on se trouve ressentir face aux injustices, et c’est là ce qui tient en éveil le sentiment du droit qui anime le prolétaire.

	Théorie de la connaissance

	Ce n’est certainement pas une coïncidence si une théorie empirique de la connaissance prévalait au sein de la philosophie anglaise à la même époque où une théorie rationaliste de la connaissance prédominait dans la philosophie continentale, avant tout en Allemagne. Nous observons là un effet de ce que la théorie de la connaissance dépend des « patries » à travers ceux qui en sont leurs philosophes respectifs ; toutefois, dans une science, une relation de cause à effet qui ne tient pas d’elle-même est intenable dans la durée, et celle-ci a d’ailleurs déjà été dépassée depuis longtemps, même si les Allemands gardent encore et toujours « dans le sang » leur penchant pour la spéculation, le rationalisme et l’absolu, de même que les Anglais leur inclination pour ce qui est empirico-utilitaire et un certain relativisme – il suffit de songer ici à la devise selon laquelle « savoir, c’est pouvoir » qui est de Bacon, comme à ce par quoi l’empirisme anglais a entamé sa carrière 34. Si la théorie de la connaissance n’entend toutefois pas se condamner elle-même (de pair avec la possibilité même de faire de la science en général), elle ne peut donc pas laisser la connaissance subir l’influence d’une correspondance étroite avec la patrie concernée. Seul un relativisme extrême, comme l’est celui de W. Ostwald, peut conditionner toute science, prise dans sa globalité, et tous les énoncés scientifiques avec elle, par leur époque et par leur milieu (et donc les conditionner par leur patrie), et en dire tout autant de la théorie de la connaissance – cette vue se supprime d’ailleurs elle-même à travers une telle allégation (qui est entièrement contradictoire) 35.

	Pour autant, et dans la mesure où la théorie de la connaissance ne traiterait toutefois pas en tant que telle de la validité (c’est-à-dire de la « vérité ») de nos connaissances, mais plutôt de leurs conditions d’émergence, le concept de patrie (tel que nous l’avons ressaisi) se trouve alors bien doté, pour cette théorie aussi, d’une importance significative : en effet, c’est en poursuivant ses expériences que l’enfant élargit le cercle de ce qui est pour lui du domaine du connu, à savoir sa « patrie ». La communication sur la psychologie déjà annoncée reviendra plus précisément sur ce point. Il suffira donc d’indiquer à ce propos que c’est R. Avenarius, le fondateur de l’empiro-criticisme, qui reconduit à leur positionnement à l’égard du moi toutes les expériences (contenus d’expression, « E-valeurs 36 ») quant à ce qui touche le « familier », la « confiance », la « certitude » et les rapports à l’expérience vécue ; il désigne ce genre de rapports par le terme d’« enracinement dans le chez-soi » <Heimhaftigkeit> 37. Quelles que soient ses insuffisances philosophiques, c’est assurément là, eu égard à l’importance significative qu’ont en pratique pour l’enfant le monde qui l’environne et les expériences qu’il en fait, un point de vue plus exact que celui de Platon quand, par exemple, à partir de la thèse bien connue selon laquelle « connaître, c’est reconnaître », celui-ci enfermait les hommes dans une « patrie » toute faite d’idées, au regard de laquelle la patrie empirique devait absolument perdre toute importance significative 38.

	Philosophie de la nature

	Dans l’histoire de la pensée en philosophie de la nature, le caractère national joue naturellement un rôle tout à fait analogue à celui qu’il a dans l’histoire de la théorie de la connaissance. Que l’on veuille seulement bien comparer ces deux auteurs qui furent contemporains et tous deux philosophes mathématiciens, Leibniz et Newton : dans sa fantaisie grotesque, la monadologie de Leibniz ne pouvait surgir que sur le sol allemand, sur ce sol nourricier de la spéculation et de la mystique.

	Il va de soi que la philosophie de la nature s’est depuis longtemps défaite de ce « caractère national » en se corrigeant à cet égard dans l’avancée de sa tâche scientifique 39.

	Philosophie de la culture

	Nous comprendrons d’autant mieux l’importance significative que prend la patrie au plan de la philosophie de la culture que nous aurons clarifié le point suivant : tout groupement relatif à la culture présente une structure qui correspond à celle de sa « patrie ». Une association culturelle constitue un phénomène sociopsychologique complexe au plus haut point et la relation psychologique que chaque individu singulier va entretenir avec une association de ce genre dont il est membre présente des traits reconnaissables identiques à ceux qu’il adopte envers sa patrie. Il en va comme suit.

	C’est là un sentiment d’appartenance qui se rapporte à une combinaison complexe, mais que l’on peut presque toujours reconnaître aux trois composantes que sont les composantes « chosale », personnelle et spirituelle.

	Pensons à une église ou bien à un parti politique : il y a là des symboles, des hommes, des idées et un programme. Pensons à ce qui se trouve appartenir à une classe d’école : il y a là un rapport à des choses (la localisation), aux êtres qui la composent et à des contenus d’une nature spirituelle (ce qui vient de l’éducation et ce qui constitue les cours).

	Dans cette perspective, si nous prenons en considération que l’enfant forge ses expériences au sein de sa patrie et au moyen de cette patrie, nous pouvons alors énoncer ceci : la patrie est bien l’association culturelle primordiale, celle qui se trouve « naturellement donnée » et qui façonne dans sa genèse psychologique le schéma structurel fondamental qui vaudra dès lors pour tout groupement culturel ultérieur.
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