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    Présentation

    
« Préparer les gens à entrer dans cet univers problématique – disait Paul Ricœur – me paraît la tâche de l’éducateur moderne ». En quoi consiste cette tâche et quelles sont ses exigences ?

Les modernes étaient des terriens. Ils recherchaient tous un point fixe, une certitude absolue. Désormais l’expérience est celle d’un flux héraclitéen. Nous sommes devenus des marins. Nous savons d’où nous venons, nous ne savons pas quelle est notre destination. Les intégristes voudraient jeter l’ancre en pleine tempête et les relativistes se laisser aller au fil du courant. La seule issue est d’apprivoiser le devenir dans un processus de problématisation dont la démarche d’enquête fournit le modèle.

Il faut donc concevoir l’éducation comme problématisation. Ce qui implique de doter les jeunes de nouveaux types de repères : boussole et cartes avec lesquelles ils pourront s’orienter eux-mêmes sur le fond d’un héritage, d’une expérience transmise. Une philosophie de l’éducation inspirée de la problématologie de John Dewey et de Michel Meyer permet un autre regard sur l’évolution des normes éducatives, sur les schèmes qui les sous-tendent, sur le savoir et la culture scolaire, sur l’émancipation.





    
        

        
            
            
            
            
            
            
            
                
                    
                
                
            
            
        
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
        
            
            
            
        
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            


        
            
 
 
  Introduction





 



« Préparer les gens à entrer dans cet univers problématique – disait Paul Ricœur – me paraît la tâche de l’éducateur moderne » (Ricœur, in Hocquard, 1996). C’est à l’élucidation de cette tâche, à l’élucidation de la problématique éducative dans un monde problématique, qu’est consacré ce livre.



Dans notre dernier ouvrage, Philosophie et pédagogie du problème (Fabre, 2009 a), nous retracions la genèse du paradigme de la problématisation à travers quatre auteurs : John Dewey, Gaston Bachelard, Gilles Deleuze et Michel Meyer. Nous tentions alors de dérouler les implications d’une épistémologie de la problématisation pour une pédagogie de la connaissance. Nous voudrions à présent ouvrir plus largement l’empan de la réflexion et tirer toutes les conséquences éducatives d’un point de vue problématologique, en posant la question de savoir ce qu’éduquer veut dire aujourd’hui, dans le monde problématique qui est le nôtre. Déjà, dans Penser la formation (2006), nous avions tenté de prendre la mesure de l’avènement de nouveaux paradigmes en formation mais nous n’étions pas alors assez attentif à la crise de la culture qui complique très fortement la tâche des éducateurs, qu’ils soient parents ou enseignants. Notre monde est en effet devenu problématique. C’est dire que nous avons perdu les certitudes des sociétés traditionnelles et peut-être aussi quelques-uns des espoirs que la modernité nous avait légués.



Le lecteur ne doit pas attendre d’une telle réflexion des réponses à ses problèmes éducatifs. D’abord parce que la fonction d’une philosophie de l’éducation ne nous semble pas là. Ensuite, parce que donner des réponses supposerait précisément que nous vivions dans un monde suffisamment stable. Or, le monde problématique qui est le nôtre requiert plutôt des repères que des chemins tracés. C’est pourquoi, tout ce que peut faire une philosophie de l’éducation, c’est de filer, aussi loin que possible, quelques métaphores de l’orientation, comme celle de la boussole et de la carte. À chaque éducateur, ensuite, de déployer sa boussole et d’élaborer ses propres cartes en fonction des situations. Ce minimalisme ne renvoie nullement au relativisme, comme la suite le montrera. Précisément, la problématisation, telle que la pensent John Dewey ou Michel Meyer, par exemple, constitue une forme de rationalité processuelle qui échappe à la fois au dogmatisme et au scepticisme. Cette modalité de la raison est probablement la seule qui convienne à ce monde héraclitéen qui est le nôtre. C’est sur elle que nous essayerons de bâtir notre problématique éducative.



Les deux premiers chapitres tenteront d’élucider la notion de crise de l’éducation en réactivant la conception deleuzienne du sens. Toute crise peut être lue ainsi comme un travail de déconstruction et de reconstruction du sens. Que le monde soit problématique signifie qu’il est précisément le lieu d’un tel travail. Bien que ne partageant pas toutes les critiques de Jacques Bouveresse (1984) à l’égard de la notion de postmodernité, nous pensons, comme lui, que ce terme est effectivement un peu trop galvaudé depuis que Lyotard l’a introduit dans la pensée française. Aussi préférons-nous, pour désigner le monde contemporain, le terme de « problématique ». Il nous semble que ce qui caractérise notre monde est le fait que rien n’y aille plus de soi, qu’aucune orientation n’y apparaisse, à première vue du moins, plus légitime qu’une autre. Georg Lukács (1963) voyait déjà dans le roman moderne « l’épopée d’un monde sans dieu » et dans ses personnages, des héros problématiques.



Les chapitres III et IV exploreront les métaphores du repérage qui hantent, plus que jamais, la réflexion éducative dans ce monde problématique. On analysera les mutations qui affectent désormais la normativité éducative et le glissement qui s’y opère de l’impératif au conditionnel, sans qu’il soit toujours possible d’y poser l’exigence d’un principe de réalité. Dans une telle perspective, sur quels repères peut bien faire fond la prudence de l’éducateur ? S’il ne s’agit plus d’imiter les anciens ni de suivre la nature et si le progrès ne va plus de soi, la seule issue n’est-elle pas de penser l’expérience dans son immanence absolue, comme le pragmatisme a su le faire ? La conception minimaliste, que Dewey nous propose de la normativité éducative, peut-elle prendre le relais des schèmes forts du repérage devenus désormais impraticables ? Quels pourraient être à présent les critères d’une expérience éducative ? Si l’éducation ne consiste plus à suivre et faire suivre des chemins tout tracés, il faut inventer de nouveaux types de repères. C’est pourquoi, nous explorons les métaphores de la boussole et de la carte. Avec la boussole, l’éduqué trace sa propre route mais sur le fond d’une expérience déjà là, inscrite sur la carte.



Boussole et carte définissent le processus de problématisation, comme articulation de doute et de certitude, qu’il faudra opposer au dogmatisme et au scepticisme. On interrogera, dans le chapitre V, cette raison processuelle, que promeut Dewey, en tentant de cerner sa signification historique. Comment répond-elle à l’affaiblissement du refoulement problématique qui affecte notre culture ? Dewey pensait que nous devions renoncer à chercher de la certitude en dehors du processus de l’enquête, articulant nécessairement son questionnement à du hors question et produisant des résultats provisoires. Pour lui, dans un univers désormais liquide, nous devions devenir des marins et apprendre à faire le point. Il pensait que le genre de certitude que procure l’enquête, avec le mouvement autocorrectif qu’elle implique, s’avérait suffisant pour connaître et se conduire pourvu que nous conservions des Lumières cette foi dans la raison qu’illustrait superlativement la science galiléenne : « La science – disait-il – est un processus, et non la prise de possession de l’immuable » (Dewey, 2003, p. 23).



Il s’agira d’explorer les conséquences éducatives de cette perspective problématologique : comment articuler doute et croyance dans l’apprentissage ? Quel peut-être le rôle de l’éducateur dans cette dialectique ? Que voudrait dire développer, chez les jeunes, quelque chose comme un èthos de problématisation ? Sachant combien sont nombreux les obstacles à la problématisation, quelles sont les conditions qui permettraient à l’école de développer ce sens du problème que Bachelard appelait de ses vœux ? Ce sera l’objet du chapitre VI. L’enjeu est d’importance s’il s’agit d’éviter les postures symétriques de l’intégrisme et du relativisme qui apparaissent comme deux maladies séniles de notre « postmodernité ». Comment ancrer l’idée d’un èthos de la problématisation qui permette aux jeunes de ne pas fuir les problèmes mais de les affronter au contraire ? Comment éduquer ce sens de l’épreuve qui n’est que le versant existentiel de la rationalité du problème ?



Le monde problématique est un mode sécularisé. Au chapitre VII, on examinera quel statut peut désormais y recevoir l’idée éducative et particulièrement, le schème de la conversion qui, pour Durkheim, soustendait la conception de l’apprendre depuis l’école de la chrétienté. Ce schème n’a-t-il pas été altéré à travers ses sécularisations modernes et postmodernes ? Et pourtant, sans cette idée de conversion, comment conférer aux apprentissages une quelconque valeur formatrice ? Le schème alternatif de l’adaptation, tel que le promeut le pragmatisme, ne nous fait-il pas régresser à une conception purement utilitariste ou esthétisante de l’éducation, qui pour Durkheim caractérisait l’éducation antique ? Est-il au contraire porteur de nouvelles promesses éducatives ?



Les exigences culturelles de l’éducation sont au cœur des débats éducatifs d’aujourd’hui. Comment penser la relation entre le patrimoine culturel auquel l’école est censée initier les élèves et cette « culture jeune » dont ils font souvent l’objet d’une revendication identitaire ? Face aux tentations élitistes, on ne peut avancer qu’en posant, à nouveaux frais, la question de savoir ce que signifie être cultivé aujourd’hui, dans un monde pluriel où les légitimités culturelles vacillent et deviennent de plus en plus bigarrées. Au chapitre VIII on examinera le sens heuristique de quelques métaphores (celle du registre, de la figure, de l’échelle) pour penser une pédagogie qui puisse articuler la culture en laquelle les jeunes se reconnaissent et la culture à transmettre, la culture « classique », que l’on crédite généralement d’une valeur émancipatrice.



C’est d’ailleurs sur cette question de l’émancipation que l’on clôturera ce parcours (chapitre IX), en prenant appui sur la problématique kantienne du devenir majeur et en déployant un certain nombre de ses prolongements contemporains chez Michel Foucault, Alex Honneth ou Jacques Rancière. Il faudra ensuite, dans un deuxième temps, reprendre la question d’un point de vue problématologique pour articuler l’ontologie critique de nous-mêmes, chère à Michel Foucault, et l’éthique de la reconnaissance d’Axel Honneth. Le troisième terme, nous le chercherons dans une rhétorique de l’émancipation telle qu’elle s’origine déjà dans l’opuscule kantien Qu’est-ce que les Lumières, avec son èthos, son logos et son pathos et telle qu’elle se prolonge dans l’idée d’insolence, au sens que lui donne Michel Meyer.



Dans cette recherche, nous suivrons le fil conducteur de l’épistémologie de la problématisation, tel que nous l’avons dégagé de la lecture de Dewey, Bachelard, Deleuze et Meyer. Mais c’est l’œuvre de Dewey qui nous accompagnera tout au long de ce travail. Nul mieux que Dewey n’a su, en effet, regarder en face la problématicité du monde qui advenait alors en cette modernité tardive de la fin du XIX
e siècle et du début du XX
e. Dewey pensait que l’éducation était le laboratoire du philosophe, le lieu où les distinctions philosophiques prennent corps et sont mises à l’épreuve (Dewey, 1983, p. 388-389). C’est pourquoi toute son œuvre est une tentative de réponse à ces deux tendances qui résumaient pour lui les « idées nouvelles » : 1) le déplacement d’intérêt de l’éternel et l’immuable vers le transitoire et le changeant, ce par quoi Baudelaire définissait précisément « la modernité » ; 2) « l’affaiblissement progressif de l’autorité des institutions fixes, des rapports et des distinctions de classe » (Dewey, 2003, p. 67). Dans la modernité, disait encore Dewey, « le changement perd son pathos et cesse d’être hanté par la mélancolie. Il ne suggère plus mélancolie et mort, mais promesse d’un devenir meilleur » (ibid., p. 110).



Certes, Dewey reste sans doute encore trop attaché à l’idée de progrès dont on sait quelles critiques elle encourt aujourd’hui. Il faudra donc infléchir son optimisme, qui ne saurait désormais attendre trop de secours des « grands récits » modernes, pour penser ce perfectionnisme sans lequel pourtant l’idée éducative n’aurait plus de sens. Ce que nous retiendrons, c’est que loin de fuir l’effectivité de l’histoire comme production de différences et de nouveautés, Dewey prend résolument en compte le devenir héraclitéen comme une donnée indépassable de notre monde. Loin de refouler le problématique, il tente de faire de la problématisation son traitement méthodique. L’effectivité de l’histoire doit être pensée, comme le voulait Hegel. Aussi, loin de réserver la démarche d’enquête au traitement des questions scientifiques, Dewey souhaitait l’étendre à toutes les sphères de la société et au premier chef à l’éducation. C’est cette ligne que nous suivrons dans ces pages.



Cet ouvrage n’aurait pas vu le jour sans l’aimable sollicitation de Michel Meyer et son invitation à publier dans sa collection. Qu’il en soit remercié. Il sait du reste tout ce que cette réflexion problématologique doit à sa pensée.



Certains chapitres reprennent des fragments d’articles déjà publiés. Une version du chapitre III a été publiée dans le n° 29 des Cahiers du CERFEE
 (Chercheurs et recherches en Formation, Éducation, Enseignement). Le chapitre VII remanie un texte paru en 2004 dans la revue portugaise Itinerarios de Filosofia da Educaçao (université de Porto). Merci aux directeurs des revues concernées de m’avoir autorisé à reproduire ces textes. Enfin, le chapitre VIII développe les idées ramassées dans un article déjà paru en 2007, dans le n° 2 de la revue Recherches en Éducation que je dirige.







 
 

  Chapitre premier
 Crise, sens, problème


 


 



On ne cesse d’invoquer la crise : crise de la culture ou de l’éducation. Mais si l’on veut éviter une lecture par trop nostalgique de notre temps, ou au contraire un optimisme trop naïf envers les nouveaux possibles historiques qui s’esquissent, il faut revenir sur l’élucidation de cette idée même de crise ainsi que sur le vocabulaire qui lui est lié : sens et non sens, problème, problématique. Il s’agit ici de repenser l’idée de crise dans une perspective problématologique comme déconstruction et reconstruction du sens.



Le thème de la perte de sens fait aujourd’hui florès. Les existentialismes avaient popularisé jadis le thème de l’absurde. Dans la Nausée, Roquentin, devant sa racine, faisait l’expérience d’un vide existentiel. Si ce pathos apparaît aujourd’hui quelque peu démodé, l’interrogation sur le sens surgit sous des formes renouvelées mais traduit le même questionnement, et si le monde n’est plus pensé sous les catégories de l’absurde, il reste néanmoins problématique. Or cette qualification nous oblige à complexifier la notion de sens. Peut-être faut-il commencer par inverser le vocabulaire courant et reconnaître que le monde problématique souffre d’un trop plein de sens. L’élucidation de ce paradoxe est nécessaire si nous voulons échapper aux banalités sur le sens, pour retrouver la fraîcheur de la notion.





Le sens comme phénix



En réalité, si l’on suit les leçons de la phénoménologie de Husserl, force est bien de constater que le problématique est précisément le lieu même du sens. Que nous n’arrivions pas à régler nos problèmes, d’identité, de reconnaissance ou autre, signifie précisément que nous sommes complètement immergés dans le sens. Notre malaise vient d’un surplus de sens et non d’un manque de sens. Le sens est d’abord en effet le résidu d’une déconstruction, ce qui nous reste quand nous avons tout perdu : quand les significations établies se délitent, quand le réel se dérobe, quand je ne sais plus où est ma place ni qui je suis vraiment. Et le sens, c’est aussi ce qui peut renaître de ces décombres : une nouvelle vie. Il faut donc distinguer deux aspects du sens, le résidu et la source ou, pour rester dans le vocabulaire du Phénix, la cendre et le germe de vie.



Le sens introuvable


Pour comprendre cette ambiguïté du sens, il nous faut retrouver – avec Gilles Deleuze (1969) – une tradition logique, souvent marginalisée dans l’histoire de la philosophie, celle qui va de Grégoire de Rimini à Meinong et Husserl et qui explore les paradoxes du sens [1] . Distinguons ainsi, dans la proposition logique, les trois dimensions de la référence (appelée aussi désignation ou indication), de la signification et de la manifestation (ou expression).



Chaque énoncé renvoie à un état du monde. Dire que Napoléon a perdu la bataille de Waterloo, que la porte du bureau est restée ouverte ou que les extraterrestres sont de petits hommes de couleur verte, c’est désigner des événements ou des états d’un monde possible, fût-il imaginaire. La référence est ce qui, dans la proposition logique, demande à être jugé selon le vrai ou le faux. Il est vrai que Napoléon a été vaincu à Waterloo, dira l’historien. C’est un mensonge de dire que la porte du bureau soit restée ouverte, se récriera l’employé incriminé. Il est vrai que, dans les récits d’anticipation, les extraterrestres sont souvent peints en vert, confirmera l’amateur de bandes dessinées. Mais, pour savoir si une proposition est vraie ou fausse dans un monde donné, il faut en comprendre les termes, en saisir la signification. Alors que la référence articule les mots aux choses, la signification concerne le rapport des mots aux concepts. Pour vérifier si la porte est bien restée ouverte, si la bataille de Waterloo a bien été perdue par Napoléon, si les extraterrestres sont bien de couleur verte, encore faut-il savoir ce qu’est une porte, ce que veut dire « ouvert » ou « fermé », ce qu’est une bataille ou quelle sorte d’être peut bien désigner l’expression « d’extraterrestre ». La signification est donc ce qui rend la proposition susceptible de vérité ou de fausseté. Elle constitue sa forme de possibilité logique, mathématique, physique, ou encore ses conditions de vérité dans un monde possible. Une expression telle qu’« extraterrestre » n’a pas de signification bien précise pour le physicien ou le biologiste, mais s’avère parfaitement déterminée pour le lecteur de La guerre des mondes de Wells. Ce qui n’a pas de signification ou de forme de possibilité dans un monde donné est absurde relativement à ce monde : « cercle carré » en géométrie, « montagne sans vallée » en géologie, « petits hommes verts » en biologie.



La proposition logique se présente également comme l’énoncé des croyances, des sentiments, des besoins, des attitudes de celui qui l’exprime. Cette dimension est souvent oubliée des logiciens qui travaillent sur du langage qui se veut neutre et anonyme. Mais, on demandera pourquoi diable le chef de bureau insiste-t-il sur le fait que la porte est restée ouverte ? A-t-il quelque chose à cacher ? Rappelle-t-il à ses subordonnés des exigences particulières ? Exprime-t-il par là quelque phobie ? La manifestation renvoie ainsi à la prise en charge subjective de la proposition, au fait qu’une proposition (même anonyme) doit toujours se voir rapportée à un énonciateur réel ou possible, lequel n’est jamais quelconque et s’ancrer ainsi dans un espace-temps défini. Les pronoms personnels (je, nous), les circonstanciels égocentriques (ici, maintenant…) marquent, dans la langue, cette dimension de manifestation ou d’expression.




Les philosophes ont beaucoup de mal à maintenir l’irréductibilité de ces trois dimensions du langage. Frege réduit le sens à la signification, au concept, et Russel le renvoie plutôt du côté de la croyance ou de la manifestation. Ces réductions privent en réalité le sens de toute consistance. Aussi Deleuze (1969) est-il fondé à dire que le sens constitue véritablement la quatrième dimension de la proposition logique, irréductible aux trois autres. On ne peut l’identifier ni à la référence, ni à la signification, ni à la manifestation. D’abord les trois dimensions de la proposition ne sont pas indépendantes, chacune renvoie aux deux autres. Identifier le sens à l’une de ces dimensions, ce serait précisément bloquer cette circulation. Ensuite, cette réduction ferait perdre précisément le domaine propre du sens. En effet, les dimensions de la proposition font cercle. Toute référence présuppose la signification. Sans cela toutes les propositions désignant un même terme seraient substituables : n’importe quoi pourrait désigner n’importe quoi. Inversement, devant une expression quelconque (le couteau est sur la table, l’actuel roi de France est chauve, 2 + 2 = 4, les extraterrestres débarquent…), on se demandera quelle référence elle peut avoir ou encore dans quel monde (réel, fictif, virtuel) cette expression serait susceptible d’être vraie. Il en est de même pour la manifestation. Le « je » ne peut apparaître dans l’ordre de la parole que sur le fond des signifiés stables de la langue. Sans la langue et ses rapports différentiels (je/ tu/il…), pas de parole possible. Et sans significations déposées dans la langue et la culture, il n’y aurait aucune stabilité pour le moi, comme Alice en fait l’expérience au pays des merveilles. D’autre part la manifestation est toujours celle d’un « je » et suppose un ancrage ici et maintenant, donc une référence. Le sens se confond-il alors avec la signification ? Il deviendrait la condition de vérité d’une proposition. Il s’identifierait à sa forme de possibilité logique, algébrique, physique. Mais identifier sens et signification ne renverrait qu’à des conditions de possibilités formelles de la proposition. Or – comme nous le verrons – toute proposition est la réponse à un problème qui reste la plupart du temps implicite mais qui définit ses conditions de possibilité réelles. Avec l’idée de problème on touche donc au pouvoir génétique du sens. Gilles Deleuze fait ainsi du sens une quatrième dimension de la proposition, mais une dimension que l’on ne peut saisir directement et que l’on doit inférer au contraire à partir du cercle où nous entraînent les autres. Le sens n’existe pas, il insiste dans les trois dimensions de la proposition.





Sens et problème 


Comme le dit Michel Meyer (1986), parler, écrire, c’est répondre. Et on répond, soit pour exprimer un problème, soit pour le résoudre. Comprendre une proposition, c’est remonter au problème auquel elle répond. Pour comprendre une proposition telle que « La Corée du Nord est une dictature », il ne me suffit pas de savoir que « Corée » est un nom de pays, que « dictature » désigne un régime politique liberticide (signification) et que la Corée du Nord existe bien et se situe dans l’Asie du sud-est (référence). Je ne comprends pas cette phrase tant que je ne sais pas quel problème elle exprime ou à quelle question elle répond. Il peut s’agir en effet, dans un cours d’histoire, d’énumérer les dictatures de la planète. Mais le problème peut être aussi bien celui d’une agence de tourisme qui cherche à savoir s’il est prudent d’organiser une excursion dans ce pays. Et la réponse peut alors s’interpréter comme la mise en garde d’un fonctionnaire du ministère des affaires étrangères. De même, pour comprendre ce que veut dire mon voisin qui, comme moi, écoute cette conférence, quand il se penche à mon oreille pour me dire « il est six heures », il ne me suffit pas de savoir que son énoncé constitue une proposition intelligible dans notre appréhension commune du temps, ni même que cette proposition est vraie, s’il est vraiment six heures à ma montre. Autrement dit, ni la signification ni la référence ne suffisent. Je dois savoir si mon interlocuteur dit ce qu’il dit parce qu’il a un train à prendre, parce que cette conférence l’ennuie, ou au contraire parce qu’il n’a pas vu le temps passer. Le problème constitue donc bien la condition de possibilité réelle (et non formelle) de la proposition. C’est bien pour exprimer son problème (il est pressé, il s’ennuie, il ne voit pas le temps passer) qu’il prononce la phrase « Il est six heures ». N’est-on pas alors en train de rabattre le sens sur la manifestation ? Mais ce qui m’intéresse ici, ce n’est pas le fait que ce problème soit le problème de mon voisin, c’est plutôt que celui-ci exprime un problème banal de la vie quotidienne : un problème d’ennui, un problème de train à prendre. C’est bien parce que mon voisin exprime un problème qui pourrait être mon problème, qui est virtuellement le problème de tout le monde, que je peux le comprendre.



S’il faut remonter de la proposition au problème qu’elle exprime (c’est-à-dire à son sens) pour pouvoir la comprendre, inversement, la production de la proposition ou sa genèse réelle n’est concevable que comme déploiement de ce sens dans les diverses dimensions de la signification, de la manifestation et de la référence. Toute proposition est réponse à un problème qu’elle exprime ou résout. C’est en considérant ce pouvoir génétique du sens ou du problématique que l’on peut retrouver alors une acception plus positive du terme de « sens », proche du vocabulaire courant. Le sens d’une proposition, dit Deleuze (1990, p. 177) se marque à son intérêt : « Ce qu’on appelle sens d’une proposition, c’est l’intérêt qu’elle présente. Il n’y a pas d’autres définitions du sens, et ça ne fait qu’un avec la nouveauté de la proposition ». Ce n’est pas parce qu’une proposition possède une signification qu’elle fait sens, comme en témoignent les lieux communs. Beaucoup de vérités s’avèrent triviales et n’apportent rien à personne. Une proposition, dit souvent Deleuze, a la vérité qu’elle mérite d’après son sens. Elle ne vaut que ce que vaut le problème qu’elle prétend exprimer ou résoudre. L’étymologie du mot « problème » le confirme : est problématique ce qui fait question et dont les enjeux sont importants.



Le monde problématique dans lequel nous vivons est donc bien plein de sens dans la mesure où le sens est ce qui nous reste quand nous avons tout perdu. Quand nous disons que la vie n’a plus de sens, nous évoquons nos difficultés à accepter les significations héritées : celle du travail, de la famille, de la vie politique… Ou encore des difficultés à nous accepter nous-mêmes. Le monde nous apparaît irréel, ou sans fondement. Mais nous continuons à parler de la famille, de la vie politique et de nous-mêmes. Nous sommes donc dans le sens comme le milieu de nos interrogations et de nos perplexités. Nous vivons des questions importantes, pleines d’enjeu : Qui sommes-nous ? Où donc va notre monde menacé par les crises financières et les changements climatiques ? Mais nous avons généralement des difficultés à construire nos problèmes et, à plus forte raison, à leur trouver des solutions.







Déconstruction et reconstruction



Identifier sens et problème nous dévoile la dualité du sens. Quelque chose devient problématique lorsque nous ne pouvons lui assigner une référence ni même une signification et que nous nous interrogeons pour savoir si quelqu’un pourrait l’assumer. Tel est le côté cendre du sens ! Mais, en même temps, du problématique peut naître une problématique : c’est le côté « germe » du sens. En réalité, ce que l’on appelle « problématisation » peut se décrire comme un processus de neutralisation des différentes dimensions de la proposition, mais aussi comme un mouvement inverse pour réengendrer ces dimensions, à nouveaux frais pour ainsi dire.



La neutralité du sens


On trouve bien ce mouvement de neutralisation chez Husserl. La réduction phénoménologique est une réduction au sens. En suspendant l’attitude naturelle, en mettant entre parenthèses notre croyance au monde, nous atteignons bien un résidu et ce résidu est le phénomène ou le sens, c’est-à-dire le pur apparaître des choses. Dans l’attitude naturelle, la perception est immédiatement un engagement ontologique : je vois le chêne qui est dans mon jardin. En suspendant la croyance, la réduction phénoménologique en fait un pur noème d’arbre qui ne se confond ni avec le concept d’arbre, ni avec une entité transcendante existant là-bas hors de moi : un pur sens qui ne m’est rien et qui ne me dit rien. Comme le souligne Husserl (1950, § 89) : « L’arbre pur et simple peut flamber, se résoudre en ses éléments chimiques, etc., mais le sens – le sens de cette perception, lequel appartient nécessairement à son essence – ne peut pas brûler, il n’a pas d’éléments chimiques, pas de force, pas de propriétés naturelles ». Husserl décrit ainsi la neutralité et la stérilité du sens. Dans l’èpoché « ce monde maintenant n’a plus pour nous de valeur ; il nous faut le mettre entre parenthèses sans l’attester, mais aussi sans le contester » (ibid., § 124). Le sens est donc une vapeur, un « incorporel » comme le disaient les stoïciens. Deleuze (1969, p. 33) pouvait définir la phénoménologie comme la science rigoureuse des effets de surface.



L’angoisse existentielle de Roquentin dans la Nausée, n’est que la dramatisation de cette expérience théorique des Ideen de Husserl. Mais alors que chez Husserl, cette expérience nous livrait le phénomène ou le sens à l’état pur, l’existentialisme en renverse les termes et en fait l’épreuve du non-sens. Nous pensons que l’homme contemporain fait, lui, l’expérience du problématique. Quelque chose est problématique en effet quand on hésite à lui assigner une référence, une signification et quand on ne sait de quoi elle est l’expression. Ce bruit prétendument venu de l’espace a-t-il quelque réalité ou renvoie-t-il seulement à un dysfonctionnement des appareils de mesure (référence) ? Le cas échéant, est-ce un signal ou un simple bruit de fond (signification). Et si c’est un signal, exprime-t-il un salut ou une menace (expression) ? Si le sens ne se confond avec aucun des éléments de la proposition, c’est qu’il se donne plutôt comme le milieu dans lequel ces éléments se déconstruisent et se reconstruisent. C’est le milieu de l’examen, du questionnement, du problématique. Quand on définit – comme Lyotard (1979) – la postmodernité, non pas comme une époque originale qui succéderait à la modernité, mais plutôt comme une mise en question, une déconstruction de la modernité, c’est bien cette première phase de la problématisation que l’on désigne. Un tel travail de sape atteint toutes les dimensions de la signification, de la référence et de la manifestation. On peut en voir les symptômes dans la désinstitutionalisation généralisée (défaillance de la signification), dans l’insistance du questionnement sur l’identité (manifestation) et dans la déréalisation du monde (référence).





Le pouvoir génétique du sens 


Normalement cette phase déconstructrice de la problématisation est suivie d’une phase reconstructrice. Il s’agit alors d’élaborer de nouvelles significations, de nouvelles modalités de manifestation, de nouvelles références. Tel est par exemple le projet de Dewey dans Reconstruction en Philosophie. Comme le Phénix renaît de ses cendres, le sens est pris dans une destruction créatrice. Si donc il y a crise, c’est que nous sommes immergés dans le sens, que nous avons des problèmes. Nous faire sortir de la crise serait l’œuvre de visionnaires, de créateurs de nouvelles valeurs, de solutions nouvelles. Quel Zarathoustra pourrait nous rendre une nouvelle enfance : celle du oui de l’enfant, cette puissance affirmative que Nietzsche (1971) appelait de ses vœux, après le bene-oui-oui du chameau et la révolte négativiste du lion ? Le devoir, plus modeste, du philosophe est de nous aider à penser nos problèmes, c’est-à-dire de proposer de nouvelles significations, de nouveaux concepts, de nouveaux repères, d’ancrer ces propositions dans la réalité, en faisant apparaître les lignes de force du présent susceptibles de les soutenir.



Penser la crise, ce serait repérer et construire les problèmes qui s’imposent à nous à partir du problématique ou du sens : repérer les conditions de possibilité réelles de la solution à la crise. Il s’agit bien d’une question transcendantale. Mais le transcendantal subit avec Deleuze une mutation décisive. Kant se demandait quelles étaient les conditions de possibilité des propositions de la physique newtonienne. Il montrait, par exemple, que l’espace et le temps constituaient le cadre d’appréhension des phénomènes. Nous ne pouvons percevoir que dans l’espace et le temps qui structurent a priori notre expérience. Il montrait également que les catégories (la quantité, la qualité, la relation, la modalité) définissaient le cadre théorique de notre connaissance. Bref, le transcendantal kantien nous livrait des conditions de possibilité formelles, ce sans quoi il ne peut y avoir de connaissance possible, mais il ne nous donnait pas accès à la genèse réelle de nos connaissances.



De même, Husserl envisage bien une reconstruction de la proposition logique à partir du sens. C’est ce qu’il appelle « constitution ». Par exemple, il se demande, dans Logique formelle et logique transcendantale, comment proposer « Une explication intentionnelle du véritable sens de la logique formelle » (Lauer, 1954). Une telle logique se présenterait comme une « connaissance de la connaissance par elle-même » (Husserl, 1965, p. 14). Il s’agirait donc de retrouver les différentes couches de sens qui aboutissent à la proposition logique en donnant à chaque niveau un caractère d’évidence, suivant en cela les leçons du cogito cartésien. Ainsi, l’exploration quasi géologique dévoilerait-elle les différentes strates qui constituent la logique : a) un système de jugements, ou des formes possibles de jugements : une grammaire formelle du jugement ; b) un système des formes possibles de jugements vrais indépendamment des contenus traités : une logique de la non-contradiction ; c) une logique de la vérité, encore à venir. On a donc bien, chez Husserl, un double mouvement de réduction et de constitution dans lequel le sens apparaît à la fois comme résidu et comme source. Mais l’idée de constitution n’est qu’une explicitation du sens. La genèse n’est encore qu’une genèse formelle et on ne sort pas du transcendantal de style kantien. L’idée de constitution ne permet pas de rendre compte de la genèse effective des concepts scientifiques dans l’histoire des sciences ou encore des institutions dans celle des sociétés.



L’idée d’une genèse réelle ne peut voir le jour que si l’on assimile le sens au problématique. Une histoire épistémologique des sciences, à la Bachelard ou à la Canguilhem, sera ainsi une histoire des problématisations c’est-à-dire des réductions et des constitutions. Comment la chimie naît-elle des décombres de l’Alchimie, demandera Bachelard (1970a) ? Et Canguilhem (1955) s’efforcera d’élucider les différentes problématiques qui jalonnent l’histoire du concept de réflexe. Ce qui revient à chercher de quelle manière un lieu commun, une idée admise se voient interrogés, questionnés, contestés ? Comment ce que l’on tient pour vrai devient-il un jour problématique ? Et inversement, comment une nouvelle problématique se constitue-t-elle et à partir de quoi ? Comment tel ou tel concept apparaît-il comme la condition ou la solution d’une nouvelle problématique ? On retrouverait facilement ici l’idée d’enquête chère à Dewey.







Conclusion


La crise de l’éducation doit être pensée comme une crise des significations héritées, des identités défaillantes et des références hésitantes. Elle s’enracine dans une crise de la culture. Plus fondamentalement, on peut la penser sur le fond d’une problématicité de l’être (Meyer, 2000) et c’est bien ce que nous désignons sous le vocable de monde problématique. Les questionnements annoncés (la question des repères dans un monde sans repères, la dialectique entre certitude et incertitude quand menacent et le relativisme et l’intégrisme, la question de la valeur au temps de la sécularisation, celle de l’émancipation…), visent à saisir les incidences d’une telle problématicité de l’être sur les fonctions traditionnellement dévolues à l’éducation : les fonctions de protection, de structuration, de transmission et d’émancipation.



La philosophie de l’éducation est saturée de lectures pessimistes, souvent nostalgiques (type Finkielkraut, 1987), plus rarement révolutionnaires (type Castoriadis, 1996). Elle est animée par la condamnation sans appel d’un monde redevenu « barbare ». Les lectures catastrophistes se multiplient depuis les travaux d’Hannah Arendt (1972), de Christopher Lash (2000) d’Allan Bloom (1987). La radicalité même de ces critiques les désarme face à la montée symétrique d’un discours réformateur et technocratique, content de lui-même, ignorant de l’histoire de l’éducation et méprisant la pédagogie, discours dont on voit les ravages dans l’éducation nationale française aujourd’hui. La crise de l’éducation doit être pensée, au contraire, dans l’ambiguïté du sens, c’est-à-dire en constatant le plus lucidement possible la disparition d’un monde, mais sans méconnaître toutefois les possibilités nouvelles qui s’esquissent.





 




Notes du chapitre

[1] ↑ Grégoire de Rimini est un philosophe et théologien augustinien médiéval classé parmi les nominalistes. Gilles Deleuze (1969) en fait l’initiateur d’une conception du sens qui annonce la théorie des objets de Meinong et son principe d’indifférence, faisant du sens une entité « neutre » quant à l’existence ou à l’inexistence des réalités représentées. On peut y voir également une anticipation du principe husserlien de neutralité du sens.





 
 

  Chapitre II
 Un monde problématique





 



D’un point de vue problématologique, l’histoire des idées et des mentalités peut être appréhendée comme une tension entre deux processus de refoulement. Dans le refoulement problématologique, les réponses cachent leur caractère de réponses et se donnent comme non questionnables. On masque alors la différence problématologique : il n’y a pas de problèmes, il n’y a que des solutions. Le refoulement aprocritique vise au contraire à maintenir ou restaurer la différence problématologique en distinguant les questions (ce qui relève du problématique) et les réponses (ce qui relève de l’apocritique) (Meyer, 2000, p. 260). Dans les sociétés anhistoriques, le refoulement problématologique est fort et le répondre s’inscrit en être fort. De la Renaissance à l’époque actuelle, se produit cependant un affaiblissement du refoulement problématologique que traduisent la chute du cosmos des anciens et la problématisation du monde de la vie et de la culture. Inversement cette reconnaissance du problématique entraîne un renforcement des certitudes dans des domaines bien précis : la géométrie chez les Grecs, puis la physique dans la modernité. La Renaissance instaure ainsi le grand partage entre les certitudes scientifiques et le reste de la culture (ibid., p. 266-267), ce qui induit deux attitudes concurrentes. D’une part la philosophie tente de rouvrir partout le questionnement et interroge même les sciences sur le fondement de leur certitude, de l’autre les sciences visent à remplacer partout où c’est possible, les questions par des réponses certaines.




L’éducation est prise entre ces deux tendances. Mais, bien que les tentations scientistes (médicales, psychologiques, sociologiques, didactiques) s’avèrent toujours insistantes, l’éducation se voit emportée par le puissant processus d’autoquestionnement qui atteint aujourd’hui tous les secteurs de la société, de sorte que la crise de l’éducation n’apparaît que comme le point nodal d’une crise de la culture, laquelle est coextensive à l’accélération de l’histoire. Comme le disait Hannah Arendt (1972, p. 246), « on n’éduque jamais que pour un monde déjà hors de ses gonds ou sur le point d’en sortir ». C’est cet affaiblissement du refoulement problématique qu’il nous faut décrire : en quoi le monde est-il devenu problématique ?





Lukács et La théorie du roman



Georg Lukács (1963) utilise la notion de « monde problématique » pour désigner l’univers du roman qu’il qualifie également d’épopée d’un monde sans dieu. La théorie du roman esquisse ainsi une problématologie des genres littéraires dont on peut s’inspirer, tant il est vrai que le roman moderne anticipe bien des traits de notre monde dit « postmoderne ».



La chute du cosmos


« Bienheureux les temps dont les voies sont éclairées par la lumière des étoiles » (Lukács, 1963, p. 19). L’âme y est sans intériorité. Elle part en quête d’aventure mais « elle ne se met jamais en jeu ; elle ne sait pas encore qu’elle peut se perdre et ne songe jamais qu’il lui faut se chercher » (ibid., p. 20). Le héros épique est tout entier lui-même, la question de l’identité ne se pose pas vraiment pour lui : l’acte héroïque doit confirmer le sujet dans ce qu’il est déjà. La manifestation est gloire, coïncidence de l’être et du paraître dans le haut fait. Il ne saurait de même y avoir questionnement des significations héritées dans un monde qui ne connaît que des réponses, parfois énigmatiques il est vrai. C’est que « Le Grec a répondu avant de s’être interrogé » (ibid., p. 23). Dès lors, la question de l’épopée homérique ne peut être que celle-ci : « comment la vie peut-elle devenir essentielle ? » (ibid., p. 21). Autrement dit, comment ma vie peut-elle coïncider avec le destin lié à mon nom, à mes ancêtres, à ma race ? Le monde de la haute antiquité est homogène, clos et parfait. Il est consistant et ne supporte pas la question de la référence : dieux et mortels, mythes et histoires coexistent sans que la question du vrai ni du vraisemblable ne puisse même se poser.



Lukács va décrire l’éloignement progressif de cet univers substantiel. L’avènement de la tragédie et de la philosophie inaugure une phase d’affaiblissement du cosmos. Meyer pourra voir dans la tragédie l’art d’un temps où les dieux se retirent. Ils ne peuvent en effet trancher le problématique et deviennent impuissants à régler les affaires d’ici bas. Par exemple, qui est responsable de la mort des enfants, l’hystérique Médée ou Jason l’infidèle ? Désormais, les dieux se taisent et le tragique consiste précisément dans l’impossibilité de trouver des solutions satisfaisantes : d’où la figure du dilemme qui hante les œuvres de Sophocle et d’Euripide.



La tragédie amplifie le mouvement de problématicité croissante (Meyer, 2000) qui culminera, malgré la résistance de la chrétienté, dans la modernité. Ce processus n’est pas descriptible en termes de décadence ou de progrès, c’est plutôt une « transformation structurelle des lieux transcendantaux » (Lukács, 1963, p. 28). Nous parlerions aujourd’hui de l’avènement d’une nouvelle époque de l’être (Heidegger) ou d’un renforcement de la problématicité de l’être (Meyer). Alors que la tragédie subsiste, l’épopée se transforme en roman dans la modernité, en fonction de conditions sociohistoriques tout à fait nouvelles. Le roman est ainsi contemporain du questionnement de la modernité sur elle-même et contribue à donner forme à ce questionnement. Bref, c’est un genre problématologique. C’est pourquoi il est très facile de traduire les remarques de Lukács dans notre vocabulaire et de montrer comment s’effectue, dans sa théorie du roman, un premier questionnement sur le sens dans ses trois dimensions de signification, de manifestation et de référence.





Le roman ou la problématisation du monde



Avec le roman s’effectue en effet un questionnement des significations héritées. Si le héros du roman est bien en quête, comme celui de l’épopée, son aventure ne se déroule plus dans le cadre d’idéaux, de conventions, d’institutions définies par la tradition. Les voies ne sont plus tracées. Le roman désigne « la disparition de toute fin évidente, la désorientation décisive de la vie entière » (ibid., p. 55). Comment s’étonner qu’il campe un individu problématique ? Le personnage de roman, dira Meyer (2000, p. 289) « se résout à une quête en raison même des réponses qui, cette fois, font défaut et sont donc à trouver. L’ancien ne le piège plus et il navigue à vue. C’est lui qui est responsable parce que c’est lui qui seul doit répondre, par-delà les dilemmes et les contraintes dont il peut hériter… ». Le héros épique court bien des aventures mais sans s’aventurer lui-même dans son identité. Au contraire, le héros de roman parcourt le monde pour se chercher et s’éprouver : ce qui valorise la dimension de la manifestation. La question « qui suis-je ? » y devient insistante. Lukács va jusqu’à mettre la psychologie du roman (cette psychologie « démonique », en l’absence de dieu, c’est-à-dire en l’absence de critères du bien et du mal) sous l’égide de l’ironie, comme mouvement autoréflexif de la conscience.



La question de la référence intervient également chez Lukács dans sa typologie du roman fondée sur les rapports de l’âme et du monde. Soit le monde est trop grand pour l’âme qui n’arrive pas à s’y adapter : c’est l’idéalisme abstrait (don Quichotte) ; soit l’âme est trop grande pour le monde, c’est le roman de la désillusion (L’éducation sentimentale). Dans l’idéalisme abstrait, la disposition intérieure empêche la réalisation de l’idéal. C’est le royaume de l’utopie. Dans le roman de la désillusion au contraire, l’inadaptation tient à ce que « l’âme s’avère plus large et plus vaste que tous les destins que la vie peut offrir » (Ibid., p. 109). Il s’agit cette fois d’une lutte entre deux mondes, intérieur et extérieur et non plus entre un principe abstrait et le monde. Ici l’action n’est plus nécessaire car l’intériorité s’avère suffisamment riche pour valoir en elle-même. L’analyse psychologique est reine tandis que le monde extérieur devient conventionnel et dépourvu de signification. Pour Lukács, cette « autarcie de la subjectivité » est la plus désespérée de ses ultimes défenses (ibid., p. 111). La fuite devant le présent, la désillusion, l’irruption de la temporalité bergsonienne, caractérisent ce type de roman. L’archétype en est l’Éducation sentimentale dans lequel : « la vie de Frédéric Moreau est aussi inconsistante que le monde qui l’entoure » (ibid., p. 123). En effet, « C’est à l’absence totale de toute réalisation d’un sens que Flaubert réussit à donner forme, mais cette forme s’exhausse jusqu’à la riche et parfaite plénitude d’une totalité de vie » (ibid., p. 125).



Lukács voit cependant dans le roman de formation et particulièrement dans le Wilhelm Meister de Goethe, une tentative de synthèse entre les deux formes romanesques. Le Bildungsroman vise en effet la réconciliation de l’idéal et de la réalité concrète et sociale. Avec lui, ce qui est problématique n’est pas seulement l’individu, ou le monde, mais bien l’articulation de l’individu et du monde. Ce qui caractérise toutefois l’esprit du genre, c’est que « la réconciliation entre l’intériorité et le monde y est certes problématique et pourtant possible… » (ibid., p. 131).







Les problemes de deuxieme ordre


Ainsi que le suggère le roman moderne, vivre dans un monde problématique signifie que nous n’avons plus la ressource de nous référer à un ordre des choses ou d’invoquer Dieu ou la nature pour nous y retrouver. Nous y avons affaire à des problèmes de deuxième ordre. Qu’est-ce à dire ?



Le cas de la famille


Nous ne savons plus dire précisément ce qu’est une famille, ou ce qu’elle doit être, tant les formes sociétales en sont diverses : famille patriarcale marquée par la coexistence de plusieurs générations, famille nucléaire réunissant père et mère biologiques et leurs enfants, famille monoparentale, recomposée… famille adoptive et peut-être demain famille avec couple de même sexe… Ce que nous appelons « famille » se dissémine ainsi en une série de configurations qui renvoient à l’histoire (la famille patriarcale, moderne, postmoderne) et à la synchronie (la variété des possibles coexistants) dont le fondement varie : la propriété, l’amour, le patrimoine, la procréation… Si bien que les vieilles certitudes s’effondrent : est-il toujours bien vrai que l’on choisit ses amis et que l’on ne choisit pas ses parents ?



On pourrait bien ordonner cette diversité en genres et espèces, dans une démarche quasi-naturaliste. Mais cette opération masquerait ce qui fait l’unité de cette diversité, à savoir le nœud de problèmes anthropologiques auquel l’institution de la famille prétend répondre : comment articuler de manière relativement définie et stable alliance, filiation, éducation et patrimoine ? Chaque société, à chaque moment de son histoire, tente de trouver une réponse à ce problème général et l’on peut considérer chaque type de famille (clanique, patriarcale, bigénérationnelle…) comme une solution particulière. Il y a là une problématique objective qui s’impose à toutes les sociétés humaines. Quand une forme se stabilise, le problème est résolu (du moins en droit) et cette solution, pourtant historiquement déterminée, se voit considérée comme une sorte d’essence, on parle alors de « la » famille. Par exemple, les Principes de la philosophie du droit de Hegel (1949), semble sacraliser la famille moderne monogame, fondée sur l’amour et qui ne peut être dissoute que, physiquement, par la mort des parents ou, moralement, lorsque les enfants obtiennent la majorité civile. Le divorce n’y a pas droit de cité !
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