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Résumeé

Le travail de thése présenté ici releve d'une démarche transdisciplinaire pragmatiste ou se croisent la
philosophie de I'éducation, I'épistémologie, I'éthique et la philosophie politique pour tenter de répondre a la
question suivante : qu'est-ce que le pragmatisme de John Dewey peut nous apporter comme outils
théoriques pour penser I'avenir des institutions universitaires actuelles ? Pour répondre a ce probleme, nous
émettons I'hypothése que la conception complexe et étendue de la démocratie par la philosophie
pragmatiste fournit un cadre théorique rigoureux et pertinent sur le plan épistémologique, éthique et
pedagogique pour reconstruire un nouveau projet politico-éducatif d’université démocratique. C'est donc ce
projet bien particulier d'université que nous reconstruisons de trois fagons ici. Tout d'abord, sur un plan
théorique, nous cherchons a rendre compte de ce qu'a été ce projet & 'époque de John Dewey. Puis,
historiquement, nous étudions les expérimentations universitaires menées a cette époque, en différents
lieux des Etats-Unis, a partir de ce projet. Enfin, de maniére prospective, nous cherchons a formuler, a partir
de ces deux premieres enquétes théoriques et historiques, de nouveaux éléments pour actualiser ce projet
pour notre époque. L'ambition de ce travail est donc de proposer des pistes de réflexion nouvelles pour
l'avenir de l'université a partir d’'une philosophie de I'éducation, démocratique et pragmatiste, de

I'enseignement supérieur.



Abstract

The PhD work submitted here is inspired by a transdisciplinary pragmatist approach in which philosophy of
education, epistemology, ethics and political philosophy converge in an attempt to answer the following
question: What can John Dewey's pragmatism bring us as theoretical tools for thinking about the future of
today's academic institutions? To answer this question, we hypothesize that the complex and extensive
conception of democracy by the pragmatist philosophy provides a rigorous theoretical framework and a
relevant epistemological, ethical and pedagogical perspective for reconstructing a new political-educational
project of a democratic university. So it's this particular university project that we're reconstructing in three
ways here. First of all, on a theoretical point of view, we're trying to account for what that project was in the
time of John Dewey. Then, historically, we examine the academic experiments carried out at that time, in
different places in the United States, based on this project. Finally, in a prospective way, we seek to
formulate, from these first two theoretical and historical investigations, new elements to update this project
for our days. The ambition of this work is to propose new ways of thinking about the future of the university

based on a democratic and pragmatic philosophy of education in higher education.
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«Quoi qu'il en soit, si I'on veut que la philosophie ait
guelque chose a dire dans la crise actuelle, il faut que la
philosophie de I'éducation souléve tous les problemes
philosophiques qui appellent aujourd'hui notre attention. »

John Dewey, The Democratic Faith and Education, 1944, 272.

« Clearly there must be something in the present to evoke
happiness. »

John Dewey, Art as Experience, 1934, p. 78.



Introduction générale : Mettre au défi la philosophie pragmatiste

“Education is the laboratory in which philosophic
distinctions become concrete and are tested.”
John Dewey, Democracy and Education

En 2011, Ronald Barnett, alors professeur émérite de I’Institut d’Education de
I’Université de Londres, fit une conférence a I’ International Higher Education Congress
intitulée « The Idea of the University in the Twenty-First Century : Where’s the
Imagination ? » (2011). Cet auteur, déja prolifique sur la question des universités (2013;
2000; 2014; 1990), proposa alors a cette occasion une liste des «imaginaires »
universitaires, c’est-a-dire des devenirs possibles de I'université telle que nous la
connaissons aujourd’hui ; metaphysical university, entrepreunarial university, liquid
university, postmodern university, therapeutic university, ecological university, et...

pragmatic university.

Ce dernier terme, péjoratif pour Ronald Barnett (Badley 2004), fait pourtant
référence aux travaux d’une petite communauté de chercheurs?, se reconnaissant comme
les héritiers de cette tradition philosophique, née lors du XIX®™ siécle aux Etats-Unis,
gu’est le pragmatisme. Cependant, au sein de cette communauté, il faut distinguer ceux qui
réduisent a tort le qualificatif de « pragmatisme » a celui « d’entrepreneurial » (Valimaa
1999) ou de « post-vérité » (Engel 2016) en rendant ces deux devenirs d’université
similaires, puis ceux qui se revendiguent plus du néo-pragmatisme de Richard Rorty que
du pragmatisme « classique » de Charles Sander Peirce, William James, George H. Mead,
John Dewey et Jane Addams (Badley 2016a; 2003; Gibbs 2013). Enfin, a part I’ouvrage
collectif de Lee Benson, Ira Harkavy et John Puckett paru en 2007 (2007), aucun des
membres de cette communauté scientifique ne semble adopter une approche générale sur
la « pragmatic university » mais tous se cantonnent plutét a des domaines précis de la
pédagogie universitaire (Stoller 2018; Waks 2018). Ainsi, force est de constater que ce que

Ronald Barnett imagine sous le terme de « pragmatic university » reste assez vague.

1 Nous précisons également que le masculin sera ici employé de fagon générique, par souci de lisibilité d’un texte
déja relativement long et aride. C’est un choix « pragmatique » qui n’ignore pas les inégalités entre les femmes
et les hommes au sein de la recherche et ailleurs (notamment telles que les travaux du Haut Conseil a I’égalité
entre les femmes et les hommes les décrivent. Voir son site : http://www.haut-conseil-egalite.gouv.fr).

-1-



De plus, il faut ajouter a cela le fait que ce terme n’apparait nulle part, a notre
connaissance, au sein des écrits disponibles des auteurs du pragmatisme « classique ». La
raison en est qu’aucun d’entre eux n’a véritablement fait de I’université un objet
philosophique a part entiere et tous n’ont abordé les questions relatives aux devenirs des
universités que «de biais », c’est-a-dire aux détours d’articles scientifiques ou a
destination du grand public, ou bien par des interventions lors de colloques, portant sur
d’autres themes. Ainsi, non seulement I’université ne semble pas étre un objet que le
pragmatisme a particuliérement essayé d’investir, mais on peut également douter de sa
capacité a dire quelque chose sur les devenirs de cet objet avec plus d’un siecle de distance
désormais. C’est pourquoi, il est légitime de se demander ce que peut bien signifier ce

terme de « pragmatic university » a la fois pour leur époque et pour la notre.

Cependant, avant de commencer notre enquéte sur la signification de ce qu’est la
« pragmatic university », précisons tout d’abord la nature de cet objet philosophique?. En
effet, ce a quoi Ronald Barnett fait référence avec sa liste des «imaginaires »
universitaires, c’est tout d’abord la notion de I’ldée d’université (The Idea of the
University). Celle-ci désignerait, dans les mots de la philosophie allemande (Jaspers
1946), une sorte d’idéal, parfois régulateur, parfois transcendantal, d’université construite
théoriquement, remplissant alors les fonctions aussi vagues que critiquables de modele.
Ce faisant, I’appel a I’imagination de Ronald Barnett (2013) pour donner du corps aux
Idées d’université répartit les différents imaginaires proposés sur un axe gradué allant du
plus « faisable » au plus « utopique » (Barnett 2011). Or, ce faisant, il semble qu’il
mangue dans cette classification un élément central, celui de la pertinence de I’imaginaire
a servir de guide pour des enquétes équilibrées®. En effet, si la faisabiliteé d’une idée la
contraint a une fidélité envers I’existant, et I’'utopique & un renoncement total a celui-ci,
alors il manque un terme median rendant compte du travail d’une enquéte intellectuelle,

cherchant a équilibrer ces deux extrémes (c’est-a-dire capable de nous emmener d’un

2 Par le terme d’objet philosophique, nous entendons Ia un ensemble complexe de réalité, possédant une certaine
unité et qui peut étre la cible des investigations philosophiques, au sens ou I’on peut en construire le concept.

3 De plus, il est curieux de constater que I’axe gradué des imaginaires universitaires proposé par Ronald Barnett
vient en quelque sorte justifier la prépondérance de deux de ses imaginaires. D’une part celui de la « metaphysical
university » ot I’on s’appuie sur une valeur non-négociable (la \Vérité, I’Humanité, Dieu, I’Etat, etc.) pour penser
I’'université. Ce premier imaginaire se situe alors logiquement vers I’extréme « utopique » de I’axe de Ronald
Barnett. Et d’autre part, a I’opposé de ce premier modele, le second, largement plus « faisable », est celui de la
« entrepreunarial university » ou I’université cherche son autonomie en se construisant une place économique
propre au sein de la société (comme une entreprise donc). Ainsi, entre ces deux modeéles, tous les deux largement
critiquables mais dominants au sein de I’espace public, Ronald Barnett laisse bien peu de place aux autres
imaginaires qu’il appelle de ses veeux.



point A & un point B de maniére rigoureuse mais sans rien céder a I’ambition de son
cheminement). C’est pourquoi, a la notion d’ldée d’université, nous préférerons ici la

notion de projet d’universite.

Cette notion nous semble mieux rendre compte du genre d’objet philosophique
que nous cherchons. En effet, nous ne cherchons ici ni un modéle congu comme un
ensemble d’idées parfaites qu’il suffirait d’imiter, ni une utopie lointaine nous permettant
de critiquer les universités réelles en soupirant, ni encore un plan de restructuration prét
a I’emploi de ces derniéres qu’il suffirait de suivre a priori. Un projet est, a I’inverse des
modeéles, utopies ou plans, un objet philosophique a la fois plus modeste et plus rigoureux.
Plus modeste, car il ne prétend a aucune rupture entre le passé, le présent et le futur et se
plie aux exigences d’une continuité temporelle, c’est-a-dire a I’épreuve du réel. Mais plus
rigoureux, car il refuse toute argumentation contraire qui ne s’y soumet pas également
(Hook 1950, 164). Un projet est donc pour nous un « corps cohérent d’idées, critique et
constructif », orienté vers la « realisation d’une foi », et qui a ce titre cherche a organiser
« perspective, interprétation et reconstruction » (Dewey, 1930). Un projet cherche a
transformer une foi en une possibilité future souhaitable en une réalité présente enviable,
c’est-a-dire a reconstruire un imaginaire en un devenir. Défini ainsi, un projet est un objet
philosophique de plein droit selon John Dewey car :

Pour cette philosophie, I’effondrement des vieilles idées est une chance. La possibilité
de produire le genre d’expérience dans laquelle la science et les arts opérent a
I’unisson pour peser sur Iindustrie, la politique, la religion, la vie privée et les
relations humaines en général est en soi quelque chose de nouveau. Nous n’y sommes
pas accoutumeés, méme a titre d’idée. Mais avoir foi en cela n’est ni un réve ni la
preuve d’une défaillance. Il s’agit d’une foi, et la réalisation de cette foi, afin que nous
puissions ceuvrer davantage en vue des choses accomplies, est dans le futur. Et la
conception de cette foi comme d’une possibilité, quand elle est élaborée en un corps
cohérent d’idées, critique et constructif, forme une philosophie, une attitude qui
organise perspective, interprétation et reconstruction. Une foi philosophique, en tant

que tendance a I’action, ne peut étre éprouvée et testée que dans I'action. Aujourd’hui,
je ne connais aucune alternative viable a cette foi philosophique (Dewey 1930).4

Par conséquent, I’objet philosophique central de ce travail est celui d’un projet
d’université, et plus particulierement celui d’une université pragmatiste. Notre thése
cherche donc a identifier cet objet, a la fois de maniére descriptive, c’est-a-dire
principalement a partir des écrits du pragmatisme classique et contemporain, et a la fois

de maniére normative, au sens ou nous tentons d’énoncer ce qui serait possible pour les

4 Ici comme par la suite, nous traduisons nous-mémes la plupart des citations présentées et indiquerons les cas
ou nous utilisons une traduction d’une autre personne. De plus, dans certains cas particuliers, nous laisserons
certaines citations dans leur langue originale pour mieux en saisir leur portée.
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universités reelles de devenir si elles adoptaient ce projet particulier d’université.
Toutefois, que peut signifier pour le pragmatisme un projet de « pragmatic university » ?
Poser cette question nous oblige immédiatement a en construire une autre : John Dewey,
étant reconnu comme I’un des représentants du pragmatisme ayant le plus travaillé sur les

questions éducatives®, a-t-il écrit sur cette « pragmatic university » ?

|. Cadre général de la thése : étonnements et problemes initiaux
La réponse a cette question semble a premiere vue décevante. En effet, cet auteur

ne nous a laissé aucun ouvrage ou étude majeure portant principalement sur ce sujet.
L’université, comme objet philosophique, n’apparait la plupart du temps, dans les
réflexions de cet auteur, qu’au détour de considérations plus générales sur I’organisation
globale du curriculum (Dewey 1923a; 1931b; 1895), sur des points particuliers de
politiques éducatives universitaires (Dewey 1940; 1939; 1932; 1924a) ou encore au sein
de remarques sur I’apprentissage moral possible a I’école (Dewey 1931c; 1890; 1924b;
1931a; 1937). Il est d’ailleurs significatif que dans ses ouvrages théoriques les plus
conséquents, comme Democracy and Education (1916b), How we think (1910/1933),
Reconstruction in Philosophy (1920), The Public and Its Problems (1927b) ou Art as
Experience (1934), I’'université n’apparaisse pas vraiment et que la plupart des articles
mentionnés soient écrits a la suite de conférences publiques, pour des journaux de grande
diffusion ou lors d’occasions de célébrations universitaires particulieres. De plus, sa
correspondance ne mentionne que rarement ses réflexions ou des interrogations de sa part
sur sa maniére d’enseigner (c’est-a-dire ses méthodes pédagogiques) ou son quotidien a
I’université. Comparée a son travail de recherche sur I’école, son organisation, ses
objectifs et ses méthodes pédagogiques, I’université, en tant que projet, semble avoir peu
intéresse notre auteur. Cette perspective est en tout cas celle qui semble la plus partagée
par les commentateurs de John Dewey lorsque ces derniers présentent les grandes lignes
de son ceuvre dans des ouvrages généralistes®. Constat qui fait écrire a Aaron Stoller,
pourtant chercheur spécialisé sur cette question, « Dewey n'a pas formulé une théorie de

5 Par la suite, nous concentrerons nos efforts sur I’ceuvre de John Dewey par rapport a celle de Charles Sander
Peirce, George Herbert Mead, William James ou Jane Addams. Il s’agit d’un choix guidé par notre trajectoire
intellectuelle personnelle (sur laguelle nous reviendrons) mais également par la grande disponibilité des écrits de
cet auteur gréce a la mise en ligne des Collected Papers.

® Entre autres. .. (Westbrook 1993b; Cometti 2013; Zask 2015; Madelrieux 2016).
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I'éducation de I’enseignement supérieur et était en fait sceptique quant aux tentatives de
le faire (Dewey 1929b, 156) » (Stoller 2018, 452).

Ainsi, une premiere lecture des écrits de John Dewey peut laisser a penser qu’un
projet d’université n’est pas un objet philosophique évident. Ce dernier ne peut nous
apparaitre qu’au croisement de trois champs de recherche que sont la philosophie
politique (par exemple lorsqu’il est question de la liberté académique des enseignants ou
bien de la place de la propagande militaire au sein de I’université par temps de guerre), la
philosophie de I’éducation (par exemple lorsqu’il est question de I’organisation d’un
cursus universitaire ou de I’équilibre des enseignements intellectuels et manuels), et enfin
I’épistemologie (par exemple, lorsque John Dewey se demande quelles sont les valeurs et
les connaissances que peut transmettre un enseignant a I’université par la méthode de
I’enquéte). Le croisement de ces trois champs n’est pas propre a cet auteur, au contraire,
les réflexions menées en philosophie sur I’université s’inscrivent généralement dans I’un
de ces trois domaines de recherche car I’université est un objet philosophique ayant
directement trait a chacun d’entre eux. Etant une institution en rapport avec d’autres
institutions étatiques, internationales ou locales, la philosophie politique, et plus
particulierement la philosophie des institutions est en droit de I’interroger. En tant
gu’institution portant des activités de recherche et d’enseignement, I’épistémologie
comme discipline étudiant les rapports de production, transmission et partage des
connaissances, est également un terrain propice pour son étude. Et enfin, I’université
comme lieu de transmission de connaissances et de valeurs est aussi un espace ou se
jouent des relations pedagogiques complexes et ou la philosophie de I’éducation peut
également légitimement travailler. Ainsi, si I’université comme projet est un objet
philosophique pouvant s’étudier & partir de ces trois champs (sélectionnés parmi d’autres
possibles), alors, pour chercher ce que pourrait étre la « pragmatic university » selon John
Dewey, il nous faut porter notre regard sur ses ecrits a partir de ces trois champs d’étude

disciplinaire.

Cependant, si ce point est juste, cela pose un nouveau probléme pour notre
enquéte. En effet, toute la philosophie pragmatiste semble orientée par une attitude
philosophique bien particuliére, celle de permettre la plus grande continuité possible entre
des problemes appartenant a différents champs d’étude. Aussi, la philosophie de John
Dewey tente constamment de croiser entre elles les réflexions politiques, épistémiques et

pédagogiques. Cette attitude a alors pour conséquence chez lui de porter une grande
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attention aux connexions possibles entre la démocratie, I’éducation et la science. Cette
attitude se lit particuliérement a travers les lignes d’une interrogation de John Dewey, qui,

rétrospectivement, semble guider notre réflexion tout au long de cette recherche :

Quelles sont les méthodes qui, de fait, sont en mesure de générer une orientation
démocratique et une dévotion envers les valeurs et les finalités sociales ? [...]
Comment nos écoles peuvent-elles suivre une ligne véritablement démocratique avec
les étudiants ? [...] Aucune question n’est selon moi plus vitale ni plus importante en
pratique que cette unique question de savoir comment les écoles d’aujourd’hui vont
étre en mesure de faire de I’idée de démocratie une réalité vivante et concréte dans
les esprits des jeunes qui forment les futurs citoyens de ce pays (Dewey 1938a, 307).

Comment se fait-il alors que John Dewey, ayant tous les outils intellectuels pour
penser les relations entre la démocratie, I’éducation et la science, se soit si peu intéresse
a I’université ? Et pourquoi son projet politique, reconnu comme central a son ceuvre,
celui d'une démocratie radicale (Point 2016), ne donne aucune place a l'université au sein
de ce projet ? Que peut signifier une telle omission ? Si, pour ce projet démocratique, les
textes de jeunesse donnent une grande importance au journalisme, aux écoles primaires
publiques, les textes de maturité aux mouvements et partis politiques, et les textes dits
« du dernier Dewey » mettent I'accent sur la diplomatie et les relations internationales, il
ne semble pas que notre auteur ait pergu l'université comme un acteur majeur de cette

transformation sociale radicale et complexe qu'il souhaitait.

Pourtant, par de nombreux pans de sa pensée comme l'interpénétration du social et
du politique, de I'éducation comme croissance, de la conception sociale du savoir, la
démocratie comme culture’, on aurait pu s'attendre a ce que l'université ait un role a jouer
dans la formation citoyenne de cette démocratie a venir qu'il imagine. Il aurait pu alors
« dépasser » Rousseau, Condorcet, Pestalozzi, Claparéde et Freinet en soutenant comme
eux que l'école devait étre un pilier de la démocratie, et soutenir, la ou ces autres
intellectuels se taisent, que l'université devait, en conséquence, contribuer également a cette
formation citoyenne®. Mais, a premiere vue, étonnamment, il semblerait que John Dewey

laisse I'université impensée au sein de son projet politico-éducatif démocratique et fasse de

7 La définition que John Dewey proposera de la démocratie est en effet particulierement exigeante. « La
démocratie sociale équivaut [...] a I'établissement d'un héritage commun, d'un travail commun, d'un destin
commun. » écrit-il, par exemple, dans The Educational situation en 1901. Nous verrons ainsi dans la premiere
partie de la thése comment ce concept de démocratie (comme héritage, travail et destin) structure pour John
Dewey les finalités de I’éducation (en tant qu’ensemble comprenant I’enseignement, la formation et la
recherche).

8 On peut noter néanmoins I’exception de Denis Diderot qui, dans son ouvrage Plan d’une université, écrit en
1775, offre les prémisses d’une réflexion humaniste au sujet de I’articulation entre université, citoyenneté et
démocratie (Didier 1995). De la méme facon, il serait possible d’étudier I’apport de Emmanuel Kant (Le conflit
des facultés, 1789) ou encore Friedrich Nietzsche (Sur I'avenir de nos établissements d'enseignement, 1872) dans
cette optique.



nous des orphelins face a la question suivante : Comment penser une démocratie, dont le
projet ne peut se réaliser que par I’éducation et la participation politique de tous a la
résolution des problemes communs, sans se doter également d’un projet solide pour

imaginer une institution capable de porter une telle transformation de société ?

Il. Construction théorique et problématique

C’est donc pour depasser cette premiére lecture (que peut avoir tout lecteur de John
Dewey) que nous avons peu a peu construit le cadre de questionnement suivant. En effet,
cet étonnement a fait naitre en nous un triple questionnement qui interroge chacun a sa
maniére les trois champs d’étude identifiés auparavant au sein de la pensée de John Dewey
; () la philosophie politique, (b) la philosophie de I'éducation et (c) I'épistémologie.

(a) En philosophie politique, on se demandera si John Dewey pense véritablement
la démocratie sans l'université. Cette hypothése n'est pas nouvelle. Les commentateurs®
ont bien montré le manque de précision de ce dernier dans I'étude des institutions
permettant de promouvoir sa conception de la démocratie®. Il revient donc au travail de
recherche de se questionner sur l'articulation conceptuelle de la normativité des objectifs
démocratiques généraux et le fonctionnement ordinaire et quotidien des institutions
particulieres. En se focalisant sur l'université en tant qu'institution, il nous faut alors
étudier les fonctions possibles de cette derniére pour étre une institution « favorable » a

la dynamique déemocratique prénée par John Dewey.

(b) Pour la philosophie de I'éducation de John Dewey l'université pose un
probléme de taille : ses réflexions sur I'éducabilité!* des enfants au niveau primaire et
secondaire sont-elles pertinentes au niveau de I'enseignement supérieur ? Bien que notre
auteur défende une conception de I'éducation comme un processus continu tout au long
de la vie et qu'il ne distingue pas de rupture entre I'état cognitif de I'enfant et celui de
I'adulte, nous sommes en droit de nous demander quel crédit donner a cette théorie au

sein de l'université. Celle-ci est-elle pertinente pour la production de connaissances a

° Entre autres. .. (Madelrieux 2016; Frega 2015; Westbrook 1993b; Achen et Bartels 2016).

10 Ce flou est ce qui donne un air aporétique au Public and its Problems par exemple.

1 Nous reviendrons, dans la premiére partie de la thése, sur la définition de ces termes (éducation et éducabilité)
et sur leur centralité au sein de I’ceuvre de John Dewey, mais nous pouvons d’ores et déja rappeler que pour cet
auteur : « De toutes les définitions que I'on peut donner de I'homme, c¢’est celle de son éducabilité qui va le plus
loin. » (1930, 21). Et « L'éducation est constituée de toutes les influences qui opérent au cours de la vie d'un
individu pour former et transformer ses attitudes et dispositions, qu'il s'agisse de la pensée, de la croyance ou de
la conduite. » (1930, 28).



laguelle est tenue la recherche ? L'université a-t-elle, comme les autres institutions
éducatives, un role de formation éthique et politique de l'individu, et si oui, comment
comprendre I'idée qu'un professeur d'universite soit également un éducateur au sens ou il

assume le triple réle d'enseignant, de pédagogue et de chercheur ?

(c) Enfin, pour I'épistémologie, la question est encore plus incisive : la théorie de la
connaissance développée par John Dewey, bien qu'elle dote la connaissance d'une
importante dimension sociale, n‘oublie-t-elle pas la question de la distribution sociale de
celle-ci ? Ou pour le dire autrement, comment promouvoir I'enquéte et I'expérimentation
au sein d'une société sans outil institutionnel pour la « distribuer » au sein de la population
? John Dewey a-t-il négligé au sein de sa théorie les obstacles épistémiques au partage des
processus individuels d'enquéte ? A nous de montrer que la théorie de I'enquéte ne se limite
pas au niveau individuel et scientifique mais peut s'élargir au niveau du collectif et du social,
sans perdre de sa crédibilité et de son sérieux. Pour ce faire, nous interrogerons l'université

et sa capacité a promouvoir ce modele démocratique de réflexivité sociale et collective.

Ainsi, ce triple questionnement ne de notre étonnement se transforme a son tour en
un probleme central : Comment penser la realisation du projet politico-éducatif
démocratique de John Dewey par, avec et au sein de l'institution universitaire ? Si on
considere que l'université fait partie des institutions permettant I'éducation des citoyens, au
méme titre que I'école, alors il faut se demander comment I'application et la participation
de ces institutions bien particulieres que sont les universités au projet de John Dewey sont
possibles. De plus, ce probleme se redouble a notre époque, car la question de son
actualité? se pose au méme titre que celle du projet pragmatiste. Avec plus d’un siécle
d’écart, son projet politico-educatif démocratique permet-il de penser I’université
aujourd’hui ? Ou pour le dire en une phrase : que peut nous dire aujourd’hui John Dewey
pour penser, projeter et reconstruire de maniére pragmatiste une université

démocratique ?

12 Nous reviendrons dans la troisiéme partie de la thése sur la question de I’actualité ou de la ré-actualisation du
pragmatisme. Toutefois, nous pouvons d’ores et déja mentionner I’excellent (bien que déja ancien) état des lieux
de Richard Bernstein sur cette question (1992).



lll. Hypotheses pour un travail de reconstruction
Pour résoudre au mieux ce probleme, nous avons alors décidé d’adopter la

démarche pragmatiste de I’enquéte, en structurant notre travail par trois hypotheses
cumulatives. C’est-a-dire que l'insuffisance successive des deux premiéres hypothéses
conditionne la construction de la troisieme comme autant de « bilans provisoires » de
I'enquéte permettant une continuité des réflexions. De plus, le critére de cette insuffisance
est lui aussi pragmatiste, c'est-a-dire que nous jugeons la valeur de nos hypotheses selon
le succes de leurs expérimentations pour la transformation de notre objet. En effet, notre
conviction ici est qu’expliquer lI'apparente omission de la question des universités chez
John Dewey aurait peu d'intérét si cela ne nous permettait pas de mieux penser leurs

possibles transformations. Voici ces trois hypotheses :

Premiere hypothése : John Dewey ne questionne pas Véritablement le réle
épistémique, social et politique de l'université car celui-ci lui parait négligeable pour son
projet politico-éducatif démocratique. Cette hypothése a deux avantages. Premiérement,
elle reconnait que le manque de considération pour l'université en tant que moyen de
promotion de la démocratie peut expliquer I'échec du projet progressiste américain a partir
de la Seconde Guerre mondiale et durant la Guerre Froide au profit d’un libéralisme
prédateur. Sans entrer dans les détails nécessaires a I'affirmation de cette hypothese, on peut
simplement dire que les universités se pensent comme promotrices de la réussite
individuelle plutot que collective et cessent de se penser comme une instance de production
du bien commun sur lequel se fonde I'idée démocratique de John Dewey (Dunn 2014, 142).
Deuxiemement, si on ne pense pas la responsabilité sociale des universités en tant que
composante de leur role institutionnel en vue de I'objectif démocratique, I'intérét étatique
prend le pas sur celle-ci et peut se muer en une soumission de l'université a I'Etat'®. Ainsi,
cette premiére hypothése conclurait a I'échec général du projet politico-éducatif de John
Dewey et I'expliquerait en partie par son manque de discernement sur le réle que

I'institution universitaire aurait pu historiquement jouer dans ce projet.

Deuxiéme hypothése : Si la complexité fonctionnelle de l'université, en tant
gu'institution au carrefour de la science, de la société et de la politique, nous échappe au

sein des écrits de John Dewey, ce serait a cause d'une lecture de ses écrits, encore trop

13 Par exemple, dans les objectifs de sa recherche, les laboratoires de certaines universités publiques et privées
américaines, a partir de 1945, se sont orientés presque exclusivement sur la recherche militaire et son
développement technologique (Robert 2004, 134-37).
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imprégnée de I’influence de Wilhelm VVon Humboldt, qui ignore la continuité du processus
éducatif?*. Cet « oubli » empéche alors une analyse commune des institutions prenant en
charge chacune des étapes de vie de I'individu. On va alors prendre pour acquis le postulat
que les institutions éduquent les citoyens jusqu'a la majorité, puis que « magiquement » il
n'est plus question que d'instruction et de transmission pure de savoir. Or, & I'inverse de ce
postulat, notre deuxiéme hypothése interroge la lecture de son ceuvre par ses contemporains
et successeurs et posséde I’avantage suivant : oublier la continuité du processus éducatif
explique I'effondrement du modele humboldtien dans son unité théorique au sein des
universités américaines. L'idéalisme allemand a réduit la finalité éducative a une unité qui
laisse peu de place a la diversité individuelle®. C’est pourquoi ce modeéle a été incapable
de prendre en compte la diversité des possibilités de la « croissance » éducative qui a
conduit les universités a se diversifier et a se disperser dans le modéle de la « multiversité »
(Kerr 1963) dont on déplore désormais le manque d'unité. Le « modéle allemand »
(Musselin 1997a) de Wilhelm von Humboldt supporte donc mal le passage a la
« démocratisation » universitaire. Or cette démocratisation est nécessairement une
ouverture sur le multiple qui se traduit par une multiplication des finalités éducatives
(employabilité, autonomie intellectuelle, reconversion professionnelle, plaisir de se
cultiver, transmission d'une morale nationale, etc.). C’est pourquoi, I'absence d'une lecture
continuiste et pluraliste de I'ceuvre de John Dewey le rapproche du paradigme humboldtien
et ne permet pas de penser suffisamment la diversité comme objectif de la continuité de
I'éducation, et donc de se donner les moyens institutionnels d'appréhender positivement cet
objectif. Cela permet également d'expliquer le relatif échec a son époque d'une

14 Cette derniére est pourtant particuliérement claire au sein des écrits de John Dewey, notamment lors de cet
extrait d’une section intitulée Education as Reconstruction : « L’enfance, la jeunesse, la vie adulte — toutes se
tiennent sur le méme plan éducatif en ce sens que ce qui est réellement appris a tous les stades de I’expérience
constitue la valeur de cette expérience, et en ce sens que la vie a pour mission essentielle, a chaque moment, de
faire en sorte que le fait de vivre contribue ainsi a I’enrichissement de sa propre signification perceptible. »
(Dewey 1916b, 82).

15 En effet, Wilhelm Von Humboldt développe un modele d'université a partir de I'idéalisme allemand en
consacrant a l'université une triple fonctionnalité épistémique, éducative et politique bien particuliére, tout en
conservant une unité forte de ces fonctions. Par conséquent, ce modele fait en sorte que le savoir produit, la
formation dispensée et I'idéal politique en résultant étaient unis grace au concept de Bildung. En ce sens, I« Idée
de l'université » faisait l'attraction de ce modéle pour cette institution grace a l'unité normative de ce concept pour
la recherche, la formation et la portée politique. Or, de nos jours, cette unité a disparu pour de multiples raisons
historiques, épistémiques et politiques (dont nous aurons a rendre compte), justifiant ainsi le besoin d'un nouveau
projet d’université, plus efficient que celui de l'idéalisme allemand pour comprendre les finalités actuelles ou a
venir de I’'université. Car cet idéalisme laisse dans l'ombre des impensés de nombreuses questions relevant de la
philosophie de I'éducation et de la politique telles que : Quelle société future rendons-nous désirable par
I'éducation & l'université ? Comment une société démocratique rend-elle possible une connaissance ? Comment
cette société fait-elle apprendre a ses acteurs pour les impliquer au sein de ses institutions ? (Point 2019c).
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transformation de la pédagogie a l'université pour s'adapter a son nouveau public®®. Or, en
I'absence de cette pédagogie, le projet politico-éducatif de John Dewey devient orphelin de
moyens concrets de réalisation et perd tout droit d'étre cité dans les discours politiques

actuels sur I'évolution des universités.

Ainsi, notre troisiéme hypothese construit la nécessité de penser la spécificité de
I'institution universitaire (gain de I'nypothese 1 : I'université est une institution complexe)
sans pour autant la « déconnecter » d'un processus éducatif global (gain de I'hypothese 2
: lapédagogie est un instrument indispensable de cette complexité). C'est pourquoi il s'agit
de s'interroger ici sur la maniére de penser, par une nouvelle lecture des écrits de John
Dewey, la reconstruction d’un projet d’université, consciente de ses deux «acquis »
politiques et éducatifs. Cette relecture de John Dewey doit tenir ensemble les exigences
politiques, pédagogiques et épistémiques de I'éducation si on souhaite élaborer un projet
plus complet pour l'université. C'est donc au carrefour des notions d'institution,
d'université et de démocratie que se construit notre réflexion. Et notre troisieme et
derniere hypothese conduit a construire une philosophie pragmatiste des institutions a
partir des considérations croisées de la philosophie politique, de la philosophie de
I'éducation et de I'épistémologie de John Dewey. Aussi, si W. v. Humboldt a construit
une philosophie des institutions universitaires valable pour une société hierarchique,
élitiste et impériale, nous cherchons au sein des écrits de John Dewey les arguments qui
nous permettront de reconstruire une philosophie de l'institution qui répondrait aux

exigences d'une société pluraliste, scientifique et démocratique.

Par conséquent, ces trois hypotheses combinées ensemble nous engagent a une
reconstruction du projet d’université pragmatiste grace a une relecture des écrits de John
Dewey. C'est pourquoi, il ne s'agit pas seulement de travailler sur John Dewey, ou de
penser comme John Dewey sur ce sujet aussi complexe que I'évolution des universités
modernes, mais de penser, aujourd’hui et avec cet auteur, les moyens théoriques que la

philosophie pragmatiste peut amener a la reconstruction de son projet. Cette relecture

16 Ne pas promouvoir la continuité du processus éducatif a conduit a négliger I'importance de la pédagogie a
l'université. L'autonomie individuelle désirée dans le primaire et secondaire a été supposée au niveau supérieur,
comme si I'absence de continuité du processus éducatif rendait I’attention a cette autonomie progressivement
moins importante au fur et a mesure que le processus atteignait les niveaux supérieurs de I'enseignement. Ainsi
la pédagogie universitaire reste, encore a notre époque, embryonnaire et a du mal a s'imposer car sa légitimité
scientifique est contestée. En effet, I'absence de réflexion sur le type de public amené par la démocratisation n'a
pas permis de réfléchir sur les nouvelles conditions de leur apprentissage a l'université. En somme, cette seconde
hypothese interroge cette lecture « non-continuiste » que nous avons des écrits de John Dewey et qui a contribué
a « valider » une faible attention & la pédagogie universitaire, et ce encore de nos jours.
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devient alors celle d’une philosophie pragmatiste des institutions orientée par un projet
politico-éducatif démocratique. Elle est a la fois ce qui marque I’originalité de cette

these!’ et ce qu’il nous faudra justifier tout au long de celle-ci.

IV. Le cadre d’analyse et ses nécessaires limites
Ce projet de reconstruction ne peut se faire sans expliciter immédiatement les

limites inhérentes a un tel chantier intellectuel. Ces dernieres sont liées a la fois a notre
objet d’étude (le projet d’une université pragmatiste), au choix de notre auteur de travail,

John Dewey, et a notre démarche intellectuelle (celle d’une enquéte pragmatiste).

IV. 1. Le projet d’une université pragmatiste : un objet d’étude complexe

Les universités ont une histoire millénaire et a ce titre font partie des institutions
les plus pérennes de I'histoire occidentale. Néanmoins, notre objet d'étude se limite a
I'institution universitaire américaine, a partir de 1876 jusqu'a 1945. C’est lors de cette
période que se construit principalement le projet d’université pragmatiste, c’est pourquoi
nous la privilégions ici pour mieux comprendre son émergence, mais aussi mesurer son
potentiel, ainsi que son relatif échec, pour reconstruire a partir de celui-ci un nouveau
projet plus viable pour notre époque. Par conséquent, cette double limitation géopolitique
et historique de notre objet se justifie par rapport (1) a I'évolution conceptuelle de notre
objet et (2) a I'horizon sociétal et politique qui est le notre.

En effet, (1) cette périodisation correspond a un moment de ce que l'on appelle la
« premiére » révolution universitaire américaine du modele allemand. Par exemple, lorsque
I'université John Hopkins adopte ce modéle humboldtien, elle est également marquée par
le Land Grant Movement® qui signe le début des formations professionnelles par

l'universite et le déclin de la formation traditionnelle des « gentlemen » (nous y reviendrons

17 Cette prétention a I’originalité est toutefois relative a la progression des recherches actuelles dans ce domaine.
Car, en effet, comme le rappelle John Dewey : « L’originalité est une maniére individuelle d’approcher un monde
qui est commun a nous tous » (Dewey 1929a, 128). C’est pourquoi nous nous sommes efforcés durant ce travail
de thése de nous tenir informés de I’actualité des publications académiques relevant de la philosophie de
I’éducation en général, mais également de la philosophie pragmatiste et des écrits théoriques portant sur
I’enseignement supérieur. Mais cette veille ne peut prétendre a I’exhaustivité et se conclut pour I’instant en 2020
avec le rendu de ce travail de thése.

18 Mouvement déclenché par la signature du Morill Acte de 1862 censé soutenir le développement agricole et
industriel des Etats-Unis en formant des ingénieurs de haut niveau.
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dans le premier chapitre). Ainsi, notre périodisation commence avec cette premiere
interaction forte entre les attentes économiques d'un Etat en plein développement et celles
d’un modeéle universitaire fondé sur I'unité du savoir et de la formation humaniste. C’est-a-
dire la rencontre d’un modéle d’université établi, la « metaphysical university » avec le
modele émergent, la « entreprenarial university », et ce avant la création d’un troisieme
modele, celui de la « civic university ». Enfin, cette période peut se clore en 1945 quand
Vannevar Bush, directeur de I'Office of scientific research and development théorise la
relation université-armée-entreprenariat a partir de I'étude des départements de recherche
universitaire d’Etat lors de la Seconde Guerre mondiale et ensuite durant la Guerre Froide
(Vannevar 1945). A ce moment-la commence une seconde évolution ou la recherche
universitaire devient a son tour sujette a de nouvelles attentes étatiques. De plus (2), notre
périodisation (1876 a 1945) est un moment de I'histoire des universités qui servira par la
suite de modéle a l'international. Par exemple, au moment des années 1970-1980, nous
assistons en France a un double mouvement d’adoption du modéle américain universitaire
et d’une augmentation démographique sans précédent du public universitaire. L’arrivée de
ce dernier annoncera alors des bouleversements dans la conception de la connaissance, mais
aussi de la pédagogie universitaire et remettra en cause une conception inégalitaire de la
distribution sociale de la connaissance. Et sur de nombreux points, nous sommes encore les
héritiers de ce processus de democratisation engage a cette époque, et que nous détaillerons

par la suite.

Le choix du corpus relatif a la question des universités a été principalement guidé
par des exigences méthodologiques historiques. C’est-a-dire que nous avons écarté de
notre recherche deux sortes de textes, tout d’abord les textes polémiques, souvent courts
et limités a I’espace francophone, qui portent sur I’université® car ces derniers étaient
souvent trop partiaux pour éclairer correctement la période qui nous intéresse ici. Ensuite,
nous avons également mis de coté la plupart des textes qui ne se concentrent que sur une
seule université, ou sur une facette unique de celle-ci (comme le compte-rendu d’un
conseil d’administration par exemple), cela dans le but de conserver une approche la plus
transversale possible. En revanche, nous avons préfére la lecture des historiens américains
spécialisés sur I’histoire de I’enseignement supérieur américain, et plus précisément nous

avons concentré nos efforts sur ceux qui travaillent sur les universités qui nous

19 Entre autres (Bourricaud 1971 ; Freitag 1995 ; Bastit 2007; Chomsky 2010 ; E. Martin et Ouellet 2010 ; Barrot
2011 ; Mercier 2012 ; Blanchet 2019).
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intéressaient particulierement (Black Mountain College, University of Illinois, University
of Chicago, New School for Social Research, etc.)®. C’est donc I’orientation de ces
sources tertiaires qui a guide le choix de nos sources secondaires (pour I’étude particuliére
des universités ciblées) plutdt qu’un travail historiographique sur des sources primaires.
C’est pourquoi ce travail ne reléve pas scientifiguement de I’Histoire en tant que

discipline, mais conserve son appartenance a une Histoire des idées éducatives.

IV.2. Le compagnonnage de John Dewey : le choix du corpus

De la méme facon, le choix de John Dewey comme auteur étudié peut se justifier
de maniere (1) historique et (2) normative. Historiquement (1), John Dewey est né I’année
ou les Américains forent leur premier puits de pétrole et décede I’année ou I’armée teste
pour la premiere fois la bombe a hydrogene (ces deux événements historiques nous
permettent d’imaginer I’ampleur des évolutions techniques réalisées durant cette période,
ainsi que les bouleversements sociétaux qui en découlent). Il fut un professeur de
philosophie au moment ou sa société et ses universités évoluaient a toute vitesse. Les
choix d’orientation institutionnelle de ces derniéres sont alors des réalités de premier
ordre pour lui?. Il est donc intéressant pour nous, non pas de suivre aveuglément ou de
critiquer John Dewey, mais plut6t de « tester » ses réflexions et ses propositions sur notre
probleme et observer celles qui ont influencé son époque et qui pourraient ainsi nous
servir pour notre démarche de reconstruction démocratique de I’université #. Et, sur le
plan de la normativité (2), en 2005, I’hebdomadaire conservateur national Human Events
classe Democracy and Education de John Dewey en cinquiéme position parmi les dix

livres les plus dangereux publiés durant les deux cents dernieres années, soit avant Le

20 |_e choix de ces institutions particuliéres sera discuté et argumenté au début de chaque section correspondante
de la seconde partie. De plus, sans rien ignorer des débats internes a I’historiographie des histoires éducatives,
notre lecture s’inscrit dans une perspective « post-révisionniste » adoptée actuellement par la majorité des
historiens travaillant sur ces questions (Jablonka 2001; Reese et Rury 2016; Lucas 1996; Robert 2004; Alix 2017;
Ndvoa 1997; Ollivier-Mellios 2004) et qui autorise la transversalité de notre étude.

21 En plus du fait que nous avions déja travaillé sur I'ceuvre de John Dewey lors de notre mémoire de Master 2
de Recherche Philosophie Contemporaine, réalisé en 2016, sous la direction de Stéphane Madelrieux (IUF) a
I'Université Jean Moulin Lyon 3.

22 Sur le plan biographicue, nous nous sommes principalement appuyés sur le travail de (J. Martin 2002;
Westbrook 1993b; Schilpp 1939; Dykhuizen 1978), ainsi que sur I’appareil critique des volumes des Collected
Papers pour les ceuvres et la correspondance de John Dewey.

23 En ce sens, nous restons encore fideles a John Dewey qui déclare lui-méme : « Quoi qu'il en soit, si I'on veut
que la philosophie ait quelque chose a dire dans la crise actuelle, il faut que la philosophie de I'éducation souléve
tous les problemes philosophiques qui appellent aujourd'hui notre attention. » (Dewey 1944, 272)
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Capital de Karl Marx (L. Hickman 2018, 67)*. 1l nous semble donc important de savoir
en quoi consiste cette normativité démocratique (encore influente a notre époque) pour
notre objet d’étude que sont les projets d’université. De plus, John Dewey a la
particularite de proposer une réeflexion qui allie continuellement I’épistémologie a
I’éducation et a la politique. Or, notre objet d'étude, l'université, se situe au carrefour de
ces trois champs disciplinaires. Ainsi, nous sommes en droit d'espérer que les écrits de
cet auteur nous permettront de saisir le plus largement et le plus radicalement possible

notre objet d'étude.

Le choix du corpus relatif aux écrits de John Dewey s’est réalisé en deux temps,
répondant a des contraintes externes et internes a I’ceuvre de John Dewey. Dans un
premier temps, nous avons concentré notre lecture sur les écrits de cet auteur disponible
sur la plate-forme des Collected Papers des Presses de L’Université d’lllinois du Sud.
Celle-ci forme, parmi les sources primaires, ce qui se rapproche le plus d’une édition des
ceuvres complétes, et ce grace aux efforts de Jo Ann Boydston et de nombreux
collaborateurs. Ce travail, realise entre 1967 et 2008, a donne lieu a la publication de 38
volumes rassemblant les écrits de John Dewey entre 1882 et 1953, ainsi que sa
correspondance®. Nos références bibliographiques s’appuieront principalement sur ce
travail. Cependant, depuis plusieurs deécennies en Europe un travail conséquent de
traduction des écrits relevant de la philosophie pragmatiste les rend plus accessibles?.
Tout particulierement, nous devons remercier les travaux de Samuel Rénier, pour la
recension de ces traductions jusqu’en 201427, mais également I’association Pragmata?
pour leur activité de publication, traduction et diffusion de ces textes. Nous avons donc
pu travailler en comparant les écrits originaux en langue anglaise avec des traductions

francaises et accroitre ainsi notre compréhension de certains textes. Par conséquent, le

24 En effet, notre auteur, en plus d’étre politiguement un démocrate progressiste radical, est, dans I’histoire de
I’éducation, considéré comme un précurseur de I'Education Nouvelle européenne (Go 2013), remettant en cause
I"autorité traditionnelle du maitre, du savoir et des institutions. Il est donc a tort, aux Etats-Unis, parfois associé
tant6t au socialisme ou au communisme, tant6t a I’anarchisme (Maroupas 2015, 127-50). Cette confusion sur la
normativité démocratique de cet auteur ne peut qu’accroitre alors I’intérét d’une clarification de cette derniere.
25 Cet ensemble se divise ensuite en trois périodes. Les Early Works, en cing volumes, qui couvrent la période
de 1882 a 1898. Puis les quinze volumes des Middle Works pour la période entre 1899 et 1924. Et enfin, pour la
derniére période, celle qui va de 1925 a 1953, ce sont les dix-sept volumes des Later Works.

2 Sur la réception du pragmatisme en Europe, nous nous sommes appuyés entre autres sur (Schneider 2000;
Frelat-Kahn 2013; Alix 2017; Pudal 2012; Oliverio, Striano, et Waks 2016)

27 \oir I’annexe « Chronologie des travaux francophones consacrés a Dewey » de sa thése (Renier 2014, 245-
78).

28 De plus, a partir de cette association (https://pragmataaep.wordpress.com/), nous avons pu découvrir
I’ensemble du réseau des chercheurs et chercheuses qui, de par le monde, travaille sur le pragmatisme.
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premier critére des choix de notre corpus a été la disponibilité, heureusement croissante,

de ces sources, traduites ou non, au sein du paysage universitaire.

Le second critéere des choix établis a été de nature interne, par une sélection
réalisée parmi les écrits de John Dewey. Cependant, celle-ci n’a pas eté guidée par un
souci de périodisation des textes de cet auteur. Bien que nous n’ignorons pas que plusieurs
périodisations existent? et se révélent pertinentes pour I’étude des évolutions de travail
de John Dewey sur certains objets ou problémes philosophiques, il nous a semblé, pour
notre travail, que ces dernieres ne permettaient pas d’écarter ou de catégoriser les textes
a I’étude. En effet, sur cet objet philosophique si particulier que sont les projets
d’université, ou plus encore, sur la notion de démocratie, John Dewey n’a cessé de
« labourer » ces objets au fil de ses expériences de citoyen, d’enseignant, de lecteur, et
d’intellectuel public. Et ce de telle maniere que sa pensée semble rarement se fixer sur
une opinion arrétée et oublier cet objet. Au contraire, ces pensées au sujet de la démocratie
et de I'université semblent rebondir sans cesse, d’un probléme a un autre, ou d’une

discipline a une autre, année apres année.

Aussi, notre sélection des textes n’a également pas été dirigée par une
catégorisation disciplinaire. Nous ne nous sommes pas arrétés a la lecture des textes de
cet auteur traitant seulement de pédagogie, de sciences politiques ou de philosophie
morale. En effet, non seulement les écrits de John Dewey hybrident réguliérement ces
champs disciplinaires entre eux, mais de plus nos objets d’étude sont eux-aussi de plein
droit interdisciplinaires. Ainsi, bien que notre lecture ait été plus attentive sur les textes
relevant des sciences politiques, de la philosophie de I’éducation et de I’éthique, nous ne
nous sommes pas interdit des explorations au sein de ses travaux en psychologie, en

esthéetique ou encore ceux de I’épistémologie et de I’histoire des sciences.

C’est pourquoi, plutbt qu’une périodisation ou une catégorisation, le critére de nos
choix de lecture a été celui d’une exploration ciblée a partir des objets mémes de la
recherche. Avec I’appui, au début de la recherche, de la sélection établie par Léonard
Waks (1997; 2018), nous nous sommes intéressés a tous les textes ou la question de
I’enseignement superieur était posée, méme de maniére anecdotique. Nous avons donc

associé le terme « université » a toute structure accueillant un public adolescent ou adulte

2% Nous pensons ici par exemple a celle de Gérard Deledalle qui permet de travailler la notion d’expérience
(1967), ou celle, plus géographique de Georges Dykhuizen (1978), sans oublier celle, triptyque, des Collected
Papers déja mentionnés.
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et portant la responsabilité, ou la promesse, d’un enseignement ou d’une éducation. Nous
nous sommes ainsi intéressés aux textes traitant d’objets aussi divers que le Black
Mountain College, la Hull House, la Laboratory School of Chicago, etc. Toutes les
expériences d’enseignement supérieur de John Dewey nous ont paru pertinentes a ce titre.
Enfin, ce choix des textes a été également complété, d’une part par la lecture systématique
des principaux ouvrages scientifiques publiés par John Dewey de son vivant (en langue
originale puis en frangais quand cela était possible). Et d’autre part, par la lecture des
articles «mineurs » de John Dewey lorsque ces derniers étaient cités par des

commentateurs travaillant également sur la démocratie ou I’université.

IV. 3. L’enquéte pragmatiste comme modeéle de la démarche intellectuelle
générale.

Notre lecture et notre usage des écrits de John Dewey ne sont donc pas
commandés par une recherche de systématicité (temporelle ou disciplinaire)®. Et notre
enquéte n’est pas celle de la recherche de la vérité, entendue comme correspondance a un
objet déja existant. Nous ne découvrirons rien ici, mais nous reconstruirons de maniéere a
donner du sens® a un ensemble de théses et de faits dont la cohérence et les implications
n’ont pas été encore éetudiées. Ce sens, c’est celui qui lui est donné par notre démarche,
travail relevant d’une enquéte, au sens pragmatiste du terme. Nous tenons a ce terme
d’enquéte, car il permet bien d’exprimer le mouvement de pensée général et la méthode
de travail de cette thése. Nous avons adopté ici une écriture relevant d’une argumentation
progressant par problemes, hypotheses et expérimentations, ¢’est-a-dire d’une succession

accumulative et rétrospective de résolution de problémes.

Pour se représenter d’un geste cette argumentation, nous pouvons dire que nous
sommes partis d’un questionnement traduisant une situation inconfortable. Celle-ci, encore
personnelle, était celle de ne pas comprendre les finalités des universités francophones
actuelles. A partir de celle-ci, nous avons, grace a des écrits philosophiques (francais,
allemands et américains principalement), construit un cadre problématique a ce
questionnement : la question des projets d’université. Puis, dans un second temps, parmi les

différentes hypotheses possibles (répondant au probleme du meilleur projet d’université

30 par « systématicité », nous entendons ici une démarche cherchant a présenter la pensée d’un auteur
comme un systéeme rigoureusement unis et cohérent, et ce sur I’ensemble de leurs propositions.
81 C’est-a-dire comprendre a quelles questions ces théses tentent de répondre.
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possible pour les universités actuelles), c’est-a-dire les différents projets d’université
formulés durant I’histoire des universités, nous en avons choisi un. Celui-ci est donc le projet
pragmatiste, qu’il a fallu alors étayer théoriquement et justifier historiquement. Par la suite,
apres avoir renseigné le plus possible cette hypothese, nous I’avons « testé » en étudiant les
expérimentations universitaires qui ont été menées durant I’histoire des universités en son
nom. Ces expérimentations nous ont alors permis de redéfinir notre probléme et retravailler

notre hypothese pour la rendre plus pertinente au regard de notre époque.

Ainsi, ce travail n’est pas non plus celui d’une enquéte close sur elle-méme. Au
contraire, elle s’arréte au seuil des expérimentations (organisationnelles, pédagogiques
ou éthiques) pour notre époque actuelle. Réaliser personnellement ces derniéres n’a pu
étre possible ici en raison de nos contraintes de travail, mais plus rien ne I’interdit
désormais dans d’autres travaux de recherche. C’est pourquoi ce travail est avant tout
celui d’une proposition générale de reconstruction d’une hypothése théorique visant a

transformer I’université actuelle®.

Toutefois, les limites de cette demarche intellectuelle sont celles d’une recherche
relevant de I’Histoire des idées éducatives, et se voulant transdisciplinaire, mais qui n’a ni
la prétention de fournir un travail historique exhaustif sur I’évolution des universités
américaines au XX®™ siécle, ni de résoudre tous les problémes théoriques que posent les
théories de la démocratie sur le plan institutionnel (Held 2006; Frega 2020), et encore moins
d’avoir une solution complete a proposer pour toutes les universités actuelles. Nous
sommes conscients que I’ancrage de notre approche au sein de la philosophie pragmatiste,
encore vierge de ce questionnement institutionnel®®, nous place davantage en posture
d’énoncer des propositions plutdét que d’affirmer des certitudes normatives pour les
problémes actuels des universités. C’est d’ailleurs ce caractére problématique et prospectif
qui nous semble étre la meilleure preuve de I’appartenance de cette Histoire des idées
éducatives et de leurs effets (politiques, pédagogiques et institutionnelles) a la discipline
universitaire que I’on désigne en France par le terme de philosophie de I’éducation.

32 De plus, ce mouvement global de la progression générale de notre argumentation se redouble, presque a chaque
étape du raisonnement, par des enquétes « internes » a chaque partie de la thése, mais également a chacune des
sections composant les trois grandes parties du travail. Chacun des problémes proposés se subdivise donc en
autant de parties que de sections de travail au sein des trois grandes parties de cette thése.

33 Au regard de la littérature scientifique consultée par nos soins a ce sujet entre 2015 et mai 2020, cette approche
institutionnelle, partagée par certains auteurs (Jewett 2012; Benson, Harkavy, et Puckett 2007) reste minoritaire
au sein du courant pragmatiste (Frega 2006a; Deledalle 1967; Madelrieux 2016).
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Celle-ci a déja fait I’objet de nombreux travaux de recherche car la faiblesse de
son identité (disciplinaire et institutionnelle) n’est pas nouvelle (Vergnioux 2014, 491).
Cependant, il existe maintenant un consensus en France pour dire que, a la fois
« I’éducation nous parle autant de la philosophie que la philosophie ne nous parle de
I’éducation » (Houssaye 1999, 15), mais que la philosophie de I’éducation n’est pas pour
autant « un corps de savoir, mais une mise en question de tout ce que nous savons ou
croyons savoir sur I’éducation » (Reboul 2018). Nous partageons ces deux postulats3 et
c’est cette interprétation de la relation entre éducation et philosophie qui nous autorise a
penser les trois reconstructions que nous proposons ici comme répondant chacune a trois
objectifs de la philosophie de I’éducation®. Ces derniers sont : (1) la compréhension de
la cohérence d’un ensemble de théses politiques, philosophiques, épistémologiques et
pédagogiques, (2) la compréhension de la généalogie d’une idée philosophique et
éducative et ses évolutions historiques, et (3) la compréhension des implications et des
choix que cette idée implique a notre époque et a I’avenir. Et c’est pour répondre a ces
trois objectifs que la reconstruction du projet pragmatiste, objet de notre these, se décline
en réalité en une triple reconstruction (ou chaque étape devient un moment et un lieu
indispensables a I’enquéte générale). C’est-a-dire (1) une reconstruction théorique, (2)

une reconstruction historique et (3) une reconstruction prospective.

V. Plan général de la these
Notre projet de recherche se déploie donc en trois grands moments réflexifs.

L’objectif général de la these est de reconstruire le projet politico-éducatif de John Dewey
pour I’université en trois temps. Premierement, une reconstruction théorique a partir des
concepts pragmatistes pour dépasser cette impression d’oubli de la question des universites
au sein du projet de notre auteur. Deuxiemement, une reconstruction historique ou I’on
cherche ce qui, dans I’histoire de certaines institutions éducatives americaines, rend compte
de ce projet (mais aussi de la fagon dont ces derniéres I’ont compris, interroge et améliore).
Enfin, le dernier moment est celui d’une reconstruction prospective pour I’université

d’aujourd’hui, a partir du projet initial de John Dewey retravaillé a la lumiere des

34 En plus, évidemment de partager celui de John Dewey lorsque ce dernier écrit en avant-propos d’un chapitre
intitulé The Philosophy of Education les propos suivants : « La philosophie de I'éducation est une phase de la
philosophie en général. On peut sérieusement se demander s'il ne s'agit pas de la phase la plus importante de la
philosophie en général. » (Dewey 1938b, 259).

35 Objectifs qui, rétrospectivement, ne sont pas sans rappeler les trois fonctions que Michel Fabre donne a la
philosophie de I’éducation, a savoir les fonctions élucidatrice, axiologique et épistémologique (1999, 272).
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expériences historiquement menées et des évolutions des universités tout au long du siécle.
De cette fagon, ce travail de philosophie de I’éducation se déploie d’abord par un premier
moment d’épistémologie pragmatiste (articulation des theses pragmatistes issues de la
philosophie politique, de la philosophie de I’éducation et de I’éthique), puis par un temps
propre a I’Histoire des idées (et tout particulierement celles relatives a la question des
universités aux Etats-Unis) et enfin un dernier moment prospectif (espace hybride entre
I’éthique, les politiques educatives et la pédagogie). Précisons ainsi, pour chacune de ces

reconstructions, le mouvement intellectuel qui est proposé.

Le premier moment sera celui de la reconstruction d’une théorie pragmatiste et
démocratique de I’institution universitaire. Ce premier volet de notre travail sera alors
d'ordre descriptif et appartiendra plus particulierement a la théorie politique. 1l s'agit de
rendre compte de facon synthetique des finalités politiques de la théorie de I'éducation de
John Dewey. Sans développer les multiples implications de cette derniére, nous
concentrerons nos efforts pour la rendre intelligible au regard de son projet politique
centré sur la démocratie. Cette derniére est donc au cceur de notre propos en tant que
finalité politique complexe. Par conséquent, I’ambition de cette premiere partie est de
dégager le plus nettement possible la nécessité de I’implication politique au sein de la
théorie de I'éducation pour notre auteur, ¢’est-a-dire ce que nous nommons ici « le projet
politico-éducatif » de John Dewey. Processus de reconstruction donc, car il s’agit en
quelque sorte de rassembler et d’articuler les réflexions dispersées de cet auteur en un
ensemble cohérent (c’est-a-dire I’objet philosophique particulier qu’est le projet
d’université) au sein de sa philosophie. C’est pourquoi le « gain » de ce premier moment
est de rendre compte des institutions universitaires que souhaite notre auteur pour son
projet, d'un point de vue éducatif et politique. Nous espérons ainsi rendre compte de ce

que signifie, sur le plan théorique, un projet démocratique et pragmatiste d’université.

Le deuxiéme moment : une histoire des expérimentations universitaires proches du
pragmatisme et les critiques qui leur ont été adressées. Cette deuxiéme étape de notre these
appartient ainsi résolument a I’Histoire des idées politiques et pédagogiques. Apres avoir
vu I’idéal universitaire théorique que I’on peut reconstruire a partir d’une lecture
approfondie des écrits de John Dewey, nous souhaitons « tester » cet idéal a I’épreuve du
réel, c’est-a-dire étudier les expérimentations que celui-ci a permis dans I’histoire
américaine de I’enseignement supérieur. Quelles expérimentations universitaires se

réclamant de cet ideéal ont été menées dans I’Histoire et quels sont les retours critiques que
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nous pouvons faire de ces expériences ? Il s’agit donc ici d’un retour expérimental sur les
effets du projet politico-éducatif pragmatiste au regard de I'Histoire. Sans pouvoir étudier
de maniere exhaustive I'ensemble du mouvement américain de I'éducation progressiste,
nous nous concentrerons sur les effets de celui-ci au niveau de I'enseignement superieur,
mais également sur les critiques qu’il a suscitées de son temps et la validité de ces derniéres
au regard de la théorie démocratique de John Dewey. Nous espérons ainsi montrer

clairement au lecteur ce a quoi ressemblaient des universités inspirées par le pragmatisme.

Enfin, le troisieme moment sera celui de la recherche prospective. Cette troisieme
et derniere étape de notre travail est celle qui se veut la plus actuelle : il s’agit de proposer
des éléments de réflexion pour mener a bien la reconstruction democratique du projet
d'université pour notre époque. L’étude de I’idéal puis des expérimentations nous
permettront de formuler précisément des pistes pour un projet actuel démocratique pour
I’université, inspiré par John Dewey. Il s’agit donc d’exprimer de nouvelles propositions
politico-éducatives pour construire une nouvelle version de son projet philosophique pour
I’université. C’est donc grace, d’une part, a une étude rétrospective d’un moment de
I’histoire de I’enseignement supérieur aux Etats-Unis et, d’autre part, aux travaux de
recherche du pragmatisme contemporain® que, toujours sans prétendre a I’exhaustivité,
nous cherchons au contraire a rendre compte de la diversité des programmes de
changement que le projet pragmatiste permet®. De plus, le choix d’étudier la
trifonctionnalité de I’université a partir de la triple perspective de la philosophie politique,
de I’épistémologie et de la philosophie de I’éducation nous oblige a étre attentif a trois
dimensions particulieres de ces programmes de reconstruction. C’est-a-dire la dimension
institutionnelle (I’organisation méme des institutions universitaires), la dimension éthique
(les valeurs pronées et cultivees au sein de cette organisation) et la dimension
pédagogique (les méthodes et outils mis en place pour permettre la relation éducative).
Tenir ensemble ces trois dimensions rend particulierement exigeante et originale I’étude
de nos propositions et nous oblige par conséquent a I’humilité face a I’étendue des

dialogues possibles pour chacune d’entre elles.

3 En autres... (Waks 2018; Stoller 2018; Badley 2016a; Frega 2020; Saito 2020).

37 En effet, nous nous attachons a I’approche pragmatiste (et sa valorisation intrinséque du pluralisme) car cette
derniere permet d’articuler le concept de projet et de programme de maniére que la construction théorique d’un
projet peut et doit mener a une pluralité de programmes. Ces derniers gagnent alors leur pertinence en fonction
de leur intelligence de la situation proposée. Ainsi, le projet politico-éducatif de John Dewey pour I’université
peut mener a une pluralité de programmes de reconstruction suivant la réalité universitaire envisagée.

-21 -



ere in - i,
1 partle . Penser I'université idéale avec John Dewey ;
une théorie pragmatiste des institutions démocratiques

Introduction générale de la premiére partie : reconstruire la théorie
« La démocratie est un chemin sinueux et semé d’embdches » mais sur ce chemin

« la science, I’éducation et la cause démocratique se rejoignent pour ne faire qu’un.
Puissions-nous étre a la hauteur de I’évenement. Car ce probléme est le notre » (Dewey
1944b, 259). En quelques mots, John Dewey exprime ici toute I’ampleur de son ceuvre
philosophique. Tout au long de sa vie, il n’a eu de cesse de chercher a construire des
outils, clarifier des concepts, proposer de nouvelles hypotheses, raviver I’espoir, défendre

colte que colte une certaine idée de la démocratie.
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Cette derniere lui est si propre, si originale, et s’étend si largement dans ses écrits,
gu’ils soient des recherches d’esthétique, de logique ou d’histoire de la philosophie, que
chez nul autre philosophe elle ne fut une idée si développée et si complexe. Aussi, au cceur
de cette idée se trouve la relation vitale de la démocratie a I’éducation. La démocratie
« exige une éducation » bien particuliere, celle ou I’on prépare « des jeunes de ce pays a
participer activement et intelligemment a la construction, a la reconstruction et a I’éternelle
reconstruction [...] d’une société véritablement démocratique. » (Dewey 1938a, 303). Cette
exigence est au centre de notre travail de thése et c’est pourquoi le premier moment de cette
étude doit logiquement se dédier & son élucidation. Ainsi, il nous faut mettre & jour le projet
gue John Dewey forme a partir de cette relation entre démocratie et éducation.

Cependant, cette tache fut déja menée par de nombreux commentateurs, et notre
auteur est devenu sans aucun doute une réeference philosophique incontestable pour penser
cette relation au niveau de I’école, du collége, du lycée. Néanmoins, une telle démarche ne
fut, pour I’heure, jamais appliquée aussi systématiquement pour le niveau de I’enseignement
superieur. Aussi, I’originalité de notre démarche est d’interroger la place de I’université au
sein de ce projet en prenant en compte I’ensemble du corpus de John Dewey se rattachant a
celui-ci, et pas seulement ses textes politiques, logiques ou pédagogiques. Par conséquent,
notre probléme est le suivant: Comment penser la réalisation du projet politico-éducatif

démocratique de John Dewey par, avec et au sein de l'institution universitaire ?

Pour répondre a un tel probléme, il nous faut d’abord reconstruire, théoriqguement
et le plus précisement possible, ce que John Dewey considere comme « I’idéal de
I’université », c’est-a-dire I’'université qui participerait le plus adéquatement possible a
un tel projet. Et pour ce faire, il nous faut mettre a jour sa théorie des institutions
démocratiques qui lui permet de penser I’institution universitaire. C’est pourquoi, le
premier volet de notre travail est d'ordre descriptif et appartient particulierement a la
théorie politique. Il s'agit de rendre compte de fagon synthétique des finalités politiques
de la théorie de I'éducation de John Dewey. Sans développer les multiples implications
de cette théorie, nous concentrerons nos efforts pour la rendre intelligible au regard de
son projet politique centré sur la démocratie. Cette derniére est donc au cceur de notre
propos ici en tant que finalité politigue complexe que préne John Dewey. Ainsi,
I’ambition de ce volet est de dégager le plus nettement possible la nécessité d'une
implication politique a la théorie de I'éducation pour notre auteur, c'est ce que j'ai nommé

« le projet politico-éducatif » de John Dewey.
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C’est pourquoi le gain de ce premier moment est de rendre compte des institutions
gue souhaite notre auteur pour son projet, d'un point de vue éducatif et politique. Pour ce
faire, trois chapitres sont nécessaires ici. Dans le premier chapitre, nous nous concentrons
sur la perspective fonctionnaliste que John Dewey adopte pour penser linstitution
universitaire. En effet, nous qualifions de « fonctionnaliste » cette attitude intellectuelle
qui consiste a dépasser les dualismes portés sur les finalités de cette institution pour se
concentrer sur I'énonciation claire de ses fonctions, fussent-elles dépassees ou nouvelles.
Pour notre auteur, ces fonctions seront au nombre de trois, nous les identifierons et

détaillerons sous les noms de recherche, formation et enseignement.

Puis, dans un deuxieme chapitre, nous interrogerons cette perspective
fonctionnaliste a partir de la théorie de la normativité démocratique propre a ce
pragmatisme. Cette théorie, par la place qu'elle donne a la notion de bien commun, ainsi
que par sa compréhension de la démocratie, nous semble indispensable pour penser
pleinement une « institution démocratique ». C'est ici que nous formulerons le plus
précisément possible ce que nous avons appelé « projet politico-éducatif » de John
Dewey. Celui-ci se verra détaillé par cing élements formant selon nous « la constellation »
(Dewey 2018, 51) des valeurs de la conviction démocratique, c’est-a-dire
I’expérimentalisme, le perfectionnement mélioratif, le primat de la méthode de I’enquéte,

I’épistemologie environnementaliste et la richesse du pluralisme.

Enfin, dans un troisieme et dernier temps, nous tenterons d'appliquer cette nouvelle
théorie pragmatiste de [linstitution a l'université. C'est-a-dire qu'a partir de sa tri-
fonctionnalité étudiée précédemment, nous verrons, fonction par fonction, comment
I'université peut remplir ces fonctions en adéquation avec le projet politico-éducatif de John
Dewey. L'objectif de ce troisieme chapitre est de rendre compte de la théorie pragmatiste
de l'institution formulée dans le deuxieme chapitre en lI'opérationnalisant sur I’université.
Ainsi, nous formulons ici I’idéal d’une reconstruction démocratique de I’université pour

John Dewey, pour sa fonction de recherche, de formation et d’enseignement.

Pour mener un tel travail, prévenons quelques malentendus possibles. Il ne s’agit
pas ici de mener une these d’histoire sur les évolutions des institutions éducatives
américaines. Nous n’avons pas les moyens d’une telle démarche, et notre objectif de
recherche nous demande d’abord de travailler la pensée de notre auteur dans un certain
contexte historique ou ce dernier ne sera explicité que lorsque sa pertinence semble évidente

plutét que de fagon exhaustive. De plus, si ce travail s’inscrit résolument dans le champ de
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la philosophie politique par son attention a la théorie des institutions et de la démaocratie, il
ne s’agit pas non plus d’une thése de sciences politiques. Les références politiques
sollicitées se justifient pour améliorer la compréhension du lecteur pour les idées politiques
de notre auteur, et non pour établir un travail exhaustif de comparaison entre ces différentes

références. Ces deux malentendus dissipés, commencons avec le premier chapitre.
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Chapitre 1 : la perspective fonctionnaliste de John Dewey sur l'institution
universitaire

Introduction

Lorsqu'en 1846 Henry-David Thoreau entend depuis les bois de Walden le bruit
du premier train charriant son lot de voyageurs et de marchandises, il croit entendre dans
ce bruit la rumeur du progrés inexorable qui s'en vient sur le continent américain (Thoreau
1854). En effet, au sujet des universités, rien ne semble plus juste que de dire qu'elles ont
été formées avec le chemin de fer. Ce furent d'abord les colleges qui seront construits le
long des voies ferroviaires pour accueillir les enfants d'une population qui passait en 40
ans du simple au triple, c'est-dire d'environ 23 millions en 1850 a 62 millions en 1890.
Puis, quelques décennies plus tard les universités qui virent quasiment doubler leur
population étudiante tous les dix ans a partir de 1900 jusqu'en 1940. Des 5,8 milliers

d'étudiants gradués en 1900, nous en avons 105,7 milliers en 1940 (Berelson 1960, 26).

Dans ce contexte de grands bouleversements économiques, techniques et culturels
des Etats-Unis, il n'est pas difficile de comprendre que la construction de l'université ne fut
pas sans contradiction. Ainsi, c'est a l'exposition de ces difficultés que nous souhaitons
consacrer en partie le propos de ce premier chapitre. En partie seulement, car dans un
deuxieme temps nous souhaitons egalement exposer une hypothése de travail nécessaire a
notre réflexion tout au long de ce travail de thése sur ce sujet. Pour formuler notre hypothése
d'un mot : pour comprendre le plus exhaustivement la pensée de John Dewey sur l'université,

il nous faut penser cette derniére a partir d'une tri-fonctionnalité institutionnelle.

C'est donc pour affronter le probleme de la fagcon de penser cette université en
mouvement pour notre auteur que notre premier chapitre se structure en deux temps. Tout
d'abord nous présenterons la construction de l'université aux Etats-Unis en tant
qu'institution aux prises avec de multiples contradictions. Celles-ci apparaissent lors du
processus d'adaptation du modéle allemand a la réalité ameéricaine. Réalité complexe dont
les évolutions multiples ne rendent pas évident I'héritage de I'idéalisme de W. von
Humboldt pour les besoins institutionnels de la jeune nation américaine. De la naitront
les tensions de son adaptation que traduisent les dualismes insolubles qu'affrontent les

acteurs méme de cette construction.
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Puis dans un second temps de ce chapitre, nous verrons comment la pensée de
John Dewey se trace un chemin au sein de ces contradictions. Celui-ci, en tant que
philosophe de cette époque de bouleversement, refuse la sedimentation des dualismes et
propose une nouvelle maniere de concevoir cette institution naissante. Enfin, c'est a la
fois au sein de sa logique continuiste et de sa perspective fonctionnaliste des institutions
gue nous parviendrons a trouver les outils conceptuels nécessaires a penser notre
probleme. Bien qu’il nous soit impossible de reconstruire I’ensemble de la théorie des
institutions du pragmatisme, nous pouvons au moins éclaircir le cadre théorique
nécessaire pour penser I’institution particuliére qui nous intéresse ici. Ainsi, avec ces
éléments nous tenterons de formaliser clairement notre hypothese de travail : I'université
est une institution qui se construit aux Etats-Unis par l'attribution de trois fonctions
essentielles a la sociéte : la transmission des connaissances, la formation des individus

grace a celles-ci et enfin la production de nouvelles connaissances.

1.1.1. L'université, une institution aux prises avec de multiples
contradictions.

Le premier temps de ce chapitre a pour objectif d'exposer la situation d'évolution
de notre objet de travail : les premieres universités américaines et leurs choix d'adaptation
au debut de l'industrialisation des Etats-Unis de 1860 a 1940. Nous ne revenons pas sur
les raisons énoncées en introduction de cette limite historique que nous donnons a notre
recherche. Cependant, nous pouvons dire que cette période présente le double intérét de,
primo, voir s'implanter le modele allemand d'université en lieu et place du modéle anglais
aux Etats-Unis. Et ce, d'une telle maniére, que, secundo, a la fin de cette période tous les
spécialistes de cette question s'accordent a reconnaitre la présence d'un modéle américain.
Modele qui influencera a son tour d'autres universités dans le monde entier. Par
conséquent, penser l'université sur cette periode et au sein de l'espace américain nous

semble particulierement approprié.

Avant d'étudier les évolutions et tensions nées de I'adaptation du modele allemand
a la réalité ameéricaine, prenons quelques pages pour penser ce modele allemand. La
fondation de l'université de Berlin est investie de valeurs et de finalités propres a son
époque mais également du travail de celui qui en sera l'architecte, le défenseur et le

premier recteur : Friedrich Wilhelm Christian Karl Ferdinand Freiherr von Humboldt.
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Cette présentation succincte de cette université et des réflexions qui ont guidé sa création
n'a pas vocation a étre exhaustive. Sans exposer trop longuement cette réalité historique,
nous nous concentrons sur quelques eléments nous semblant les plus pertinents pour
I'étude de I'adaptation de ce modéle aux Etats-Unis, sa conception singuliére du savoir

dans I'histoire des Idées et du réle politique de cette institution.

C'est pourquoi, dans un deuxieme temps, nous nous concentrerons sur les tensions
qui naissent lors des évolutions de ce modeéle. Sur ce point, également, nous ne prétendons
pas a une exhaustivité historique que seule une étude approfondie des discours des
présidents d'université, des comptes-rendus des reunions des conseils d'administration des
universités, des journaux publics mais aussi des déclarations des think-tanks, des
multiples associations d'étudiants et de professeurs, des textes de loi, etc. Plus
modestement, nous présentons un tableau général des différentes tensions qui émergent a
cette époque sur les choix décisifs de cette institution pour se constituer véritablement, au

point de devenir le modéle américain que nous connaissons de nos jours.

A. Le modeéle allemand ou I'idéalisme de W. von Humboldt en héritage

Effectuons d'abord un rapide tour d’horizon de la situation historique de I'Allemagne
a cette époque. L’Université allemande voit le jour dans un contexte géopolitique troublé.
La bataille d’l1éna du 4 octobre 1806 ou Napoléon battit séverement le royaume de Prusse
(Hartung 1930, 67) eut de lourdes conséquences sur I’Etat prussien. Parmi les territoires
annexés a I’empire de Napoléon 1* se trouvent le duché de Magdebourg et la prestigieuse
université royale de la Halle. Pour compenser la perte de cette université, le ministre chargé
de I’éducation nationale, M. Beyme, se propose de créer une nouvelle université a Berlin.
Et c’est a partir du 4 septembre 1807 que la réorganisation de I’université commence et M.
Beyme se tourne alors vers « divers représentants du monde culturel » (Léon 1922, tome
2:121-67). Parmi ceux-ci, J. G. Fichte, Friedrich Schleiermacher et W. von Humboldt
auront une grande importance, a la fois par I’originalité de leurs propositions et par leur
influence intellectuelle a cette époque. Cela explique pourquoi, la conception de
I’Universite est dés I’origine une question fortement marquée par un langage philosophique
(Kaehler 1963, 67 et s.) ou nous voyons s'exprimer la complémentarité affichée de ce
mouvement réformiste d’agir pour le bien de I’individu et de I’Etat. Pour le chancelier
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d’Etat en fonction, von Hardenberg®, une partie de la construction d’un nouvel Etat
moderne ne peut se faire qu’au moyen de I’éducation et de I’enseignement si celle-ci inclue
la vérité, une direction vers un perfectionnement moral de I’individu et une formation
politique ou la coopération de I’individu avec le destin national est indispensable. Cette
complexité des finalités que von Hardenberg veut attribuer a cette nouvelle institution est
donc déja une source de conflit entre les différents penseurs de I'idéalisme allemand. En

voici succinctement deux exemples.

Premierement, le Discours a la Nation de J. G. Fichte (Fichte 1808) nous donne a
voir une vision autoritaire de I’éducation prénée par les Lumiéres. Ici la valeur mise en
avant est le respect d'un ordre du savoir qui impose son autorité sur la pratique
pédagogique. J. G. Fichte est ici proche de G. W. F. Hegel, pour qui produire un systéme
signifie alors rendre compte de I’unité de la totalité comme « un tout ordonné » (Hegel
1816, 419), mais également de F. W.J. Schelling qui propose que « Conforme a son
concept, I’Université devrait institutionnaliser I’exigence systématique de la philosophie,
réaliser le philosophique comme tel » (Schelling et al. 1979, 15). Ainsi I’Universite aura
pour ces philosophes une double tache, comprise comme une mission unique. A la fois
rassembler toutes les sciences ou la raison étudie une part de la réalité, et promouvoir

autoritairement I’unité de ces sciences dans une démarche rationnelle commune.

Toutefois, ce projet systématique d’une totalité du savoir peut se mener de deux
facons différentes. Une démarche autoritaire ou la totalité suppose une organisation totalitaire
des acteurs en question et une autre démarche, plus libérale, laissant aux acteurs le choix de
la fagon d’atteindre cette totalité. A I’origine de cette différence, incarnée d’un coté par la
vision de J. G. Fichte et de G. W. F. Hegel et de I’autre par celles de Freidrich Schleiermacher
et de W. von Humboldt, on trouve deux interprétations de la philosophie kantienne sur la
question des concepts purs de I’entendement. Sans justifier ce point ici, on peut dire
grossiérement qu’ici s’oppose une conception « chrétienne » du savoir, particulierement
soutenue par J. G. Fichte, ou le savoir est un processus achevé dans I’esprit divin, qui n’a pas
besoin d’étre complété mais seulement révélé a I’esprit humain. Cette révélation est un
processus d’étude qui sera infini pour I’lhomme, mais qui aura lieu au sein d’une totalité close,

la totalité divine. A I’inverse, pour W. von Humboldt, si ce processus d’étude reste infini, il

38 Pour une vision plus générale du contexte historique de ces réformes, on se reportera a I’article de Bernd
Schlter (2006).
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évolue au sein d’une totalité ouverte, dans un monde dont la connaissance n’est plus finie
théoriquement, mais reste a découvrir. Cette conception, résolument « moderne », s’oppose
a la conception fichtéenne du savoir, ou la recherche de ce dernier est congue comme une
course sans ligne d’arrivée connue. A I’inverse, pour W. von Humboldt, la recherche du
savoir est semblable a une course avec une ligne d’arrivée connue mais sans cesse reportée

par son dépassement.

Ces conceptions ontologiques du savoir ne sont pas que des distinctions théoriques
entre nos philosophes. Au contraire, ces distinctions réalisent des divergences pratiques sur
I’organisation de I’université. Fort de sa conception close du savoir, J. G. Fichte peut avoir
autorité sur la facon de mener le processus d’étude, c’est-a-dire sur la maniére d’étudier et de
rechercher. Alors qu’avec une totalité ouverte du savoir, comme celle de W. von Humboldt,
ce dernier ne peut prescrire autoritairement la marche a suivre du processus d’étude. Aussi,
oppose a I’autoritarisme de J. G. Fichte, W. von Humboldt adopte donc une position libérale,
plus souple sur I’organisation de cette université sur le modele d’une rationalité inachevée et
inachevable. L Université vise cette totalité mais ne la reproduit pas. Ainsi les professeurs
seront libres de leur programme et de leurs méthodes. Les étudiants seront libres de suivre
leurs études sans cursus imposé entre les différentes facultés. Enfin, tout particulierement, la
recherche ne sera pas contrainte et le chercheur pourra librement progresser dans la direction
qu’il souhaite car le libéralisme de W. von Humboldt lui fait confiance sur la marche a suivre

pour progresser vers la totalité toujours inatteignable du savoir.

Notre deuxiéme exemple porte sur I’organisation externe de I’université vis-a-vis
de la société ou de I’Etat et pose la question de sa fin ou de son but. Pour J. G. Fichte, la
science produit un savoir théorique du devenir historique des hommes dans le but de
guider I’action pratique de ces derniers. Le savoir théorique n’est alors plus sa propre fin,
il est un moyen pour la pratique. Ce qui signifie que I’université doit coordonner sa
recherche pour le bien des exigences pratiques donc politiques de I’Etat qui la rend
possible. La philosophie de I’histoire de J. G. Fichte donne donc une mission politique a
la recherche universitaire. A I’inverse, pour F.W.J. Schelling et W. von Humboldt, le
savoir théorique ne peut alors étre un moyen d’une action pratique, au sens ou il s’agit
d’orienter ce savoir theéorique pour rendre possible une action pratique contraignante.
Ainsi I’université doit se mettre au service de ce savoir théorique et de lui seul, elle ne
peut avoir d’autres fins politiques que celui-ci. Cet apolitisme ontologique du savoir

théorique est conséquent pour I’université : ses interactions avec I’Etat seront minimales
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pour éviter toute tentative d’une inféodation pratique, d’une politisation partisane : « Il
[I’Etat] ne doit rien exiger d’elles qui se rapporte immédiatement et directement a lui,
mais nourrir la conviction intime qu’elles satisfont aussi leurs propres objectifs quand
elles atteignent leur but. » (Humboldt et al. 1995, 553).

Avec ces deux exemples, on comprendra aisément que ces divergences auraient
pu rester de simples débats entre philosophes si elles ne s’étaient pas retrouvées au cceur
de ce grand chantier que fut la fondation d’une université moderne. Mais, au-dela de ces
controverses, il faut préciser que I’université de Berlin n’est pas le produit d’une réforme
isolée au sein de la reconstitution des appareils de pouvoir prussien. Au contraire, la
situation idéologique et historique est celle d’une convergence de valeurs précises,
chacune indispensable a la fondation de cette nouvelle université pour W. von Humboldt
. un libéralisme philosophique, un institutionnalisme d’Etat et une pédagogie humaniste.
Ces valeurs sont une véritable nouveauté dans cet Empire ou dominent I’autoritarisme, la

hiérarchie royale et une pensée de I’hnomme comme créeature du péché.

A.1. Un libéralisme philosophique indépendant de I'Etat
Pour bien comprendre I’originalité du mélange de ces trois sources intellectuelles,

il n’est pas inutile de relire Essai sur les limites de I’action de I’Etat (Humboldt 1792) que
ce dernier écrit deux ans apres la révolution francaise, a la suite d’un voyage fait en France
en aout 1789. Dans cet ouvrage, W. von Humboldt cherche a répondre a deux questions :
1/ Quel but doit poursuivre I’institution étatique ? 2/ Quelles sont les limites qu’elle doit
poser a son action ? Celles-ci vont lui permettre de développer I’une des premiéres et des
plus puissantes pensees du libéralisme classique® avant méme que Jean-Jacques Rousseau,

Emmanuel Kant ou Adam Smith pensent a leur tour les finalites de la puissance publique®.

Comme le titre de I’ouvrage I’indique, W. von Humboldt doute de la capacité de
I’Etat a former les individus, car, en tant que puissance publique, il ne peut former les
citoyens que par une forme determinée, donc forcément inadaptée et contraignante pour la
personnalité de I’individu. L’Etat va chercher a former le citoyen et non I’homme. Or W.

von Humboldt préconise une éducation formant d’abord I’hnomme et ensuite le citoyen, a

39 Pensée dont il faut remarquer le dialogue avec celle de Locke. On peut notamment rapprocher la lecture de
I'ouvrage de W. von Humboldt a celle des Deux traités du gouvernement de Locke (particulierement les chapitres
9a 11 du deuxieme traité, publié en 1689-1690).

40 Sur ce point, on se reportera a la préface d’Alain Laurent et de Karen Horn de I’Essai sur les limites de I'action
de I'Etat de W. von Humboldt.
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condition que cela ne sacrifie en rien a la premiére formation. Donc I’éducation doit étre
libre du politique et « le moins possible orientée vers des rapports civiques » (Humboldt
1792, 72). Ce n’est qu’ensuite, hors de I’école, que I’homme déja formé s’éprouvera a I’Etat
et se formera comme citoyen*t. Ainsi I’Etat se doit de prendre soin des universités tout en
gardant en téte que « les choses iraient infiniment mieux sans lui » et qu’il doit intervenir
« toujours de fagon plus discréte » (Hegel 1808, 252). W. von Humboldt veut penser

I’université comme un lieu vide du pouvoir politique, un espace purement réservé au savoir.

Derriére cette méfiance envers I’Etat, il y a I’idée, dans la pensée de W. von
Humboldt, que le collectif ne peut qu’organiser le particulier en réduisant sa singularité :
« La ou I’'unité d’organisation existe, il se produit toujours une certaine uniformité dans les
effets » (Humboldt 1792, 74). L Université ne doit alors pas se considérer comme une
institution d’éducation publique car elle aurait le triple effet négatif de limiter la
personnalité de ses étudiants par une uniformisation contre-productive pour la recherche,
de sélectionner ses professeurs non pas sur des criteres théoriques mais des critéres
politiques externes a I’organisation de I’université et de donner une finalité pratique au
savoir theorique enseigné. C’est pourquoi les mots de W. von Humboldt sont ici si

radicaux :

En général I’éducation doit seulement cultiver les hommes, sans s’occuper de
certaines formes civiques a leur donner ; pour ceci, il n’y a point besoin de I’Etat. [...]
Chez les hommes libres, I’émulation nait, et il se forme de bien meilleurs professeurs
Ia ou leur sort dépend du succés de leurs travaux, au lieu des promotions qu’ils
peuvent attendre de I’Etat (Humboldt 1792, 75).

Par conséquent, la liberté et I’indépendance des acteurs de I’Université dans leur
action est une valeur centrale du politique dans le domaine de la politique universitaire
pour W. von Humboldt. Les limites données a I’Etat sont des nécessités pour la réforme
libérale de ce dernier qui donne pour la premiére fois dans I’Histoire une liberté quasi-

totale aux hommes de savoir dans leurs études.

A.2. La protection des libertés individuelles par I'institution
Faut-il alors voir dans cette réforme I’ceuvre d’un individualisme étroit qui

cherche a se couper de toutes formes d’intelligence collective ? C’est en effet a ce risque
que s’expose une lecture trop rapide des écrits de W. von Humboldt. Pourtant, la relation

entre I’individu et la sociéeté est plus fine et subtile qu’une simple opposition entre ces

41 Cette these, libérale, sera reprise plus tard par Hannah Arendt (2000, 232-52).
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deux éléments. Ce qu’il faut comprendre de la radicalité libérale de W. von Humboldt
c’est que I’Etat ne peut étre que le moyen du développement de la liberté de I’individu.
Ce rapport de moyen a fin entre I’individu et I’Etat ne doit jamais s’inverser pour notre
auteur. L'Etat, en tant qu'institution, est a la fois au service de I’individu et de sa condition
de perfectionnement. 1l s’agit donc non pas de dénier I’existence de I’Etat ou de lui refuser
une légitimité politique mais de définir les limites de ce qu’il est en tant qu’ensemble de
moyens institutionnels. C’est a notre avis le sens qu’il faut donner aux derniers mots du

texte de W. von Humboldt sur I’organisation de I’Université :

L’académie, I’université et les instituts auxiliaires forment ainsi un ensemble dont ils
sont trois parties intégrantes mais également indépendantes. s se tiennent (et les deux
derniers, plus que la premiére) sous la direction et la plus haute surveillance de I’Etat
(Hegel 1808, 260).

Ces limites sont marquées par les deux réles que W. von Humboldt reconnait a
I’Etat. Pour que I’individu se développe de facon libre et indépendante, deux éléments lui
sont indispensables : sa liberté et sa sureté. L Etat a alors pour réle d’assurer sa liberté et
de garantir sa sureté. L’Etat ne doit pas se préoccuper de plus. Toute recherche de Bien
positif, de bonheur maximal ou d’utilitt commune outrepasserait ces deux réles. Un
exemple de cette association avec les autres citoyens qui caractérise cet individualisme
élargi de W. von Humboldt peut se lire dans I’ensemble du chapitre 14 de I’Essai intitulé
« Du soin de I’Etat pour la sGreté du point de vue de la situation a donner aux personnes
qui ne sont pas en pleine possession des forces naturelles, ou ddment mdries, de
I’lhumanité ». Ici I’Etat ne doit pas chercher a développer directement les mceurs des
citoyens en tant qu’ils sont considérés comme des étres majeurs. W. von Humboldt reprend
ici la distinction entre la minorité (Unmindigkeit) et la majorité (Mundigkeit) des individus
(Humboldt 1792, 179) dans la maitrise de leurs pensées et de leurs actes par la raison
développée par Emmanuel Kant dans Qu’est-ce que les Lumiéres (Kant 1991, 7) et Traité
de pédagogie (Kant 1886, 187-201). Tant que les individus sont mineurs, I’Etat doit s’en
occuper et leur donner éducation et culture. Mais lorsqu’ils sont majeurs et donc en age
d’entrer a I’Université, I’Etat n’a plus a imposer cette éducation ou culture commune. Ainsi

I’Etat a un role éducatif, mais limité de fagcon propedeutique a la maturité de I’individu.
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A.3. La Bildung comme recherche d'une croissance humaniste
Le troisieme élément central de la réforme de W. von Humboldt est la valorisation

d’une pédagogie humaniste nouvelle. Celle-ci se construit autour de la valeur de Bildung
chére a I’idéalisme allemand** et qui permet I’agencement du libéralisme ou de
I’institutionnalisme d’Etat. Cet élément est indispensable a I’idée de I’université car elle
lui évite de se replier soit dans une quéte egoiste et solitaire d’un savoir individuel, soit
dans une caporalisation des individus par un savoir holiste et impersonnel. La Bildung en
tant que valeur pédagogique relie I’enseignement a la recherche, et en tant que valeur
politique, elle relie I’individu au collectif. Mais qu’est-ce que cette Bildung pour W. von
Humboldt ? Ici, il importe de la comprendre en tant que croissance de la personnalité
propre de I’individu comme finalité de la coexistence humaine (Humboldt 1792, 30).

La Bildung forme un idéal de culture que les hommes peuvent atteindre ensemble.
Insistons sur ce point. La croissance de I’individu est la finalité du processus de la Bildung,
mais celle-ci ne peut étre atteinte seul, la « coexistence » d’autrui est indispensable. Ainsi
I’université ne sera ni faite uniquement pour les individus, ni uniquement pour la
collectivité, mais elle recherche le meilleur de I’homme dont I’avénement de son humanité

est également le plus grand Bien qui peut étre fait a la collectivité :

Toutefois I’extension des forces humaines exige encore une autre condition qui se
relie étroitement a la liberté, la diversité des situations. L’homme, méme le plus libre,
le plus indépendant, quand il est placé dans un milieu uniforme, progresse moins
(Humboldt 1792, 27).

En représentant des Lumiéres libérales, W. von Humboldt développe une
anthropologie générale de I’homme qui laisse une part importante a I’expression de
I’individualité de I’hnomme. Ou pour le dire autrement, I’individualisme ne se limite pas
a sa dimension politico-économique mais est le nom d’un appel a la libre individualité
cherchant son accomplissement et son perfectionnement intérieur. Ce perfectionnement
est le résultat d’une équation de trois éléments : la raison (p.27), la liberté (p.32) et la
diversité. Ce dernier terme n’a plus la connotation négative*® que G. W. F. Hegel lui
donne dans sa Logique (Hegel 1812, 376-80), mais est au contraire une condition de
I’originalité qui en quelque sorte prouve la maturité de ce développement : « De ce qui

précede, il résulte toutefois sans doute que nous devons veiller soigneusement sur notre

42 |_ouis Dumont a consacré un vaste chapitre dans L'idéologie allemande intitulé « aux sources de la Bildung »
a cette notion complexe qu'est la Bildung (Dumont 1994, 108-84).

43 En effet, Hegel congoit a cet endroit la diversité comme une indifférence a la différence qui empéche le passage
dialectique d’une entité de son antithése a la synthése. Elle est pour lui synonyme d’une immaturité de I’entité
singuliére dans son rapport a I’universel.
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originalité et sur notre force, et sur tous les moyens de les entretenir » (Humboldt 1792,
32). Par conséquent, contrairement a I’enseignement secondaire ou I’on n’apprend qu’un
savoir déja forme, I’université ne peut remplir sa mission de recherche que si la formation
qu’elle propose permet une certaine pédagogie valorisant la liberté de réflexion de

chacun, I’originalité de sa démarche et la rationalité qui est censée la mener.

Au terme de ce rapide parcours sur les fondements de la fondation de I’université
de Berlin, force est de constater I’originalité et I’articulation fine des influences que W.
von Humboldt a su tisser pour donner naissance a son projet. L’université devient par
cette fondation véritablement une institution au sens ou elle organise une part de la société
au nom d’un idéal de celle-ci. Cet idéal implique trois valeurs importantes : I'hnumanisme
de la Bildung, associé a un libéralisme conquérant et un esprit de réforme institutionnelle.
Ainsi, « I'ldée de l'université » construite par ces valeurs va devenir incontournable dans
un grand nombre de réflexions sur le devenir de I’université par la suite. On la retrouvera
discutée par Karl Jasper (2008)  Jiurgen Habermas (1989) Martin Heidegger (1985) ou
encore J.H.C. Newman (1852). Néanmoins, il faut noter que I’influence libérale de W.
von Humboldt et son réve d’un Etat limité restent restreintes historiquement. La
compatibilité d’un nationalisme en expansion et d’un libéralisme trouve rapidement ses
limites quelques années plus tard selon Bernd Schliter :
La portée politique des enseignements et des publications, la position sociale et
morale du professeur offrent des possibilités d'influence sur la pensée ,de larges
couches de la population, influences qui ne peuvent étre indifférentes a I'Etat. Dans
une perspective étatique, la science, a l'origine source politique de périls, se

transforme ainsi en une collaboratrice consciencieuse de la bureaucratie et en une
force d'instruction des élites étatiques (Schliiter 2006, 350).

Kaspar Friedrich von Schuckmann, un farouche conservateur, succede a W. von
Humboldt a la politique éducative prussienne et marque un tournant anti-libéral de celle-
ci. L’université redevient une servante de I’Etat en tant qu’organe de celui-ci. L’Etat
dépéchera alors des mandataires de son pouvoir pour surveiller et interdire les activités
étudiantes ou bien intervenir dans la nomination des professeurs. De méme, a la mort de
J. G. Fichte, G. W. F. Hegel devient recteur de cette université jusqu’a sa mort en 1831,
et I’originalité n’est alors plus une valeur qui a droit de cité (Schelling et al. 1979, 350).
Néanmoins, malgré ce retour a une forme d’autoritarisme policier de I’Etat sur les
universités allemandes, I’idée de I’Universite est née et c’est a partir de cette conception

de I’idéalisme allemand que se penseront les universités modernes par la suite.
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B. Une adaptation progressive aux dualismes insolubles

L'histoire de I'enseignement supérieur américain est complexe au regard de la
rapidité des évolutions sociétales (relativement a son émergence bien plus récente dans
I'histoire « occidentale » que les pays européens) et des choix politiques, moraux et
théoriques des acteurs de cet enseignement supérieur. Ici, si I'histoire des idées semble si
dense, la raison en est de l'interaction extrémement vive entre les intentions theoriques
justifiant des décisions par exemple, et les effets sociétaux et institutionnels qu'elles
provoquent, avant d'en étre a leur tour impactées. Impossible alors d'en tracer ici un récit
exhaustif, et nous nous limiterons a I'exposition de ce qui nous semble étre le probléeme
central de cette histoire de 1860 a 1940 : comment ont été pensées aux Etats-Unis, a cette

époque, les raisons d'étre de ces nouvelles institutions ?

L'université doit-elle étre une tour d'ivoire protégeant les savants ou une tour de
guet prévenant la société des dangers qui la menacent ? Un lieu ou regnent les catégories
allemandes de la connaissance ou lieu soumis aux évolutions darwiniennes de I'offre et
de la demande ? Les dualismes traversant les réflexions sur le devenir des universités sont
nombreux et révelent une intense réflexion des acteurs universitaires sur I'évolution de

cette institution.

Nous ne nous attarderons pas sur la période antérieure a 1860 pour les besoins de
notre réflexion. Rappelons seulement qu'il faut attendre 1636 pour que soit fondé le
premier college & Newtown par les colons britanniques. Ces établissements structurés a
partir du modeéle aristocratique des colleges anglais** étaient des établissements religieux
et sélectifs, formant professionnellement principalement des pasteurs, ou permettant
d'acquérir une culture générale (profondément littéraire). Plusieurs éléments peuvent
nous faire douter de leur impact social, comparativement a celui de la période suivante
(Alix 2018, 182). En effet, si en 1862 on compte 250 colleges sur le territoire américain,
leur population étudiante se limite a 32 000 étudiants en 1860, soit 3,1% de la classe d'age
des 18-21 ans (C. B. Burke 1983, 111-12). A ce faible pourcentage de la population
américaine concernée, il faut ajouter le fait que le niveau d'enseignement est limité dans
ces établissements, ce qui oblige parfois les étudiants a finir leur parcours universitaire

en Europe. Par exemple, le premier doctorat americain ne fut décerné au college de Yale

44 Cette remarque est cependant a nuancer, car, sans rentrer dans les détails, il existe de grandes différences entre
les colleges britanniques et les colleges américains, et ce deés le début de I’histoire des colleges américains,
notamment dans les politiques publiques des établissements (Trow 1989), les objectifs de formation, (Brubacher
et Rudy 1976) ou encore I’architecture (Turner 2004).
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gu'en 1861. C'est donc moins le modeéle anglais que le modele allemand de W. von
Humboldt qui créa une dynamique de transformation des institutions universitaires.
Celui-ci fut introduit par une serie de lois, dont le texte majeur est connu sous le nom de
« loi Morrill » de 1862 ou Morrill Act (Masseys-Bertoneche 2006, 60).

Ce fut en pleine guerre civile que Abraham Lincoln signa cette loi. Son effet est
en apparence simple : elle accorde a chaque sénateur ou représentant au Congres d'un Etat
I'équivalent de trente mille acres de terre (soit environ 16 000 hectares). Ces terres
données aux universités pouvaient étre soit revendues, soit investies pour de nouveaux
batiments, soit louées pour créer un fond capital inaliénable. L'objectif de cette loi était
d'ouvrir dans les universités des formations «a l'agriculture et la mécanique »
(Goodchild, Wechsler, et Association for the Study of Higher Education 1989, 262—-64)
permettant une structuration complete du public étudiant et de le diriger ensuite vers la
recherche par le modéle humboldtien. Deés la proclamation du premier Morrill Act en
1862 qui transforme les colleges en offrant des formations techniques agricoles adaptées
aux nouveaux processus de mécanisation de l'activité agricole industrielle naissante se
pose la question pour les universités de former ou non des ingénieurs dans ce domaine.
Or, pour les opposants de ce mouvement de réforme, il faut au contraire que les
universités assurent un enseignement des humanités dont la pédagogie est centrée sur une
« discipline mentale » plutdt qu'une habileté manuelle (Jencks et Riesman 2001, 1-27).
On se trouve donc ici devant un dualisme entre apprentissage technique et formation aux

humanités couplé par un dualisme discipline intellectuelle et habileté pratique.

Aussi les universités vont tenter de concilier les deux extrémes en cedant a une
part de cette demande de formation technique industrielle mais en important d'autre part
le modeéle de I'université allemande concentré sur les humanités (Riesman 1969, 751-55).
Les colleges précedant I'entrée a l'université seront le moteur de cette dynamique de
transformation tentant de concilier ces deux dualismes. Ils seront ainsi les lieux d'une
nouvelle culture ou s'inventera le progressisme américain dont John Dewey fut un
important représentant (Audard 2009, 26). Le college de Stanford sera selon le président
de I'époque, M. Jordan, novateur dans ce domaine ; si « le college a cesse d'étre un cloitre
et est devenu un atelier » il faut entendre par le terme « atelier » un endroit ou I'on pourra
tout apprendre (Veysey 1965, 384-418).

Néanmoins cette dynamique se confronte alors a un nouveau dualisme

pédagogique, celui qui oppose la recherche pure a la recherche appliquée. Ce dernier sera
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fortement critiqué par les « premiers » philosophes pragmatistes, dont Charles Sanders
Peirce, alors chercheurs a I’université John Hopkins de Baltimore :

C'est que les gens ont fait une distinction dans leur esprit entre les personnes pratiques

et théoriques, les premiéres expérimentées, non pas dans la chose qu'elles s'engagent

a faire, mais dans les affaires en général & densément ignorantes sur toute la science,

- les secondes une sorte de pédants qui ne parviennent jamais a rien faire vraiment,

qui ne font méme pas avancer la science qu'ils professent (Charles Sanders Peirce
1880, 154).

Cependant, la critique du dualisme recherche pure/recherche pratique entraine
Charles Sanders Peirce dans le retour a un autre dualisme tout aussi problématique, celui
qui oppose la finalité pedagogique de la fonction d’enseignement avec la fonction de
recherche propre a la production des connaissances. C’est en effet, ce qui explique pour
Charles Sanders Peirce le peu de progres scientifique que les universités américaines ont,

selon lui, permis :

[...] parce que les scientifiques sont affectés aux Colleges et parce que les Colleges
de notre pays sont des institutions pédantesques [pedantic] et pédagogiques ou la
poursuite de recherches scientifiques originales, loin d'étre exigée d'un professeur ou
de rehausser son statut au College, est positivement mal vue comme ayant tendance
a interférer avec son activité pédagogique propre (Charles Sanders Peirce 1880, 154).

Ainsi, Charles Sanders Peirce conclura son discours de 1880 par I’idée que « La
fonction d'une université est la production de connaissances, et que I'enseignement n'est
gu‘'un moyen nécessaire a cette fin » (Charles Sanders Peirce 1880, 155). Cette position
sur les finalités institutionnelles de I’université est cohérente avec sa conception factuelle
et scientifique de la veérité qu’il distingue du domaine éthique (Kitcher 2015, 492) mais
nous semble étre une impasse pour penser dans son ensemble I’université car elle ne nous
permet pas d’affronter les problemes relatifs a la transmission culturelle de cette derniére
(alors qu’il s’agit la d’une préoccupation majeure de cette université au moment ou

Charles Sanders Peirce fait cette conférence en France).

Par conséquent, le dualisme précédent (recherche fondamentale/recherche
pratique) entre également en résonnance avec la question de la transmission d'une culture
commune a toutes les disciplines ou du choix d'un éclatement de cette culture
universitaire en plusieurs sous-champs disciplinaires. Cette question interroge également
I'nomogénéité culturelle de la formation commune en lutte contre I'hétérogéneité
culturelle de la spécialisation. Ces dualismes se révelent lorsqu'un professeur influent de
cette époque critique les changements des universités qui les dénatureraient et leur
feraient oublier qu'elles sont « un organisme caractérisé par la hauteur et la clarté des buts,

l'unité d'esprit et d'intention » (Flexner 1930, 178). Pour Abraham Flexner cette trop
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grande souplesse des combinaisons de disciplines que rend possible le choix libre des

étudiants durant leur cursus est une trahison de I'enseignement proprement universitaire.

De plus, ces contradictions ne vont pas sans les difficultés que posent des
dualismes sociaux interrogeant, par exemple, I'accés a l'université. Faut-il restreindre
celui-ci & une petite élite sélectionnée et maitrisable ou bien ouvrir les colleges et
I'université & un plus grand nombre d'étudiants au détriment d'une unité sociale ? Bien
qu'il semble ici s'opposer les universités du Sud du pays, plus élitiste, plus conservatrices
aux universités du Nord, plus progressistes et plus populaires, une sociologie des
universitaires de cette époque serait nécessaire pour aller plus loin. Toutefois, force est
de constater qu'un dualisme social entre un égalitarisme et un élitisme s'affronte ici pour
savoir s'il faut des universités ou I'on enseigne « le grec aux fils de riches avocats aux
frais des paysans » ou pas (Otten 1970). Cette question est d'autant plus vive aux Etats-
Unis au début du XX®™ siécle, c'est-a-dire au moment de son histoire ou I'immigration
est la plus forte et la plus cosmopolite. Ainsi l'opposition entre un populisme ou un
élitisme se pose sur fond de tensions ethniques et raciales. D'un cote, on observe une élite
qui tient a conserver sa place sociale en faisant de I'éducation son moyen de légitimité et
d'un autre une population d'immigrants voyant dans cette éducation le moyen de leur

ascension sociale (Bell et Truman 2010).

Ces dualismes sociaux ont également entrainé des oppositions politiques sur les
finalités des universités vis-a-vis de I'Etat. Si ce dernier accepte de financer l'université, son
développement* et sa recherche scientifique, sans lui donner de contrainte, peut-il alors
attendre de l'université de former les spécialistes nécessaires a son administration ? Cette
question ne s'est pas posée en France avec la création des lycees par Napoléon ou le besoin
de former les cadres militaires ne s'est pas accompagné d'une recherche scientifique
complémentaire. Cependant, en Allemagne, ce probléme fut une vraie épine dans le pied
du modele humboldtien dont s'inspire les Etats-Unis. Les universitaires américains tentent
alors de concilier ce dualisme entre autonomie de la recherche et réle d'intégration socio-
professionnelle en cherchant « un compromis par lequel les dirigeants considéraient les
universités et leur personnel comme des moyens de former certains types de spécialistes,

tout en leur reconnaissant le droit de le faire a leur guise et d'utiliser leurs moyens au service

4 En effet, la loi Morrill de 1862 ne put a elle seule suffire au financement de départ des universités. Ce fut
chacun des Etats qui, dans la mesure de ces moyens, incita chaque établissement a trouver par lui-méme ces
financements (ce qui se développa grace aux réseaux des anciens étudiants) tout en offrant néanmoins une aide
publique complémentaire. Cet équilibre fut permis par la loi Hatch de 1887 et la seconde loi Morrill de 1890.
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de la recherche » (Ben-David et Zloczower 1962, 61). Mais, d'un autre c6té, si l'université
cherche une autonomie vis-a-vis de I'Etat, elle se retrouve alors confrontée aux demandes
de la société pour qui la recherche parait moins intéressante que les debouches
professionnels qu'elle promet. Or cette « professionnalisation » de l'université peut pour
certains devenir une marchandisation de cette derniere qu'il faut a tout prix éviter pour

retrouver une autonomie de savoir pour lui-méme (Caplow 1965, 202-3).

On notera que dans cette tension entre autonomie et aide étatique, le role de la
philanthropie par des « self-made men » milliardaires joua un réle de « médiation » souple.
M. Stanford, M. Hopkins, M. Rockefeller ou encore M. Cornell furent des mécénes, dont
les motivations complexes nécessiteraient une étude bien plus approfondie, qui
collaborérent avec les universitaires dans un équilibre original entre recherche d'expansion
industrielle, humanisme protestant et volonté sincére d'aider au bien commun. Par exemple,
pour l'université Cornell de New-York, ce fut la rencontre entre I'industriel capitaliste Ezra
Cornell et le réformateur universitaire André D. White qui permit sa construction.
L'historien Morris Bishop nous relate leur rencontre en janvier 1865 ou Cornell aurait
abordé White en ces termes : «Jai un demi-million de dollars, comment pourrais-je les
utiliser au mieux pour I'Etat ? ». Et White de répondre : « La meilleure chose que vous
puissiez faire est d'établir une institution d'enseignement supérieur » (Bishop 1962, 63).

Ces dualismes touchent également la facon d'enseigner au sein de ces nouvelles
universités. On voit émerger deux nouveaux dualismes pedagogiques, c'est-a-dire
I'opposition cours disciplinaire/ interdisciplinarité et I'opposition cours magistraux /
groupes de travail plus interactifs. En effet, selon un historien de I'enseignement de
I'université de New-York, John P. Diggins (1978, 170), c'est un professeur d'économie,
Thorstein Veblen, qui sera un promoteur de I'interdisciplinarité lorsque celui-ci se joint a
John Dewey et d'autres professeurs pour fonder en 1919 la New School for Social
Research a New York*. Au sein de ces cours, c'est pour étudier le phénoméne de la
guerre le plus largement possible et au-dela des frontiéres disciplinaires, que
I'interdisciplinarité fut pronée a la place des cours disciplinaires (Brubacher et Rudy 1976,
276). De plus, c'est également a cette époque que I'on voit a I'université de Princeton, sous

I'impulsion de son président a partir de 1902, Woodrow Wilson*’, se développer la forme

46 Nous reviendrons en détail sur cette expérimentation universitaire au quatriéme chapitre de la thése.
47 Avant que celui-ci ne devienne président des Etats-Unis en 1913 et jusqu'en 1921.
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des « preceptorials », sorte de séminaires avec peu d'étudiants relevant davantage de la
discussion interactive a partir de lectures (Maynard 2008).

Un travail historique plus conséquent sur I'évolution de la société américaine dans
son ensemble nous permettrait de mieux comprendre I'évolution de son systéeme éducatif,
et plus spécifiquement la profondeur de ces débats sur les buts que la société américaine
donne a cette partie du systeme éducatif qu'est I'enseignement supérieur. Mais ces buts de
I'université s'identifient en tant que finalité, ou « mission » dans les discours des acteurs
méme des universités et au cours de cette évolution a partir des années 1860-1870, il
devient clair que ces finalités sont multiples et peuvent se distinguer en trois domaines de
responsabilité (Ollivier-Mellios 2004, 61-76). En 1876, le président de I'université John
Hopkins, Daniel Gilman distingue une mission de culture, une mission d'intervention

sociale et une mission de recherche :
La recherche savante sera le juge et l'inspirateur des étudiants et des éléves de
I'université [...] John Hopkins, désormais, fera de I'acquisition, de la conservation, du
perfectionnement et de la diffusion des connaissances son objectif principal. Le
président espérait que l'université, en tant qu'institution vouée a la recherche pure et
appliquée, remplirait une importante obligation envers la société et que les résultats
permettraient de réduire la misére des pauvres, l'ignorance dans les écoles, le

sectarisme dans le temple, la souffrance dans les hopitaux, la fraude en affaires et la
folie en politique (Lucas 1996, 299).

Dans ce discours, les trois responsabilités (scientifique, culturelle et sociale) de
I'université sont pensées en termes d'action vis-a-vis du savoir sur un sujet et une societe,
c'est-a-dire une acquisition de la connaissance que l'on appellera la recherche (une
responsabilité scientifique), une action de « conservation-raffinement-diffusion » de la
culture, pouvant s'identifier a la responsabilité de transmission du passé et une derniere qui
serait une obligation de « mobilisation-application » de cette connaissance aupres de la
communauté (l'usage social), c'est-a-dire une responsabilité de formation. Mais, on peut
aussi les identifier sous d'autres termes pour mieux concevoir l'unité de ces responsabilités
au regard de l'université.

Culture, utilité et recherche [...], nous cherchons parfois a séparer ces notions, mais

elles sont tellement entrelacées dans I'idée compléte d'une université qu'aucune
frontiére claire ne peut étre établie entre elles (Veysey 1965, 345).

« Culture, utilité et recherche » est une autre facon de dire que l'université a un
engagement aupres de I'étre humain, de la société et du savoir qui se décline sous les actions
d'éduquer les hommes a la meilleure culture possible, celle qui les rendra le plus humain
possible, de mobiliser tout le savoir possible pour répondre aux besoins des hommes pour

construire la meilleure société possible, et enfin de rechercher le savoir le plus librement
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possible pour améliorer notre connaissance du monde ou nous vivons le plus possible. Mais
I'équilibre de ces trois engagements est délicat et se brise facilement lorsqu'une
compréhension particuliere de I'un ou de I'autre vient a les opposer. Le fait que ni I'Etat, ni
les universitaires, ni les institutions régionales ou encore les mécénes industriels ne soient
des acteurs hégémoniques de cette construction universitaire donne lieu a un espace de
réflexion et de débats originaux dans I'histoire mondiale de I'enseignement supérieur, ou
généralement, un de ces acteurs domine complétement la situation politique du moment de
construction de l'université. Dans le cas américain, le modele humboldtien est adapté dans

le cadre d'une véritable co-construction entre ces différents acteurs.

Mais cette co-construction ne doit pas nous donner I'image d'une réalisation
harmonieuse. Nous pourrions développer bien davantage les dualismes universitaires se
présentant sur I'orientation d'un nationalisme militant ou d'une neutralité internationale,
ou bien encore ceux qui opposent I'individualisme du curriculum et orientation collective
des étudiants. Mais la simple énumération des dualismes qui traversent les évolutions de
I'institution universitaire suffit a nous faire prendre conscience de la complexité de la
position de l'université au sein de sa sociéte. Peut-étre, plus que nulle autre, cette
institution est soumise a des tendances contradictoires cherchant a redéfinir ses fonctions

ou a les orienter vers de nouvelles finalités.

Conclusion

Pour conclure la premiere section de ce premier chapitre, une remarque a posteriori
est nécessaire : les divergences des conceptions de I'enseignement supérieur en Allemagne
comme aux Etats-Unis ne doivent pas nous faire perdre de vue la complexite des réalités
économiques, sociales et politiques dans lesquelles ces sociétés sont plongees. Et cette méme
complexité ne doit pas, elle non plus, nous faire oublier la diversité des établissements en
question. D'un college a l'autre, d'une université telle que Harvard par rapport a des universités

du Middle-West comme le Kansas, les évolutions ont des contrastes trés importants.

Toutefois, au-dela de ces différences, on peut apercevoir que les dualismes
gu'affronte l'université américaine de cette époque se répartissent soit entre des dualismes
sur ces fonctions, en les opposant (on peut prendre en exemple ici I'opposition entre les
partisans d'une université se limitant a transmettre une culture, proche du modeéle des

colleges anglais et ceux souhaitant orienter les universités selon les besoins de I'industrie,
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comme les partisans du Morril Act par exemple), soit au sein de chaque fonction en
opposant les objectifs de celle-ci (comme l'opposition entre les partisans d'une université
dont la recherche serait celle d'un savoir désintéressé et ceux souhaitant une recherche

davantage orientée vers les problemes actuels que rencontre I'Etat).

Ces deux types de dualismes nous montrent la pluralité des acteurs de I'évolution
des institutions universitaires, ce qui peut nous mettre en garde contre une histoire de
cette évolution lue au prisme d'une histoire des idées propre a un seul de ces acteurs. Mais
également, ces dualismes prouvent qu'il n'existe pas de véritable indépendance de
I'université envers les pouvoirs politiques, les transformations sociales ou les courants
culturels d'une époque. L'université est traversee par ces dynamiques et cette situation
ameéricaine montre bien que I'histoire des universités est liée a celle de I'Etat-Nation mais
également du libéralisme intellectuel et économique, de la démocratie, de l'urbanisation,
de I'industrialisation, etc. Il est donc vain de chercher dans une seule de ces dynamiques

les raisons d'étre des universités américaines.

Au contraire, notre travail cherche ici a rendre compte de cette pluralité en évitant
I'idée d'une origine, d'un fondement ou d'une Idée en soi de l'université qu'il faudrait
rechercher depuis le Moyen-Age jusqu'a nos jours. L'idéalisme de W. von Humboldt est
un moment important de cette histoire, non pas comme fondation, mais comme synthese
des dynamiques théoriques et sociales de son époque. Ainsi, I'université américaine qui
nous intéresse pour le sujet de notre thése n'est pas une diminution ou déegradation de cet
idéalisme, mais elle en est une évolution dans un pays qui se construit et qui cherche a se

donner les moyens et les fins de son adaptation.

Nous faisons donc le pari, et c'est ce que nous souhaitons exposer dans un deuxieme
temps, que l'université américaine connait un tel engouement et un tel investissement de la
part de la société de I'époque que cette derniere cherche dans cette institution un moteur de
son évolution. L'université de 1860 a 1940 est sollicitée par la société américaine pour de
multiples besoins, parfois contradictoires, et c'est ce qui nous permet, avec John Dewey, de
penser cette dynamique société-université par une approche fonctionnaliste de I'institution.
On se demande alors quelles sont les fonctions que cette nouvelle institution propose, recoit,

négocie, construit avec la société qui I'abrite et la développe.
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1.1.2. Du fonctionnalisme institutionnel de John Dewey

A partir de I'exposition de la situation de l'université a I'époque de John Dewey,
nous allons a présent questionner la fagon dont cet auteur s'est emparé de ce probléme.
Néanmoins, a la lecture de ces écrits de ce dernier, force est de constater que John Dewey
n'a pas isolé ce probléme de I'ensemble de son projet politico-éducatif démocratique. De la
méme maniere qu'il relie la question des greves au probléme général de I'organisation
sociale, ou celle de la violence révolutionnaire a celui de I'adéquation des moyens et des
fins, John Dewey pense l'université a I'intérieur du probléme de I'organisation du public par

les institutions.

Ainsi, nous souhaitons ici rendre compte de la maniére dont John Dewey nous permet
de penser l'université de son temps, avec ses évolutions et ses contradictions. Pour la clarté
de cette étude, nous mettons provisoirement de c6te, pour le second chapitre, la dimension
démocratique de son projet. En revanche, nous essayons ici de tenir la perspective la plus
générale possible sur ses écrits sur les fondements des institutions, de I'éducation et de
l'université. C'est donc une reconstruction systématique qui nous sert a interpréter les
différentes idées de John Dewey qui sera le cceur de notre travail. Ou, pour le dire autrement,
nous proposons ici une hypothése de travail pour comprendre quelles sont les fonctions de

I'institution universitaire a partir des textes, concepts et interrogations pragmatistes.

En effet, John Dewey ne nous livre pas, comme pour beaucoup d'autres sujets, de
systematisation générale sur la question des institutions du savoir. Deux raisons expliquent
ce manque. La premiére, interne au travail de l'auteur, consiste a rappeler que John Dewey
n'est pas intéressé par les expositions de systeme, mais bien plutot par les problémes. Aussi,
chacun de ses ouvrages est mQ par la nécessité de résoudre un probleme particulier. Or,
I'université n'a pas fait I'objet d'une telle démarche, de méme que les institutions et leurs
fonctionnements. C'est pourquoi, nous reconstruisons a posteriori la réponse de ce dernier
a ce probleme a partir des éléments de réponse que I'on trouve dans les différentes enquétes
meneées par ses écrits. La seconde raison, externe a l'auteur, rappelle que les universités sont
en constante évolution au moment ou John Dewey s'y trouve. C'est pourquoi, en 1934, il ne
peut que constater la croissance d'apparence chaotique des universités, poussées par un
développement industriel sans réelle organisation :

Le monde n'a jamais vu une telle croissance de la population scolaire dans

I'enseignement secondaire et collégial que dans ce pays au cours des quarante
dernieres années. L'expansion de I'école dans les matiéres, dans les cours, ouverts aux
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étudiants, et en nombre, a suivi le rythme de I'expansion industrielle (Dewey 1934c,
179).

Sans juger de la qualité historiographique de la lecture de ce développement par
John Dewey, nous nous proposons ici de partir de ses observations sur celui-ci pour en
déduire une conception générale minimaliste de la fonctionnalité des universités. Dans un
premier temps, c'est a partir du refus des dualismes manifeste dans ses textes que nous
pourrons affirmer le refus de John Dewey de penser les institutions a partir d'une logique
binaire de domination. Puis, & partir de ce refus, nous pourrons dévoiler la perspective
fonctionnaliste qui est la sienne. Celle-ci, plus en adéquation avec sa conception des
dynamiques sociales, attribue des fonctions aux institutions dont dépend leur organisation.
Ainsi, dans un troisiéme temps, nous proposons une hypothese de travail sur les fonctions
de Il'institution qu'est l'université. Cette hypothése est celle de I'équilibre des fonctions de

transmission, de formation et de production au sein du processus éducatif universitaire.

A. Le refus de I'économie méthodologique des dualismes

Nous ne possédons malheureusement pas d'écrits de John Dewey ou celui-ci
critique explicitement Il'ensemble des dualismes frappant les réflexions portant sur
l'université a son époque. Pourtant, il nous semble important de présenter le refus des
dualismes de John Dewey avant de présenter son fonctionnalisme*® pour la raison suivante
. la fonction d'une institution ne peut évoluer et ne peut se reconstruire qu'a partir d'un
dépassement d'un dualisme contraignant sa fonction originale. Par conséquent, avant
d'étudier son fonctionnalisme, présentons son refus d'une philosophie dualiste dans son

ensemble.

En effet, John Dewey est avant tout un philosophe qui refuse tout dualisme. Pour

lui, un dualisme est une distinction que I’on absolutise a tort et qui empéche de penser la

48 On notera que ce que nous entendons ici par « fonctionnalisme » est proche mais ne se confond pas avec
I’usage qu’en font David Mitrany (1966), Robert K. Merton (1968) ou encore Bronislaw Malinowski (2007). On
peut également le rapprocher, en philosophie de I’esprit, de I’idée de I’instrumentalisme anglais qui, de Hobbes
jusquau XIXée siécle, voit en la raison humaine un systéme d’organisation de I’information. Cependant, nous
n’utilisons pas a dessein le terme d’instrumentalisme car ce dernier est de nos jours trop négativement connoté
et désigne une théorie ou les moyens et les fins d’une action sont en déséquilibre en faveur des premiers, ce qui
n’est pas le cas pour John Dewey qui le fait lui-méme remarquer a ses critiques : « J’ai parfois fait allusion a une
conception de la connaissance taxée d’"instrumentale”. Des critiques ont prété a cette conception des
significations bizarres. Son contenu réel est simple: une connaissance a une valeur instrumentale pour
I’enrichissement de I’expérience immédiate moyennant le controle qu’elle exerce sur I’action. » (Dewey 1934e,
468).

-45-



continuité entre les deux termes de I’opposition. Le dualisme oppose et « fige » la ou John
Dewey veut apprécier I’interaction des termes et I’évolution de leurs relations*®. Aussi,
on peut dire que son travail constant de déconstruction des dualismes s’appuie sur une
grande distinction, celle de notre attitude face a I’ancien et au nouveau (Dewey 1934e,
269; Madelrieux 2016, 20). Préférer I’ancien au nouveau est la racine du conservatisme
selon lui et, a I’inverse, souhaiter le nouveau a I’ancien est ’ADN méme du
« progressisme ». De plus, le conservatisme a tendance a user des dualismes pour fonder
sa préférence de I’ancien sur le nouveau (en les séparant irrémédiablement), alors que le
progressisme a plutdt tendance a rechercher les continuités (entre I’ancien et le nouveau)
et ainsi a écarter les dualismes qui « figent » ces deux termes. Ainsi, ces deux grandes
attitudes genérales forment peut-étre la distinction « primitive » de la pensée de John

Dewey et expliquent son refus des dualismes.

Dans la section précédente sur I’évolution et les débats sur I’université aux Etats-
Unis, j’ai présenté les dualismes rencontrés a partir d’une tripartition entre ceux relevant
du domaine du pédagogique, du social et du politique. Prévenons une confusion ; cette
tripartition ne correspond pas a celle que fait Stéphane Madelrieux (2016, 31-32) lors de
sa lecture de la critique de John Dewey envers la philosophie « classique ». Il repére, pour
sa part, un premier dualisme ontologique (entre I’homme et la nature), un deuxiéme
dualisme épistémologique (entre la théorie et la pratique) et un troisieme dualisme
axiologique (entre les fins et les moyens). Toutefois, on peut aisément concevoir que les
dualismes touchant a l'institution (vus dans la section précédente) n'auront guere plus de
valeur que les autres aux yeux de John Dewey. Et I'on peut s'accorder avec I'analyse de
Stéphane Madelrieux (p.40-41) pour dire que l'institution (et les tensions qui la traversent)
se trouve également au cceur de ces trois dualismes qu’il repére. Mais ce qui nous importe,
c'est que les dualismes entretiennent entre eux des relations assez complexes. A travers
I'analyse que John Dewey fait de ces dualismes, on se rend compte rapidement que les
oppositions pédagogiques, culturelles, philosophiques, sociales, et économiques
interagissent et établissent une continuité qui géne toute évolution. 1l nous semble (et c'est

une hypothése générale de travail) que cette continuité des dualismes entre eux selon John

4% On notera que ce refus des dualismes est profondément cohérent avec I’approche fonctionnaliste de John
Dewey, notamment au sein de sa philosophie de I’esprit. Par exemple, au sujet de I’opération psychologique de
la conception humaine : « Les concepts [...] leur véritable fonction est d’étre un instrument pour approcher le
jeu changeant du matériau concret, et non de le fixer dans une rigide immobilité » (Dewey 1934e, 371).
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Dewey peut se lire par un ordre explicatif de gradation allant du plus abstrait au plus
concret ; par exemple, une opposition pédagogique s'expliquera (au sens ou l'on en
comprendra « I'émergence ») par une opposition sociale :
Cet état de fait doit exister dans la mesure ou la société est organisée sur la base d'une
division entre classes ouvriéres et classes de loisirs. [...] Elle met en lumiére le conflit
d'objectifs qui se manifeste dans différentes parties du systéme scolaire, le caractére
étroitement utilitaire de la plupart des enseignements élémentaires, et le caractére

étroitement disciplinaire ou culturel de la plupart des enseignements supérieurs
(Dewey 1916b, 143).

On voit bien ici comment le dualisme entre « I'éducation utilitaire élémentaire »
et « I'éducation culturelle supérieure » semble expliquer — ou hérite de — un dualisme
social d'une « classe laborieuse » d'un coté et d'une « classe oisive » de l'autre. Mais,
toujours selon John Dewey, ses adversaires vont justifier certains dualismes par d'autres
dans l'ordre inverse de I'explication, c'est-a-dire en allant du plus concret au plus abstrait.
Cette justification a pour but d'ancrer la légitimité de ces dualismes par un recours a un
autre dualisme « supérieur », c'est-a-dire plus abstrait. Ainsi, par exemple, des dualismes
pédagogiques vont se légitimer pour les adversaires de John Dewey grace aux recours a

des dualismes épistémologiques (Dewey 1916b, 275).

Dans cette citation de Democracy and Education, c'est le dualisme épistémologique
de «l'intellectuel » sur le «pratique » qui justifiait aux partisans d'une éducation
conservatrice la distinction pédagogique entre le « caractere littéraire » d'une éducation
aristocratique et un « caractére libéral » d'une éducation moins aristocratique. Toutefois, il
ne s'agit pas pour John Dewey d'établir une relation structurelle de fondation des dualismes
les uns par rapport aux autres, ou en réduisant leur portée a leur manifestation au sein d'un
autre champ. Au contraire, il cherche a nous montrer la continuité entre ces dualismes. Les
oppositions philosophiques révelent des oppositions sociales, qui montrent a leur tour des
oppositions économiques, etc. Ici les plans de la pédagogie, de la philosophie, du social, de
I'économique ou encore du culturel sont continus et leurs interactions sont conséquentes.
C'est en raison de cette continuité qu'il est dangereux selon John Dewey de réfléchir
l'université et I'éducation tout entiére a partir d'une lecture ontologique de ces dualismes.
La continuité « dualiste » s'oppose pour John Dewey a une continuité « évolutive », au sens
ou cette derniére refuse I'immobilité et I'essentialisation des termes opposés que garantit la
premiere. La continuité « dualiste » sépare, fixe et rend inerte ses termes. Le danger d'une

telle continuité peut se dessiner en deux arguments :
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1/ Une évolution historique fait évoluer les différents plans cités a des vitesses
différentes. Une évolution d'un certain plan vient troubler les dualismes d'une époque d'un
autre plan en leur retirant leur justification. Par exemple, I'évolution historique de I'économie
a remis en cause le dualisme social opposant une classe laborieuse a une classe oisive et ainsi
plus rien ne vient justifier le dualisme culturel opposant une culture aristocratique admirable
a une culture populaire et méprisable : « Notre conception de la culture est encore teintée par
I'héritage de la période de I'isolement aristocratique d'une classe de loisirs-loisirs qui signifie
le soulagement de la participation a I'ceuvre d'un monde du travail » (Dewey 1901, 309). Ici,
les dualismes « inférieurs » (dans l'ordre de I'abstraction) justifiant les autres dualismes
« supérieurs » les protégent d'une évolution possible. Attaquer ces premiers menace donc les
seconds, ce qui n'incite pas a une évolution « par le bas ». 1l s'agit donc d'une posture
conservatrice idéaliste propre a la réplique « C'est comme ¢a et pas autrement » ou une valeur

supérieure protége de la remise en question de l'enquéte.

2/ A l'inverse une évolution historique peut étre génée dans sa diffusion par un dualisme
d'un plan qui structure un autre plan et le rend hermétique a I'évolution historique d'un autre
plan. Par exemple, I'introduction de la science expérimentale dans I'enseignement supérieur
fut génée par le dualisme pedagogique entre une éducation « littéraire » s'opposant a une
éducation «technique » : «La littérature, la langue et la philosophie littéraire étaient
enracinées dans toutes les institutions d'enseignement supérieur avant la naissance de la
science expérimentale. Cette derniere devait naturellement tracer son chemin pour s’en
sortir » (Dewey 1916b, 236). Dans ce cas, c'est au nom des dualismes inférieurs que les
dualismes supérieurs sont sollicités. La méthode expérimentale fut dénigrée au sein de la
programmation scolaire, empéchant la science d'atteindre le niveau supérieur du dualisme
technique/littéraire. Cette posture conservatrice «reéaliste» est finalement la forme

d'argument selon laquelle « si ¢ca marche comme cela, pourquoi changer ? ».

Ainsi, pour lutter contre ces deux expressions de la continuité « dualiste », on
comprend bien que si le travail de reconstruction de John Dewey (dont le pragmatisme a
la tdche) doit construire de nouvelles possibilités aux philosophies, aux politiques ou
encore aux sciences de I'éducation, alors les dualismes ne peuvent que freiner ce travail
de construction. Dans le cas de l'université, les dualismes ne peuvent en effet que rendre

plus difficile la coordination des trois fonctions de celle-ci. Et ce de deux maniéres :

(1) Soit on oppose au sein d'une fonction deux de ses objectifs : par exemple, John

Dewey se refuse de retirer a l'université son objectif de formation professionnelle par le
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savoir au nom d'un dualisme pédagogique entre éducation libérale et professionnelle. Ce
dualisme semble, selon nous, opposer I'objectif de formation « éthique » d'une personne a
I'objectif de formation « professionnelle » d'un travailleur, en les rendant incompatibles
(c’est-a-dire que le « bon » citoyen doit nécessairement étre oisif, contemplatif, et laisser le
travail a ceux qui sont trop idiots pour ne pas chercher cette sérénité éthique) :

Certaines études et méthodes sont retenues sur la supposition qu'elles ont la sanction

d'une libéralité singuliére, le contenu principal du terme libéral étant I'inutilité pour

des fins pratiques. Cet aspect est principalement visible dans ce que I'on appelle
I'enseignement supérieur - celui du collége et de sa préparation (Dewey 1916b, 266).

(2) Soit on oppose plus largement deux fonctions de I'université entre elles ou une
fonction aux deux autres. Par exemple, John Dewey refuse aussi de limiter I'éducation
universitaire a sa seule fonction d'instruction, c'est-a-dire une transmission du savoir
passe, au détriment des deux autres fonctions tournées vers le présent et lI'avenir que

seraient la recherche et la formation (Dewey 1929g, 37).

Par conséquent, dans les deux cas les dualismes favorisent un immobilisme. Et
c'est pourquoi John Dewey associe le dualisme a une position conservatrice que les
progressistes se doivent de refuser pour prendre de la hauteur et étudier la coordination
des trois fonctions de l'université. Ce n'est qu'a ce prix que I'on peut saisir I'entreprise
éducative dans toute sa complexité : « Non seulement les conservateurs inertes du grand
public, mais aussi de nombreux professeurs d'autres disciplines universitaires n'ont pas
été sensibilisés a la complexité de l'entreprise eéducative » (Dewey 1929g, 25). Nous
pouvons donc nous rallier @ William M. Shea lorsque celui-ci explicite la peur de John
Dewey dans la victoire de I'ancien sur le nouveau, du conservatisme sur le progressisme,
de I'habitude routiniere sur I'nabitude intelligente :

Le présent est illuminé par le passé, mais le présent doit mettre cette illumination a
I'ceuvre sinon elle devient conservatrice. C'était la crainte de Dewey, que les
établissements d'enseignement deviennent des musées, que les enseignants
deviennent des conservateurs qui classent, listent, remplissent et érigent, et que les

classiques deviennent des reliques soumises aux usages traditionalistes et
antidémocratiques (Shea 1989, 309).

Enfin, un dernier dualisme doit étre dépassé selon John Dewey si on veut mener
une réflexion sur l'institution. Ce dernier dualisme occupe une place légérement a part
dans notre analyse, car, peut-étre plus explicitement que les dualismes précédents, il
permet de distinguer la position théorique de John Dewey d'une certaine position marxiste
(que nous identifierons ici avec celle de Alain Touraine (1972)). Ce dualisme est celui de

I'intérét individuel et de l'intérét social. Faut-il préférer I'un a l'autre au sein des
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« directions » que I'on donne aux fonctions des institutions ? Pour John Dewey, la triple
dimension de l'université identifiee par Daniel Gilman en 1876 (culturelle, sociale et
scientifique) lI'engage sur de nombreuses responsabilités vis-a-vis de la société et de
I'individu et I'oblige a réfléchir sérieusement a son enseignement, sa pédagogie et sa
recherche en vue de ses deux poles.

Car le but ultime de I'éducation n'est autre que la création de I'étre humain dans la

plénitude de ses capacités. Par la création d'étres humains, d'hommes et de femmes

aux aspirations généreuses, a la pensée libérale, au godt cultivé, a la connaissance et

a la méthode compétente, la société elle-méme est constamment refaite, et avec cette
refonte le monde lui-méme est recréé (Dewey 1930c, 297).

Le refus de ce dernier dualisme entre société et individu permet de démarquer notre
analyse fonctionnaliste de l'université de I'analyse marxiste de Alain Touraine. Pourquoi ?
Tout d'abord, il nous faut dire que notre hypothése de travail semble proche de celle de
Alain Touraine, dans son ouvrage Université et société aux Etats-Unis mais s'en distingue
profondement. De facon similaire, notre hypothése de travail repose sur I'idée que derriére
la diversité réelle des établissements de I'enseignement supérieur américain, il y a une unité
fonctionnelle des universités. C'est-a-dire que cette fonctionnalité dépend du modéle
culturel de son époque et de la sociéteé que ces établissements partagent. Ainsi, nous dirons,
comme Alain Touraine, que cette fonctionnalité évolue au cours de I'histoire suivant les
transformations de cette société reconnue comme démocratique et libérale. Néanmoins la
cohérence relative de la société américaine nous permet cette approche générale des

établissements de I'enseignement supérieur.

Mais la ou John Dewey et notre travail se distinguent de celui de Alain Touraine c'est
dans la possibilité et la normativité d'une cohérence des fonctions de I'université dans l'intérét
de l'individu et de celui de tous. En effet, l'interaction entre I'individu et la société se fait dans
la pensée marxiste a partir du cadre d'analyse des classes sociales. Précisons que John Dewey,
sans s'y limiter, ne refuse pas le concept de « classe sociale » et I'emploie méme dans plusieurs
de ses écrits politiques. Cependant, l'usage de ce concept et la place de celui-ci au sein de sa
théorie politique et de I'action collective sont largement différents des théories marxistes en

général. On peut dire, d'une facon générale qu'il faudrait evidemment détailler, que John
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Dewey refuse de considérer le conflit entre classe sociale comme étant ontologique® et

devant étre résolu par I'élimination d'une classe par une autre®:.

Or, selon Alain Touraine les trois fonctions de l'université qu'il identifie par les
fonctions de production, de reproduction et d'adaptation d'une culture (culture qui est en
quelque sorte le vocabulaire dont I'idéologie serait la grammaire) ne peuvent se concilier
entre elles. Si une université contribue a produire un nouvel ordre social, alors elle ne
peut en méme temps reproduire I'ordre social existant. Dans les deux premiers cas, que
I'on critique pour produire une autre idéologie ou bien que l'on justifie I'idéologie
dominante en I'enseignant, I'université ne peut contenter tout le monde (Touraine 1972,
61-65). De plus, sa troisieme fonction, celle d'une adaptation (passive ou active) de son
public aux transformations sociales reste de I'ordre d'une trahison d'une classe a une autre.
Pour lui, l'institution ne peut pas, quel que soit son choix social, rassembler I'ensemble
des classes sociales sous sa légitimité. Elle laissera donc toujours insatisfait I'intérét de
I'individu ou de la société dans un rapport conflictuel de classe sociale. Selon lui,
I'institution est toujours un lieu finissant par basculer dans le sens de I'intérét d'une des
parties en présence, alors la force de cet intérét produit ainsi un effet de domination, grace
a l'institution, sur les autres intéréts. Derriere la conception de l'institution de Alain
Touraine se lit aisément un formalisme conflictuel des rapports de classe, formalisme ou
s'affrontent fatalement des dominants et des dominés : « il n'existe aucun principe qui
assure l'unité de ces deux orientations [production ou reproduction de I'ordre social] par

le monde universitaire » (Touraine 1972, 17).

L'hypothése de Alain Touraine ne peut satisfaire un intellectuel progressiste comme
John Dewey, et c'est pourquoi notre hypothese de travail se distinguera de cette approche
marxiste. C'est donc sur la volonté de depasser ce formalisme conflictuel que se construit
la perspective fonctionnaliste de notre étude de I'institution universitaire. Dépasser les
dualismes d'une conflictualité formelle des rapports de domination permet d'ouvrir a une
complexité de I'équilibre des fonctions entre elles au sein d'une institution. Ainsi, il ne s'agit
ni de condamner les universités «réactionnaires» ou de louer les universités
« révolutionnaires », ni de privilégier I'intérét individuel (quelle que soit la classe sociale

de l'individu) sur l'intérét de tous, mais de comprendre les possibilités d'amélioration des

50 On notera que John Dewey se refuse également a fonder des « classes d’individus » a partir de « divisions
psychologiques » exagérées pour penser les conflits humains (Dewey 1934e, 404-5).

51 Pour aller plus loin sur la place du conflit dans la philosophie de John Dewey, on pourra se référer a l'article
suivant (Point 2017b), ainsi qu’a la seconde partie du chapitre 5 de la these.
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unes et des autres en vue d'un bien commun & tous. Or, ce dernier est justement ce qui est
impensé dans les approches marxistes proches de celle de Alain Touraine, mais également

par I'ensemble des philosophies « dualistes » que cherchent a écarter le pragmatisme.
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B. Une perspective fonctionnaliste des institutions

Nous reviendrons plus loin, dans le second chapitre, sur cette notion de commun, car
elle est corrélée a une autre hypothése de travail, celle d'un perfectionnisme institutionnel en
vue d'un bien public commun, que nous ne pouvons développer avant d'avoir clarifié la
perspective fonctionnaliste qui guide notre analyse. Par consequent, pour rendre compte
complétement de cette deuxieme hypothése de travail, nous devons d'abord comprendre
comment se développe cette perspective fonctionnaliste®? chez John Dewey ? L’objectif de
cette section n’est pas de reconstruire toute la théorie des institutions selon la philosophie
pragmatiste, mais seulement de se donner les outils conceptuels nécessaires pour étudier
I’institution qui nous intéresse particulierement, c’est-a-dire I’université. Pour cela, voyons
tout d'abord comment John Dewey réfléchit I'institution dans The Public and its problems, &
partir de I'exemple de I'Etat comme institution exemplaire.

Selon lui, la définition de I'Etat n’est intelligible que si nous comprenons ce qu'est un
public. Ici, le public est défini comme un ensemble d'individus qui prennent conscience de
partager un probleme commun. Par exemple, dans un village, il peut s'agir de plusieurs foyers
partageant le méme probléeme d'éduquer leurs enfants. Le public reste « informe » tant que
les individus n'ont pas pris conscience du fait que ce probléme est partagé par d'autres. Une
fois que cette prise de conscience® se réalise, les individus peuvent commencer a chercher
des solutions pour résoudre leurs problémes. A ce stade, le public devient une association,
sans encore correspondre a une institution étatique. En effet, nos individus peuvent tout a fait
former une association de parents pour s‘occuper eux-mémes de I'éducation de leurs enfants
par une «education a la maison ». Ce public devient un Etat seulement lorsque les
conséquences de leurs actions deviennent durables, c’est-a-dire que leurs actions persistent

au-dela des individus et s'étendent & d'autres personnes de fagon indirecte :

52 Ce terme n'apparait qu'une fois dans les ceuvres de John Dewey ou celui-ci I'accole au pragmatisme et a
I'numanisme pour le placer parmi les critiques d'un vitalisme essentialiste (Dewey 1905, 158). Ce fut, plus tard,
principalement des sociologues qui s'emparérent de ce terme, dont Talcott Parsons. Son ouvrage de 1937, The
Structure of Social Action, est d'ailleurs mentionné dans une lettre de John Dewey en 1949 (Dewey 1949b). On
le retrouve également au sein des écrits de Richard Rorty lorsque ce dernier décrit le «fonctionnalisme
pragmatique » qui a pour but pédagogique de « permettre de suggérer aux jeunes gens de quoi leur donner motif
de se passionner et d’espérer ». Il existe donc ici un lien entre le fonctionnalisme et le méliorisme, nous y
reviendrons en section 1.2.2.b. (page 89) de cette thése.

53 Cette prise de conscience et son émergence dans l'espace public sont au coeur de vrais problémes
épistémologiques dans la tradition pragmatiste que nous ne pouvons exposer ici. Sur ce point, nous consulterons
(Cefai et Terzi 2012).
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La caractéristique du public en tant qu'Etat découle du fait que tous les modes de
comportement associés peuvent avoir des conséquences étendues et durables qui impliquent
d'autres personnes que celles qui y participent directement (Dewey 1927c¢, 252).

A ce stade, I'Etat nait du soin des conséquences de cette association, et des individus
sont alors nommés pour veiller et organiser I'action du public. Le public leur donnant ces
deux fonctions, il les désignera par la suite des « fonctionnaires ». Ce qui justifie I’existence
de I’Etat au sein d’une société n’est plus un développement de la Nature, de la Raison ou
de la Domination d'une classe sur une autre, mais decoule de I’attention des individus quant
aux conséquences de leurs décisions publiques. Prendre soin des conséquences signifie que
I’Etat est construit pour maitriser, pour faire durer et pour perfectionner les actions
imaginées par I’association humaine dans le but de résoudre ses problémes. Si, dans une
société, les individus se réunissent pour résoudre le probleme commun de savoir qui
formera les médecins pour aujourd’hui, demain et dans cent ans, alors on chargera I’Etat
d’assurer la solution, comme construire une école de médecine par exemple, pour les temps
a venir. Les fonctionnaires agissent alors au nom des intéréts du public, afin de résoudre les
problémes communs aux membres de ce public de fagon durable et persistante. Ces deux
critéres, durée et régularité, entrainent une stabilité des solutions aux problemes et justifient
ainsi la nécessité des actions de I'Etat, formé pour les résoudre. La stabilité de I’Etat (dont
il hérite son étymologie latine statere ; se tenir droit) n’est alors plus une nécessité

métaphysique ou divine mais un objectif social et humain a atteindre.

Ainsi, pour John Dewey, I'Etat n’est ni «expliqué en termes d'une “essence" de
I'nomme se réalisant elle-méme en vue d'une société rendue parfaite », ni issu d’une « volonté
de Dieu » ou de « la rencontre entre les volontés des individus qui s'assemblent et qui, par un
contrat ou par une promesse mutuelle de loyauté, engendrent un Etat », ni le résultat d’«une
volonté autonome et transcendante incarnée dans tous les hommes» (Dewey 1927c, 248), etc.
L'Etat est ici un instrument dont les hommes se sont dotés pour rationaliser leurs actions.
L'appel & la raison, tres présent dans notre extrait, est un objectif que se donnent les individus
pour « controler » les mouvements de la « masse collective » et les conséquences de son
action sur d'autres individus. Par conséquent, les différentes formes institutionnelles que peut
prendre cet Etat sont les moyens les plus adaptés & effectuer ce contréle sur le social. Pour
John Dewey, il ne s'agit plus d'expliquer I'Etat par un principe de causalité unique qui nous
renseignerait sur la raison de sa présence au sein des sociétés, mais plutdt d’étudier les
conséquences de sa présence, en fonction de la pluralité de ses formes a travers I'histoire et

les sociétés. Autrement dit, I'Etat est un instrument d'organisation dont se dote une
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communauté d’individus cherchant & résoudre leurs problémes en commun. Pour John

Dewey, il est un outil dassociation du public, c'est-a-dire une institution.

Notons ainsi qu'une conséquence de cette perspective fonctionnaliste est de délaisser
I'approche formaliste ou structurelle. Pour John Dewey, la forme des institutions peut rester
identique a travers les siécles ou disparaitre, mais leurs fonctions se reconstruisent suivant les
évolutions historiques de la société®. Peu importe que la forme, ou la structure, reste ou tende
a disparaitre, ce qui importe c’est que la fonction change et poursuive son évolution. Il ne
suffit pas d'observer I'évolution des institutions en fixant son attention sur leurs formes, mais
selon John Dewey, c'est sur leurs fonctions qu'il faut se concentrer pour leur étude. Chez ce
dernier, l'institution doit étre analysée par la fonctionnalité de I'instituant. Selon lui, I'étude de
la forme de l'institution ne nous est utile que pour la description des relations entre les
individus, et qu’a condition qu’elle serve, a son tour, a faire émerger une compréhension de
la fonction de ces dites relations. L'anthropologue cherchant & mettre au jour les institutions
d'un peuple inconnu a alors pour tache de comprendre les fonctions, c'est-a-dire les réponses
que le social apporte aux problémes des individus, a partir de ce qu'il voit dans les relations

entre les individus de ce peuple®.

Toutefois si pour John Dewey les individus se rassemblent eux-aussi en groupes
sociaux, qu'il nomme « public », et que ses publics se composent selon les problemes
rencontrés par les individus qui les constituent, qu'est-ce qui empéche les nouveaux publics
de formuler leurs besoins dés qu'ils sont conscients de leurs probléemes communs ? Ici, la
réponse est paradoxale. Ce sont les institutions elles-mémes qui peuvent géner ou ralentir
leurs propres évolutions. En effet, pour John Dewey, les institutions sont en majorité
héritées « toutes faites » par les générations précédentes et, comme le dit Emile Durkheim
dans la seconde préface aux Regles de la méthode sociologique : « nous n’en avons pris

aucune part a leur formation » (Durkheim 1895, 10). Mais citons ici John Dewey :

%4 On notera également que si des institutions faillissent a leurs fonctions, d'autres institutions peuvent émerger pour
les remplacer : « En conséquence, des organismes et des mesures spéciales doivent étre créés si I'on veut qu'ils soient
pris en charge, ou bien un groupe existant doit assumer de nouvelles fonctions » (Dewey 1927c¢, 253).

55 Selon John Dewey, la forme de ces relations varie selon la culture, I'imaginaire et les coutumes du peuple.
C'est pour cela que I'on ne peut pas déduire I'essence des institutions de leur forme ou de leur structure. Dans
notre exemple, I'Etat en tant quiinstitution peut prendre de nombreuses formes différentes (monarchie,
république, empire, etc.) et méme si sa forme reste en apparence identique, il n'en va pas de méme de ces
fonctions. Vu que les besoins des publics évoluent, leur besoin d'organisation qui fonde la nécessité des
institutions change également. De cette maniére, I'étude des institutions doit se pencher sur leur fonctionnalité
plut6t que sur leur forme. Sur ce point, il nous semble que I'approche de John Dewey et de Emile Durkheim
diverge dans cette compréhension de I'institution et de ses évolutions (Point 2017b).
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Ces changements sont extrinseques aux formes politiques qui, une fois établies,
persistent de leur propre élan. Le nouveau public qui est généré reste longtemps
inachevé, non organisé, parce qu'il ne peut pas utiliser les agences politiques héritées.
Ces dernieres, si elles sont élaborées et bien institutionnalisées, entravent
I'organisation du nouveau public. Elles empéchent le développement de nouvelles
formes d’Etat qui pourraient se développer rapidement si la vie sociale était plus
fluide, moins précipitée dans des moules politiques et juridiques établis. Pour se
former, le public doit briser les formes politiques existantes. [...] Il n'y a donc rien
d'étonnant & ce que les Etats aient été nombreux, non seulement en nombre, mais aussi
en type et en nature. Leurs fonctions ont varié, de méme que leur volonté et leur zéle
a représenter des intéréts communs (Dewey 1927c, 254-57).

Le probleme de I'absence d'adaptation des institutions est a bien des égards un
probléme central du politique, et les débats engendrés par les dualismes vus précédemment
nous montrent les conséquences de ce probléme. Les difficultés d'évolution des institutions,
c'est-a-dire leur capacite instituante, sont dues a I'inertie de ce qui est déja institué. Ou pour
le dire autrement, le fonctionnement d'une institution crée une formalisation de son activité,
et cette derniere se trouve alors peu a peu limitée, a mesure que son institution s'accroit et
la « fossilise » en quelque sorte, par cette formalisation excessive. Entre fonction et forme,
dans la tension entre instituant et institué, le probléeme de l'institution est la. Comment
donner au public les moyens d'instituer un fonctionnement pour résoudre un probléme, sans
que celui-ci ne devienne, par inertie, & son tour un probleme ? Ce probléme politique est au
cceur de l'articulation de l'individu avec I'institution par le public. Mais le déclarer insoluble
conduit a accepter I'hypothése de Alain Touraine d'une réalité politique fatalement
conflictuelle. A l'inverse, tout au long de son ceuvre, John Dewey ne renoncera jamais a
étudier ce probléme et sa lecture nous oblige a choisir une stratégie d'interprétation pour
reconstruire sa solution. Aussi, il nous semble que la littérature scientifique pragmatiste sur
ce probléme a « chargé » principalement le public d'assurer ce dynamisme instituant, pour
« décharger » l'individu et l'institution de cette charge conceptuelle. Si nous reconnaissons
la pertinence de diminuer les prétentions de I'individu dans ce pouvoir instituant (pour, entre
autres, réepondre aux critiques de I'individu omnipotent de The Phantom Public (1925) de
Walter Lippmann), il nous semble toutefois dangereux de « surcharger » le public de cette
prétention. Le risque étant d'étre décu par I'aspect aporétique du Public and Its problem qui
ne donne pas une image trés précise de ce Public parfait, rendant completement compte de
son pouvoir instituant. C'est pourquoi, notre hypothese de lecture fonctionnaliste cherche a
rééquilibrer la « charge » instituante entre I'individu, le public et I'institution, notamment en

approfondissant ce point dans une meilleure compréhension de l'institution.

-56 -



Par conséquent, nous devons poser maintenant la question de la capacité réflexive
des institutions, leur permettant d'assurer une charge instituante efficace (et non simplement
un poids formel de l'institué). Selon John Dewey, les institutions ne sont I'objet de réflexion
qu'a partir du moment ou elles ne répondent plus efficacement aux problemes du public.
C'est en ce sens qu'il déclare en 1919 lors d'une conférence donnée en Chine :

Donc les hommes commencent a philosopher au sujet de leurs coutumes collectives,

de leurs institutions établies, seulement a partir du moment ou celles-ci commencent
a cesser de fonctionner de facon satisfaisante (Dewey 1973).

Ici, le fait de considérer une institution satisfaisante ou non est donc la
conséquence d'une préoccupation sur son fonctionnement. Comme nous I’avons déja
évoque plus haut, pour John Dewey, ce n'est pas la forme institutionnelle que I'on
interroge, mais sa capacité a remplir sa fonction. Or, cette capacité dépend a son tour de
la force de I’institution pour proposer des réponses efficaces et réalistes aux problemes
du public. Ou, pour le dire autrement, c'est la capacité de l'institution a organiser le public
en vue de la résolution d'un probleme qui va déterminer sa valeur aux yeux du public
selon la défense de ses intéréts. Ici, la « coutume collective » est d'abord une conduite
commune qui s'est fossilisée au point de devenir souveraine dans son fonctionnement.
Ainsi, la souveraineteé d'une institution n'est pas ce qui garantit sa légitimité aux yeux de
John Dewey. En effet, selon lui les institutions ne sont que des « habitudes sociales » dont
la souveraineté n'est que « I'habitude de ces habitudes » (Koch 2008, 150-51; 1989). C'est
pourquoi on ne peut s'y fier pour évaluer une institution sur sa valeur normative, c'est-a-
dire sa capacité instituante. Conséquemment, c'est un critére normatif fonctionnaliste qui
sera mis en avant par notre auteur :

Néanmoins, notre conception donne un critére pour déterminer la qualité d'un Etat
particulier : a savoir, le degré d'organisation du public qui est atteint, et le degré dans

lequel ses officiers sont si bien formés pour remplir leur fonction de sollicitude
[caring] pour les intéréts publics (Dewey 1927c, 256).

Ici, en un sens, c'est le défi de I'équilibre des fonctions en vue d'un bien public qui
est posé, en plus du probléeme de I'accomplissement de ces fonctions en vue du bien
commun que nous travaillerons dans notre deuxieme chapitre. Le défi de la cohérence ou
de I'équilibre des fonctions d'une institution est un probléme sérieux pour John Dewey, car
celui-ci se pose au sein d'une dynamique historique qui demande aux individus un effort
d'intelligence conséquent. Dans un discours prononcé en 1932, ce dernier revient sur la
difficulté d'articuler ces fonctions au regard de I'histoire en comparant celle-ci avec un

fleuve (Dewey 1932c). Au moment présent, nous serions face a ce fleuve dans toute sa
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majesté, et son entrée a l'océan serait son futur inconnu, mais surtout rechercher dans le
passé I'émergence et la construction des institutions que nous connaissons actuellement est

comme chercher la source ou les sources de ce fleuve dans des montagnes lointaines.

Néanmoins, malgré la difficulté de la tache, John Dewey attribue aux établissements
scolaires des fonctions qui enrichissent I'éducation qu'ils sont sensés délivrer au fur et a
mesure que I'histoire des Etats-Unis progresse, et dont les formes que cette éducation révéle
permettent [l'identification. Par conséquent, au début du XIXéme siecle, c'est une
« éducation de monastere » (p. 101) qui assure la fonction de transmission du savoir mais
sans se préoccuper de son usage social ou de la recherche. Pourquoi une telle situation ?
Selon John Dewey, I'exclusion de la fonction de transformation du savoir pour son usage
social peut s'expliquer historiquement. En effet, « L'une des causes de cette situation est
qu'au cours des premieres décennies de notre République, I'éducation pratique de la grande
majorité de la population était encore dispensée hors de I'école. » (p.101). C'est dire que les
institutions scolaires ne remplissaient pas cette fonction de formation de I'individu en vue
d'un objectif commun car la participation de ce savoir intellectuel ne semblait pas avoir
d'importance dans cette societé-la pour I'ensemble de la population. L'exclusion de la
fonction de recherche par la production du savoir s'explique également pour John Dewey :
« Car a cette époque, I'éducation monastique était le seul moyen d'accéder au monde plus

vaste de la culture du passé » (p.102).

Le monopole de la fonction de transmission du savoir explique en partie pourquoi la
culture du passé revétait une plus grande importance que l'intérét pour le futur et la
découverte. Mais cette forme des institutions a évolué historiquement vers la forme d'une
« education de commercant » («bargain counter education » p.105) ou la fonction de
transformation du savoir en vue de son usage social est venue compléter la définition de
I'éducation. L'émergence de cette fonction pour John Dewey s'explique a la fois par « l'idée
d'égalité démocratique » (p.103) qui élargit en droit la distribution sociale du savoir (dont la
scolarisation « universelle et obligatoire » est un élément) et par un passage du « changement
dans le caractére de la vie, du passage de l'agraire a l'industriel » (p. 103) amenant le
développement des compétences des travailleurs. Cette évolution est la suivante :

Au début, il s'agissait simplement d'essayer de donner au plus grand nombre
I'éducation qui, dans le vieux pays, était destinée a un petit nombre. Mais au fil du
temps, le fait méme que c'était le plus grand nombre qui devait étre scolarisé a entrainé
un vaste changement ; un changement, qu'on a appelé une révolution, dans les choses

enseignées, dans les fins pour lesquelles elles étaient enseignées et dans les méthodes
d'enseignement (p.104).
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Ainsi, a cette étape de I'histoire, I'éducation que permettaient les institutions
scolaires remplissaient les deux premiéres fonctions décrites en cherchant a faire de leurs
étudiants des personnes informées et fieres de leur passé, mais également de bons
travailleurs. Les critiques que John Dewey enregistre contre cette forme d'éducation se
concentrent sur le fait que cette deuxieme fonction ainsi réalisée, soit était en elle-méme
incomplete (elle forme les étudiants a étre des travailleurs, mais non de bonnes personnes -
au sens ethique - ni de bons citoyens), soit elle écrasait la premiére fonction (et sa réalisation
se faisait au détriment de la transmission du passé). C'est pour réagir a ces critiques que
John Dewey propose une nouvelle forme d'éducation, une éducation du laboratoire, prenant
en compte la derniere fonction de production du savoir. Cette nouvelle éducation est donc

la suite plus controlée des adaptations faites dans I'urgence jusqu'a alors®.

Pour conclure cette section sur la perspective fonctionnaliste®” que nous donnons a
la pensée de John Dewey, rappelons pour notre étude de l'université notre probléme initial
: comment ce dernier, pour dépasser les dualismes vus précédemment, pense-t-il I'évolution
des institutions ? Cette question nous a mené a I'idée que pour John Dewey les institutions
sont dotées par le public de fonctions, c'est-a-dire de moyens collectifs jugés lIégitimes pour
résoudre des problemes communs aux membres du public. C'est donc l'individu, se
rassemblant avec d'autres individus, qui constitue un public. Ce dernier devient alors I'agent
construisant une institution et lui donnant une légitimité politique. L'institution se retrouve
alors dans une posture ou elle doit trouver un équilibre satisfaisant entre sa stabilité instituée
et sa dynamique instituante. C'est dire qu'elle doit & la fois correspondre aux attentes du
public qui I'a formee et étre capable d'étre attentive aux évolutions du public pour répondre
a ces attentes futures. Le fonctionnalisme est alors une perspective théorique sur les
dynamiques institutionnelles qui peut rendre compte des évolutions des institutions et des
difficultés inhérentes a celles-ci, sans faire appel a des entités (ou dynamiques)
ontologiques extérieures. Bien que ces éléments restent sommaires et ne permettent pas de
décrire dans I’ensemble la théorie des institutions du pragmatisme, grace a ces derniers nous

avons désormais un cadre théorique suffisamment clair pour penser I’institution

% Et c'est également pour ces raisons, qu'il propose de faire évoluer au plus vite les moyens d'évaluation dans
I'éducation, pour les faire passer du stade « préscientifique » au stade « scientifique » (Dewey 1944b, 258).

57 0n notera également que cette perspective fonctionnaliste est également présente dans les premiers travaux de
John Dewey en psychologie (Dewey 1896d; Turbiaux 2009). C’est pourquoi il est permis de penser que cette
perspective est un trait conséquent de la pensée de cet auteur, quelle que soit son champ d’étude.
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universitaire. C'est pourquoi, nous adopterons cette perspective pour penser désormais

l'université en tant qu'institution.

C. Hypothese de travail : la tri-fonctionnalité de I'université

L'hypothése de travail de notre these est de dire qu'une éducation la plus compléte
possible que I'on puisse donner a l'université se réalise au moyen de trois fonctions prises
ensemble. L'éducation, en son sens le plus général chez John Dewey, est I'art et la science
de lI'accompagnement de la croissance d'un étre vivant au moyen de connaissances.
L'interaction établie entre le sujet et la société permet le partage des connaissances entre
les deux parties®®. Cette éducation peut théoriquement se distinguer en trois mouvements
ayant chacun un rapport propre a la connaissance et une action spécifique sur l'individu
apprenant et sur son environnement social. 1l s'agit du mouvement de transmission
(premiere fonction), de formation (deuxiéme fonction) et de production (troisieme
fonction). Le premier mouvement propose une culture, le second un usage et le dernier
une recherche, comme effet de transformation de la connaissance par I'éducation
universitaire. Le mouvement du sujet a l'objet, pour les trois fonctions, opére une
transformation du sujet, de I'environnement social I'entourant et de la connaissance
présente au sein de cette opération. Aussi, dans la premiere fonction, la connaissance
devient une expérience que I’on vit et qui offre alors a celui qui la vit un nouveau scheme
d’interprétation du réel. Dans la seconde fonction, la connaissance permet de former des
habiletés par son usage, elle devient donc un outil. Enfin, dans la troisiéme fonction, la
connaissance permet de (se) projeter dans I’inconnu, elle peut donc se comprendre comme
une donnée permettant I’expression abstraite d’hypothéses de recherche. C'est I'équilibre
complexe de ces mouvements que nous souhaitons exposer théoriquement ici®®. Mais

avant trois remarques successives sont nécessaires.

Tout d'abord, notons qu'une éducation remplissant ces trois fonctions marque la
spécificité de I'éducation a l'université par rapport aux autres degrés de I'enseignement se
concentrant sur les deux fonctions de formation et de transmission. De plus, une telle
éducation recherche une continuité expeérientielle, temporelle et sociale. Car chaque fonction

de l'université se pense en interaction avec les deux autres pour établir trois continuites :

%8 Voir schéma A, page 67 de ce travail.
%9 Voir schéma B, page 67 de ce travail.
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1/ Continuité expérientielle : entre la connaissance (moyen de la relation),
I'individu (sujet) et la société (environnement social) dont ils sont issus : I'expérience
éducative n'est compléte que si elle est a la fois cognitive, personnelle et sociale pour
celui qui est éduqué. En ce sens I'éducation universitaire n'est compléte que si elle rend
possible aux étudiants une expérience de transmission de la culture, une expérience de

formation sociale et une expérience de production de connaissance®.

2/ Continuité temporelle : entre le passé, le présent et le futur de l'institution
universitaire et son époque historique. La continuité temporelle est ce qui relie les
expériences entre elles. En ce sens I'éducation universitaire n'est compléte que si I'étudiant
fait I'expérience d'un savoir passé (conservé et valorisé par la culture), d'un savoir présent
(jugé utile socialement par sa formation) et d'un savoir futur (dont la recherche permet -

potentiellement - une production future).

3/ Continuité sociale : entre I'individu apprenant et la société lui permettant cet
apprentissage, John Dewey cherche a établir la méme interaction qu'il « découvre » dans
I'épistémologie évolutionniste de Charles Darwin. Ce que nous appelons adaptation est
toujours un mélange de transformation du sujet par I'environnement et vice-versa. Une
adaptation uniquement active ou passive de I'un de ces deux termes ne peut que leur nuire.
Ainsi, de la méme facon John Dewey pense I'éducation comme une interaction ou se
transforment mutuellement la personne qui apprend et la société présente. Le futur de

I'une comme de l'autre depend de cette mutuelle évolution, que I'on qualifiera de sociale.

Deuxiémement, remarquons que penser la triple transformation de la connaissance
(transmission, usage pour la formation, et production) par I'éducation ne peut se réaliser
que dans l'interaction du sujet avec son environnement social. Il nous semble que I'équilibre
des trois fonctions et ses effets sur la connaissance (transformation en culture, utilité et
recherche (Veysey 1965, 345)) au sein de linstitution universitaire dépend de cette
interaction. Nous ne sommes plus dans une relation classique entre un sujet et un objet d'ou
émergerait un savoir. En effet, le piege de cette conception classique de I'éducation néglige
I'interaction de I'individu avec son environnement et la double transformation de ces deux
entités lors de l'interaction educative. Aussi, avec John Dewey, on ne peut plus se focaliser

uniquement sur la transformation de I'individu au sein de la relation éducative, mais on doit

60 Voir schéma C, page 67 de ce travail.
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également porter attention a la transformation de son environnement social, c'est-a-dire la

société passée, actuelle et a venir ol ce sujet évolue®?.

Troisieme remarque, si la transformation du savoir est également une formation de
I'individu et une orientation du collectif, alors I'éducation est un mouvement si complexe que
son étude doit étre interdisciplinaire entre I'épistémologie, les sciences de I'éducation et les
sciences politiques. En effet, en simplifiant, nous pourrions dire que ces trois domaines
scientifiques sont des perspectives complémentaires sur la dynamique éducative. Et qu'elles
éclairent les questions spécifiques que se posent d'un coté le sujet et de l'autre la société qui
sont tous les deux pris dans cette interaction. L'épistémologie observe la transformation du
savoir au sein de ce processus (et cherche ainsi a répondre aux questions « Comment un sujet
connait ? » et « Comment une société rend possible telle ou telle connaissance ? »), les
sciences de I'éducation analysent la transformation du sujet par I'éducation (« Comment un
sujet apprend ? » et « Comment une société fait apprendre a ses sujets? ») et les sciences
politiques focalisent son attention sur l'orientation de I'environnement social par ce processus
(« Quel type de sujet futur veut-on former par I'éducation? » et « Quelle société future rend-

t-on désirable en éduquant ? »)®2.

Par conséquent, si l'université est une institution chargée de réaliser cette
éducation complete par ces trois fonctions, alors I'idée d'université repose sur un fragile
équilibre de ces trois fonctions ou I'on doit se garder de se concentrer uniquement sur
I'une des transformations possibles du savoir, ou sur un seul des effets de cette
transformation, ou encore sur une seule des perspectives d'étude de cette transformation.
Plus cette interaction éducative est dynamique grace a un équilibre des trois fonctions,
plus la croissance mutuelle de l'individu et de la sociéte se réalise (ce qui est un critére
important de I'épistémologie pragmatiste). A l'inverse cette croissance est perturbée des

que les fonctions de I'éducation se morcélent ou se déséquilibrent entre elles.

Enfin, on notera que l'université est le lieu d'une triple transformation du savoir
grace a une triple perspective éducative : faire de I'étudiant un individu en harmonie avec
sa societé passée, presente et future. Or cette harmonie n'est possible que grace au triple
role du professeur au sein du processus educatif. Celui-ci doit étre a la fois enseignant,
chercheur et pédagogue. Pour cela, au sein du cadre de l'institution universitaire, il ne

peut étre simplement un savant (intéressé principalement par la fonction de transmission),

61 Voir schéma D, page 67 de ce travail.
62 \Voir schéma E, page 68 de ce travail.
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un formateur (intéressé principalement par sa fonction de formation) ou encore un expert

(intéressé principalement par la fonction de production)®.

1/ La fonction de transmission de I'université se pense comme une transformation
continue de la connaissance entre son contenu passé et présent. Elle est une part de
I'éducation au sens ou elle participe a la croissance de l'individu et de la société en
conservant, raffinant et diffusant la connaissance passée pour lui permettre de mieux
comprendre le monde actuel. C'est ici que la dimension culturelle de I'université apparait le
plus en s'illustrant tout d'abord dans ce rdole de gardienne de la mémoire collective des
expériences acquises par le passé. Les universités ont historiquement la tache de
sauvegarder les savoirs acquis par I'hnumanité par une transmission de génération en

génération. Cela signifie trois choses.

1/ Les universités se doivent d'étre le réceptacle de ces connaissances et elles
doivent les conserver concretement. C'est la tAche propre de conservation que John Dewey
leur reconnait : « Les institutions supérieures sont dotées d'une certaine tradition. Leur
programme d'études représente I'experience et la pensée durables des siecles » (Dewey
1901, 301).

2/ Les universités doivent rendre accessible ces connaissances a leur public pour que
la portée cognitive des expériences que véhiculent ces connaissances reste pertinente aux
yeux des étudiants. C'est donc la prise en charge d'une certaine tradition qui est le premier
temps de la fonction de transmission. C'est la tache propre de raffinement, ou I'on cherche
a faire de ces connaissances des ressources a la disposition du fait présent : « Si le college
tire davantage son origine du passé, c'est seulement qu'il peut mettre plus efficacement les
ressources du passeé a la disposition du présent. (...) cela devrait étre consideré comme un

devoir a acquitter » (pp. 301-302).

3/ Enfin, les universités doivent actualiser ces connaissances pour les faire connaitre
aux étudiants et que ceux-ci s'enrichissent au contact des expériences qu'elles véhiculent.
C'est la tache de diffusion ou la « continuity of culture » devient véritablement un objet
social opérant et quotidien que peut produire l'université en tant que « culture agissant dans
les conditions de la vie moderne, de la vie quotidienne, de la vie politique et industrielle »
(p-302).

83 Voir schéma F, page 68 de ce travail.

-63 -



Il faut noter ici que la tache 1 (conservation) est la condition de possibilité de la
tache 2 (raffinement), qui devient & son tour la condition de possibilité de la tache 3
(diffusion). L'institution universitaire ayant pour fonction de faire vivre certaines
expeériences a l'individu et a la société pour les faire croitre mutuellement. Ici la fonction de
transmission a pour direction les deux « pbles » des fonctions d'éducation que sont le sujet
et la société (environnement social collectif). Pour l'individu, sujet de la fonction de
transmission, l'université cherche a faire en sorte que le monde passé fasse sens avec son
mode présent. On va transmettre des connaissances a l'individu pour qu'il connaisse et
comprenne le monde passé, derriére lui. Ainsi, on peut dire que I'université informe et forme
I'individu par la culture transmise. Pour la société, elle délivre un monde de références et
significations communes permettant aux hommes de vivre ensemble. Par conséquent, elle
oriente la société culturellement dans une certaine direction grace a l'image passee d'elle-

méme qu'elle transmet aux jeunes générations.

2/ La fonction de formation est une transformation de la connaissance dans le but
d'en faire un usage social, c'est-a-dire un objet de participation utile aux problemes du
présent. Les connaissances deviennent ici des outils pour rendre compétents les individus,
pour les former de fagon pertinente a leur environnement social. Le choix des compétences
a développer durant cette formation résulte d'un choix dont la responsabilité reléve a la fois
du champ de I'éthique, de I'économique et du politique. C'est-a-dire que par la
transformation de la connaissance qui va s'opérer au sein de cette fonction, il sagit de
donner une place a l'individu au sein de la société ou il vit. Cette « place », équilibre vécu

du role et du statut social, signifie trois choses pour l'individu :

1/ Faire de lui une personne capable de mobiliser une éthique et reconnu capable
comme tel par la société. Ici la responsabilité de l'université dans son action de
transformation de la connaissance est identifiee comme éthique. On s'intéressera aux
valeurs acquises par l'individu lors de son passage a l'université et de leur adéquation avec

celles promues par la société (Dewey 1935k, 159).

2/ Faire de lui un travailleur doté de compétences répondant a la fois a ses envies et
a l'employabilité de la société ou il vit. Ici la responsabilité de l'université sera dite
économique. Les connaissances transmises a I'étudiant ont-elles développé chez lui des
compétences professionnelles en accord avec la société ? Sur ce point, John Dewey cite en
exemple les établissements scolaires professionnels : « I'école technique professionnelle,

qui se prépare specifiquement et definitivement aux metiers daujourd'hui, et qui répond de
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maniére cohérente et évidente aux besoins et aux exigences de la société actuelle » (Dewey
1901, 302).

3/ Faire de lui un citoyen doté d'habitudes démocratiques lui permettant de
participer a la vie publique et politique de sa société. A ce niveau la responsabilité de
I'université est spécifiqguement politique. L'individu sortant de l'université est-il plus attentif
aux problémes politiques de sa société ? Se considere-t-il comme un sujet politique ayant
une responsabilité citoyenne a exercer grace aux connaissances acquises a l'université ? Ici,
I'éducation politique de l'université est encore loin d'étre démocratique pour John Dewey.
Au contraire, elle est encore profondément élitiste et il ne peut que le déplorer :

Dans une large mesure, I'éducation des classes dominantes était essentiellement
vocationnelle - il se trouve seulement que leurs activités de gouverner et d'exercer ne
s'appelaient pas des professions. [...] Inconsciemment, les institutions supérieures
d'enseignement ont été amenées a contribuer a la préparation a ces emplois. [...]
Méme a I'heure actuelle, ce qu'on appelle I'enseignement supérieur s'adresse a une

certaine classe (beaucoup moins nombreuse qu'autrefois) et vise principalement a la
préparer a s'engager efficacement dans ces activités (Dewey 1916b, 322).

Cette formation de l'individu en tant que personne (responsabilité éthique), travailleur
(responsabilité économique) et citoyen (responsabilité politique) n'est pas directement
explicite chez John Dewey mais cette triple formation grace a l'usage social de la
connaissance parcourt toute son ceuvre politique et pédagogique. Toutefois, I'idée que
I'Université forme Il'individu en vue du présent grace a une transformation de la connaissance
est indéniablement présente (Dewey 1901, 307) et correspond a la recherche continue d'une
meilleure interaction du sujet avec la société dont cette formation universitaire est I'un des

outils.

3/ Lafonction de production scientifique de I'université est ce que I'on nommera par
la suite la « recherche » universitaire. Elle est historiquement la plus tardive des fonctions
assignées a l'université américaine. C'est notamment grace au modele de l'université
allemande que cette fonction s'institutionnalise au sein des universités americaines au passage
du XIX®™e au XX®™ siécle. Nous y reviendrons plus loin, mais il faut garder & I'esprit que
contrairement & I'Europe les universités américaines ont rapidement été un lieu quasi-
hégémonique de cette production de connaissances. Ce qui nous importe, pour cette derniere
fonction universitaire, c'est la question épineuse des finalités de cette production. Force est
de constater par la littérature abondante a ce sujet que de nombreuses contraintes pesent sur
cette fonction tant sont importants les effets de cette production. En effet, la transformation
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de la connaissance est ici une production de celle-ci qui se développe en vue d'un triple

horizon.

1/ La production de la connaissance peut se réaliser en vue d'une culture donnée. I
s'agit d'étre clair ici et de dire fermement que selon John Dewey il n'existe pas de production
désintéressée de la connaissance pour elle-méme®4. Le mythe d'une autoproduction autonome
du savoir comme propre finalité de son engendrement est une illusion créée par un certain
type de culture, libérale, savante, que John Dewey critiquera. Au contraire, il faut affirmer
avec lui que l'université produit en fonction d'une culture particuliére. Si cette culture est
académique, une recherche par discipline peut étre financée par exemple. De méme, financer
un département d'égyptologie n'est possible que si I'histoire égyptienne a une place au sein de

la culture sociétale de I'université en question.

2/ Mais une commande privée peut egalement étre a l'origine d'une production de
connaissances. Qu'il s'agisse d'une entreprise privée, d'une question personnelle, l'université
peut se voir investie d'une requéte de production de certaines connaissances par un acteur
prive, extérieur aux institutions de savoir. Dans ce cas, il s'agit d'accepter ou de refuser cette
requéte a partir des effets potentiels de cette production de connaissance et de la compatibilité
des intéréts privés de cette requéte avec l'intérét général des membres de la communauté ou
est située l'université. D'apres nos recherches, cette tension ne fut guere étudiée par John
Dewey, bien qu'elle siavérat historiquement problématique au fur et a mesure de

« l'ouverture » de l'université & partir de la deuxiéme moitié du XX®™ siécle aux Etats-Unis.

3/ Enfin, la production de connaissances peut dépendre aussi d'une commande
étatique. L'Etat en tant qu'institution fait appel & l'université pour produire des savoirs dont il
pourra se servir en tant qu'outils pour remplir a son tour ses propres fonctions de
gouvernance®. Ce troisieme horizon de la recherche devient particulierement problématique
au moment de la seconde guerre mondiale, selon Clark Kerr (2001, 35-63) avec I'émergence
de « laboratoires de guerre », comme le laboratoire Lincoln au MIT, Argonne & Chicago et
Lawrence Radiation Laboratory en Californie. Nous reviendrons sur cette tension au cours
de notre seconde chapitre pour voir comment I'exigence démocratique se saisit de ce

probleme.

64 « La culture n’est pas le produit des efforts que les hommes déploient dans le vide ou juste pour eux-mémes,
mais celui de leur interaction prolongée et cumulative avec leur environnement. » (Dewey 1934e, 68).

8 John Dewey définit cette fonction de gouvernance de I'Etat ainsi « sa fonction est d'assurer une répartition plus
équitable des droits entre les individus » (Dewey 1927c, 241).
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Schéma A : L'interaction entre individu et société comme racine initiale de la relation de partage
de connaissances.

Partage de connaissances
Individu - ()  SOcicté

Schéma B : Les différentes fonctions de partage de connaissances constituant le mouvement
général de I'éducation.

Production (d”hypothéses par des données)

Education

Transmission Formation (d’habiletés par des outils)
(des schémes d’interprétation par des expériences)

Schéma C : Dynamique de transformation de la connaissance a partir des effets des différentes
fonctions du processus d'éducation sur celle-ci.

Individu Société

Schéma D : Croissance de I'individu et de la société lors du processus d'éducation grace a la
continuité temporelle et sociale.

Recherche Avenir
A A
\ Présent
. xio" o
Individu ¢——) ¢ Juc? \— Société
.;. 3 Sage 2\
f: 7
/f Passé
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Schéma E : Organisation des perspectives disciplinaires pour I'étude du processus éducatif et
des questions centrales qui les orientent.

Quelle société future rend-t-on
désirable par cette éducation ?

Quel type de sujet futur veut-on
former par cette éducation ?

INDIVIDU

SOCIETE

Comment cette société rend
possible cette connaissance ?

Comment ce sujet connait ?

Comment ce sujet apprend ? Comment cette société fait
apprendre a ses sujets?

Schéma F : Dynamique du processus éducatif dans le cadre d'une institution et au
moyen de la triple activité des professeurs en tant qu'enseignants-chercheurs-
pédagogues.

CADRE DE L'INSTITUTION UNIVERSITAIRE
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Conclusion

Sans aucun doute, la présentation de ces trois fonctions de lI'université peut paraitre
tres abstraite de prime abord. Et c'est pourquoi nous reviendrons dans les deux chapitres
suivants sur la facon dont John Dewey nous aide a les penser concretement en les articulant
a lafois a I'idéal démocratique et a la réalité quotidienne des universités. Pour l'instant nous

n‘avons fait que donner les grandes lignes du projet politico-éducatif de John Dewey.

Cependant, montrer I'université comme une institution relativement moderne, aux
prises avec les multiples contradictions de I'adaptation du modeéle allemand au territoire
américain, lui-méme en pleine évolution, nous a permis de mieux comprendre l'objet
complexe que John Dewey a en face de lui au moment ou sa pensée se développe. Aussi,
ce qui nous a en premier frappé du rapport que ce dernier entretient a l'université c'est son
refus de choisir entre des options provenant de dualismes figes. L'université pour lui n'a
pas a étre soit élitiste soit populaire, tournée soit vers une culture libérale soit
professionnelle, etc. Au contraire de ces oppositions, notre auteur nous aide a penser une
perspective fonctionnaliste des institutions. Sans défendre I’application de cette derniére
pour toutes les institutions, elle nous semble particulierement fertile pour penser les
institutions universitaires. Celles-ci sont des outils que les publics se donnent pour
résoudre des problemes, stabiliser des habitudes d'interaction, connecter des traditions a
des innovations, bref construire un monde en commun. C'est pourquoi, I'éducation peut
se penser comme un processus institutionnel qui cherche a répondre a la complexité de
ces besoins humains. Cette éducation est alors un ensemble de fonctions que I'on a

cherché a présenter dans le dernier temps de ce chapitre.

En faisant de I'éducation universitaire I'équilibre des fonctions de transmission, de
formation et de production, nous cherchons a rendre indispensable une réflexion sur la
nécessité et I'équilibre de I'enseignement, de la pédagogie et de la recherche au sein de
I'université. En ce sens, I'idéal fonctionnaliste de I'université est extrémement exigeant pour
cette institution et les crises qu'elle traverse régulierement dans I'histoire moderne des

démocraties nous révélent les difficultés de ce fragile équilibre entre ces trois fonctions.

Mais, notre pari en adoptant cette grille de lecture théorique que John Dewey nous
a permis de construire est lui aussi risqué : c'est I'idée que comprendre l'université par ses
fonctions est a la fois le meilleur moyen pour dépasser les dualismes et pour tenter de les

réaliser en s'appuyant sur leur développement mutuel. Sans ce dernier les carences de
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« I'éducation de commercant » pointées par John Dewey apparaissent vite. Premiérement,
par le déséquilibre interne des fonctions. Par exemple, dans le cas de la fonction de
formation, nous aurions une université ne formant que des travailleurs, ou que des
militants, ou encore que des «esprits cultivés ». Et deuxiémement, un équilibre
insatisfaisant de l'individu ou de la société qui ne favoriserait qu'une transformation
individuelle ou gu'une reproduction sociétale. Limitons-nous a ces deux désequilibres
pour l'instant, bien que de nombreux autres exemples seraient possibles, ils suffisent a

illustrer les difficultés de I'équilibre que nous recherchons.

Car c'est enfin pour répondre et prévenir ces déséquilibres que nous devons
affronter le probléme suivant : celui de la réalisation des fonctions d'une institution en
vue d'un idéal structurant de facon suffisamment efficiente pour permettre cette éducation
complete et harmonieuse. De quelle nature peut bien étre cet idéal ? Et comment peut-il
ceuvrer au sein de cette dynamique éducative ? A ces questions, nous espérons que la
perspective fonctionnaliste mise a jour pour les institutions permettra de comprendre
comment John Dewey propose une réponse a la question et l'urgence de la qualité

démocratique des institutions.
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Chapitre 2 : Théorie pragmatiste de la normativité démocratique appliquée aux
institutions

Introduction

Dans le chapitre précédent, nous avons croisé le probléme de la réalisation des fonctions
d'une institution en vue du bien commun. Ce probléme nous demande de définir ce que John
Dewey entend comme étant le bien commun. Notre hypothese de travail fonctionnaliste
institutionnel nous a permis de supposer que ce bien commun est ici ce que doivent réaliser les
institutions, c'est-a-dire que c'est a I'aune de ce bien commun que l'on jugera la valeur d'une
institution. Cette idée demande a étre étudiée avec soin. Et c'est pourquoi l'objectif de ce
deuxiéme chapitre est de jeter les bases d'une théorie pragmatiste de la normativité appliquée
aux institutions. Ou pour le dire autrement, on se demande ici ce qui fait la qualité d'une
institution au regard de la philosophie pragmatiste. Bien que nous ne puissions déployer ici
I’ensemble de la théorie pragmatiste de la normativité, nous nous concentrerons sur les éléments

importants pour comprendre I’institution particuliere qu’est I’université.

Cette deuxieme étape est indispensable pour I'étude de l'université idéale de John
Dewey. En effet, si l'université est bien une institution que I'on peut comprendre par une
conception fonctionnaliste des institutions, il faut maintenant expliquer comment I'on met en
mouvement cette conception pour qu'elle participe a un réel projet normatif. Ce dernier est
dans la philosophie pragmatiste un ensemble normatif complexe qui dépasse le champ de la
seule reflexion politique et que I'on peut identifier par le terme de « projet démocratique ».
Les recherches a son sujet sont nombreuses et souvent le qualifient négativement d'utopique,
d'abstrait ou de « vague ». Notre hypothése ici est d'éliminer ce caractére abstrait par I'ajout
de la théorie pragmatiste des institutions vue précédemment. Nous faisons ici le pari que c'est
par sa connexion au projet démocratique que nous pourrons préciser et donner véritablement

corps a la pensée politique de John Dewey.

Ainsi l'objectif de ce chapitre est de poser les bases nécessaires de la théorie de
normativité pragmatiste pour notre étude de I’université, a partir de I'hypothése suivante : ce
qui est au cceur de la normativité pragmatiste est la notion de projet démocratique. Le
probléme est alors le suivant : comment la théorie normative du projet démocratique
pragmatiste s'intégre a la théorie des institutions et peut I'orienter dans une veéritable direction

politique ? Ou pour le dire autrement, apres avoir étudié ce qu'était une institution pour John
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Dewey, a nous de comprendre ce qu'est une institution démocratique. Cette étape est
indispensable pour comprendre dans le chapitre suivant ce que sera l'université idéale de John

Dewey en tant qu'institution démocratique.

Pour ce faire, dans un premier temps, nous montrerons comment le bien commun
entrapercu precédemment peut se déterminer par la notion de démocratie. Ici, il nous faudra
déterminer d'abord ce que n'est pas la démocratie pour John Dewey, puis ce qu'elle signifie
au regard du bien commun. Une fois ce premier élément identifié, nous pourrons définir avec
précision ce qu'est le projet démocratique pragmatiste. Puis, dans un deuxiéme temps, une
fois mise en avant la notion de conviction démocratique, nous détaillerons le contenu de cette
conviction a partir de cing convictions-principes formant une théorie pragmatiste générale de
la normativité démocratique. Ce que I'on cherchera ici, c'est de rendre compte le plus
exhaustivement possible des sens multiples que John Dewey donne au terme « démocratie ».
Enfin, dans un troisieme temps, nous verrons comment cette normativité démocratique
s'applique aux institutions en général. 1l s'agira de montrer comment les institutions doivent
former les individus a ces normes par un travail dynamique entre des croyances, des
expériences et des habitudes. Ainsi, I'objectif de ce chapitre est de déterminer précisément ce
qu'est une institution démocratique pour pouvoir par la suite appliquer cette définition a

l'université.

1.2.1. Du bien commun a la démocratie

« La nature de la communauté de I’expérience est un
des plus sérieux probléemes de la philosophie. »
(Dewey 1934e, 535)

La notion de bien commun est apparue dans I'étude de notre premier chapitre
comme étant une valeur pouvant servir d'orientation aux institutions. En effet, il nous
semble que si une institution était une boussole, ses fonctions seraient ses aiguilles et que
le bien commun serait le nord permettant au voyageur de se repérer. En ce sens, son étude
est indispensable, car le premier reproche des sciences politiques au pragmatisme est son
absence de clarté sur la normativité des institutions qu’ils appellent de leurs veeux. Par
exemple, que signifie précisément la « realization of a Community of Wills » est « the
performance of function » (Dewey 1891, 314) ? C’est donc pour clarifier ce probleme

que nous faisons I’hypothése que le « bien commun » est ici la notion nécessaire pour

-72-



« compléter » la théorie politique pragmatiste en apportant une direction plus claire a sa
normativité institutionnelle. Aussi, cette hypothése cherche a tisser ensemble les notions
de « common good », de « community » et de « public » pour rendre plus accessible la

théorie pragmatiste des institutions.

En effet, bien que la notion de «bien commun » ne soit jamais véritablement
théorisée par John Dewey lui-méme, nous faisons I’hypothése ici, dans ce travail de thése,
que c’est bien par cette notion que I’on peut caractériser la normativité institutionnelle au
sein du pragmatisme. Une « bonne » institution sera celle qui, considérant a la fois l'interét
particulier de l'individu et celui, général, de la société, pourra agir en fonction d'un
« common good » (Dewey 1888, 242). Or, cette notion peut paraitre bien floue ou vague
aux yeux de ses contradicteurs. Aussi, pour préciser ce qui, au sein des réflexions de John
Dewey, nous permet d’accorder tant d’importance a la notion de « bien commun », nous
montrerons comment I’idéal démocratique de notre auteur ne peut se construire sans elle,

car l'une semble étre parfois pensée comme la condition de croissance de l'autre®®.

C'est pourquoi l'objectif de la premiere section de ce deuxieme chapitre est une
entrée au sein de la théorie de la démocratie grace a la notion de bien commun. Réaliser cet
objectif a plusieurs avantages. Premiérement, il nous permettra de ne pas laisser dans le
vague la notion de « bien commun » qui semble si importante aux institutions pragmatistes.
Et deuxiéemement, interroger la notion de démocratie, qui peut paraitre tout aussi vague, par
la notion de bien commun permet également d'écarter d'autres théories de la democratie
(notamment celle qui I’associe intimement a I'Etat ou encore celle qui en fait I'émanation

du marché libéral) et de préciser la singularité de la théorie pragmatiste de la démocratie®’.

Pour rendre compte de cette idée, nous verrons dans un premier temps en quoi le
commun n'est pas une notion politique périphérique mais se trouve étre au cceur de la
définition de la démocratie de John Dewey. Puis, a partir de cette affiliation, nous verrons
de quelles autres définitions de la démocratie cette présence définitionnelle du

«commun » nous éloigne. Cette étape nous permettra de singulariser la position

86 « Croissance de la démocratie - L'évolution des Etats démocratiquement réglementés [...] est le pendant socia
du développement d'un bien commun et étendu » (Dewey 1908a, 424).

67 Car celle-ci nous semble étre en effet au cceur de la philosophie des institutions des pragmatistes comme John
Dewey, Mead, Follet, Addams, etc., mais s'étend également a d'autres champs de leur recherche comme les
mouvements sociaux, I'éthique, ou encore I'éducation. C'est pourquoi nous souscrivons ici a I'idée de Roberto
Frega selon laquelle la notion de démocratie est pour les penseurs pragmatistes le concept normatif et
paradigmatique central de leurs pensées politiques et sociales. Ainsi, étudier I'université idéale de John Dewey
ne peut se passer de son appartenance a ce projet démocratique
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pragmatiste. Enfin, dans un troisieme temps, nous chercherons & mesurer la proximité de
la théorie des communs de Elinor Ostrom avec celle de John Dewey. Cette derniére étape
nous permettant en quelque sorte de vérifier la singularité de la position pragmatiste vis-
a-vis des positions dominantes actuellement sur la démocratie qui l'associent soit a une

logique étatique soit a une logique de marché.

A. Le commun est au cceur de la définition de la démocratie de John Dewey

Pour comprendre en quoi le « commun » est au cceur de la démocratie pour la pensée
pragmatiste, comparons deux définitions de la démocratie. Tout d'abord, voici une premiere
définition donnée en 1888 par John Dewey, selon Jean-Pierre Cometti et qui correspond a
I'un de ses tout premiers textes politiques, intitulé The Ethics of Democracy et ou l'idee de

démocratie apparait officiellement pour la premiére fois dans ses travaux scientifiques.
La démocratie est la forme de société dans laquelle tout homme posséde une chance,
et sait qu'il la posséde (...) la chance de devenir une personne. Il me semble que I'on
ne peut concevoir la dominante de la démocratie, comme mode de vie, que comme la

nécessaire participation de tout étre humain adulte a la formation des valeurs qui
reglent la vie des hommes en commun (Cometti 2013, 238).

Et voici la seconde définition donnée en 1939, dans I'allocution intitulée Creativ
Democracy - the task before us, ce qui correspond a l'autre extrémité de I'ceuvre de John
Dewey, la fin de sa carriére philosophique, a 80 ans :

Je suis enclin a croire que le cceur et la garantie finale de la démocratie est dans des
regroupements libres de voisins au coin de la rue pour discuter de ce qui se lit dans
les nouvelles non censurées du jour, et dans des rassemblements d'amis dans les

salons des maisons et des appartements pour converser librement les uns avec les
autres (Dewey 1939b, 227).

Ces deux définitions de la démocratie montrent bien la trajectoire de pensée de
John Dewey qui va peu a peu épurer sa définition de la démocratie de tous les concepts
appartenant a I'histoire de la philosophie dont il I'avait chargée en 1888. Dans la deuxieme
citation, les « personnes » au sens kantien sont devenues des « voisins » et des « amis »,
la « nécessaire participation » est devenue « la possibilité de converser librement », etc.
Est-ce a dire que les prétentions normatives de John Dewey pour la démocratie ont
diminué au fil des années ? Faut-il penser que la Premiéere Guerre mondiale, la crise de
1929 et le début de la Seconde Guerre mondiale ont entameé son optimisme ? Au contraire,
nous faisons I'nypothese ici que John Dewey parvient peu a peu a cerner ce qui importe

au sein de la notion de démocratie. Et dans ces deux citations, deux éléments cruciaux
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sont présents ; la définition de la démocratie comme « mode de vie », c'est-a-dire comme
« forme de société » ou I'on peut « spontanément » faire ceci ou cela, et la possibilité de
la construction d'un monde futur en « commun ». Cette construction peut se faire au
moyen d'une «formation des valeurs » ou bien par la «communication »%, libre

oralement (« converser librement ») et physiquement (« journaux non-censurés »).

Ainsi le commun proné par la démocratie nécessite une formation humaine et une
construction institutionnelle car les relations sociales avec nos amis ou nos voisins,
comme les produits des institutions, comme les journaux sont ici sollicités. Si s'accomplir,
se realiser pleinement, importe évidement dans la dynamique démocratique, il faut
rappeler que le commun, qui est le produit de la démocratie, ne peut se réduire a un
domaine privé ou public. L'intérét commun n'est ni I'intérét privé de I'individu se réalisant
dans un développement personnel solitaire, ni l'intérét général® d'une organisation totale
de la société. Au contraire, I'intérét commun est une union (plus étroite et plus évidente)
des volontés individuelles permettant & la forme de société d'étre démocratique, au sens
d’un ensemble « organique » (Dewey 1888, 232). C'est cette union sociétale des volontes
qui sera alors souveraine dans les prises de décisions politiques. Par conséquent, le
commun peut étre compris comme ce qui lie la perspective sociale et la perspective
politique de la démocratie. En effet, la « conviction » démocratique de John Dewey est
une « foi dans les capacités de la nature humaine » (Dewey 1937b, 219) a n'étre un étre
au devenir ni purement individuel ni purement collectif, mais qu’il soit au contraire apte
au « développement de toutes les capacités sociales de chaque membre individuel de la
société » (Dewey 1908a, 495). C'est ce qui sous-tend l'anthropologie pragmatiste,

notamment celle de Chicago, ou I'association est une des clés du devenir humain.

Et c'est en ce sens que I'on comprend pourquoi dans le texte de jeunesse de 1888,
John Dewey pense la démocratie comme une « ethical idea » (Dewey 1888, 248) dont la

portée normative est explicite. Cette capacité d'interaction des individus est, selon ce

8 L’importance de cette derniére pour la création d’un commun est déja soulignée en 1934 par John Dewey :
« La communication est le processus de création d’une participation, qui rend commun ce qui a été isolé et
singulier. [...] La seule forme d’association véritablement humaine qui ne se réduise pas a un rassemblement
grégaire pour se tenir chaud et se protéger, ou a un simple expédient pour agir au-dehors, tient au partage des
significations et des biens qu’autorise la communication. » (Dewey 1934e, 399).

8 Alinsi, sur ce point, John Dewey différe de Jean-Jacques Rousseau, car contrairement a ce dernier qui laisse la
formation de I’intérét général au sein de I’Etat relativement vague et mystérieuse, John Dewey pense la formation
du bien commun a partir de I’agrégation des intéréts des publics, puis a partir du métissage de ces derniers, peut
se construire un « intérét général ». Cependant, contrairement encore a Jean-Jacques Rousseau, pour John
Dewey, I’intérét général n’est qu’une expression secondaire (comme I’intérét privé) de I’intérét commun, et c’est
ce dernier qui doit étre I’objet de I’attention de la politique (en tout cas si elle se veut démocratique).
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dernier et comme le note Dominique Ottavi, un pouvoir dont on doit chercher
constamment l'actualisation en poursuivant son intérét individuel en méme temps que
l'intérét collectif (Ottavi 2008, 107) "°. Le postulat éthique de cette idée est de faire une
communauté des intéréts des individus entre eux grace a une « common will » (Dewey
1888, 229). Celle-ci est encore vague en 1888 mais déja John Dewey a le souci de sa
construction, car cette volonté commune doit étre « manufactured” (p.229). La puissance
du « peuple », son nombre et sa masse, ne suffisent pas si cette volonté commune n'est
pas produite par cette idée de I'association de tous dans une communauté d'action. Ainsi
la démocratie est a la fois la forme et la matiére de cette association dont le projet est de
devenir « une communauté du bien (mais pas nécessairement des biens) plus large que
toute autre communauté connue aujourd'hui » (p.247). Et John Dewey restera fidéle a
cette idée de la démocratie, notamment dans le Public et ses Problémes ou il cherche les
moyens de transformer une « grande société » angoissante et instable en une « grande
communauté » : « Considérée comme une idée, la démocratie n'est pas une alternative
aux autres principes de la vie associee. C'est I'idée méme de la vie en communauté
(Dewey 1927c, 328) ».

Cette communauté est donc un idéal”* qui n'a de sens que si elle guide la pratique
démocratique. Or, si cette pratique démocratique permet l'autoréalisation individuelle, ce
qui nous importe ici c'est la maniére dont elle parvient a ce résultat. L'attention au
commun nous permet de penser que cette autoréalisation n'est que l'un des deux buts de
la méthode démocratique. Le deuxieme étant la production de biens communs grace a
une coopération intelligente et une participation active de tous. La relation implicite de
conditionnement mutuel entre ces deux buts mériterait de plus amples développements,
mais l'on peut remarquer que le commun est le résultat de cette relation implicite. En
effet, si « sans une coopération active a la fois dans la formation des objectifs et dans leur
réalisation, il n'y a pas de possibilité d'un bien commun » (Dewey 1932b, 347) alors un
individu seul ne peut véritablement profiter de cette « community of good » (p.347) et
sera donc limité dans son autoréalisation. Ou pour le dire autrement avec Stéphane
Madelrieux, ce développement « permettrait de développer les capacités propres de

chaque individu, mais ce développement méme rendrait chacun d’autant plus apte a

0 En 1908, lors d'une révision de ces conceptions éthiques, John Dewey poursuivra cette idée en faisant du bien
commun le résultat d'un « deepening or intensification » de I'intérét social dont dépendrait le « moral progress »
(Dewey 19083, 385).

" 1déal que I'on peut rapprocher de celui de la « Great society » du pragmatiste Graham Wallas (1914, 121).

-76 -



prendre part & la formation des fins et biens communs. » (Madelrieux 2016, 187). Le
commun devient ainsi ce qui produit des biens particuliers au sens ou « un bien qui, en

satisfaisant I'un, satisfait les autres » (Dewey 1891, 261).

Néanmoins, nous nous en tiendrons a la considération anthropologique génerale
suivante : la production de biens communs permet d'assurer une sécurité matérielle et
sociale suffisante pour rendre possible l'autoréalisation individuelle. Par conséquent,
lorsque ce processus d'autorealisation individuelle commence, la liberté et I'autonomie de
I'individu trouvent dans la production de biens communs un moyen de « faire société »
qui leur convient et ne géne pas l'autoréalisation individuelle mais qui au contraire lui
permet de se développer : « Le principe fondamental de la démocratie est que les fins de
la liberté et de l'individualité pour tous ne peuvent étre atteintes que par des moyens qui

correspondent a ces fins » (Dewey 1937c, 298).

Un exemple concret de cet équilibre entre I’individuel et le collectif que réalise la
notion de « bien commun » est la production d’ceuvres d’art. John Dewey reconnait que
toute ceuvre d’art est d’abord « passée dans I’alambic de I’expérience personnelle » mais
qu’elle a néanmoins « sa source dans le monde public » (Dewey 1934e, 153). Et c’est au
prix de cet équilibre entre privé/public et production/réception que I’ceuvre d’art pourra
éveiller « chez d’autres personnes une perception nouvelle de la signification du monde
commun » (lbid.). Le bien commun qu’apporte I’ceuvre d’art dépend donc de cette
condition indispensable : participer a la production et au partage d’experiences
communes entre les individus d’une méme communauté : « Les ceuvres d’art qui ne sont
pas éloignées de la vie ordinaire et sont largement appréciées par une communauté sont

les signes d’une vie collective soudée » (Dewey 1934e, 151).

Ici, derriere I'accord des moyens aux fins, c'est également I'accord des fins
poursuivies par les individus qui est recherché. Ainsi, le commun recherché dans le fait
de « faire société » ne réside ni uniquement dans l'association des moyens ou celle des
fins, mais, simultanément, dans ces deux dimensions de I'action. De plus, cet accord ne
peut, d'un point de vue pragmatiste, étre une réalité « donnée » de fagon surnaturelle ou
inhérente a notre nature humaine. Le commun est toujours une réalité a construire et a
reconstruire. En ce sens, on notera que la production de biens communs permet un
élargissement progressif du nombre d'individus au fur et a mesure de son développement.
Le fait de « faire société » commence toujours de fagon limitée a quelques individus puis

s'étend peu a peu au fur et a mesure du vécu des individus. Ce sont les criteres de cette
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progression qui importent car ils permettent de répondre a la question suivante : qu'est-ce
qui favorise ou nuit & la construction de biens communs par une association d ‘individus
? On comprendra donc que c'est parce que le bien commun est une construction sociale
et humaine (et non un héritage naturel ou divin) que son processus requiert des
compétences de la part des individus. Celles-ci demandent alors de mobiliser une certaine
conception de I'homme qui est un étre de relation qui croit ou décroit suivant la qualité de

ses interactions avec d'autres individus’?.

Or, la démocratie congue au sein de cet interactionnisme, si elle s'associe a cette
production de biens communs, en revanche s'oppose a d'autres conceptions historiques de

la démocratie qui ne prennent pas autant en compte cet interactionnisme.

B. Ce que la démocratie du « commun » n'est pas.

La premiére distinction que I'on peut faire de la démocratie selon John Dewey par
rapport a d'autres conceptions de la démocratie grace au concept de commun est la
suivante : le commun n'est pas défini en amont du processus démocratique. Celui-ci n'est
pas deja constitue, de facon a priori, selon une définition antérieure a l'activité des
individus ceuvrant a sa réalisation. La théorie de la démocratie de John Dewey laisse
ouverte la question des biens communs. Il peut s'agir d'objets environnementaux (I'air,
I'eau, les zones naturelles), des services sociaux (santé, éducation, etc.), des espaces
publics (rues, parcs, places, etc.) ou encore des médias (journaux, Wikipédia, etc.)®. Ces
biens communs dépendront a la fois de la situation historique et sociale des individus,

mais également de leur activité et de la conscience collective de cette activité.

La communauté chez Dewey (...) n'est pas l'incarnation d'un commun préalable qu'il
faudrait respecter mais (est constituée) de débats ou de conversations entre des
individus dont, idéalement, les points de vue sont pluriels pour la raison qu'ils
s'ancrent dans des expériences individuelles (Zask 2014, 83-84) ™.

72 Cet interactionnisme social sera au cceur de I'école de Chicago, dont les débuts se situent a I'épogue ot John
Dewey y enseigne. Cet interactionnisme prendra forme dans une psychologie, une anthropologie, une sociologie
et une science politique nouvelle dont les penseurs pragmatistes seront les artisans. Nous reviendrons sur ce point
dans la deuxiéme partie de la thése.

73 Selon John Dewey, la forme (services, espaces, objets, etc.) de ces biens communs importe peu car cette
derniére n’est que le résultat de I’expression de I’expérience qui rend possible le bien en question : « L expression
de I’expérience est publique et communicante, car les expériences exprimées sont ce qu’elles sont du fait des
expériences contemporaines ou passées qui leur ont donné forme » (Dewey 1934e, 439). En ce sens, le bien
commun se définit en partie par son caractéere « public » et « communicable ».

™ On ira voir également Joélle Zask, chapitre 5 « le commun comme résultat » section « Communitarianism
Versus communautarisme » de Participer : essai sur les formes démocratiques de la participation (Zask 2011).

-78 -



En cela la théorie de la démocratie par John Dewey s'oppose a des théories
essentialistes du bien et, in fine, du droit individuel ou collectif. La conséquence de cette
idée est que la théorie de la démocratie que nous avons choisie de suivre ici sera dite non-
essentialiste au sens ou nous ne postulons aucun changement dans la nature humaine des
individus, ni d'état de conscience particulier, ni d'agent ou de logique supranaturelle
extérieures aux relations humaines elles-mémes. L'ontologie sociale que développe la
théorie de la democratie pragmatiste ne suppose pas d'objet ou de relation préétablie aux
interactions humaines. Au contraire, la construction d'une démocratie se réalise par un
travail des interactions humaines en amont de toutes réflexions psychologiques ou
structurelles. Ces interactions sociales sont en quelque sorte la matiere premiére pour
faconner un « sens de la communauté » qui n'est rien d'autre que l'intérét social des uns

pour les autres. Ou pour le dire autrement :

Le sentiment de communauté est un sentiment d'appartenance, un sentiment qui fait
que les membres comptent les uns pour les autres et pour le groupe, et une foi partagée
que les besoins des membres seront satisfaits par leur engagement a étre ensemble
(McMillan et Chavis 1986, 9).

Nous comprenons ici que le sens de la communauté (sens qui donne au collectif
le projet du commun a réaliser) qui va fonder le processus démocratique est une double
dynamique interactionniste. 1l faut que I'individu ait I'impression que son influence sur le
groupe est réelle et consistante et que ses actes ou ses paroles, lors d'un vote par exemple,
ont un poids, une valeur sur les décisions du groupe. Mais inversement, il est nécessaire
que le groupe ait une influence sur I'individu et que celui-ci ne peut faire sans lui (cette
influence peut se noter a travers I'éducation, les soins ou encore la culture). Par
conséquent, la pensée de John Dewey retablit une continuité entre I'individu et le social
plutét que de les opposer dans des théories « holistes » ou « individualistes » de la

démocratie .

Une deuxiéme distinction peut étre exposee a partir de la conception d'une
démocratie congue comme « way of life » (Dewey 1937d, 234) : le bien commun n'est
pas le produit d'un systeme politique détaché d'un ordre social. Ce qui signifie que la
démocratie des pragmatistes ne se réduit pas a un gouvernement, ou plus largement a un
ensemble d'institutions. Ces institutions sont des outils collectifs pour réaliser ce bien

commun, mais ne sont pas le cceur de la vie démocratique. La communaute, en tant

5 On peut opposer ainsi a la conception de la démocratie de John Dewey celle de Durkheim qui, bien
gu'interactionniste également, adopte une dimension trop holiste des institutions démocratiques pour étre
associée a celle de John Dewey (Point 2017b).
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qu'ensemble des intéréts sociaux de chacun de ses membres, s'exprime par les institutions
dont le gouvernement a la charge, mais ce dernier n'existe que «pour servir sa
communauté » (Dewey 1927c, 327). A aucun moment John Dewey ne fait coincider la
sphére du politique avec celle de la société au point de réduire l'une a l'autre. C’est
pourquoi I’intérét commun n’est pas complétement I’intérét public. En effet, les mesures
politiques d'un gouvernement ne sont jamais complétement « I'idée démocratique » elle-
méme qui n'existe qu'en tant que projet de la communauté elle-méme. Tout au plus, les
actions d'un gouvernement « I’expriment dans sa phase politique » (p.327). Cette
distinction a son importance, car elle permet & John Dewey de faire des publics les acteurs
mémes des decisions politiques et pouvant manifester leurs désaccords avec le

gouvernement de facon cohérente et senseée.

Ils [les changements d'ordre démocratique] seront de nature a faire de I'intérét public
un guide et un critére plus supréme de l'activité gouvernementale, et a permettre au
public de former et de manifester ses buts avec encore plus d'autorité. (Dewey
1927c, 327)

Ici, on entend « I'intérét du public » comme ce qui est commun aux intéréts de tous
les membres de ce public. Ce dernier est parfois nommé « social interest » dans les écrits
de John Dewey couvrant la période de 1908 ou est publiée la premiére version de I'Ethics
et 1916 avec Democracy and Education. On comprend qu'un systeme représentatif détache
d'un systéeme participatif et délibératif n'a guere de sens pour ce dernier. Un gouvernement
ne peut guere agir en vue d'un bien commun si les individus n'expriment pas eux-mémes ce
qui leur est commun. Toutefois définir la démocratie hors de la seule sphere politique a
pour double conséquence theorique d'éloigner sa conception d'autres théories de la
démocratie qui la limiteraient a la sphére du droit, de la communication, ou du
gouvernement et de chercher une « justification » ou « fondation » plus naturaliste :

Une société d'individus libres dans laquelle chacun, en faisant son propre travail, contribue

a la libération et a I'enrichissement de la vie des autres est le seul environnement pour une
croissance normale vers la vie compléte (Dewey 1934f, 202--3).

Ici, il conviendrait de développer I'influence de I'évolutionnisme darwinien et
spencérien dans la conception environnementaliste, comme le fait Dominique Ottavi
(Ottavi 2016), que l'on retrouve dans certains écrits de John Dewey sur la démocratie. La
démocratie de ce dernier est donc moins d'abord une structure politique qu'un
environnement social ou les individus se dotent d'institutions le permettant. Elle n'est
donc pas une théorie se réduisant a sa seule dimension politique a la maniére d'un

constitutionalisme ou d'un contractualisme. C’est pourquoi John Dewey serait d’accord
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ici pour dire que le commun ne peut étre uniqguement produit par I’Etat, mais reléve

davantage de I’action (et de la participation) de la communauté elle-méme.

Une troisieme et derniére distinction peut étre faite de la démocratie de John
Dewey par cette recherche du bien commun : la démocratie comme mode de vie a besoin
d'une stabilité et d'une pérennité sociale pour la production de biens communs. C'est
pourquoi elle ne peut se limiter a étre une fulgurance de l'action qui vient affirmer un
écart envers l'ordre dominant. Le bien commun ne peut se contenter du terreau
révolutionnaire pour se développer. La communauté, en tant que résultat du projet
démocratique, nécessite un processus de création qui ne peut faire I'économie de cette
union des individus dans les moyens et les fins poursuivies. L'action révolutionnaire,
comprise comme « aggregated collective action » (Dewey 1927c, 330), spontanée et en
réaction a une oppression donnée, ne peut contenir I'ensemble du projet politique

pragmatiste car elle ne constitue pas elle-méme une communauté.

La raison en est que selon John Dewey les intéréts ne sont pas des directions innées
que suivraient les individus plus ou moins consciemment™, mais sont des constructions
d'habitudes influencées par I'environnement social (Dewey 1916b, 92). Ainsi, un
changement d'habitude ne peut se faire qu'aux contacts d'interaction avec autrui et dans
une dynamique temporelle longue. La démocratie n'est donc pas un éclair dans la nuit
comme le pense Jacques Ranciere (Ranciére 2005). Cette théorie de la démocratie,
orientée vers une production sociale et collective de biens communs ne peut se vivre dans
I'instant révolutionnaire. On conviendra alors, aux regards de ces trois distinctions, que la
théorie de la démocratie pragmatiste a une place véritablement singuliére et originale par
rapport aux autres. Combinant une dimension institutionnelle et expérientielle, sa
définition en tant qu'expérience collective d'une autoréalisation de l'individu et de la

production de bien commun n'est pas pour autant dénuée d'exigences :

Une démocratie est plus qu'une forme de gouvernement, c'est avant tout un mode de
vie associé, une expérience commune communiquée. L'extension dans I'espace du
nombre d'individus qui participent a un intérét, de sorte que chacun d'entre eux doit
se référer son action a celle des autres, et considérer I'action des autres pour donner
un point et une direction a la sienne, équivaut a la suppression des barriéres de classe,

76 Ce point peut étre cependant nuancé, car par ailleurs John Dewey peut déclarer que : « La source qui dirige la
sélection, c’est I’intérét ; une propension inconsciente mais organique envers certains aspects et certaines valeurs
de I’'univers complexe et diversifié dans lequel nous vivons. » (Dewey 1934e, 172). Cependant, méme ici, la
complexité et I’interactivité sujet/environnement restent des éléments essentiels pour comprendre I’intérét des
acteurs et invalident toutes tentatives de faire de I’intérét une notion purement privée.
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de race et de territoire national qui empéchent les hommes de percevoir la pleine
signification de leur activité (Dewey 1916h, 93).

A la vue de cette citation, on peut se demander comment un tel « mode de vie associé
d'expériences communes communiquées » peut bien s'opérationnaliser concrétement et briser
I'emprise de l'individualisme, les inégalités sociales, les distinctions de races et les forces du
nationalisme qui représentent encore a nos époques de puissantes idées de la « communauté »

politique que les individus souhaitent construire.

C. La théorie des communs comme actualisation de la démocratie pragmatiste ?

Pour répondre a cette question, notre hypothese est la suivante : la théorie de la
démocratie pragmatiste dés lors qu'on la couple avec une conception du bien commun
trouve une opérationnalisation probante au sein des théories des communs. Nous allons
ici en étudier la filiation, ou l'air de famille qui les apparente. Car, a bien des égards, on
peut considérer que la theorie des communs développee depuis les années 90, notamment
par Elinor Ostrom (2010), Pierre Dardot, Christian Laval (2014) ou plus récemment

David Bollier (2013) est une actualisation de la théorie pragmatiste de la démocratie.

Le premier argument en faveur de cette filiation est la mise a distance des modeles
politiques de I'Etat et du Marcheé par nos deux courants théoriques. En un mot, I’Etat est
ici le détenteur et I’organisateur du bien public, celui de la «chose publique » qui
n’appartient & personne mais a tous. Et le Marché, a I’inverse, est le régisseur général de
la propriété privée, c’est-a-dire des biens privés qui n’appartiennent qu’a une seule entité
(physique ou morale) fusse au détriment des autres entités. Cependant, pour I’Etat comme
pour le Marché, les conditions de participation de I’individu a la production du bien en
question sont difficiles. Soit sa voix se perd dans un tout holiste souvent vague a saisir (la
nation, le peuple, I’Etat, etc.) soit au contraire elle est individualisée au point d’étre
coupée du point de vue d’autrui (le moi, I’égo, I’individualisme, etc.). Aussi, dans les
deux cas, la relation intersubjective et participative nécessaire a la production du commun
est génée ou ecartée. L'écart que ces intellectuels mettent entre la production du bien
commun par un processus collectif de coopération intelligente et la logique de production
des biens privés par le marché ou celle de biens publics par I'Etat est ici significatif. Cet
écart peut étre vu comme un processus democratique pour les pragmatistes comme pour
les théoriciens du bien commun. Il ne signifie pas a proprement parler une abrogation de

I'Etat ou du Marché mais plut6t un recentrement de I'ingénierie politique et sociale en
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dehors de ces sphéres-la. Ou, pour le dire autrement, I'Etat et le Marché ne sont pas les
premiéres boites a outils dont nous avons besoin pour construire le projet démocratique
souhaité. Cela, au sens de John Dewey, car il n'identifie pas la démocratie a un processus
institutionnel purement étatique, mais il ne le réduit pas a l'affirmation d'un bien
individuel par le processus du marché libéral (Point 2016). Avec John Dewey, on peut
dire que ni I’Etat, ni le Marché ne peuvent étre la source des biens communs, car tous les
deux organisent dans les « grandes sociétés » des interactions humaines complexes dont
les conséquences échappent aux individus. Or, la production d’un bien commun nécessite
de la part de ses producteurs une idée claire des conséquences de leurs actions (sinon la
valuation de la production, le fait que cela soit un « bien », ne serait pas possible ou bien
verrait son efficacité diminuee). Ici, qu'il s'agisse de s'organiser pour des ressources
naturelles, un partage de l'information, ou des biens sociaux, l'idée est que cette
organisation se réalise par une communauté locale. L'institutionnalisation de ces biens

communs ne vient ensuite que dans un second temps pour accompagner ce processus.

Mais ce qui est le plus marquant, dans la proximité de la théorie des communs
avec la théorie de la démocratie pragmatiste, c'est la méme « foi »’” en la capacité
humaine de s‘améliorer collectivement. Cette « democratic faith » (Dewey 1939b, 226)
dans les possibilités de I'interaction humaine vertueuse est en quelque sorte I'horizon
commun des théories des communs avec le pragmatisme car I’« amélioration » de ces
relations est dans les deux cas ce que lI'on cherche a construire : « La démocratie est la
croyance en la capacité de I'expérience humaine a genérer les objectifs et les méthodes
par lesquels I'expérience future s'enrichira d'une richesse ordonnée (Dewey 1939b,
229) ». Ainsi cette citation de John Dewey de 1939 résonne dans les propos d'Elinor
Ostrom, un demi-siécle plus tard, bien que cette derniere n'emploie que tres rarement le
terme de démocratie (qui n'apparait que sept fois sur les 280 pages de son ouvrage
Gouverning the commons) : « Comment renforcer les capacités des personnes concernées
a changer les regles du jeu contraignantes pour aboutir a des résultats autres que des

tragédies impitoyables ? (Ostrom 1990, 7) ».

7 Précisons que ce terme est ici dénué de connotation religieuse. On se référera ici aux travaux de Joan Stavo-
Debauge sur la question de la distance que John Dewey prend avec les religions institutionnalisées lorsqu'il
emploie le terme de « foi » (Stavo-Debauge, Gonzalez, et Frega 2015). En 1939, lorsqu'il prononce l'allocution
Creativ Democracy —The Task Before Us, John Dewey a déja publié son ouvrage The Common Faith ou il
déconnecte cette foi commune du surnaturel pour l'associer a celle de la démocratie.
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On retrouve ici la méme conviction que la confiance mutuelle communiquée, la
réflexion a partir d'un probléme partagé, la coopération sociale peuvent étre les moyens pour
I'individu de s'autoréaliser en s'améliorant, eux et leur environnement. En ce sens, la
production d'un commun par les institutions ne se réalise que si les institutions sont des outils
pour la communauté. Ainsi, la proximité du pragmatisme et de la théorie des communs
permet de définir la démocratie, comme « l'idée de communauté » dans un double sens : 1/
non seulement comme une foi commune (et non une foi en l'individu seul ou le collectif) mais

2/également une foi dans le commun (et non dans le marché ou dans I'Etat).

Conclusion

Pour résumer, nous pouvons dire que I'étude des relations entre la théorie pragmatiste
et la théorie du bien commun nous a été profitable de deux fagons. Premierement, la
comparaison de ces deux théories permet de préciser la nature de la démocratie en tant que
«idée de la démocratie ». Et deuxiemement, l'association de ces deux théories permet
d'écarter clairement du projet déemocratique pragmatiste les autres conceptions de la
démocratie (plus libérale ou plus étatiste) qui se révélent incompatibles avec cette primauté
du commun sur d'autres concepts politiques. Le «gain » - et la justification - de cette
comparaison est donc le suivant : le processus de production des biens communs répond a la

définition de la démocratie selon John Dewey par trois arguments :

1/ Le commun produit par la communauté n'existe pas en amont du travail de
délibération des membres de la communauté. Leur production nait d'une nécessité forte
(souvent économique) de la part de la communauté. C'est donc pour résoudre un probléeme
que ces communs sont produits, et ce processus est par définition une expérimentation
collective. Par conséquent, il ne peut étre de I'ordre d'une réalité préétablie en amont du
processus expérimental. Ce dernier devient la dynamique méme du projet démocratique

qui échappe alors a toute structure politique a priori ou définitive.

2/ L'interaction des membres de la communauté au sein du processus ne se définit ni
dans un formalisme juridique, ni par un cadre étatique. La participation de tous les
membres de la communauté est généralement requise dans une dimension égalitaire pour
la délibération et la prise de décision. En ce sens, elle est démocratique au sens de John
Dewey car elle ne se limite pas a une forme de gouvernance institutionnelle et requiert ce

postulat de I'egalité des individus dans leur possibilité de participer au projet
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démocratique. Ainsi, ce dernier est moins un ensemble de droits qu'une dynamique

procédurale égalitaire.

3/ Le processus de construction du commun nécessite des habitudes de coopération
entre les individus qui demandent un apprentissage et une confiance partagée entre eux,
et donc une temporalité longue. Or cette temporalité longue di a I'ancrage du processus
dans la réalité sociale est présente dans la notion de démocratie de John Dewey et ne peut
se contenter d'un moment de liberté éphémeére autant qu'il est spectaculaire. La
communauté démocratique se réalise dans les relations intersubjectives quotidiennes de

tous les individus mais ne se limite pas a des instants révolutionnaires.

Ces trois arguments nous donnent une premiére idée de ce qu'est la « conviction
démocratique » et de son importance pour le projet démocratique lui-méme. Celui-ci est
un projet au sens ou il cherche a établir une continuité entre une situation présente et une
situation future. Cette continuité, pour étre intelligible et source de réflexivité, repose sur
la conviction d'un changement positif possible de la situation présente. C'est en ce sens
que la « foi » pragmatiste est un elément crucial au sein de la théorie politique. Sans s'y
réduire, cette conviction permet la possibilité du projet et fait appel a la rationalité pour
le compléter et le rendre possible en vue de sa réalisation. A nous d'étudier maintenant

comment cette conviction investit normativement cette construction rationnelle.

1.2.2. La conviction déemocratique

Dans le deuxieme temps de ce chapitre, il nous faut analyser le sens de la
conviction démocratique de John Dewey. En effet, cette conviction est ce qui nous permet
de synthétiser la direction normative que ce dernier donne a son université idéale. Aussi,
nous détaillerons le contenu de cette conviction a partir de cing principes normatifs
formant une théorie pragmatiste générale de la normativité démocratique. Enfin, pour un
souci de clarté pédagogique, nous illustrons I'impact de cette normativité au sein de
I'enseignement. Cela en vue d'un examen plus détaillé dans le troisieme et dernier chapitre

de cette premiere partie de notre these.

Comment peut-on définir davantage cette foi commune dans le commun qui nous
permet de nous auto-réaliser ? Cette définition de la démocratie reste encore vague et

forme davantage un idéal ou un horizon qu'une véritable théorie. Pour développer cette
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conviction démocratique en un systéme normatif conséquent nous proposons de la
déployer en une pluralité d’habitudes normatives. En un sens, nous pouvons dire que la
conviction démocratique de la philosophie pragmatiste se déploie en un faisceau de
normativité dans tous les domaines du réel en promouvant systématiquement des
habitudes de vie chez les individus qui sont (a) réflexives, (b) épistémiques et (c)
coopératives. Les conséquences de cette normativité des pratiques sont que I'on considére
comme « souhaitables » les pratiques’® qui (a) sont I'objet d'un continuel va-et-vient entre
le fait d'adopter une habitude puis de s'en défaire au profit d'une autre’ dans une
recherche perpétuelle d'une adaptation du sujet a son environnement (b) qui permettent
une posture faillibiliste pour ses croyances et qui donnent la possibilité a I'individu de
pouvoir delibérer, analyser et mener une enquéte sur ses certitudes au quotidien. Et (c)
rendent apte I'individu a travailler avec d'autres individus pour produire ensemble, dans

une dynamique d'inclusion sans que l'interdépendance paraisse étre un obstacle®.

A partir de ces trois « qualités » des normes démocratiques promues par la philosophie
pragmatiste, nous pouvons deployer encore davantage la conviction démocratique en cing
normes qui permettront, dans le troisieme temps de ce chapitre, de penser la construction
d'institutions démocratiques (dont l'université fait partie). Ces normes trouvent chacune a la fois
leur point d'origine dans la pensée des premiers penseurs pragmatistes® et ont une application
politique, épistemique et pédagogique immédiate. C'est pourquoi elles peuvent se penser
comme des axiomes cardinaux de tout le projet philosophique du pragmatisme, projet résonnant

dans tous les domaines de la penseée. Ces cing principes sont : (a) I'expérimentalisme, (b) le

78 Cette focalisation sur la pratique ne doit pas pour autant étre comprise comme un retrait de la théorie. Au
contraire, a plus d'un titre, les pratiques promues par la philosophie pragmatiste ne peuvent se passer de la théorie
(Dewey 1929g, 16).

0 Ou pour reprendre le mot de Peirce, la qualité normative de la conviction démocratique des pragmatistes
revient a avoir I'habitude...de ne pas avoir d'habitude. Ou pour le dire autrement, avoir une habitude « solide » a
ne pas se laisser enfermer dans des habitudes « solides » (ou I'habitude est une fin mécanisée) au profit
d'habitudes « souples » (Koch 2008, 150).]

8 Cette conception de la démocratie rejoint ainsi celle de Richard Rorty, pour qui une communauté est composée
de « personnes qui ont assez de croyances en commun pour qu’une conversation féconde soit possible entre
elles » (Rajchman, Lyotard, et West 1991, 76). Par cette définition se trouvent liées de fagon interactionniste et
délibérative les définitions de communauté, de croyance et de connaissance. En effet « De ce point de vue, une
étude qui porte sur la nature de la connaissance ne peut étre qu’une explication socio-historique de la fagon dont
des communautés différentes ont essayé de se mettre d’accord sur ce qu’il faut croire. » (Rajchman, Lyotard, et
West 1991, 66). On comprend donc bien par cette citation pourquoi I’épistémologie pragmatiste ne peut faire
I’économie d’une posture interactionniste et faillibiliste a propos de I’étude des croyances.

81 Par « premiers penseurs pragmatistes », nous nous référons aux « peres fondateurs » du pragmatisme, a savoir
Charles S. Peirce, William James, John Dewey et Georg. H. Mead. Ce consensus parmi les chercheurs francais
est exprimé par Jean-Pierre Cometti dans un récent ouvrage Qu'est-ce que le pragmatisme ? (Cometti 2013).
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perfectionnisme mélioratif, (c) le primat de la méthode de I'enquéte, (d) I'épistémologie

environnementaliste et (e) la richesse du pluralisme®2,

A. L'expérimentalisme

L'expérience sera, pour John Dewey, le point de départ de tout processus de pensee,
mais aussi de I’'unique moyen de validation d’une connaissance. Et le but de tout processus
d’action ou de réflexion sera pour lui I’enrichissement de notre expérience. Ainsi, c'est &
juste titre que la philosophie de John Dewey se definit comme une philosophie de «
education of, by, and for experience » (Dewey 1938c, 14). Mais si cette philosophie est une
philosophie de I'expérience, il nous est alors important de définir précisément ce qu'est une
expérience. La meilleure fagon de la préciser est de la décrire comme une transaction du
sujet avec son environnement®. Cette définition, d'apparence peu contraignante, insiste
néanmoins sur un point. En effet, parler de transaction accentue la double relation
d'influence d'un sujet sur son environnement et d'un environnement sur le sujet. John
Dewey la définit ainsi : « Une expérience est toujours ce qu'elle est en raison d'une
transaction® entre un individu et ce qui, a ce moment-Ia, constitue son environnement »
(Dewey 1938c, 25). C’est-a-dire que la pratique menee doit étre a la fois éducative (mieux
comprendre la fagcon de s’organiser par exemple), productive (le résultat attendu en amont
est obtenu en aval de I’action) et enrichissante (sentiment d’accomplissement ou de fierté
chez les individus ayant participé). L'importance de cette particularité de I'expérience pour

la foi démocratique est souvent rappelée dans I'ceuvre de John Dewey (1939a, 229).

L'expérimentalisme a de nombreuses implications au sein de la production du
savoir scientifique, mais également dans l'usage que nous faisons de notre savoir et sur la
facon dont nous pouvons le transmettre. Ces implications seront detaillées plus loin dans

leur opérationnalisation au sein de l'institution universitaire, nous n'en présentons ici

82 On notera que les « axiomes » proposés ici rejoignent et peuvent se combiner avec ceux que Cornel West
(Rajchman, Lyotard, et West 1991, 387-88) identifie sous les termes suivants : « I’holisme épistémologique »
(c), « le naturalisme » (d), le « conventionnalisme logique » (c+d), le « antiréductionnisme postempiriste » (a),
le « pluralisme ontologique » (&), « I’antifondationnalisme » (a+c) et le « nominalisme psychologique » (a+c+d).
Ce travail nécessiterait cependant de plus amples justifications que celles dont notre argumentation a pour
I’instant besoin.

83 « Une expérience est un produit, on pourrait méme dire un produit dérivé, d’interactions continues et cumulées
entre un individu organique et le monde » (Dewey 1934¢, 363).

8 On notera que le terme anglais usité est bien celui de « transaction » et non celui de « deal » ou de « trade »,
n'insistant pas sur la dimension marchande de I'échange, mais sur le caractére opératoire du terme. La transaction
en langues francaise et anglaise inclut bien I'idée d'une double opération ou quelque chose transite d'une entité a
une autre, quelle que soit sa nature.
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gu'un portrait général pour comprendre en quoi cet expérimentalisme est un élément

indispensable de la normativité démocratique.

La philosophie du pragmatisme revendique I'acquisition d'un esprit critique comme
la premiere nécessité pédagogique et politique (avant méme un respect des Droits de
I'Homme par exemple). En effet toute théorie ou principe scientifique conserve un statut
hypothétique, c'est-a-dire que sa validité est toujours soumise au fait que sa réfutation reste
possible dans le futur. Ce faillibilisme, proche de la pensée de Bachelard (Fabre 2009, 73—
129) ainsi que de Popper et Kuhn, ne peut considérer aucune connaissance absolue ou
considérée vraie de tout temps. La validit¢ d'une connaissance va dépendre
épistémiquement de son expérimentation, de méme qu'une mesure politique ne sera
« bonne » que selon les résultats qu'elle produit, et non en amont. Toute connaissance,
comme toute production du droit juridique, n'est qu'un outil fabriqué pour résoudre les
problémes spécifiques que I'homme rencontre dans lI'accomplissement de sa vie. Cela rend
incontournable une pédagogie de l'apprentissage par erreur et un «droit a l'erreur » en
politique. L'enseignant doit développer chez I'éleve la capacité d'apprendre de ses erreurs,
de s'améliorer, d'ajuster ses connaissances aux variations de la situation. Il en va de méme
pour I'nomme politique avec les citoyens : il convient a I'nomme politique d'inciter les
citoyens a ne juger des mesures politiques qu'a l'aune de leurs résultats. En un mot, de
développer une intelligence de situation ou rien ne peut étre considéré comme vrai avant

son expérimentation.

Il s'agit donc de refuser un enseignement doctrinal ou de considérer la pensée de
tel auteur comme vraie par rapport a tel autre. L'expérimentation rend indispensable une
révision constante des croyances de I'individu. La formation d'un esprit critique est, une
fois encore, primordiale, c'est-a-dire que le développement chez I'éleve du réflexe
intellectuel de ne rien prendre pour vrai avant de l'avoir expérimenté (méme si cela se
réduit a une confrontation théorique avec d'autres sources) est un des objectifs de la
pratique d’enseignant. Par consequent, la conception d'une culture comme somme des
hypotheses expérimentées par une société au fil des siecles sera en perpétuelle

progression, sans pouvoir jamais étre figée dans une forme finie et achevée.

Enjoindre a un expérimentalisme démocratique permet aux citoyens d'une
organisation politique de rester « éveillés » aux problemes qui surgissent continuellement
et de ne pas se reposer sur d'autres normativités (juridiques, religieuses, etc.) sans

s'interroger sur leur validité en la situation actuelle. L'atout de cette normativité pour la

- 88 -



démocratie par rapport a la normativité de la justice par exemple chez John Rawls (Rawls
2000) est que celle-ci permet davantage aux citoyens de maitriser leurs choix politiques
en expérimentant, ajustant, testant des solutions, sans s'enfermer dans un cadre trop rigide
pour réagir. Ainsi, a bien des égards, la démocratie est pour John Dewey une grande
expérimentation (1938a, 303).

B. Le perfectionnisme mélioratif

Le perfectionnisme est un point important de la philosophie pragmatiste. Nous lui
accolons ici le qualificatif de « mélioratif » pour le distinguer d'autres perfectionnismes
moraux ou politiques ayant prétention a atteindre un stade parfait, ultime ou total de la
réalité. L'autoréalisation de soi dont nous avons déja parlé est a comprendre dans le sens
d'un perpétuel perfectionnement de soi mais dont la perfection ne se mesure a aucun
objectif final. En ce sens, le perfectionnisme mélioratif du pragmatisme est a la fois
continu, cumulatif et sans fin. Cette deuxiéme norme produit donc une forme de croyance
optimiste en la démocratie. Pour William James, la démocratie est une religion mais au
plus haut sens que peut lui donner la raison®. Pour Walt Whitman, il s'agit d'une
espérance joyeuse qui coincide avec la nation américaine méme®: Enfin, pour Richard
Rorty la démocratie est le « projet ameéricain » (Rorty 2001, 47-89; 1990, 202) méme et
il nous enjoint & conserver cet « espoir social » plus que tout® L'air de famille entre ces
différents points de vue forme un trait saillant de la philosophie pragmatiste qui est le
primat de l'avenir sur le passé® La démocratie correspond moins a un age d'or qu'il
faudrait retrouver qu'a un futur ouvert a toutes les possibilités et dans lequel il faut garder

espoir.

Il s'exprime a travers un usage rationnel et raisonné des concepts de foi et d'espoir.
Ces deux concepts vont de pair, car la foi exprimée ici est une foi en l'individu et en sa
capacité a résoudre les problemes qu'il rencontre. Et I'espoir n'est en rien un optimisme

naif ni un trait de caractére propre a John Dewey particulierement. Au contraire I'espoir

8« La démocratie est une sorte de religion, et nous ne devons pas admettre son échec. Les religions et les utopies
sont I'exercice le plus noble de la raison humaine » (James 1987, 109). Nous reviendrons plus loin dans la thése
sur cette notion problématique qu’est I’utopie.

8 C'est en ce sens que Walt Whitman écrit « Les Etats-Unis sont par essence le plus grand des poémes » ol son
essence et son existence se confondent avec une « espérance pure et joyeuse » pour aboutir a une expérience
réussie : I'avenir américain (Whitman 1963, 171).

87« il s'agit de remplacer la connaissance partagée de ce qui est déja réel par I'espoir social de ce qui pourrait le
devenir » (Rorty 1995).

8 Stéphane Madelrieux a d'ailleurs montré la présence de ce primat du nouveau sur l'ancien dans la pensée de
John Dewey, au point d'en faire un axe de lecture de I'ensemble de son ceuvre (Madelrieux 2016, 13-25).
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est une notion solidaire du méliorisme moral de notre auteur. L'espoir est une habitude
qui manifeste et rend compte du désir de s'améliorer de I'individu. Cette amélioration est
une adaptation pour atteindre une harmonie avec son milieu encore plus fine, plus
compléte. En effet, il ne faut pas oublier que Il'adaptation n'est pas uniquement un
mécanisme de réaction ou l'intelligence cherche, apres coup, des moyens d'adapter
I'individu a son milieu, mais au contraire une anticipation des problémes naissant de la
dysharmonie®. L'espoir implique une action ou I'on favorise la tendance de I'hnomme a
progresser vers une situation encore davantage desirable, c’est-a-dire & « croire possible
le bonheur humain » (Rorty 2001, 130). Avec l'espoir, l'intelligence anticipe les
désaccords possibles. Cette anticipation qui prouve le caractére imaginatif et logique de
I'individu peut se réaliser si une habitude d'usage de I'espoir est acquise dans les
raisonnements de l'individu. John Dewey exprime cette pratique intellectuelle de I'espoir
comme désir d'amélioration : « Le " méliorisme ", I'idée qu'il y a au moins une base
suffisante de bien dans la vie et ses conditions pour que par la pensée et un effort sérieux

nous puissions constamment faire de meilleures choses » (Dewey 1912, 294).

Toutefois, prévenons deux malentendus. Premiérement, le concept d’espoir
développé ici ne se confond pas exactement avec le concept de volonté orienté vers le
développement de soi-méme (tel que I’on peut le lire au sein de la philosophie allemande,
par exemple dans les écrits d’Emmanuel Kant ou de G.W. Hegel). L espoir se distingue de
la volonté au sens ou « espérer » est ici un processus qui tire sa force en partie de la croyance
qu’elle vise a réaliser, alors que pour les philosophes allemands « vouloir » tire sa force du
processus volitif lui-méme. Deuxiémement cet espoir a développer chez les individus ne
doit pas se confondre avec un conformisme naif. Il ne s'agit pas de croire que tout est bien
ou que tout ira bien dans le meilleur des mondes. L'espoir en tant que disposition
comportementale incite I'individu a ne pas se satisfaire de la situation actuelle pour viser
une situation meilleure. En ce sens un espoir éduqué peut devenir une force subversive et
contestatrice contre tous les obstacles qui peuvent interdire a I'individu de voir au-dela de
son quotidien. John Dewey enjoint tous les enseignants a développer des pratiques qui
montrent a leurs eleves que le possible et la résistance a la fatalité sont toujours a recreer.

De méme, pour les hommes politiques, cet appel a I'espoir est indispensable. Ici aussi, la

89 « Le méliorisme est la conviction que les conditions spécifiques qui existent & un moment donné, qu'elles
soient comparativement mauvaises ou comparativement bonnes, peuvent dans tous les cas étre surmontées. Elle
encourage l'intelligence a étudier les moyens positifs du bien et les obstacles a leur réalisation, et a mettre en
avant les efforts pour I'amélioration des conditions. » (Dewey 1920, 181-82).

-90 -



reconstruction de la démocratie, d'un point de vue pédagogique, ne peut faire I'économie
d'une reconstruction de I’éducation des futurs citoyens que sont les éléves. Un pédagogue
pragmatiste, Patrick Shade, développe ce point : « L'espoir signifie le développement du
pouvoir sur soi-méme (Shade 2001, 22) ». Les éléves doivent croire en eux et en l'avenir
pour oser résister aux problémes actuels et oser réver d'un avenir meilleur, un avenir qui ne
se modele « ni sur ce qui est passe, ni sur ce qui est éternel » (Rorty 2001, 129). L'espoir
est une habitude au méme titre que la critique active, qui doit rendre I'individu anticipateur
et mobilisé plutdt qu'en attente d'un salut ou d'une thérapie perpétuelle®. Cet usage rend
possible I'éventualité d’un changement radical dans un monde incertain. Elle montre aussi
que dans ce monde en mouvement la démocratie n’est pas, elle non plus, figée a jamais

mais mobile et capable de changement®?.

Les institutions démocratiques auront donc pour réle, au nom de cette normativite,
de montrer que des changements sont possibles par les efforts conjoints des citoyens. On
notera ici a quel point lI'analyse politique de John Dewey se distingue de celle d'un Walter
Lippmann (Lippmann, 1937) ou d'un Max Weber (Weber 1995), non pas dans les analyses

du constat de la situation politique actuelle, mais dans la positivité envers le futur.

C. Le primat de la méthode de I'enquéte

La « premiére regle de la raison » de Charles Peirce ? « Ne pas bloquer le chemin
de I’enquéte » (Charles S Peirce 1931, 135; Rajchman, Lyotard, et West 1991, 388). John
Dewey, a la suite de William James et Peirce®?, consacre le premier chapitre de
Experience and nature a ce principe tant celui-ci sera important pour la construction de
sa théorie de I'éducation. L'enseignement pragmatiste se présente comme une méthode
pour clarifier les idées, pour construire le sens des concepts, pour résoudre des problémes
ou encore pour critiquer des préjugés. Il ne s'agit pas de délivrer un noyau theorique precis

ou un contenu de connaissances mais de proposer une démarche intellectuelle : I'enquéte.

% Sur ce point, de nombreuses critiques de I’institution universitaire ne sont pas sans ambiguité sur leur rapport
d’amour ou de haine envers cette institution (Ndvoa 1997, 40).

%1 Nous reviendrons sur ce point dans la troisiéme partie de notre thése lorsque nous aborderons le probléme de
I’entropie et de la stabilité des valeurs éthiques (section 3.7.4.B. page 403).

92 Ce point sera particulierement travaillé par J.T. Kloppenberg au chapitre 2 de son ouvrage Uncertain Victory.
Social Democracy and Progressivism in European and American Thought (Kloppenberg 1988) et Stéphane
Madelrieux tout au long de son ouvrage sur William James (Madelrieux 2008).
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L'enquéte telle que la congoit John Dewey a le caractére universel d'un geste
mental que nous employons déja naturellement tous, méme de fagon sommaire.
L'application de cette normativité au nom de la démocratie n'est donc qu'une extension
d'une réalité biologique, d'abord convoquée par la normativité scientifique, qu'il s'agit de

prolonger pour I'étude des objets sociaux.

La reconstruction de la logique opérée par John Dewey peut se comprendre
comme une formalisation du processus de I’enquéte. Gerard Deledalle montre bien cette
ambition de John Dewey d’isoler un scheme commun d’enquéte (pattern of inquiry) a des
domaines différents du savoir et de penser I’extension du domaine logique de I’enquéte a
I’éthique (Deledalle 1967, 435). Cette relation entre logique et éthique forme la
conclusion de cette réforme logique que John Dewey mene dans son ouvrage Logique
(1938c, 489-91). Résoudre un probléme au moyen de I’enquéte peut signifier a la fois un
moyen d’agir politique, une fagon d’apprendre quelque chose ou encore une maniére
d’enseigner quelque chose a quelqu’un. La aussi le concept de « I’enquéte » est commun
a la psychologie, a la politique et a la pédagogie défendues par John Dewey. Penser sera
compare au fait de mener une enquéte sur un probleme donné. Pour agir politiguement,
ce dernier préconise une « enquéte sociale » pour déterminer correctement le probleme
public et la solution la plus adaptée a celui-ci®®. Et en pédagogie, c’est I’acquisition de
I’habitude de I’enquéte qui forme la tache principale de I’éducateur. Sans revenir
davantage sur sa modélisation au sein de la logique, remarquons que son application au
sein des institutions démocratiques reste encore peu étudiée. Une explication de cette
lacune est que John Dewey lui-méme a davantage travaillé sur I'opérationnalisation de

cette normativité au sein de I'enseignement plutdt que comme compétence politique®*.

Lorsqu’il s’agit de faire de I’enquéte un outil de transmission de connaissances (et
non de production de ces derniéeres), le but de I'enseignant ici est de clarifier ce processus aux
yeux des éléves pour que ceux-ci apprennent a le maitriser avec une plus grande rigueur.

Distinguer les étapes de celui-ci, en comprendre les corrélations entre ses différents moments,

93 Sur ce point, nous suivons Charlene Seigfried (Seigfried 1999, 9) qui fait de cette caractéristique sociale de
I’enquéte un aspect indispensable de cette derniere, pour répondre aux critiques de Mark C. Smith et Habermas
sur I’instrumentalisme de la méthode de I’enquéte pragmatiste. Ces derniers critiquent I’emploi en philosophie
sociale de la méthode pragmatiste, car ils voient dans cette derniére un outil de la raison instrumentale,
procéduriére et bornée au choix des moyens et non des fins (Habermas 1998). Or, pour Charléne Seigfried, c’est
justement parce que I’enquéte pragmatiste est attentive a la dimension sociale du public (qui porte le probléme
en question) que celle-ci est pertinente en philosophie politique.

9 Une des raisons de cette orientation résulte peut-étre dans la plus grande facilité qu’avait notre auteur a
expérimenter ses théories aupres d’acteurs pédagogiques (plutdt que des acteurs politiques) grace a sa
position académique de professeur.
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apprécier sa circularité® et l'appliquer rigoureusement sans se précipiter ou sans renoncer
sont un ensemble de compétences qui seront le véritable gain de I'enseignement. Cette
méthode prétend également s'appliquer dans de nombreux autres domaines que
I'enseignement de la philosophie. Ce que les pédagogues pragmatistes tentent de démontrer,
c’est que, dans I'enseignement des mathématiques, de la biologie ou encore de la littérature,
la méthode de l'enquéte peut sappliquer et permettre l'apprentissage d'un contenu de
connaissances. Il faut cependant nuancer ce propos, car comme le rappelle Aaron Stoller®,
John Dewey n’a jamais proné une seule « méthode » pédagogique (fusse méme I’approche
par probleme que permet I’enquéte), mais il a au contraire toujours recommandé une pluralité
d’approches pédagogiques pour penser la complexité des maniéres de découvrir ou
d’enseigner les connaissances humaines. L’enquéte est une méthode parmi d’autres (méthode
transmissive, la maieutique, la méthode démonstrative, la méthode active, etc.), et, comme

les autres méthodes, elle s’évaluera a I’aune de ses résultats.

Ce primat de la méthode peut alors étre un atout éthique fort en montrant a I'éléve une
autre conception de l'intelligence, celle de I’intelligence collective supplantant la force
individuelle oppressive. Celle-ci ne sera plus une capacité innée, propre a certains éleves,
s'épanouissant dans une seule discipline mais une attention relative a certains problémes et
une fagon efficace de les résoudre. L'enseignant ne sera plus en position de domination vis-
a-vis de I'éleve et pourra justifier son autorité sur I'éleve par une meilleure maitrise du
processus de I'enquéte qu'il a a cceur de transmettre. Ici, entre les lignes, John Dewey oppose
une notion de force individuelle oppressive face a une méthode de l'intelligence collective.

Cette opposition implique une grande responsabilité pour les écoles:

Nous déplorons également, et a juste titre, la dépendance de ces Etats autoritaires en
Europe a I'égard du recours a la force. Que faisons-nous pour cultiver I'idée de la
suprématie de la méthode de I'intelligence, de la compréhension, de la méthode de la
bonne volonté et de la sympathie mutuelle au-dela de la force ? (Dewey 1938a, 302).

% En effet, il faut se méfier d’une conception trop linéaire de I’enquéte. Son caractére procédural (qui donne
I’impression de linéarité) est déja le résultat d’une clarification de I’enquéte plutdt qu’une qualité préexistante.
Au quotidien et durant I’enfance, nos enquétes procédent davantage par itération et titonnement (Daniel et al.
2005). De plus, I'impression de la linéarité de I’enquéte se construit sur une hiérarchisation abusive de la
continuité temporelle de notre pensée, et ce au détriment d’une continuité spatiale, souvent négligée dans les
études sur I’enquéte pragmatiste (Renier et Guillaumin 2017, 29-30). Aussi, et sans rentrer davantage dans ces
problémes déja étudiés (Burke 1998; Frega 2006, 199-231), on peut simplement rappeler que I’enquéte pour
John Dewey est d’abord un modeéle de continuité (temporelle et spatiale) et d’organisation logique de nos pensées
qui doit, en tant que méthode, se prémunir de toute formalisation abusive pour rester attentive aux situations
particuliéres de son émergence chez le sujet.

% « Le scepticisme de Dewey a I'égard d'une approche pédagogique exclusivement axée sur les problémes repose
sur I'idée que le curriculum est une constellation de situations pédagogiques destinées a cultiver la capacité
créatrice. » (Stoller 2018, 7-8).
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Quelles seraient les conséquences d'une opérationnalisation de I'enquéte au sein
du fonctionnement des institutions ? Si cette question reste relativement en suspens dans
les ceuvres de John Dewey, la raison en est que particulierement dans The Public and its
Problem, notre auteur se défend d’énoncer une doctrine mais préfere proposer une
méthode d’analyse et de construction des problemes politiques. Pour ce dernier, une
nouvelle théorie ou un nouveau contenu doctrinaire n’aurait pas grande utilité pour les
citoyens si ceux-ci ne savent pas repeérer et formuler eux-mémes les problémes qu’ils
rencontrent. Cette méthode sera intimement liée a la notion d’enquéte et peut étre
considérée comme le principal apport de John Dewey a la philosophie politique : « En
d'autres termes, I'essentiel est d'améliorer les méthodes et les conditions du débat, de la

discussion et de la persuasion. C'est le probléme du public» (Dewey 1927c, 365).

Ainsi la méthode de I'enquéte, si elle semble résister a une « opérationnalisation »
définitive reste une norme politique pour John Dewey. Par conséquent, dans sa jeunesse,
il a vu dans le journalisme un moyen d'appliquer cette méthode (Benson, Harkavy, et
Puckett 2007, 3-13), puis dans I'éducation, puis dans la politique partisane et méme le
proces de Léon Trotsky auquel il accepte de participer malgré son grand age (Dewey
1938d) John Dewey congoit sa participation comme une enquéte pour tirer au clair la
responsabilité de Léon Trotsky (Institut Léon Trotsky 1990).

D. L'épistémologie environnementaliste

Dans une tradition qui est propre a John Dewey, William James, James Bohman,
Jane Addams et beaucoup d'autres (Frega 2015, 17) la démocratie se réalise dans une forme
d'organisation humaine qui cherche la résolution en commun des problémes. Or, pour que
ces problémes soient considérés comme « communs » aux individus, il faut tout d'abord
que ces individus en fassent I'expérience, mais également qu'ils soient conscients des
déterminations de I'expérience par leur environnement naturel, social, historique, culturel,
politique, etc. C’est pourquoi I'attention & I'expérience a pour consequence pour le
pragmatisme une grande importance de I'environnement ou I'expérience se produit. En
effet, comme la qualité d’une connaissance dépend de son efficacité dans I’expérience,
c’est-a-dire des conséquences de son usage, et que ces dernieres se réalisent sur

I’environnement (par I’interaction entre un sujet et son contexte), alors I’attention a
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I’environnement est primordiale pour la réussite de I’expérience. Ainsi la détermination de

I'environnement est essentielle a la pratique de tout individu.

Au nom de I'importance de cette conception interactionniste de I'action, produire,
militer, enseigner, créer, etc. sont des actions de l'individu qui se pensent a partir de
I'interaction du sujet avec son environnement car la mobilisation et la sélection des
informations sur I'environnement seront les moyens méme d'une action réussie pour le
sujet. C'est pourquoi, selon John Dewey, il importe de ne pas dissocier la connaissance de
son environnement social, c'est-a-dire de ne pas en faire un simple objet de culture
(connaissance sans environnement social) ou une simple technique professionnelle
(connaissance complétement limitée a son environnement social). La connaissance
enseignee doit donc s'inscrire dans un référentiel social mais sans jamais s'y limiter ou

I'oublier complétement. C'est pour cette double raison que :

L'isolement de la matiére par rapport au contexte social est le principal obstacle dans
la pratique actuelle a I'obtention d'une formation générale de I'esprit. La littérature,
l'art, la religion, lorsqu'ils sont ainsi dissociés, sont aussi étroits que les choses
techniques que les adeptes professionnels de la formation générale combattent avec
acharnement (Dewey 1916b, 73).

Mais il en va de méme pour la contextualisation historique qui est un élément
déterminant dans les luttes politiques comme dans I’enseignement pour John Dewey. On
ne peut pas faire abstraction de I’histoire pour comprendre les fagons dont I’Etat (Dewey
1927c¢, 259-81) s’est formé ou comment I’action politique s’est menée dans le passé. Plus
généralement, il s'agit pour John Dewey d'évaluer les croyances politiques des individus
a partir des effets sur leur environnement. Son étude du libéralisme (Dewey 1935f)
montre bien a quel point un « premier » libéralisme philosophique a émergé grace a un
environnement historique et politique bien particulier (I'époque du monarchisme absolu
anglais de Locke). Puis cette croyance philosophique s'est peu a peu transformée en
croyance politiqgue et économique par une suite d'interactions subtiles avec son
environnement culturel, social, économique, etc. Et ainsi de suite. Cette analyse permet a
John Dewey d'avoir une critique fine du libéralisme en exposant ce qui a été ses qualités

dans une certaine situation, mais qui sont devenus des défauts dans une autre situation.

Cette importance de I'environnement peut se lire également dans l'insistance de
John Dewey a faire attention a la « situation » de I'enfant pour son apprentissage. Elle
vient ainsi contredire une conception objectiviste de I'éducation ou le vrai se détermine
de facon indépendante du sujet apprenant ou du sujet enseignant. Or, pour ce dernier,

I'importance de I'environnement rend caduque cette application pédagogique d'une
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doctrine de la vérité objectiviste. Au contraire, il revient a la communauté faisant partie
de I'environnement du sujet de se mettre au travail pour produire cette « Vérité » :
La détermination du vrai et du juste ne revient ni au philosophe ni a I'expert, mais a

I'ensemble de tous ceux qui appartiennent a la communauté de référence : les
chercheurs en science, les citoyens en politique (Frega 2015, 18).

C’est pourquoi l'attention a I'environnement s'exprime évidemment en politique
mais son exigence d'un processus réflexif de délibération collective peut jouer un role
essentiel dans la pédagogie. Eduquer en tenant compte de I'environnement (a laquelle il
faut ajouter une importance du pluralisme que nous verrons par la suite) revient a rendre
indispensable autrui pour la construction du vrai®. Ou pour le dire autrement, c'est I'idee

gue nous résolvons mieux nos problémes ensemble qu'isolément.

L'application de cette idée fait de la normativité de I'environnement un élément
assez facile a concevoir mais assez difficile a défendre tant nous déprécions I’intelligence
collective d’un groupe par rapport aux capacité intellectuelle d’un seul individu. C'est
pourquoi, les applications pédagogiques de cette norme sont immenses mais compliquées
a promouvoir, tant ont été fortes la valorisation de la performance individuelle et la
dévalorisation de [l'intelligence collective présentes dans I'enseignement supérieur
américain a I'époque de John Dewey. Cela signifie par exemple, pour une éducation
démocratique, qu'une connaissance ne sera pas déclarée valide sans que I'ensemble des
enquéteurs (enseignants et éléves confondus) la déclarent comme tel. La rigueur de ce
principe est pour John Dewey sirement-la ou I'enseignant devra le plus évoluer pour
former une véritable « communauté d'enquéteurs » (Zask 2015, 105). De plus, ces
problémes sont, a cause de cette dynamique environnementaliste, fonciérement nouveaux
a chaque génération et auxquels la démocratie doit sans cesse se confronter pour se

reconstruire (Dewey 1938a, 299).

" De plus, prendre au sérieux cette « épistémé environnemental » permet également de rendre compte des
dominations de certains savoirs, personnes ou communautés sur d’autres (Thésée et Carr 2008, 10). Nous verrons
plus loin comment cette caractéristique de I’épistémologie pragmatiste est indispensable pour penser une
éducation soucieuse de mettre fin aux dominations de genre, de classe ou de race.
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E. La richesse du pluralisme

Cette cinquiéeme normativité démocratique trouve expressément son inspiration
dans la théorie d'un autrui généralisé de Mead®et du « pluralisme ontologique » de
William James.®® Nous ne considérons ni un individu isolé dans sa quéte de savoir ou
dans son action politique, ni non plus un ensemble solidaire de citoyens compris dans un
grand tout holiste, se définissant par lui-méme, sans l'aide de ses parties. Mais c'est la
relation entre les individus qui se trouve au cceur des travaux pragmatistes et c'est a partir
de la que ces penseurs recherchent les meilleures conditions d'interaction entre les
individus, relativement a la résolution de leurs probléemes scientifiques, éthiques ou

encore politiques. C’est ce qui fait dire a J-P. Cometti que :
En ce qu’elle n’accorde aucun crédit a quelque a priori ou a quelque fondement que ce
soit, en ce qu’elle refuse d’admettre I’existence de choses qui ne soient pas
relationnelles, et en ce que, aux yeux du philosophe pragmatiste, la pluralité et la

reconnaissance de la pluralité constituent un bien qui entre nécessairement dans les seuls
engagements éthiques et politiques qui se puissent imaginer (Cometti 2001, 23-24).

Ce faisant, les pragmatistes insistent sur le fait que le pluralisme est une ressource
tres importante pour enrichir nos perspectives sur les problémes politiques, sociaux et
pédagogiques. L'intégration du plus grand nombre de ces perspectives donne une richesse
aux enguétes qui permet de les évaluer et d'éliminer les points de vue butés ou autocentrés
a faible valeur épistémique. En ce sens-la, on ne peut guere associer le pragmatisme a un
relativisme, car la richesse intrinseque du pluralisme est un postulat du pragmatisme
expliquant a la fois le refus de la dichotomie fait/valeur (Putnam 2004), et la valorisation
systématique de la diversité comme condition de la vie démocratique et moyen de son
fonctionnement!®, Ainsi, la ou le relativisme constate une pluralité d’opinion, mais sans
la valoriser politiquement, le pragmatisme y voit un atout majeur pour la vie

démocratique. Toutefois, cette richesse du pluralisme forme une condition difficile de la

% par exemple, sur ce point, les analyses politiques de James Bohman sur le gain du pluralisme dans le
processus de délibération peuvent étre utiles (Bohman 1999), car elles montrent I'importance de ce critére
au sein de la philosophie politique pour la philosophie pragmatiste.

% Sur ce point, on trouvera de nombreuses réflexions importantes au chapitre 14 intitulé Pluralisms de I'eeuvre
de Louis Ménand (Ménand 2002) portant sur les écrits mémes de William James sur le pluralisme (James 1909).
Il est également intéressant de rapprocher ici les réflexions de Henri Bergson sur le pluralisme intrinséque des
sociétés ouvertes/dynamiques (par rapport aux sociétés fermées/statiques) telles qu’elles sont développées au
chapitre 4 de son ouvrage de 1932 Les Deux sources de la morale et de la religion.

100 |_*importance du pluralisme pour la philosophie pragmatiste s’illustre ainsi particuliérement au sein de sa
théorie de la démocratie, et ce, notamment lorsqu’elle fournit par ailleurs un argument supplémentaire a John
Dewey dans sa critique d’un marxisme en quéte d’une « loi unique omnicompréhensive » (Dewey 1939d, 123),
quéte qui lui ferait négliger la pluralité des situations et des projets politiques.
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démocratie®?, car la pluralité des opinions ou des positions peut rendre laborieuse la
construction d’une décision commune. Ou, pour le dire autrement avec Olivier Voirol :
Pour Dewey, une vraie démocratie est nécessairement plurielle et doit renouveler sans
cesse cet espace de déploiement des expériences sociales entre des personnes et des

groupes singuliers - dont les modes de coopération font advenir des qualités
communes autant que des processus individuants (Voirol 2008).

De plus, chez John Dewey, la richesse du pluralisme est une donnée nécessaire
pour comprendre la formation des valeurs morales (Dewey 1918i), mais également pour
dégager un enrichissement de la réflexion sur les problemes politiques a partir de la
multiplicité des points de vue sur eux. C’est I’intégration du plus grand nombre possible
de perspectives qui augmente la pertinence d’une enquéte chez John Dewey (Frega 2015).
On notera que c'est en raison de ce principe que notre auteur s'oppose a tout racisme
politique et s'est toujours montré en faveur des populations immigrées. Et ce, jusqu'a en

faire une urgence pour I'éducation démocratique :
Ici, en ce qui concerne I'éducation, nous avons un probléme ; que font nos écoles pour
cultiver non pas seulement une tolérance passive qui supporte des personnes de race
différente ou de couleur de peau différente, mais aussi pour cultiver de maniére

positive, offensive et constructive la compréhension et la bonne volonté qui sont
essentielles a une société démocratique ? (Dewey 1938a, 301).

A cette question politique, une partie de la réponse sera pédagogique. C'est pourquoi,
dans le débat sur les curriculums scolaires, John Dewey s'oppose aux pédagogies qui mettent
I'accent sur un programme dont I'enseignement serait fait de facon atomisée, le¢ons aprés
lecons, discipline aprés discipline. Mais il s'oppose également aux pédagogies paidocentristes
(Baillargeon 2005, 23) qui ne prennent en compte que les interéts de I'enfant et qui ne les
imaginent pas évoluer au cours de I'apprentissage.'®> Contexte et pluralisme sont donc a la
fois des conditions de possibilité et des criteres séveres d'une enquéte pertinente. lls nous
enjoignent a une méfiance scientifique envers les pédagogies qui ameneraient des solutions
« clefs en mains », directement applicables et considérées valable sur des échelles trop
importantes. Cette remarque, loin d'étre anodine, a obligé les penseurs pragmatistes a ne
jamais proner des réformes nationales toutes prétes, mais davantage a travailler, au cas par
cas, ecole par ecole, les évolutions conformes a leur pensée. C'est en quelque sorte ce dont

John Dewey fait I'éloge dans le livre corédigé avec sa fille, Schools of to-morrow en 1915, et

101 On notera sur ce point que I’éducation démocratique a alors pour tache de créer du commun a partir d’une
société pluraliste. Tache qui n’est pas sans créer certaines difficultés, notamment sur les questions religieuses
(Bégin, 2016).
102 Cette opposition des tenants de la pédagogie «traditionnelle » et des partisans de la pédagogie
« paidocentriste » est clairement analysée et critiquée par John Dewey au chapitre 6 de son ouvrage Democracy
and Education.
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qui servit a rassembler leurs observations pour la rédaction de Democracy and Education un

an plus tard.

Enfin, le rejet d’un monisme ontologique se lit dans le refus de John Dewey de
porter leur dessein politique par une figure imaginative idéale. Le monisme ontologique a
en effet comme conséquence dans son application politique la création d’un seul et unique
devenir politique souhaitable. Or ce devenir devient rapidement le seul avenir nécessaire
pour les acteurs politiques défendant cette théorie. Ce devenir, nécessaire, souhaitable, mais
encore absent de la réalité politique, peut se qualifier d’utopique. Or, nous remarquons que
John Dewey ne donnera jamais a I’horizon de I’action politique une figure imaginative
ideale, c’est-a-dire une utopie : « Elle n'est pas appelée a chérir les notions utopiques sur
I'imminence d'une telle direction intelligente des changements sociaux. Mais elle est

attachée a la foi dans la possibilité de sa lente mise en ceuvre » (Dewey 1939f, 271).

Il refuse cet outil littéraire qu’est I’utopie pour penser la démocratie, supposant
méme que I’inaction du sujet a améliorer sa situation qui est la conséquence de I’utopie
fait d’elle un outil méme du pouvoir. Celui qui domine a en realité intérét soit a interdire
toute croyance en une amélioration chez celui qu’il domine, soit de lui proposer un idéal
a désirer trop éloigné et in fine déprimant. C’est pourquoi chez John Dewey la notion de
foi sera préférée a celle de I’utopie car cette premiére, telle qu’elle est pensée ici, propose
une croyance en un etat mélioratif possible, car réalisable. Ce dernier adjectif est
nécessaire pour faire de I’objet de cette foi un objet d’expérimentation. Et sans cette
compréhension expérimentaliste de la foi démocratique, celle-ci devient naive et fait de

la démocratie un simple état des choses ne pouvant survivre sans incitation normative :

Les conditions dans ce pays, au moment ou la philosophie démocratique de la vie et
les institutions démocratiques prenaient forme, étaient telles qu'elles incitaient a
croire que ces derniéres étaient si naturelles pour I'nhnomme, si appropriées a son étre
méme, que si elles étaient établies, elles auraient tendance a se maintenir. Je ne peux
répéter ici la liste des événements qui ont choqué cette foi naive (Dewey 1944b, 259).
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Conclusion

Pour conclure, (a) I'expérimentalisme, (b) le perfectionnisme mélioratif, (c) le
primat de la méthode de l'enquéte, (d) I'épistémologie environnementaliste et (e) la

richesse du pluralisme forment le faisceau de normativités de la conviction démocratique.

Pris séparément ces cing principes normatifs sont fragiles car ils tirent leurs
justifications et leurs significations des conséquences qu'ils impliquent les uns sur les
autres. En effet, une enquéte sans expérience serait étrange. Un respect du pluralisme sans
la posture environnementaliste serait absurde. Un méliorisme sans expérience serait naif
mais un méliorisme sans respect du pluralisme serait également dangereux... Bref, a bien
des égards, l'union de ces principes normatifs sous le terme de démocratie est
indispensable a la crédibilité de ces cing principes pragmatistes. C'est pourquoi la
conviction déemocratique ne peut étre conséquente que si on garde en téte ces cing
normativités. Et les rendre le plus conscientes possible ne peut que développer I'effectivité
de ces normativités. Ainsi, on peut définir la démocratie comme une conviction réflexive,

épistémique et coopérative qui requiert et rend possible :

(@) L'expérimentation comme moyen d'action collectif et outil d'une politique

s'autorisant les essais pour résoudre les problemes.

(b) La recherche réfléchie d'une perpétuelle et mutuelle amélioration des

situations individuelles et collectives.

(c) L'usage de I'enquéte pour penser le travail politique sans s‘arréter a la défense

de grands principes ou a la réaction immédiate aux problemes rencontres.

(d) Une épistémologie environnementaliste obligeant la recherche d'amélioration
a prendre en compte I'ensemble des individus ou éléments d'une situation et

en les intégrant a I'enquéte.

(e) La richesse du pluralisme qui considere la solidarité et lI'unicité de chacun a
l'aune de la diversité présente et qui s'efforce de ne pas appauvrir cette
diversité par les actions proposées.

Ou pour le dire en une phrase, la démocratie est la conviction qu'ensemble, grace a
nos différences, nous pourrons faire des expériences pour résoudre nos problemes actuels
et a venir avec plus d'intelligence que seul. A partir de cette définition, on peut lire la

modélisation des théories démocratiques proposée par David Held (Held 2006) et juger que
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chacun des modeéles décrits correspond en partie a cette normativité pragmatiste, mais en
hiérarchisant ces principes entre eux. Par conséquent, ce sont les différences de
hiérarchisation de ces principes qui distinguent ainsi les modéles républicains, libéraux,
légaux, délibératifs, etc. Sans rentrer davantage dans ces discussions avec les autres
modéles de la démocratie, nous avons le sentiment que la théorie pragmatiste de la
démocratie se distingue des modeles existants car elle est de l'ordre d'un projet
contemporain valable pour notre époque. Ainsi, elle a un « air de famille » évident avec les
théories de la democratie les plus récentes comme le modele de la « direct democracy », de
la « participatory democracy » et de la « delibatory democracy », mais sans s'y assimiler

complétement. Nous verrons dans la section suivante pourquoi.

1.2.3. Définir une institution démocratique

Croire en la démocratie est donc avoir une « foi » en ce systéme de valeurs tissées
solidement entre elles. Maintenant, il convient d'affronter cette question : comment cette

normativité démocratique peut-elle se concrétiser par et au niveau des institutions ?

Pourquoi avons-nous besoin des institutions pour réaliser la normativité
démocratique décrite ? Ne pourrait-on s'en passer ? John Dewey défend I'idée selon laquelle
I'application individuelle du sujet a cette normativité décrite plus haut, c'est-a-dire I'éthos
démocratique de la philosophie pragmatiste, ne suffit pas car cela revient a miser toute la
reconstruction collective sur les seules épaules de I'individu. Au contraire, il faut selon lui
gue cette normativité démocratique soit également portée par les institutions. C'est grace a
celles-ci que pourra se construire la communauté démocratique a condition de garder une

certaine interactivité avec les individus. Comment comprendre cela ?

David Held propose plusieurs modéles de démocratie a partir d'une analyse
diachronique et synchronique des régimes politiques occidentaux et des idées des
sciences politiques. Parmi ces modeéles, une distinction s'établit entre les versions des
« developmental model » et des «protective model ». Ainsi, une république, une
démocratie libérale, etc. peuvent étre soit tournées vers un modele « developmental »,
c'est-a-dire « en mettant I'accent sur la valeur intrinseque de la participation politique pour
I'amelioration de la prise de décision et le développement de la citoyenneté ». Ou un

modele « protective », c'est-a-dire « en insistant avant tout sur la valeur instrumentale de

-101 -



la participation politique pour la protection des objectifs et des intéréts des citoyens »
(Held 2006, 48). A partir de cette distinction, I'nypothese de cette derniére section de ce
second chapitre est de dire que 1/ cette orientation suppose deux facons différentes de
penser les institutions au sein de ces démocraties et 2/ la théorie pragmatiste est orientée

résolument vers un modele « developmental ».

En effet, la normativité démocratique formulée précédemment, si on lI'applique
aux institutions, presuppose ce modele développemental de la participation politique des
citoyens en vue de I'amélioration de la prise de décision. Ce modele fait de la pédagogie
un outil indispensable de ces institutions sans la réduire a sa dimension scolaire habituelle.
En bout de course, il s’agit de dire que les institutions doivent transformer les habitudes
des citoyens, pour en développer certaines (valorisées pour leur qualité citoyenne). La
dimension éducative des institutions n'est pas véritablement travaillée par David Held
dans cet ouvrage. Pourtant, il semble clair que le modéle « developmental » et le modele
« protective » ne peuvent donner la méme place a I'éducation au sein de leurs institutions.
Ce point aveugle nous semble extrémement intéressant a I'aune de la pensée pragmatiste.
Pour John Dewey, cette transformation du citoyen par les institutions n'est légitime qu'au
nom de l'argument suivant : la transformation des citoyens par les institutions a pour
objectif de les rendre plus @ méme de transformer a leur tour les institutions. C’est donc
cette double transformation de [linstitution et du citoyen que I'on nommera
« performativité » politique et qui sera au centre de notre attention ici. Comment cette
performativité politique des institutions se justifie-elle au sein de la théorie pragmatiste

et quelles sont les conséquences de celle-ci pour une institution comme l'université ?

A. La qualité démocratique de la performativité institutionnelle.

Les institutions sont des réalités construites par les hommes pour rassurer, pour
offrir des repéres fixes, pour permettre aux hommes de « se tenir droit » face aux crises, a
la nouveauté, au changement du monde. Mais cette réalité des institutions peut se moduler
suivant la conception du politique que I'on déploie. Nous souhaitons montrer ici que la
théorie de la démocratie pragmatiste donne une qualité particuliére a cette réalité des
institutions. Les institutions démocratiques n'ont pas pour but de garantir un ordre, une
domination ou I'idéal d'un état supérieur de I'nomme. Au contraire de tous ces fantasmes

irréels, les institutions révées par John Dewey permettent I'adaptation de la société a son
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monde actuel. Elles sont des outils communs de réactivité. Et c'est pourquoi leur qualité ne
dépend pas uniquement de leur autorité, de leur justice mais également de leur

« performativité ».

Cette performativité institutionnelle est donc une capacité a résoudre des
problémes communs et complexes efficacement. Elle est plus qu'une simple capacité des
institutions a adapter les citoyens aux changements car elle comporte aussi la possibilité
d'adapter les institutions par les citoyens. 1l s'agit d'une double interaction entre citoyens
et institutions. Voyons comment cette performativité se définit et comment elle se déploie

au sein de la théorie de John Dewey.

Les institutions sont ici en interaction avec les citoyens dans une dynamique de
double transformation. Les institutions ont un rdle de transformation du citoyen par la
normativité institutionnelle qu'elles promeuvent, mais le citoyen doit lui aussi influencer
les institutions en les transformant selon ses préoccupations citoyennes. Cette interaction
entre citoyen et institution est a proprement parler la dynamique politique de la
démocratie. Cette dynamique met en lumiére I'une des premieres qualités et I’un des
premiers défauts des institutions, a l'instar de toutes organisations et tous organismes ;

c'est-a-dire leur capacité d'adaptation.

La conception fonctionnaliste de [linstitution montre que l'inertie ou le
« raidissement » conservateur des institutions faces aux demandes nouvelles est le signe
d'une absence ou d'un manque d'intelligence collective. A l'inverse, la capacité d'une
institution a s'auto-déterminer grace a son public et a remplir de nouvelles fonctions en
conséquence est une preuve de l'intelligence collective qui I'anime : « Toute véritable
organisation intellectuelle est souple et mouvante, mais elle ne souffre pas de ses propres

principes internes d'ordre et de continuité » (Dewey 1928b, 263).

Cette citation nous montre que l'université en tant qu'institution doit combiner la
flexibilité & la continuité de ses fonctions pour faire en sorte qu'elle reste un outil efficace.
Cette efficacité se mesure alors face aux problémes présents et en méme temps par sa
réflexivite nécessaire sur son fonctionnement. C'est-a-dire que la normativité
démocratique, comprise selon la perspective fonctionnaliste, doit porter sur deux
mouvements. A la fois, la démocratie se mesure a la fagon dont les institutions apprennent
a réagir aux problémes, mais également sur la maniere dont les institutions font apprendre

aux individus dont elles ont la charge a réagir a ces probléemes par la méthode de
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I'intelligence, c'est-a-dire l'enquéte. L'attention a cette double application de la
normativité démocratique est centrale chez John Dewey car c'est la que se joue

I'apprentissage de la participation a une « vie commune » (1916b, 10).

Cela nous amene a nous poser plusieurs questions pour la normativité démocratique
(décrite précédemment) : comment appliquer cette normativité démocratique sur le
fonctionnement des institutions et en méme temps faire de ces institutions des lieux de
formation et de promotion de cette normativité ? Comment appliquer, promouvoir et former
a regrouper toutes les dimensions du probleme de I'organisation des institutions au sein de
ces derniéres ? Aussi le probleme peut étre formulé ainsi par Elinor Ostrom : « comment
un groupe de décisionnaires - une communauté de citoyens - peut s‘organiser pour résoudre

les problemes d'offre institutionnelle, d'engagement et de suivi » (Ostrom 1990, 29).

Les universités, en tant qu'institutions, pour étre qualifiées de démocratiques
doivent donc 1/ a la fois fonctionner en appliquant les cing faisceaux de normes décrites
plus haut, mais également 2/ en formant le citoyen a celles-ci pour les transmettre a la
société entiere. On retrouve ici les deux «directions » des fonctions des institutions

décrites au premier chapitre. Ces deux directions montrent la nécessité d'avoir a la fois :

e Une ethique professionnelle démocratique universitaire (comment appliquer soi-
méme la normativité dans son travail a l'université ?). On travaille ici au
fonctionnement interne de l'institution pour que celle-ci soit un environnement

démocratique capable de se transformer de l'intérieur ;

e Une politique démocratique universitaire (comment faire appliquer la normativité
démocratique aux acteurs de l'université ?). Ce que I'on vise ici est un fonctionnement
institutionnel adéquat a la normativité démocratique qui rend les acteurs capables de

transformer I'environnement intérieur et extérieur de l'université ;

e Une pédagogie démocratique universitaire (comment promouvoir dans son enseignement
cette normativité ?). L'objectif ici est d'améliorer le fonctionnement externe de l'institution
(c’est-a-dire en direction de la population qui n’est pas directement étudiante) pour
développer sa performativité aupres des publics qu'elle peut toucher.

Cette question supposerait peut-étre de distinguer la notion d'institution et

d'organisation®. On pourrait par exemple les distinguer par une dimension légale,

103 Sans rentrer dans le débat que la sociologie a construit autour des termes d’institution et d’organisation, nous
préférons penser une gradation entre ces deux termes. En utilisant le premier dans une perspective plus générale,
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explicite et normative plus forte pour les institutions et plus faible pour les organisations,
mais dans les deux cas, la normativité démocratique est liée a un besoin de formation des
individus (soit en tant qu'administrateurs de I'institution, soit en tant que public de celle-
ci) : « Il est évident que la relation entre démocratie et éducation est réciproque, mutuelle
et vitale. La démocratie est elle-méme un principe éducatif, une mesure et une politique
éducative » (Dewey 1938a, 294).

Ce que John Dewey nous décrit la, c'est la qualité democratique des institutions
démocratiques a rendre possible ce « lien » entre démocratie et education. Ce n'est pas un
appel vague et naif a I'éducation pour un progres humain indéterminé. Ce « principe
éducatif » est la nécessité des institutions a assurer cette « performativité
institutionnelle » qui rend possible la double interaction entre citoyens et institutions. Les
institutions démocratiques doivent former des citoyens instituants, les éduquer a leur
pouvoir institutionnel. Ou pour le dire encore autrement, les institutions doivent
développer chez les citoyens leur propre possibilité de transformation. On cherche donc

une méthode, une pédagogie, pour favoriser le développement de ce pouvoir instituant.

B. Une pédagogie démocratique : source du pouvoir « développemental » des
institutions

La premiere responsabilité des institutions pour John Dewey est une responsabilité
créatrice : éduquer les citoyens d'aujourd'hui a devenir les personnes « instituantes » de demain.
Cette responsabilité, pour ne pas rester un vceu pieux, et pour opérer une véritable dynamique,
a besoin d'une méthode, c'est-a-dire d'une pédagogie démocratique. De plus, cette pédagogie
ne doit pas étre propre a l'universite ni se limiter aux institutions scolaires mais devrait s'étendre
a toutes les institutions de la fonction publique, car elle concerne toutes les organisations

humaines jouant un réle au sein des interactions sociales d'une société donnée.

Clest ici que se joue principalement la différence de conséquence entre les deux
variantes de modeles présentes par David Held. Le modéle « protective » s'inscrit avant tout

dans une logique de méfiance envers la domination. La participation politique des citoyens a la

centrée sur les r6les sociaux, pour se diriger peu a peu vers le second terme et tendre vers une perspective plus
précise, orientée vers la réalisation effective des rapports sociaux existant entre les acteurs. Ainsi cette gradation
entre I’institution et I’organisation nous permet de penser les processus durables d’organisation des publics
pragmatistes sans se limiter a une approche restrictivement centrée sur I’individu ou sur I’ensemble global du
collectif.

- 105 -



vie de leurs institutions est d'abord un moyen de leur liberté individuelle, car « si les citoyens
ne se gouvernent pas eux-mémes, ils seront dominés par les autres » (Held 2006, 55). Mais,
c'est bien la peur de perdre sa liberté individuelle qui est premiére. Lorsque David Held décrit
le principe «protective » par ces mots : «Les citoyens ont besoin détre protégés des
gouvernants, ainsi que les uns des autres, pour s'assurer que ceux qui gouvernent menent des
politiques qui sont a la mesure des intéréts des citoyens dans leur ensemble » (Held 2006, 89),
on comprend bien que la participation politique est un moyen de lutte contre la domination et
non une finalité en soi. Sans rentrer dans le débat entre Hannah Arendt et John Dewey sur
I'éducation (Truc 2008; Fabre 2013; Ottavi 2013), il semble ici clair qu'Hannah Arendt se
positionnerait en faveur de ce modeéle « protective » pour guider la politique éducative. 1l s'agit
d'apprendre aux éleves a se protéger d'eux-mémes, des autres et des institutions. L'éducation
conservatrice joue ce role, ainsi la pédagogie que doivent déployer les institutions n'est pas
démocratique au sens de John Dewey mais bel et bien « protective ». Dans ce cas, la double
interaction de transformation des citoyens et des institutions ne sera pas mise en avant car on

aura intérét a limiter la capacité de transformation des uns et des autres.

A l'inverse, John Dewey rejoint John Stuart Mill dans la critique de cette conception
des institutions démocratiques. Selon lui (Held 2006, 98), celle-ci a les désavantages de
l'inflexibilité, de la rigidité des routines et de limiter l'innovation. C'est-a-dire I'inconvénient
d'avoir des institutions peu performantes dans la résolution des problémes nouveaux a cause du
refus de transformer les citoyens et les institutions. Or, si le modéle « développemental » fait
de I'égalité politique et de la liberté individuelle des élements clés de sa conception de la
démocratie, celles-ci restent des moyens du « processus dautodétermination pour le bien
commun » (Held 2006, 59). Ce processus demande des institutions capables de transformer les
citoyens pour que ceux-ci soient capables a leur tour de transformer les institutions. C'est ce que

I'on peut comprendre par I'injonction a développer la citoyenneté des individus par I'éducation :

La vie politique dans la participation est nécessaire non seulement pour la protection
des intéréts individuels, mais aussi pour la création d'une citoyenneté informée,
engagée et en développement. L'engagement politique est essentiel a I'expansion "la
plus élevée et la plus harmonieuse™ des capacités individuelles (Held 2006, 92).

On comprendra alors aisément pourquoi selon John Dewey la neutralité politique
de I'éducation est un défaut, une limite 1a ou au contraire I'éducation devrait se réaliser dans
toutes les institutions au moyen d'une pédagogie globale ayant pour objectif cette
transformation démocratique. C'est ainsi que l'on peut saisir toute la nécessité de cette

formation a la normativité et son besoin d'une pedagogie (qu'il s'agisse d'une institution a
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proprement parler ou d'une organisation (Farjoun, Ansell, et Boin 2015)). Cette pédagogie,
en tant que réflexion sur la fagon dont les individus peuvent orienter leurs institutions et sur
la facon dont les institutions peuvent former ce genre d'individu, est nécessaire pour John
Dewey, et a ses yeux les sciences de I'éducation doivent s'orienter vers celle-ci (1928b,
262). Notons qu'ainsi pensée cette conception de la formation citoyenne ne s'applique pas
uniqguement aux enfants, mais que cette pédagogie se doit d'étre efficiente avec des
individus de tous ages (Dewey 1934c, 184). L'idée d'éducation continue chez John Dewey
inclut donc tous les individus, quel que soit leur age. Cette dimension continue est une
conséquence de la normativité démocratique. Sans développer davantage ce point, nous
pouvons dire, par exemple que la qualité de I'enquéte dépend en partie de la diversité des
enquéteurs la menant, il importe donc que le plus d'individus a des niveaux différents
d'éducation soient capables de cette pratique d'enquéte. On peut méme poser I'hypothese
gue selon John Dewey toute institution a un role de formation civique des individus, et cela
n'en est que plus vrai pour l'université. Cette institution a donc un réle d'éducation civique

aupres de tous les étudiants.

Les professeurs ont alors un role d'educateur en tant que personnels de cette
institution. Les professeurs doivent user de leur «influence » pour étre une «source
d'éveil » et non étre « abrutissante, assoupissante » (Dewey 1929, 19). Et cette éducation
ne doit pas se limiter a former des aptitudes propres au monde universitaire mais a toute la
société. Le cursus d'un étudiant dans cette conception de l'université devrait considérer ce
point comme primordial et l'institution devrait chercher a I'évaluer pour confirmer la
formation ou non. Nous reviendrons a cette idée dans le troisieme chapitre. Pour l'instant,
nous nous contentons de presenter la necessité de ce role de formation citoyenne dans la

perspective fonctionnaliste couplée a celle de la normativité démocratique.

Aussi l'idée que l'université, en tant qu'institution, doit former les citoyens d'une
société a pour corollaire I'idée suivante : cette formation citoyenne commence t6t a I'école
et ne se finit pas a la sortie de l'université non plus, car l'individu sera toujours en contact
avec des institutions'®. Toutes les institutions doivent donc se doter de cette pédagogie

démocratique pour ceuvrer au développement du pouvoir « instituant » des citoyens.

104 On remarquera que cette idée de transformation des citoyens et des institutions n'est pas trés loin des
démarches politiques du community organizing nées a Chicago a la suite des actions de Saul Alinsky. Bien que
les conceptions politiques et éducatives de John Dewey et de Saul Alinsky soient proches et appartiennent a
« I'air de famille pragmatiste », il s'agit de ne pas les confondre, notamment dans leur rapport a l'institution (Point
2018a).
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C. Développer des habitudes démocratiques

A quoi ressemblerait alors cette « formation citoyenne » mise en ceuvre par cette
« pédagogie démocratique » institutionnelle ? Ici, en suivant John Dewey, nous faisons
I'hypothese que cette transformation de I'individu mise sur la formation des habitudes. On
cherche a développer des habitudes, au sein des individus et des institutions, permettant une
réflexivité instituante créatrice. C'est celle-ci qui permettra la transformation démocratique
souhaitée in fine. La pédagogie de Dewey n'est donc ni une colonisation des institutions, ni
une domestication de l'individu par ces derniéres, mais elle est un processus pour rétablir une

plus grande continuité entre l'individu et ses institutions.

En ceci, lI'influence du professeur, évoquée ci-dessus, n'est pas pour John Dewey un fait
relativement vague et anodin. Au contraire, une part conséquente des travaux pédagogiques
antérieurs a Democracy and Education est une injonction faite aux professeurs de prendre
conscience de cette influence et des possibilités politiques de celle-ci. C'est en ce sens qu'il faut
entendre cette formation du « caractére » social de I'étudiant (Dewey 1901, 307-8). Il s'agit ici
dutiliser l'influence qu'a le professeur sur la personnalité de I'éleve pour l'orienter vers la
normativité démocratique afin que I'éléve se questionne sur « les organes institutionnels », les
« attitudes morales », les « méthodes » souhaitables ou a éviter. Ainsi comprise, la formation
des individus n'est pas I'apprentissage de comportements, de simples gestes de savoir-vivre, ni
non plus simplement de valeurs ou de grands principes, mais se centre sur les habitudes des
étudiants. La formation est pensee ici comme une construction d'habitudes nouvelles chez
I'étudiant. Celles-ci seront ce qui permettra a I'individu de réagir, de s'adapter et en méme temps
d'adapter les nouvelles situations rencontrées (Dewey 1929g, 29-30).

Cette volonté de former des habitudes démocratiques chez les individus, si elle est
cohérente avec l'idée méme de fonctionnalisme des institutions, fait en sorte que les
institutions ont des fonctions au sens ou elles sont le lieu d'organisation d'habitudes
collectives. Cette idée nous amene a répondre a la question suivante : comment forme-t-on

des habitudes chez un individu ?

Dans la théorie de John Dewey, c'est l'individu qui est le juge des institutions et qui
pourra dire quelles sont les habitudes qui sont souhaitables ou détestables. La relation que notre
auteur formule entre la résolution des problémes du public et I'épanouissement personnel des

individus justifie également cette place centrale qu’occupent les individus au sein de la
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normativité des institutions. Cette relation trouve davantage sa justification dans les travaux
psychologiques de John Dewey que nous ne pouvons développer dans ce travail faute de place,
mais nous pouvons néanmoins I'énoncer simplement. La résolution d'un probleme pour un
individu na un intérét qu'au sens ou il permet un développement de la personnalité de I'individu.
Bien que toute résolution de probléme permette un développement de l'individu, nous
hiérarchisons naturellement les problemes que nous rencontrons suivant lintensité de
développement que leur résolution apporterait. Plus ce degré est fort et plus I'individu se sentira
libre gréce a cette résolution. Ainsi, les institutions trouvant grace a ses yeux seront celles qui
le rendront le plus libre possible. C'est-a-dire qu’elles ont pour objectif de participer au
développement de l'individu. C'est pourquoi notre auteur déclare dans un texte de 1922 :

En repensant cette question & la lumiére de la montée des Etats totalitaires, je suis
amené a souligner I'idée que seules Il'initiative volontaire et la coopération volontaire
des individus peuvent produire des institutions sociales qui protégeront les libertés
nécessaires au développement d'une véritable individualité (Dewey 1939f, 91-92).

Ici, John Dewey dénonce le manque de liberté que les institutions totalitaires
produisent sciemment (par la contrainte et la destruction de toute individualité), en dirigeant
leur normativité institutionnelle a I’opposé de celle des institutions démocratiques
(promouvant I’initiative et la coopération volontaire). Cependant, ces institutions, qu’elles
soient totalitaires ou démocratiques, concentrent, selon John Dewey, leur normativité sur
leur capacité a modifier les habitudes humaines. Toutefois, les institutions des Etats
totalitaires usent de cette méme normativité pour appauvrir le développement humain au
maximum, tandis que les institutions democratiques, a l'inverse, favorisent ce
développement. Développement qui est le résultat d'un probleme résolu, c'est-a-dire que
I'institution a favorisé une expérience chez l'individu qui lui a permis de dépasser la
situation problématique dans laquelle il se trouvait. Si nous reprenons I'exemple de I’école,
sa valeur se mesurera par rapport aux expériences qu'elle rend possibles aux éleves pour
qu’ils puissent se développer et passer d’une situation d'ignorance a une situation de
maitrise des compétences leur permettant d'évoluer plus tard, hors du systeme scolaire. Ce
critere est explicité par John Dewey :

Si I'humanité a fait des progres en réalisant que la valeur ultime de chaque institution
est son effet éminemment humain - son effet sur I'expérience consciente - nous

pouvons bien croire que cette lecon a été tirée en grande partie des rapports avec les
jeunes (Dewey 1916b, 10).

Nous pouvons donc finalement nommer le critere de normativité des institutions
selon John Dewey ; c'est leur capacité pédagogique qui forme l'axiologie des institutions.
Les individus rejetteront alors les institutions qui empéchent leur développement, car la
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pauvreté des expériences qu’elles leur feront vivre les empéchera de s'enrichir
personnellement. En revanche, ils chercheront a créer ou a faire évoluer des institutions
pour qu’elles soient plus attentives envers le public et pour qu’elles aient une meilleure
capacité a les rendre conscients de leurs probléemes et des moyens de les résoudre. La
qualité des institutions dépend donc de leur capacité a produire collectivement une
réflexivité sur leur communauté. De la vient la nécessité du caractére inclusif de la
normativité démocratique. Ce caractere inclusif est souvent ce qu'ont retenu a notre
époque de la philosophie de John Dewey les grandes institutions de promotion de
I'éducation. Notamment la World Bank dirigée actuellement par Jim Yong Kim qui la cite

comme référence dans la citation suivante tirée de son rapport sur I'éducation en 2018 :

L'éducation construit le capital humain, ce qui se traduit par la croissance économique.
Si les améliorations sont plus rapides parmi les personnes défavorisées, la croissance
supplémentaire permettra de réduire la pauvreté, de diminuer les inégalités et de
promouvoir la mobilité sociale. Par son effet sur I'action civique - c'est-a-dire sur les
niveaux élevés d'engagement politique, de confiance et de tolérance - I'éducation peut
créer les éléments de base d'institutions plus inclusives (Weltbank 2018, 41).

De plus, la capacité pédagogique des institutions démocratiques peut aussi étre vue
comme la relation fondamentale que John Dewey opere entre éducation et politique. En effet,
la formation des habitudes cohérente a la normativité démocratique est au cceur méme du
projet d'éducation de ce dernier : « Car I'éducation est elle-méme un processus qui consiste a
découvrir quelles valeurs valent la peine d'étre poursuivies et doivent étre poursuivies en tant
gu'objectifs » (Dewey 19299, 38). On remarquera que dans cette citation les notions des
«valeurs » et des « objectifs » sont toutes les deux relatives au processus éducatif. Cette
relativité, appliquée a la pensee pragmatiste de I'adaptation, signifie aussi une flexibilité des
habitudes a transmettre. Si les habitudes transmises sont trop « rigides » cela rendra I'étudiant
incapable d'adapter sa réflexion, et notamment celle & I’ceuvre dans le domaine politique. Or,
c’est cette derniere est ce qui rend possible la démarche d'enquéte pouvant mener & adopter

de nouvelles habitudes collectives, donc, en bout de course de nouvelles institutions.

Un tableau des conséquences politiques de cette flexibilité des habitudes transmise
par I'éducation démocratique suit. Cette schématisation de la pédagogie démocratique
institutionnelle montre comment se réalise le travail sur les habitudes (individuelles ou

collectives) par les normes democratiques :
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Tableau 1 : Les habitudes démocratigues, de la formation a I’institution.

Habitudes

Normes

Formation : Habitudes
individuelles

Institution ; Habitudes
collectives

Expérimentalisme

Habitude de valoriser la
curiosité et la confrontation
de la théorie a des cas
pratiques pour le processus
d'apprentissage

Avoir une préférence pour les
modeles d'interaction
horizontaux, peer-to-peers et
symetriques  permettant  des
expeériences politiques concreétes.

Perfectionnisme
mélioratif

Habitude de considérer
possible de s'améliorer dans
n'importe quel domaine par
la confrontation raisonnée a
des difficultés

Associer la dimension
fonctionnelle de la résolution de
problémes avec la dimension
créatrice de l'autoréalisation des
individus.

Primat de la
méthode de
I'enquéte

Habitude de ne pas agir sur
la base d'une impulsion ou
d'une considération a priori

Promouvoir une participation
égale aux pratiques d'enquéte, a
la formation des hypothéses a la
prise de décisions et au suivi de
celles-ci.

Epistémologie
environnementaliste

Habitude de considérer la
délibération comme moyen
efficace de résoudre des
problemes.

Intégrer tous les participants ou
bénéficiaires de I'institution aux
pratiques sociales et a leurs
évolutions pour une inclusion
progressive.

Richesse du
pluralisme

Habitude de voir en la
diversité un atout et un bien
indispensable a son propre
bonheur.

Favoriser le développement des
relations de coopération qui
reconnaissent la réalité positive
de I'interdépendance
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Conclusion

Au début de ce deuxiéme chapitre, notre probléeme était le suivant : comment la
théorie normative du projet democratique pragmatiste s'integre a une théorie des institutions
et peut l'orienter dans une véritable direction politique ? Ou pour le dire autrement, de quelles
institutions le pragmatisme de John Dewey a besoin pour réaliser son idée de la démocratie

et faire d'elle un véritable projet politico-educatif ?

Ce probléme naissait d'un souci de cohérence interne de la philosophie pragmatiste.
Il n'est pas évident a la premiére lecture des écrits de John Dewey d'avoir une vision
d'ensemble structurée de ce qu'est pour lui la démocratie. Et ce d'autant plus que cette notion
appartient pour lui autant au champ de I'éducation, que de la politique ou encore de I'histoire,
et de plus elle varie au fur et @ mesure des années et des évolutions de sa pensée. Aussi
I'objectif le plus évident de ce chapitre était de clarifier et de structurer cet ensemble de

réflexions avant de poursuivre notre recherche sur l'université.

Rapidement, il nous est apparu que la littérature scientifique sur le pragmatisme
avait un angle mort : celui de I'application du concept général de démocratie au sein d'une
théorie des institutions. Si lI'injonction democratique de John Dewey est un appel au bien
commun, et si on veut réduire cette injonction a un ideal vague, alors il faudrait
I'interroger au regard des institutions. Celles-ci nous importent pour notre étude, car non
seulement l'université est une institution mais, de fagon générale, les institutions sont
veritablement la realité au centre de la pensée pragmatiste. Lorsque celle-ci pense les
probléemes politiques ou éducatifs, elle ne se concentre pas tant sur les individus ou, a
I'inverse, sur des grands systéemes, mais sur des institutions créant des relations
intermédiaires entre la réalité individuelle et la réalité collective. Et c'est pourquoi, aprés
I'exposition (générale mais limitée pour les besoins de I’étude) de la normativité
démocratique, nous avons cherché a la spécifier pour les institutions, puis plus

particulierement au sein de I’institution universitaire elle-méme.

Nous sommes alors parvenus a I'idée que les institutions ont en partie l'objectif de
former les individus a se rendre capables de déserter certaines institutions pour en
construire d'autres si la situation en présente le besoin (et si les anciennes institutions sont
devenues trop rigides et ont perdu leur capacité a s'adapter). Cela correspond au projet de

reconstruction de John Dewey : faire un tri intelligent des éléments du passé a chaque
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instant du présent en vue du futur a venirt®. Ici le faillibilisme de I'enquéte (qui enrichit
la mémoire des hypothéses testées de fagon cumulative) doit s‘équilibrer avec la création
de I'expérimentation (qui apporte de nouvelles souplesses la ou la rigidité des solutions
déja éprouvées menace), pour les individus comme pour les institutions. Ce que nous
nommons démocratie est bien ce processus intelligent de construction de relations entre
individus qui leur permet de s'épanouir et de vivre ensemble. Ce processus, toujours
imparfait, toujours a construire est peut-étre le produit le plus estimable et indispensable
de la culture humaine et il est clair pour John Dewey que nos institutions sont les garantes
de celui-ci. Cette esquisse de la théorie normative des institutions nous semble ainsi

adéquate pour penser I’institution universitaire.

Maintenant qu'il est clair que I'on ne peut pas dissocier la double transformation
de l'institution et de l'individu par un processus éducatif démocratique, nous pouvons
sereinement nous interroger sur l'idée d'une université pragmatiste au sens d'une
institution démocratique. Le chapitre suivant sera donc logiquement consacré a
I'application de cette normativité démocratique a chacune des fonctions de I'institution

universitaire vues dans le chapitre précédent.

105 C’est ainsi que nous comprenons le sens de cette citation de John Dewey : « La démocratie sociale équivaut
[...] a l'établissement d'un héritage commun, d'un travail commun, d'un destin commun. » (Dewey 1901, 310).
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Chapitre 3 : une université démocratique : principes fonctionnels

Introduction

Ce troisieme et dernier chapitre de notre premiére partie affronte une question
essentielle aux yeux de John Dewey : comment construire des institutions qui forment les
citoyens a la transformation de leurs institutions ? Ou, pour le dire autrement, la
conception pragmatiste de I'institution est un pari sur I'intelligence collective des humains
capable d'améliorer mutuellement leurs conditions sociales d'existence. Ce pari s'illustre
dans le passage d'un premier niveau de complexité a un second, plus complexe, qui

bouleverse la conception « classique » de l'institution.

Traditionnellement®®, I'institution est pensée comme productrice de lois ayant
pour but de diminuer le chaos des relations humaines. Mais ce chaos-la est pensé de fagon
déterministe. Prenons la métaphore suivante : les lois météorologiques tentent de prédire
au plus prés la température, le vent, etc. qu'il fera demain, malgré la grande diversité des
conditions initiales en présence. L'institution devrait de la méme facon développer sa
science politique pour édicter des lois permettant de prévoir et prévenir les actes des
individus dont elle a la charge, et ce malgré la diversité des comportements humains
guidant leurs actions. Dans ce cas, l'institution est alors pensée comme un rempart de
I'enceinte civilisationnelle contre la barbarie, les bords protecteurs du fleuve tumultueux,
le cadre dans lequel le jeu est sécurisé, etc. Les Lois des institutions devient un moyen de
réduire lI'imprévisibilité du chaos, a condition que ces lois soient construites a partir d'un
domaine extérieur a la société, pur et stable, non-chaotique, pour étre efficace. Pour cette
pureté, les fondamentalismes divers seront souvent appelés a la rescousse, et la pédagogie
de ces institutions est, ultimement, répressive contre ceux qui enfreignent les Lois plutot

gu'une interrogation des Lois elle-mémes.

Mais pour la philosophie pragmatiste, I'institution doit répondre a un niveau
supérieur de chaos au sens ou celui-ci est interactif avec la fagcon dont on I'appréhende.
Comme le marché financier, les observations au niveau quantique ou la mode, le chaos

des relations humaines au sein d'une démocratie va réagir en réponse a la maniére dont

106 On se référera ici aux analyses de David Held au sujet des conceptions républicaines et démocratiques
« protectives » qui feront écho a cette idée d'institution gardienne de lois protégeant les hommes de leurs propres
dérives (Held 2006, 67-90). De la méme fagon (Dewey 1927b, 166-69).
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les institutions vont essayer de le canaliser. C'est-a-dire que I'observation et donc la
prédiction influent sur le processus du phénomene étudié. Plus cette influence sera
conscientisée et réfléchie, plus cette observation sera dite « intelligente » et en prise
directe avec le chaos du processus en cours. Ainsi, ce processus va influencer a son tour
les institutions en les déplagant de leur production de lois habituelles. Les institutions
prenant en compte ce chaos doublement complexe acceptent l'interaction et donc
I'influence mutuelle des individus et des institutions, et peuvent se qualifier de
« déemocratique » au sens ou elles cherchent des outils épistémiques pour construire un
certain contrOle de cette interaction. Or, c'est parce qu'elles font le pari de l'intelligence
par rapport aux Lois qu'elles paraissent bien plus fragiles et mouvantes aux yeux des

penseurs du premier niveau de chaos.

Par consequent, pour rendre compte de ce pari d'une transformation intelligente
des institutions et des individus par leur interaction, nous nous proposons d'étudier les
trois fonctions de l'université orientées par ce pari qu'est le projet politico-éducatif
démocratique de John Dewey. Dans un premier temps, nous étudierons la premiere
fonction du processus éducatif de lI'université, c'est-a-dire la transmission d'une culture.
Nous verrons a la fois pourquoi cette fonction doit permettre une diffusion démocratique
du savoir par l'université et comment elle peut y parvenir au moyen d'une pédagogie
exigeante. Puis, c'est la deuxiéme fonction de l'université qui retiendra notre attention,
avec la question suivante : comment former des citoyens de fagcon a promouvoir
I'intelligence collective nécessaire a la transformation des institutions ? C'est ainsi le
probléme de la distribution sociale des connaissances que nous affronterons ici : que faut-
il « donner », a qui, en termes de connaissance, pour réaliser le projet pragmatiste ? Enfin,
apres la diffusion et la distribution de la connaissance, c'est sa production que nous
interrogerons : de quelle recherche avons-nous besoin a l'université en vue du processus
éducatif complexe que nous conférons a cette derniére ? Nous espérons, par I'étude de ces
trois fonctions, rendre compte de l'opérationnalisation pour I'université de la nouvelle

conception de l'institution que le pragmatisme construit.
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1.3.1. Diffusion démocratique du savoir a I'université : le besoin d’une
pédagogie exigeante

Intéressons-nous maintenant a l'application de la normativité democratique a la
premiére fonction de l'université : la transmission du savoir au public étudiant. Au sujet
de cette fonction, si ancienne pour l'université, mille questions semblent se poser
immédiatement : quelles connaissances faut-il transmettre ? Comment choisir ? De quelle
facon I'enseignement doit-il effectuer cette transmission de connaissances ? A quel public
? En vue de produire quelle culture ? L'ensemble de ces questions traduit en réalité la
complexité du choix des connaissances a transmettre. Cette complexité, John Dewey ne
la refuse pas, au contraire, il en atteste la croissante réalité : « le probléme de la nature
des connaissances a transmettre a été immensément compliqué par la croissance méme

des connaissances » (1937b, 227).

Mais cette question sollicite I'ensemble de la normativité démocratique pour John
Dewey, et non pas uniquement une attitude scientifique vis-a-vis d'un savoir, car cette
transmission du savoir par l'université est autant une question épistémique que sociale
(dimension réflexive et coopérative de la normativité pragmatiste). Elle est sociale, car la
transmission est un partage d'hommes a hommes, et donc nécessite en partie une réflexion
pédagogique sur la qualité de ce partage. Cette dimension pédagogique est centrale pour
I'université et John Dewey reproche a certains universitaires de la négliger (1938e, 345-
46). Cette continuité entre les valeurs et la pédagogie est une des richesses de la
normativité démocratique pragmatiste. Les questions epistémiques, politiques et
pédagogiques s’entrecroisent et participent les unes des autres pour enrichir le projet

général de I’éducation démocratique.

Mais, plus précisément, il faut également comprendre que la relation
pédagogique ne s'enferme pas dans une relation individuelle et privée. Au contraire,
c'est a partir de la dimension pédagogique de la transmission de la connaissance que la
dimension politique de cette fonction apparait pour I'université. La transmission d'une
connaissance pour John Dewey se réalise toujours dans une direction individuelle et
collective. La production d'intelligence que I'enseignant recherche dans la réalisation de
cette fonction n'est pas qu'individuelle, mais aussi collective. Ainsi, force est de
constater que le probleme de la transmission de la connaissance par l'université en vue

d'une intelligence est éminemment politique.
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Le travail [business] de I'enseignant est de produire un niveau élevé d'intelligence
dans la communauté, et I'objectif du systéme public scolaire est de faire en sorte que
le plus grand nombre possible de personnes possedent cette intelligence. La
compétence, la capacité d'agir avec sagesse et efficacité dans une grande variété
d’occupations et de situations, est un signe et un critére du degré de civilisation qu'une
société a atteint. C'est I'affaire des enseignants d'aider a produire les nombreux types
de compétences nécessaires dans la vie contemporaine (Dewey 1935k, 159).

Pour comprendre comment cette transmission se réalise dans le cadre de la
normativité démocratique pragmatiste au sein de l'université, reprenons les cing criteres
de cette normativité vus précédemment. VVoyons, un a un, comment ces « principes
fonctionnels et normatifs » se réalisent dans leurs grandes lignes lorsque nous les
appliquons aux institutions universitaires. Précisons, encore une fois, que nous ne
pouvons prétendre ici a I'exhaustivité par cette opérationnalisation de ces principes, mais
nous espérons toutefois «donner a voir» ce que concrétement signifie le projet

démocratique sur le terrain des universités.

A. L'expérimentalisme

Sans revenir sur la relation privilégiee de I'éducation a I'expérience,
demandons-nous quelles directions l'université peut-elle promouvoir si l'on tente
d'appliquer I'idée suivante de John Dewey : « L'idéal de la croissance se traduit par la
conception que I'éducation est une réorganisation ou une reconstruction constante de
I'expérience » (1916b, 82).

La premiére idée claire qui se dégage de cet appel a I'expérience est que les
étudiants de l'université doivent acquérir un savoir grace a une transmission de
connaissance « experientielle ». C'est-a-dire que la transmission de connaissance doit se
réaliser au moyen d'une expérience personnelle. Pour ce faire, I'étudiant doit étre acteur
de son enseignement et se servir des connaissances, ou « informations », transmises pour
expérimenter quelque chose. Le résultat de I'expérience peut étre la réalisation d'un
discours, d'un mouvement, la construction d'une théorie, d'une maquette ou encore la
coordination d'une équipe ou d'une lecture, mais dans tous les cas, cette expérience doit

étre personnelle (Dewey 1938g, 284).

Cet appel a I'expérience comme « educational instrument » (Dewey 1937g, 580)
est également I'expression de l'attitude scientifique que John Dewey préne pour

I'enseignement, qu'il soit primaire, secondaire ou universitaire. En effet, I'expérience en
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tant qu'elle permet une attitude scientifique par son exigence d'observation et de réflexion,
aborde toutes les disciplines selon un angle « scientifique »°7. Un professeur d'université
enseignant la littérature peut tout a fait adopter cette demarche par I'expérience de la
lecture d'un texte par I'étudiant. Dans ce cas, on observera la construction du texte, les
émotions produites par celui-ci, on étudiera les intentions de l'auteur, ses outils, etc. Cette

démarche associe donc étroitement I'expérience et l'intelligence scientifique.

La pleine victoire ne sera pas remportée tant que tous les sujets et toutes les lecons
n'auront pas été enseignés en relation avec leur incidence sur la création et la
croissance du type de pouvoir d'observation, d'enquéte, de réflexion et d'essai qui sont
au ceeur de l'intelligence scientifique. La philosophie expérimentale ne fait qu'un avec
I'esprit authentique d'une attitude scientifique dans I'effort d'obtenir pour la méthode
scientifique cette place centrale dans I'éducation (Dewey 1938g, 284-85).

De plus, si cette expérience doit étre personnelle, cela nécessite de penser la
transmission de la connaissance a l'université selon un autre regard que celui de la
priorité de la conformité a un idéal cognitif ou dogmatique. C'est-a-dire que l'objectif
de I'enseignant lors de la transmission d'une connaissance ne doit pas se mesurer a un
idéal de connaissance que l'enseignant congoit ou a partir d'un idéal type d'étudiant,
mais plutdt se réaliser a la mesure des étudiants qu'il a en face de lui. C'est la capacité
moyenne d'expérimentation de ses étudiants qui doit fixer le point de départ de la
progression de la transmission de connaissance a l'université : « Les jeunes, cependant,
doivent trouver leur chemin et se sentir chez eux dans un monde complexe, et pour ce
faire, ils doivent apprendre par I'expérimentation de leurs propres pouvoirs et

I'utilisation de ceux-ci » (Dewey 1937i, 238).

Cette injonction parait assez abstraite tant que les universités ne s'organiseront pas
assez pédagogiquement pour mesurer les expériences des étudiants. « Quelles sont les
expériences que mon cours produit auprés des étudiants ? » est une question dont le
corolaire pédagogique est la disposition d'outils pour produire, mesurer et évaluer ces
expériences. C'est pourquoi selon John Dewey les cours et les programmes universitaires
doivent disposer de davantage d'outils, de matériaux, d'objets pour développer ces

expeériences (Dewey 1937i, 241).

Ainsi, l'appel & l'expérimentation est un bouleversement de la pédagogie

universitaire pour John Dewey. Ce que James appelait « genuine option » (William 1896,

107 pour aller plus loin sur la nécessité de l'interdisciplinarité dirigée par l'attitude scientifique selon John Dewey,
on se référera au chapitre XVl « Les valeurs éducatives » de Democracy and Education, et particuliérement la
deuxiéme sous-partie.
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14), c'est-a-dire un probléme vivant [« living », « vital needs » (p.50)], forcé [« forced »,
« critical occasions » (p.51)] et capital [« momentous », « coercive sensible evidence »
(p.51)] dans la The Will to Believe, permet d'illustrer ce que John Dewey cherche a
reproduire au chapitre 16 de Democracy and Education (p.297). A cet endroit, il cherche
a montrer comment un cours d'histoire ou de géographie peut augmenter la signification
du monde de I'étudiant a partir du moment ou le matériel pédagogique du cours permet a
ce dernier d'expérimenter « authentiqguement » telle ou telle situation. L'enseignant doit
chercher a créer une « vital experience » (Dewey 1916b, 216) et non a lui superposer des
informations en présentant I'histoire de la colonisation américaine, le développement

économique d'une ville & partir de I'industrialisation, etc.

Mais en dehors de ces applications pratiques de l'expérimentalisme, il faut
toujours rappeler qu'il stagit d'un principe fonctionnel général a I'ensemble de
I'enseignement et qui ne se réduit pas a des techniques d'apprentissage. C'est-a-dire que
le contenu transmis, I'information transmise, doit lui aussi étre expérimental au sens ou il
est le produit de I'expérience et non d'une doctrine dogmatique. C'est pour cette raison
que John Dewey va insister pour que la formation des enseignants dans les « normal
school » soit expérimentale au sens ou, primo, elle apporte des techniques pédagogiques
pour faire vivre des expériences aux étudiants mais, secundo, que son contenu théorique

soit lui aussi produit et verifie par des expériences scientifiques (Dewey 1896b, 288).

B. Le perfectionnisme mélioratif

Comment l'université peut-elle, par sa fonction de transmission des savoirs,
contribuer au perfectionnisme mélioratif de la normativité démocratique ? Cette question
se pose logiquement a la suite de notre développement sur I'importance de
I'expérimentalisme a l'université car le perfectionnisme mélioratif de John Dewey
s'appuie sur l'expérience des acteurs de l'université. Cette idée, bien qu'elle s'exprime
tardivement dans son ouvrage Democracy and Education, a une place centrale au chapitre
18 concernant les valeurs éducatives : «il faut garder a I'esprit que l'intention
fondamentale est (...) d'élargir et d'enrichir le champ de I'expérience, et de maintenir alerte

et efficace I'intérét pour le progres intellectuel » (1916b, 242).

L'université doit pour John Dewey donner envie d'apprendre encore et encore. Le

premier échec de celle-ci apparait lorsque les étudiants sortent écceurés de leur
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apprentissage universitaire et les professeurs dégoutés de I'activité d'enseignement. Au
contraire, c'est par une attention soutenue a la qualité des expériences vécues au sein de
I'université que celle-ci pourra devenir un lieu ou le désir de s'enrichir intellectuellement
sera possible!®. 11 ne s'agit donc pas simplement de faire « plaisir » aux étudiants ou aux
professeurs, mais de chercher, par la transmission du savoir, un enrichissement des
acteurs (Dewey 1916b, 250).

Comment appliquer cette responsabilité a l'universit¢ ? Le choix des
connaissances a transmettre importe, mais autant que la maniere d'enseigner. Si le contenu
ou la forme de I'enseignement ne permet & I'étudiant que d'avoir un « gain » de son
expérience a la fin de ses études, ou bien uniquement sur le moment méme (en rendant le
cours agréable par exemple), c'est un échec aux yeux de John Dewey, car les deux
conditions de la continuité de I'amélioration de I'expérience ne sont pas respectées. Ces
deux conditions sont l'intérét personnel et I’intérét collectif de I'expérience. Ces deux
conditions ne sont pas un choix gratuit pour cet auteur, mais elles correspondent & une
exigence de concilier les deux directions de I'éducation que sont I'amélioration de
I'individu et celle de la société. Ou, pour le dire autrement, le caractére mélioratif de
I'expérience d'apprendre n'est possible que si on la congoit en cherchant un profit a la fois
individuel et collectif (Dewey 1937i, 242).

C'est au nom de la démocratie que l'université doit chercher a révéler des talents
individuels et des carrieres enrichissantes pour la société. Sans rentrer dans une
définition exhaustive du bonheur pour John Dewey, celui-ci peut étre schématiquement
congu comme la capacité sans cesse renouvelée d'enrichir son expérience. On comprend
alors que l'université doit chercher a créer une temporalité d'apprentissage ou I'étudiant
et les professeurs seront heureux en ce sens. Il convient donc d'éliminer de l'institution
tout ce qui nuirait a ce bonheur, ou en avoir au moins le souci. John Dewey se fait ici le
promoteur précurseur de la pédagogie « bienveillante » qui émergera par I'éthique du
care a la fin du XX®™ sigcle!®, Cette bienveillance est pour lui indissociable de son

enseignement (Dewey 1938h, 346).

Mais la sympathie pour la croissance de celui qui apprend doit ici étre entendue

au sens d'une responsabilité (celle vue précédemment) davantage qu'un simple

108 Qu pour reprendre une expression de John Dewey, il s’agit de faire de I’université un lieu ol « le savoir acquis
doit étre le combustible qui entretient la chaleur de I’intérét » (Dewey 1934e, 499).

199 Sur ce point, on pourra lire les travaux de Nel Noddings qui étudie les relations entre la philosophie de
I'éducation de John Dewey et I'éthique de la sollicitude en les jugeant « compatibles » (Noddings 1995, 164).
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« avantage » personnel. En effet, la bienveillance de John Dewey, c'est-a-dire son
attention a I'enrichissement expérientiel de I'étudiant, n'est pas un simple ajout a la qualité
pédagogique de son travail d'enseignement. Au contraire, cette attention a cette norme de
perfectionnisme meélioratif est pour lui un élément indispensable de la foi démocratique.
C'est au nom de la démocratie qu’il promeut la bienveillance, car elle permettra
potentiellement de former des citoyens permettant de surmonter les conflits futurs de la
societé. Cette idée est au cceur de son fameux discours | Believe ou il énonce les lignes

de force éthique et politique de sa philosophie :

Mais je suis convaincu que le moyen ultime de sortir de I'impasse sociale actuelle
réside dans le mouvement que ces associations sont en train d'initier. Les personnes
qui n'ont pas perdu confiance en elles-mémes et en d'autres personnes s'associeront
de plus en plus a ces groupes. Tot ou tar