A QUOI LA PHILOSOPHIE PEUT -ELLE SERVIR
DANS UNE FORMATION
PROFESSIONNALISANTE ?

Ludovic BOT

Equipe de recherche Formation et Professionnalisaties
Ingénieurs, EA n°1410 CRF-CNAM, ENSIETA

« Puisque telles sont les circonstances, il faexciser d’étre
philosophe... Quelle excuse trouver ?

« Celle-ci: chacun a ses philosophies, qu’il soit non

conscient du fait, et nos philosophies ne valestgrand chose.
Cependant, I'impact de nos philosophies sur nosrE&tet nos
vies est souvent dévastateur. Ainsi, tenter d’améli par la
critique nos philosophies devient une nécessitéi. €tda seule
excuse que je suis capable de donner a I'existpacsstante
d’une philosophie. »

Karl Popper.[Popper, 1991]

Résumé :Cet article poursuit une réflexion commencée peucdllogue de 2005
(Lille) sur les liens que nous pouvons (re-) tissetre sciences contemporairets
philosophie pour affronter les défis éducatifs spuents a la « désaffection des
jeunes pour les études scientifiques » et aux teredaa I'éclatement des savoirs que
connait notre encyclopédie dite « post-moderné sagit cette année de proposer
un élargissement de la réflexion a toutes les ftioma professionnelles.

Mots-clés : Philosophie, finalités pédagogiques, professiosatiin, psychanalyse
de la connaissance.

I | NTRODUCTION

Nous voudrions dans cet article développer un pdéntue, concret mais critique,
sur l'utilisation de la philosophie au service gesjets pédagogiques des formations
dites « professionnalisantes ». Nos exemples coapemt les formations
d’'ingénieurs, contexte dans lequel nous évoluonaisMhous espérons que les
éléments de réflexion développés ici a partir depkes contingents et

1 Une version abrégée de ce texte a été publiéelelmastes du colloque « Questions de Pédagognss da
'Enseignement Supérieur », Brest, 18-20 juin 2008.
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arbitrairement choisis peuvent servir la réflexipédagogique pour d'autres

contextes de formation (professions médicalesdigues, etc.) qu'il appartiendrait

au lecteur d'illustrer par des exemples tirés dpreare expérience. Un théme sous-
jacent aux exemples que nous allons développele gaiobléme de savoir ce que
nous entendons par « professionnel », et nous ansetten avant les enjeux

d’autonomie dans I'action et dans la réflexion quppose ce terme.

L'idée de cet article nous est venue aprés avéiirderpellé par des collegues qui
nous poussaient a témoigner d’'une pratique pédagegpersonnelle construite

autour d’'un cours de philosophie des sciencess ajae les contenus mémes du
cours étaient hors de propos et que des expérigméegdentes nous avaient déja
montré, lors d’'une tentative de passation du caut®utres colléegues, combien une
approche érudite qui s’attache a définir les camede connaissance d'un tel

enseignement manque en réalité ses principaux tdbjpédagogiques. Et pourtant,

de tels enseignements ne peuvent se faire sarsncsnét c’est bien a des contenus
philosophiques que nous pensons qu'il faut fairféreéice. La question devient

donc : a quoi sert la philosophie dans de tellem#bons ? De la réponse a cette
question de la finalité découlent les contenus etlatités concrétes que chaque
enseignant peut mettre en place a partir de s@sgEoessources

I T ROIS EXEMPLES. QUATRE FINALITES
PEDAGOGIQUES

A partir de trois exemples anecdotiques, nous sllexposer quatre finalités de
formation que nous attribuons a la philosophie :

= Apprendre a questionner nos représentations (opdiegs aveugles de nos
raisonnements) ;

=  Savoir se reposer les problémes avant de les résoudaprés les avoir soi-
disant « résolus » ;

= Apprendre a critiquer le langage (et accessoirengentconnaitre les
manques de notre encyclopédie) ;

=  Apprendre a réfléchir aux finalités de nos actwité

2 En réalité, nous ne pensons pas que la démardheaifjdes finalités aux modalités concrétes d'un
enseignement soit universelle. Dans notre cagjéatgpn de la finalité de I'utilisation de la phitiphie a
cheminé au fur et @ mesure de la construction eles€ignement et de son expérimentation auprés
d’étudiants d’horizons différents. Expérimentatiogflexion, finalités sont liées et intriquées dans
I'action. Mais I'expérience montre qu'au momentpdetager ces pratiques, la question des finalitésdp
son importance car il est des « comment ? » quiwds bien des « pourquoi ? ».
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I1.1 Questionner nos représentations

Notre premier exemple consiste en deux anecdotegegéndépendamment I'une de
lautre, mais dont le rapprochement va montrer &l gpoint I'idée d’'une
responsabilité particuliere vis-a-vis de la sociéévolue aux compétences
scientifiques et techniques au détriment d’autfesps de compétences fonctionne
comme une évidence trompeuse dans les représestaie bien des scientifiques
et ingénieurs se font de leur place dans la société

A l'occasion de I'anniversaire d’'une prestigieusstitution de formation, j'assiste a
des conférences et a une table ronde sur la qoeftida « désaffection des jeunes
pour les études scientifiques ». Un fait peut fexpgps personnes qui ont fréquenté
des institutions de formation et de recherche dandomaine des sciences dites
« exactes », puis dans le domaine des sciences «liteimaines ». Les secondes
accueillent beaucoup d’adultes qui ont une autrmddion initiale préalable et qui
ménent un projet d’évolution professionnelle owcskivent gratuitement en faisant
de nouvelles études en sciences humaines, alordegupremiéres n'ont guére
comme étudiants, comme enseignants et comme clueschae des primo-formés
aux sciences « exactes ». Je témoignais de cédaau propos d’'un professeur de
physique, responsable de formations dipldmantassuggérant que les sciences
perdent 1a non seulement une occasion de recreerétudiants, mais aussi une
occasion d’enrichissement culturel. Je le questaanooncrétement sur sa politique
vis-a-vis de la VAE qui, si elle était davantage mise en ceuvre damsuesus
scientifiques, constituerait peut-étre une pisterpmmpenser la « désaffection » ou
la « crise des vocations » en sciences.

Sa réponse fut critique vis-a-vis de la VAE danddenaine des sciences. Il estimait
souhaitable que la VAE permette a des salariésotliév professionnellement, mais
s'est déclaré réticent a valider par cette voiedipldbme, ou une partie d'une
formation menant & un dipléme, qui permettrait paemple a un ingénieur de
construire des porftsPour lui, la responsabilité associée au fait é&ne en service
un pont justifiait une exigence dans les basesedfonmation peu compatible avec
les possibilités offertes par la VAE. |l se pronain@ar contre en faveur de la VAE
dans les domaines du management, de la commumica#és ressources humaines

ou, a-t-il dit, les actes et les paroles sont mmosds de conséquences directes.

3 Validation des Acquis de I'Expérience. Précisons tjinstitution pour laquelle travaille le profess
questionné est réputée en France pour ses formationtinues dans les domaines scientifiques et
techniques. Elle est a ce titre fortement concepseles récentes évolutions légales qu’on corerait
France sur la VAE et la formation continue.

4 C'est I'exemple gu'il a lui-méme développé poluistrer sa position.
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Seconde anecddteUne multinationale du domaine textile méne unmat&he de
développement durable et de responsabilité soci@econseil d’administration
demande au responsable des achats de faire Idediarigine des produits achetés.
Celui-ci découvre qu'une bonne part du coton aclpetél'entreprise provient du
Népal ou il est produit par des enfants. L'entrepichange de fournisseurs, quitte a
acheter son coton plus cher. Quelques années plus tles organisations
humanitaires présentes au Népal y signalent uneidescence importante de la
prostitution des enfants. Voulant bien faire, naicheteur ne s’est pas rendu compte
gu’il était le principal acheteur de coton népalatsque les familles népalaises
avaient besoin du travail de leurs enfants pouteviv

Posons-nous une premiére question. Quelle estsfgomsabilité la plus écrasante
vis-a-vis de I'avenir du monde ou de I'humanité@iré une erreur de calcul dans la
conception d’un pont qui en s’écroulant provoqueédeées de quelques occidentaux
détenteurs d’'assurances vie qui bénéficieront &s léamilles, ou condamner un
grand nombre d'enfants népalais a la prostitutiantd d’'une compréhension
suffisante des réalités socio-économiques qu'ingpaste décision d’'achat a
I'échelle industrielle ? Pourquoi la formation dandénieur concepteur de ponts
devrait-elle étre plus exigeante sur le plan ietgllel ou en terme de
« connaissances de base » que celle du cadre commmeacheteur d'une
multinationale, au point que le recourt a la VAEjasstifie dans le second cas et
devienne dangereux dans le premier ? En quoi liiegé aurait-il par ses activités
professionnelles une responsabilité vis-a-vis dedeiété d'une autre nature que
celle du cadre commercial ? Certes, les scienckes ¢ééchniques sont devenues des
faits massifs qui conditionnent I'évolution des isé&és modernes, de plus en plus
interdépendantes. Mais justement, s'il s’agit desfmassifs, alors il s’agit de faits
face auxquels tous les acteurs économiques etusop@ssedent une responsabilité
C’est la formation de tous les cadres qui n’en el@vigue plus exigeante, et pas
seulement celle des scientifiques ou des ingénieurs

Posons-nous une seconde question, plus intéressante plan pédagogique parce
gu'elle n'a pas de réponse évidente. Elle est ktalde question sur laquelle la
philosophie peut faire réfléchir de futurs ingémge@ propos d'un théme qui les
concerne. Que s’est-il passé dans I'histoire deulure occidentale et dans la

5 Que nous tenons d'un expert des problématiquesdéveloppement durable, consultant en
responsabilité sociale des entreprises, M. Olidigbigeon, entendu en conférence a une autre oocasio

6 On construit en effet plus souvent des ponts fEripays développés dans lesquels les économies ont
généré des systemes d’assurance et de solidagtgayu les pays du tiers monde. De la a suggéeelaqu

vie d'un occidental « vaut plus chére », il n’y @un pas qui est implicitement franchi dans bies de
représentations.

7 L'aspect massif et finalement universel de la mégphe, envahissant la politique et toutes les sgshée
la vie sociale, a été trés bien montré par Jurgarekinas [Habermas, 1973].
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sédimentation de nos représentations collectivedesusciences et les techniques
pour que l'idée d'une responsabilité particulieévalue aux ingénieurs vis-a-vis de
la société devienne un argument évident et nontigneg€ par lequel un physicien

universitaire prend ses distances avec la VAE ?

Au-dela de I'anecdote, il semble que ce type deéssmtations soit trés présent chez
les scientifiques lorsqu'ils justifient leurs fortitms. Au point que I'argument se

transmet de générations en générations par lesgeesgents et que notre cher
professeur peut étre (partiellement) excusé. llaegant victime qu'auteur de la

représentation que son discours véhicule. Mais cemraffirmer que les sciences

forment encore I'esprit critique ou a I'observatidin monde lorsqu’elles véhiculent

ce genre d’idées recues qui ne tiennent pas déeaperience concréte ? Voila ce

qgue nous voulons dire en disant que la philosoee a questionner nos

représentations. Tous nos raisonnements ont dedspaveugles, mobilisent des

arguments implicites [Boudon, 1990] qui, une foiplEités et confrontés a des

réalités précises, peuvent se révéler trompeurs.

I1.2 Se reposer les problemes

Le deuxiéeme exemple nous vient d’'un ouvrage [Jaonps1991] et peu importe la
véracité historique de I'anecdote. Au début dedarge du pacifique, I'état-major
ameéricain réalise a quel point le zéro japonaisirsthasseur redoutable et qu'il est
urgent que l'industrie américaine améliore la tésise au combat des avions de
chasse qu’elle produit. L’'état-major réunit des s : carcasses d’avions
transpercés qui sont rentrés en mauvais état dbbme. || demande a un ingénieur
aéronautique réputé d'établir des statistiques Isar points faibles du modele
d’avion concerné et de faire des préconisations lssirendroits a renforcer en
priorité, sachant que tout I'appareil ne peut das &nforcé pour cause de devis de

poids.

L'ingénieur compulse les données et établit leissigues. || expose a I'état-major

une carte des endroits les plus souvent transpetaésbilan des endommagements
qui s’en sont suivis. Il préconise ensuite de rezdp 'appareil partout sauf en ces
endroits identifiés. Il explique en effet que lemdées dont il dispose proviennent
d’appareils qui sont rentrés tant que bien que &n&ur base, c’est-a-dire non

suffisamment endommagés pour s'écraser en mera @uérre du pacifique sera

gagnée par le camp qui verra le moins de ses dfgpscraser en mer, les autres
étant réparables une fois gqu'ils sont rentrés abase.

Cette anecdote illustre un point fondamental, stirpmur notre époque gourmande
en tentatives de formalisation des activités, deblpmes, des « connaissances ». Si
l'ingénieur se contente de faire ce que I'état-mdjp demande sur la base des
données qu’il a rassemblées pour lui, il se trooperobléme. Imaginons ce qu'il
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se serait passé si I'état-major, au lieu de coméigarobléeme a un ingénieur capable
de le reformuler, avait programmé un ordinateuordinateur aurait établi les
statistiques a partir des données fournies et oaitalonné instruction aux usines de
renforcer les endroits les plus souvent transperwés dont le percement n’entraine
pas les plus graves dommages.

La pertinence d’un probleme réside parfois a I'egté¢ des données qui servent a le
poser. Il nous faut imaginer la réalité au-dela deanées dont on dispose pour
'appréhender, il nous faut imaginer ce qu’on nar@it pas. Poser ou modéliser un
probléme, c’est souvent le déformer et ouvrir \d@sfausses solutions. A partir du
moment ou une intelligence humaine confie un proklé une autre intelligence
humaine, elle en attend une valeur ajoutée quiés&le pas seulement dans la
solution (car dans ce cas il suffit souvent a napoque de programmer un
ordinateur), mais dans une autre facon de compedrdsrobleme, et ceci peut aller
trés loin, parfois au-dela de la faculté qu'ontxdaerlocuteurs a se comprendre. La
compréhension, la réception d’'un enseignementpitantunication intersubjective,
les relations inter-générationnelles, sont d'abales mé-compréhensions, des
interprétations, des re-créations. Cette faille lestreuset de la créativité et de
'autonomie, peut-étre méme du sens des activitiésaines. Elle signifie aussi qu'il
n'y a pas de langage sans pensée. Un enfant appri@mparler recrée le langage, il
ne se contente pas de « comprendre » ni de « répéte

L'histoire de la logique formelle et les théorémd$ncomplétude de Godel
permettent trés concretement d'illustrer cette igée la pertinence d’'un probléme
se situe parfois a I'extérieur du systéme formelpgumet de le poser. Il n'y a qu'un
sujet extérieur au systéme axiomatique posé paelGo@st-a-dire une pensée non
mathématique mais qui s’exerce sur des choses matlggies, qui peut comprendre
que la phrase de Gddel mathématiquement indémdmtrahis bien formulée est
pourtant vraie (I'autre solution serait 'abandantdut sens possible a la phrase, ce
qui conduit a une faillite encore plus grande détaque, car la phrase affirme du
systeme formel qu'il est sans contradiction). Vaila contenu d’histoire et de
philosophie des sciences trés utile a mobiliser f@dormation d’'ingénieurs et de
scientifiques en général, et pourtant trés peu lisébl’expérience montre qu’on ne
comprend les travaux de Godel qu’aprés une (asseglie construction a I'issue de
laquelle il faut se reposer et comprendre a nouveaprobléme de départ (qui
pourtant paraissait simple au premier abord) ataidre des progrés permis par la
construction. Exercice qui permet d'ouvrir bien desprits a ce que peut étre la

8 C’est d’allleurs pour ¢a qu'il est parfois si d¥@’entendre parler un jeune enfant, son langaggeca
des ambiguités et des expressions hors propog glissent dans les failles de la significatiorcdeu’l
entend dire autour de lui. Il crée ces expressparsies associations de pensée et les sélectiosnites
en fonction de I'efficacité qu’elles produisent daa communication avec autrui.
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cohérence mathématique ou logique et qui illusrelifférence, a l'intérieur des
mathématiques, qu'il y a entre vérité et démornisimat

Se reposer un probleme avant de le résoudre peatf@it utile, mais c'est
également utile de le faire lorsqu’'on pense l'avésolu. C'est ce second cas qui
arrive le plus souvent dans la pratique, car sauuarprobléme n'est un probleme
gu'une fois la solution connue (d'ou l'aspect traup de tant de démarches
pédagogiques qui prétendent former par « problémeBien que je sois un
convaincu de ces méthodes, je reproche parfoisugs Ipromoteurs de vouloir
échapper a la réflexivité, c'est-a-dire de ne passpr ces méthodes comme un
probléme pédagogique pour les annoncer uniqguememme solutions). Trés
souvent, ce n'est qu’une fois la solution connueaoquise par la pratique qu’on
devient capable de formuler le probléme qui luirespond. Mais les réalités
auxquelles nous sommes confrontés se moulent-@dles les probléemes que nous
sommes capables de résoudre, ou méme seulemenrtuddr ?

Pour terminer cette section, question saugrenuesangénieurs, qui correspond a
une mésaventure vécue récemment a la suite d'ulieame panne de batterie :
Comment se fait-il qu'une voiture moderne puissecfmnner moteur allumé, clé a
I'intérieur et toutes portes fermées, chauffeuextérieur et ne pouvant plus accéder
a lintérieur sans casser une vitre ? Dans leurrssoua la complexification
progressive des fonctions d'une clé électroniquesllgs questions les ingénieurs
ont-ils oublié de reformuler ? Deux solutions réféchir au probléme de la clé ou,
si le choix d’'une dépendance totale a I'énergietdbpue a été prononcé, faire enfin
des batteries robustes.

[1.3 Critiquer le langage et compléter notre encyapedie

Un point de départ efficace pour faire émerger [esnts aveugles de nos
représentations est souvent la critique de notrgalge. Prenons un mot qui
concerne les ingénieurs : « technologie ». Qu’'estjze ce mot peut vouloir dire ?
L'étymologie grecque est claire : léogos de la tekné est littéralement la
« connaissance des métiers, des procédés », otedaatétorique, le discours, sur
les savoir-faire. Disons une science de la teclenau sens ou la biologie peut étre
une science du vivant. Mais que désignons-nous lal@gage commun lorsque
nous utilisons le mot « technologie » ? Le plusveot, nous désignons ni plus ni
moins qu’'une technique parmi d'autres, c'est-a-dwe nous confondons les mots
« technique » et «technologie ». On pourrait esex technologie » de notre
vocabulaire commun qu’on ne se priverait en réa@éas grand chose par rapport
a « technique ».

Que dit en effet un informaticien lorsqu’il dit pexkemple que telle technologie est
implantée dans cet ordinateur qu’il montre du d@igtl veut parler de tel
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microprocesseur révolutionnaire ou de telle méthdeée programmation, il ne
désigne pas la science générale qui a permis ddéleslopper. Une technologie
semble donc bien étre une technique, alors queomees n’irait identifier la
criminologie avec un crimelLa criminologie est I'ensemble des connaissamnges
permettent de comprendre la rationalité qui se ealdriere les actes criminels. La
criminologie cherche a prévenir les crimes. Le erest la chose, la criminologie est
la science de la chose (ou la rhétorique sur laehdans un sens plus fidéle au
grec).

Quand il s’agit de technique, la chose est dondorwlue avec le discours sur la
chose. C’est tout simplement parce que nous n'apassdans notre encyclopédie
d’authentique « science de la technique », d’auitpes technologie. Le probléme
existe dans la culture occidentale depuis les pbjjbes grecs qui ne savaient guere
comment considérer les ingénieurs, les hommes dechmique (ou, dans un sens
plus fidele a I'étymologie latine « ingenium » dwtw ingénieur », aux hommes du
« génie », de la conception des techniques) [VE®#®@3, Lemaitre, 2003] . Depuis,
le probleme n'a fait que se compliquer. A la suie la réussite des sciences
modernes, nous concevons les techniques comme mldations de savoirs
fondamentaux, au point que notre vision du dévedapmt technologique se
confond maintenant avec un darwinisme féroce. Ut faettre en compétition les
unes contre les autres des équipes de chercheant dg bonnes connaissances
fondamentales dans des domaines connexes du ¢desinformaticiens travaillant
au contact de biologistes vont finir par avoir dd&es débouchant sur une « bio-
informatique », etc.) et attendre que la sélectigpére pour déterminer quelles
applications « prendront » a la suite des avantagewétitifs qu’elles procurent a
leurs bénéficiaires. Au-dela de la caricature, neaissons que nous n'avons bien
souvent pas vraiment d'autres modeles de pilotageadtivités de recherche et de
développement que ce darwinisme implicite.

N

Le terme «techno-science » a d'ailleurs été fqvgér signifier a quel point les
problématiques de recherche fondamentale dépendienttechniques qui sont
développées pour elles, et réciproquement a quet poe recherche fondamentale
qui ne donnerait pas lieu a des applications teghes concrétes au bénéfice de la
société deviendrait suspecte. Comme dans le damiila question de la finalité
ne peut qu’'étre évacuée et éminemment problématipreelle n'a plus de sens.
Priorité au processus. Celui qui ne s’y soumetdigsarait de la compétition.

Ce rapprochement des sciences et des techniqueseoene leurs applications est
une réponse, par défaut d’'une authentique techiglgge donnent notre culture et
notre société marquées par la compétition éconareéguprobléme qu’elles croient

9 Jemprunte cet exemple a Jean-Pierre Séris [2801])].
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crucial du « développement ». La science technglagin’existe pas dans notre
encyclopédie actuelle et seuls les philosophes lsginbon seulement capables de
bien identifier le probléme, mais encore se prépecude la finalité du
développement technique, ou de «I'essence dechaitpue » (a défaut de pouvoir
faire de la «technologie » en son sens authentiquéme si ce n'est pas sans
certains malentendus ou contre-sens [Séris, 2000].

Au-dela de ces enjeux concernant la technologighifosophie nous semble ici
utile pour questionner le langage. Réfléchir sardens possibles d’'un mot comme
« technologie » amene a tirer le fil d’'une peloté gous fait prendre conscience
d'une béance dans notre encyclopédie, et donc daime culture, pour finir par
nous questionner sur nos modes de développement place des sciences dans
notre société, etc. Il ne s’agit pas de dire queHdosophie est ici une finalité
autonome, car elle est plutdt un palliatif en lahse de technologie. Peut-étre que si
nous avions dans notre encyclopédie une authentapimmologie, la formation des
ingénieurs serait plus simple et trouverait soraesgpropre plus naturellement. Elle
serait sans doute moins dispersée dans les disptju’elle ne I'est actuellement.
Mais nous n’avons pas encore reconnu dans notteirkisla fondation d’'une
discipline technologique comme par exemple Max Weéke Emile Durkheim
passent pour les fondateurs de la sociologie ouléBapour le fondateur de la
physique mathématique. Dans l'attente de cette thgtigue fondation, il ne nous
reste en réalité que la philosophie. Ces probléuas de la «technologie » ne
méritent-elles pas une trentaine d’heures dans folesations d’ingénieurs qui
comptent le plus souvent pas loin de quatre méigrés de cours ?

I1.4 Questionner les finalités de nos activités

Cette réflexion avortée sur la technologie commerizha possible de
qguestionnement sur les finalités du développemesttdchniques illustre un point
caché derriere les exemples qui précédent : lagdphie est le lieu privilégié du
guestionnement sur les finalités de nos activités.philosophie nous semble la
seule discipline vraiment capable de réflexi¥it&n refus de la philosophie ou des
visions du monde qui se veulent résolument antepbphiques sont soit des
idioties soit des positions philosophiquement caiitsts. La philosophie est la seule
discipline capable de cette interrogation infinie sa vocation, la ou la physique ne
peut guere douter de I'existence de la matigta sociologie de celle des sociétés et

10 Avec peut-étre, mais dans un autre genre, la legigt donc la grammaire, en ce qu’elles savent
gu’elles sont a elles-mémes leur propre méta-lamgag

I ny a que des vulgarisations hatives de la s quantique qui ont pu faire croire que la physi
pouvait remettre en cause I'existence d’'une « m&tiéou d'un « univers ». Les travaux d'interpriétat
de la physique quantique, menés justement auxérestentre physique et philosophie qui permetient
voir les problémes de la physique a partir de xtéeeur » qu'ouvre la philosophie, sont maintenant
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ou méme la théologie ne peut faire autrement qupodéuler I'existence de Dieu.

Telle est la différence entre connaissances pesitiet réflexivité, entre pensée
calculante et pensée méditante. Toutes les disemlsont orientées peu ou prou
vers les solutions, la philosophie se préoccupepdeslémes, et donc des finalités
ou des fondements suivant que nos psychologiegrnpréfs’ouvrir des horizons ou

s’assurer des fondations.

Ceci ne revient nullement a rabaisser les sciepostives ou la pensée calculante,
au contraire il s’agit plutét des significationsequous pouvons leur donner, de leurs
finalités, donc d’'une certaine facon de leur gramd®r précisément, la culture
moderne est celle du progrés, donc du projet, deafsformation du monde. C’est
la culture d’un sujet qui est dans le monde etequpartage le destin, mais qui n'est
pas tout a fait du monde puisque, doté d’une vélgmbpre, il a le pouvoir de le
transformer. Aucun retour en arriére, aucune rerafisation de I'espéce humaine
(qui est davantage un mythe des origines qu'uriéé&dastoriquement pensable), ne
viendra arréter ce mouvemé&nd’une culture transformatrice du monde. Le projet
ne peut pas se passer de la prévision et donc alemissances positives et des
différentes techniques qui étayent la prévisionishlane peut pas se passer non plus
du questionnement sur les finalités des activités ignplique.

Cette dialectique prévisions-finalités est part@ém@ment bien illustrée par les
problématiques devenues si pressantes du dévelemperdurabl®. Plus

quotidiennement, il y a de quoi s'interroger surdifficulté qu’ont nombre de
managers et d’ingénieurs a avouer a leurs sallegdlifficultés ou I'échec d’'un

clairs sur le fait que ce n’est pas la questioieléstence de la matiére qui est posée, mais ckdléa
nature d’'une connaissance possible de la matiépeisec par un sujet (’homme et ses instruments de
mesure et de calcul) qui est lui-méme fait de matfgoir Bot, 2007, chapitres 2 et 3, Bitbol, 1996,
Nicolescu, 2002]. La question est épistémologidaecénnaissance du réel) et non pas métaphysique
('existence du réel), ce second horizon se sitwmore largement au-dela de toute question que la
physique contemporaine peut sereinement aborddépéndamment de la physique quantique mais
incidemment de fagon contemporaine, Wittgenstéirilamment illustré le fait que la réalité était jeu

de langage dont la science peut difficilement s&pe, ce qui ne prouve rien quant a son existence.

12 Notons incidemment qu’une telle naturalisatiomsigrait la fin de toute éducation, qui est letfai
culturel par excellence, et donc la disparition dalfoques comme celui qui nous rassemble aujourd’h
Par I'éducation, nous transmettons & nos descendate chose que des génes, que de la déterminatio
biologique, et c’est donc bien de volonté et dejgirgu’il s'agit, avec toute la détermination,
I'enfermement et les chiméres, culturels cette,foise cela suppose et qui viennent combler notre
manque de détermination biologique. On sait ent eftee plus une espéce est complexe sur le plan
biologique, moins ses individus sont déterminés lgar programme génétique, et ce manque de
détermination laisse place a une complexificatmeriade et culturelle d’autant plus grande.

13 Le terme de « développement durable » est d’asllen piege, car c’est bien I'idée de développement
et les éventuelles finalités qui lui sont associésse trouvent en question dans ce que ce quoesiné
un peu vite dans cet article « les problématiquedéVeloppement durable ».
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projet qu’ils menent au sein de leur organisatiod’y vois (c’est une pure
hypothése personnelle) un manque de réflexion entsor les finalités de chaque
projet, une peur de la remise en cause et de tentique, qui se menent toujours au
risque de I'échec, et donc de la mort. La certitddda mort, la seule certitude qui
soit au fond commune a tous les étres humainscetddaquelle les cultures et les
psychologies humaines ont échafaudé tant de parastesonstitutive de I'existence
humaine et se retrouve en miniature dans tout proje

Tout projet se méne au risque de I'échec, et dentadnort. Il contient une part

contingente, que nient trop souvent nos organisatjirofessionnelles agitées par
des tentatives de rationalisation. L'individu a-faéme besoin de s’abriter derriére
ces systéemes de rationalisation pour ne pas étesé&par sa responsabilité. 1l ne
peut pas assumer une totale transparence a lui-nd@nvses représentations, qui
serait une chimere et générerait de graves schigns. C'est a un questionnement
éducatif que nous appelons ici, a un questionnemeintise a nous permettre de
nous départir de chiméres inutiles, et non pas aubfi des connaissances positives
ou de tout idéal engloutis dans les doutes infilnighilosophe. Un questionnement
qui respecte I'opacité irréductible de la pratigue

L’humilité qu’implique la certitude de la mort selabpourtant peu partagée dans
bien des projets collectifs menés au sein de nganisations professionnelles.
Pourquoi une réunion de lancement d’un projet meroencerait-elle pas par un tour
de table sur la part de I'existence de chaque agjguse trouve en jeu dans le
projet ? Sans doute parce que les relations piofessles sont encore loin du seuil
d’intimité et de sincérité qu'il faudrait atteindpour éviter les sur-enchéres et les
discours artificiels que provoquerait un tel exegciMéme au niveau individuel, on
peut douter que beaucoup de cadres aient atteimiveau d'intimité avec eux-
mémes suffisant pour que I'exercice ait un sengsdRade plus pour les y former.

14 Prenez n'importe quelle organisation et notezdmlore de projets dont les débuts ont été annoncés
tambours battant, qui officiellement existent eecoar personne n'a pris la décision de les enterrer
officiellement, mais qui ne correspondent plus éuae activité réelle au profit d'autres projets soint
venus les écraser dans les mémoires et les agendas.

15 « Pratique » serait a prendre ici au sens de imspphie allemande et notamment de « l'intérét
pratique » qu’Habermas associe a toute connaissan6& de « l'intérét technique » (Habermas, 1973)
L'intérét technique fait référence a une dimensimirumentale de I'activité (englobant I'essentlelce
gu'est devenue la rationalité scientifique aujobuil méme « théorique »), alors que l'intérét oy
fait référence a une dimension communicationnadldéattivité, c'est-a-dire a I'utopie d’'une actigigui
serait sinon a elle-méme sa propre finalité, dunsiqui possede une forte dimension émancipatrias. P
gu'a une opposition stérile entre la théorie expié&rience trop fréquente dans un certain ratiomalis
francais, c’est & une opposition entre sciencel dmture et « sciences de la culture » (des acese
historico-herméneutiques » qui nous permettent ales rsituer et donc de nous émanciper) qu'il faut
penser, sachant que les sciences de la natur@datie¢ de la culture et réciproquement (c’est lelee
herméneutique). « Opacité de la pratique » poupeitt-étre étre mieux rendu en frangais par « tpaci
de nos rapports au monde ». Dans la suite du texterme « pratique » est utilisé dans son semgéis
beaucoup plus naif lié au « quotidien ».
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Comment prétendre former au « management » oul@arder-ship » sans aborder
de telles questions ? Aucun manuel de « savoirétraestination de la formation
des cadres ne les dispensera d'une réflexion sumsidaification de leurs
engagements professionnels.

[ CONCLUSION : PRAGMATISME , PHILOSOPHIE ET
EDUCATION

On l'aura compris, la version de la philosophie egti pronée ici est une philosophie
empirique, une philosophie qui se nourrit du quetidVive I'analyse de pratiques,
infiniment oui au pragmatisme contemporain, a coowdli que cette empirie
quotidienne donne a réfléchir, que I'objectif sdi¢ nous départir des fausses
évidences qu’elle véhicule et d’ouvrir des horizopue I'expérience seule n'ouvre
pas. L'expérience en soit n'est pas formatricdamuratique, ni I'expérimentation en
sciences. Ce qui est formateur, c’est I'expériamtigersalisée ou relativisée par la
réflexion, c’est I'expérimentation qui prend platans des stratégies théoriques ou
des rapports au monde qui s’éduquent, qui prendenplus en plus conscience
d’eux-mémes. Contrairement a ce que notre cultorgeenporaine proclame trop
souvent, il n’y a pas deux dimensions de I'existence, tatipue d'un cété, la
théorie de l'autre, le « vécu » et la philosophie.

Mais dans le monde actuel, il est frappant de woguel point la spéculation est
décrédibilisée au bénéfice de références beauampgpviagues « a la pratique ».
Cette situation ne manque pas de contradictions Bgnmilieux de la formation de

cadres que I'on proclame par ailleurs « de hauwauw, a « haute valeur ajoutée »
ou encore « fers de lance de I'innovation ». Lacafadion est pourtant a la base du

développement occidentgl ce qui montre a quel point I'anti-intellectualism
ambiant est démagogique envers nos jeunes ett@ngbur eux un obstacle en vue

16 Notamment dans l'organisation des activités dehemhe scientifique, il existe en physique
fondamentale des sections dites « de théorici@gl’autres « d’expérimentateurs ». On retrouvesagits
peine dans bien des secteurs professionnels démbgpns « par la pratique », comme pour excuser
manque de réflexion, et des légitimations « parettherche ou par le coté intellectuel des activités
comme pour excuser un manque d'expérience. Aucke hldtmain n’est complet, nous devons tous
affronter notre finitude et trouver les voies déredégitimité (ou assumer notre part d'imposturajis
est-ce une raison pour entériner une schizophpgateue/théorie qui obstrue nos horizons ?

17| suffit de se pencher sur I'histoire des scienpeur voir a quel point la spéculation est indissnle

de l'expérimentation. Toute l'ceuvre de Bachelard es hymne a la I'expérimentation et au
développement scientifique comme produits de lacidpBon. Galilée a par exemple montré les
contradictions internes a la physique aristotéiicee par des expériences de pensée, et non pagpar d
mesures de chute de corps lachés de la tour de d&&squi n'aurait fait que confirmer les théeses
d’Aristote. Et ne parlons pas d’Einstein, dont édativité est née de la poursuite des spéculatiens
Descartes et Galilée sur l'inertie (c’est-a-direréalité sur la nature de I'espace) dans le niestexte
créé au milieu du T9° siecle par I'électromagnétisme de Maxwell. Quetleilleure synthése entre
spéculation et empirie qu’une expérience de pedsée
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d’'une appropriation critique de leur culture et riBuréelle professionnalisation
réflexive. Ceci ne signifie pas que les solutiomseist simples en terme de
formation. Nous ne voulons pas laisser entendreurgu’approche seulement
intellectualiste de la formation serait suffisantar elle serait inefficace si elle
restait trop extérieure aux préoccupations desaitsl Pour une précédente édition
du colloque, nous avions plutot tenté de probléseaties choses en terme de
développement personnel [Bot, 2005] en respectantrbis pieds d’'une formation
équilibrée [Fabre, 1994]. Mais si la voie intellegliste n’est pas la solution et serait
de toutes facons incompléte, toute voie anti-iatgllaliste nous semble dangereuse
et démagogique dans le contexte actuel.

Les objectifs de la professionnalisation et leunst@intes sont souvent mis en avant
dans des formations dites « professionnalisantesomnme les formations
d’ingénieurs, mais souvent sans qu'on sache queieous de savoirs et de savoir-
faire, quels dispositifs pédagogiques ou quels xlig formation ils organisent
vraiment. Ces objectifs et ces « contraintes » t@oesit trop souvent des excuses
pour céder a des tendances a I'adaptation socfegsionnelle a trop court terme,
quand ce n'est pas a organiser la sous-traitang@aue entiers de la formation sous
forme de simple «immersion » dans les milieux @sefonnels, sans qu’'aucun
dispositif de formation puis d'évaluation ne vienméellement préparer puis
psychanalyser ce rapport a « I'expérience ». Lwiéducative qui est sous-jacente
a ces stratégies d'adaptation (a vrai dire souvpeti réfléchies et peu
« stratégiques ») est celle d’un simple « dévelome » de I'individu en réaction a
des stimuli que lui envoie son environnement. Caedire que I'éducation n’est plus
un projet, il n'y a plus de finalités pédagogiquig;y a plus de projet de formation.
Sous prétexte de garantir une employabilité imntédiees stratégies d’adaptation
ruinent a terme la raison sociale et la valeurt@®uaes organismes de formation.

La professionnalisation exigerait au contraire @mser le plus difficile : I'entre

deux, entre la théorie et I'expérience, les coadgide la réussite de I'activité en
fonction de ses finalités, les significations quojette le professionnel ou qu'il

demande a ses collaborateurs d'y projeter, dansateextes toujours évolutifs mais
rarement sans régularités ni invariants. Le « gafmnel » n’est-il pas celui qui

devient autonome dans l'organisation de ses ag&sivifusqu'a en assumer les
finalités, la Iégitimité sociale, et la pertinenpar rapport aux conditions du
terrain [Lang, 1999]? Hannah Arendt a trés finemamalysé notre incapacité a
penser ce que nous sommes pourtant capables de&damme une caractéristique de
notre époque [Arendt, 1983]. Re-penser les fimalitde nos modes de
développement, de nos actions et de nos technepiesans doute le principal enjeu
collectif que les cadres ont a relever pour laé&éai’aujourd’hui, et ceci ne se fera
pas sans un questionnement sur le sens de l'eséstei®me. A moins que notre
choix ne s'oriente vers la simple adaptation adegétition mondiale et exclut la
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réflexion sur les finalités, ce que les milieux ldeformation peuvent trés bien
valider par une vision de la professionnalisatiomme simple adaptation socio-
professionnelle a court terme, a leurs risques éilspcomme nous venons de
'exposer. Il est étonnant de voir & quel pointifgenctions a étre « acteurs de leur
formation » se répercutent sur les étudiants aetféar mesure que leurs enseignants
et les institutions auxquelles ils appartiennenbreent petit a petit a faire évoluer
la société pour laguelle ils forment des jeunes @enser la formation comme une
transformation du monde, soit qu'il s'agisse d'wenancement direct, soit qu'ils
soient discrédités dans ce role par I'ensembla dediété.

Pour conclure, résumons deux visions de la formagigi sont sous-jacentes a nos
propos. Nous devons d’abord au « non » BachelarfBathelard, 2005, 1986]
'idée que la formation est psychanalyse de la a@msance, mise au travail des
certitudes, un appel & « cultiver en 'homme lassiliance intellectuelle de soi et le
sens de I'enfance » [Fabre, 2001, p.56]. La phpbs® est ici bien a son aise :
(re)trouver la naiveté au-dela des naivetés. Limadtion est tout autant un travail de
dé-formation, ce qui nous parait particulieremeattipent pour les formations
professionnelles de « haut niveau » et de « lomlymée » auxquelles nous pensons
dans ce texte. Ne vient-il pas en effet un tempsil appartient au formateur
d’apprendre au futur professionnel a se défaireattains « formatages » que toute
son éducation antérieure lui a inculqués, de lgrapdre a assumer sereinement
I'angoisse qui accompagne l'incertitude et I'absgede « solutions », voire méme
l'absence de «probléemes bien posés ». Bachelardméfiait des « faits
expérimentaux » et des « évidences » qui sont alitérdes réceptacles de nos
projections inconscientes et des certitudes ail@squelles on évite de grandir. Il
parlait des sciences. Qu’en est-il des outils ddige de projets ou des « démarches
qualité » dans les représentations du manageratiedihui ?

Complétons cette premiére vision de I'éducationlpax oui » de Wittgenstein qui
nous évitera un trop grand nihilisme ou un culkgsdire du doute, mais aussi les
illusions d'un étre humain totalement « auto-carists et d’'une connaissance
complétement « auto-fondée » et explicite. « Quidrait douter de tout n'irait
méme pas jusqu’au doute. Le doute présuppose fiduder» [Wittgenstein, 1976,
p.53, n°115]. Aprés avoir inspiré a son corps d#den les fondateurs du
positivisme logique par sofractacus logico-philosophicu$Vittgenstein poursuivit
sa critique du langage et des philosophies corifteni@ent septiques au point que
ses dernieres pensées furent publiées a titre ypustisous le titrd®e la certitude
Wittgenstein y défend l'idée que toute démarchecaenaissance suppose un acte
d’adhésion irréductible (ne serait-ce que danseles du langage qui exprime la
connaissance). Une vision de I'éducation émergenmeriransmission de cet acte



15 A quoi la philosophie peut-elle servir ?

d’adhésion, que l'on ne peut guére que mofftraNittgenstein avait conclu le
Tractacuspar cette phrase: « Sur ce dont on ne peut pdalléaut garder le
silence » [Wittgenstein, 1993, p.112]. A la lumi&@® I'ensemble de son ceuvre, il
faudrait plutét lire : « ce dont on ne peut parlem, ne peut que le montrer ». La
philosophie est la pour nous éviter que cette matish ne tourne a I'aphasie. Et si
jamais la philosophie n’était que bavardage, ebesnéviterait quand méme la
violence qu’engendre le mutisme. N'est-ce pas &fimalité de I'éducation ?
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