
T1 à T3, Jean-Louis Poirier, L’exemple italien, éditions de la revue Conférence, 2011. 
• T1, p. 87, la philosophie n’est pas « l’élucidation des grands problèmes philosophiques », 

mais « le moment méthodologique de l’historiographie ». 
• T2, p. 93, négliger l’histoire des idées et l’histoire de la philosophie conduit à l’abstraction 

de la réflexion : il faut dépasser l’opposition leibnizienne des vérités de raison et des vérités 
de fait. 

• T3, p. 164, le savoir comme culture historiquement située. 
 
T4 à T6, André Simha, « Qu’est-ce que comprendre un texte philosophique lorsque ce texte 
est un extrait ? », L’Enseignement philosophique, mars-avril 1993. 

• T4, p. 71, l’autonomie de la réflexion est sans rapport avec une opinion et un savoir d’objet, 
ce que l’on perd de vue si on la fait dépendre de l’histoire des idées à laquelle appartiennent 
ces deux éléments (non au réquisit d’une culture à inculquer aux élèves et à l’histoire des 
idées) ; cf. T3. 

• T5, p. 75, il s’agit, avec cette autonomie de la réflexion, d’un mode spécifique de 
connaissance du réel ; cf. T2. 

• T6, p. 76, contre l’historicisme des Italiens.  
 
T7, Alain Chauve « L’enseignement de la philosophie et l’étude des philosophies », 
Philosophie, L’histoire de la philosophie dans l’enseignement philosophique, CRDP 
Montpellier, 1997. 

• p. 11 à 17, critique de la valorisation de l’histoire des idées et de l’historicisme. Faire de 
l’acquisition d’un savoir et d’une culture un préalable nécessaire à la formation 
philosophique est contraire à l’exigence d’autonomie qui caractérise la raison. 

 
T8 et T13, Françoise Raffin, Usages des textes dans l’enseignement philosophique, Hachette, 
2002. 

• T8, p. 52, l’œuvre comme manuel. 
• T13, p. 64, les difficultés de l’œuvre. Hermétisme du discours et de la langue. Comment 

« respecter » un texte dans le cadre d’un enseignement initial ?  
 
T9 à T11, Bernard Fischer, « La lecture en classe de philosophie », L’enseignement 
philosophique, septembre-octobre 1990. 

• T 9, p. 52, le problème du commencement : la nécessité d’élaborer une problématique pour 
rendre possible la lecture d’un texte, et la fonction d’un texte paradigmatique. 

• T 10, p. 59, des questions opératoires comme médiation pour la lecture autonome. 
• T 11, p. 65-69, rôle des questions pour la partie de l’œuvre étudiée à la maison. 
• T 13, p. 65-69. L’écriture comme approfondissement de la lecture et comme moyen d’en 

acquérir le goût. 
 
T12, Séminaire sur les pratiques de l’enseignement de la philosophie dans les classes terminales, 
séance du 2 mai 2000. 

• L’écriture comme écriture sur une lecture et l’appropriation des capacités à l’écriture 
philosophique. 

 
T14 et T15, Édouard Aujaleu, « Philosophie et histoire de la philosophie en classe terminale », 
Philosophie, L’histoire de la philosophie dans l’enseignement philosophique, CRDP 
Montpellier, 1997. 

• T 14, p. 43-44, historicisme et philosophia perennis : deux illusions réciproques. 
• T 15, p. 46-48, un usage implicite de l’histoire de la philosophie ressourcé par les apports de 

la recherche universitaire est nécessaire pour rendre possible la rigueur de la lecture et 
exclure les erreurs d’interprétation.  
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t'n4." r. prr-*p*t*,, .r tow or, * qui
cÀtr:îne unc conséquenec mejcure sur l'or,
ganisation dc l'enseigncmcnt phiiosophiquc
ii:hen, c'cst i'idcntitd <ie la philosaphic ct dc
son histoire. 11 cst cl:ir, rinsi, qu'enseigncr
ou dt:.rciicr la pÏ:ilosophie, c'est rccuciilir son
ddveloppcmcnt Cans ir mémr:ire et en réactiver
1cs inôments succcssifs en sc ies :pprooriant.
k pi'riiosophie çst une form:tion spirituclic
viv:nüc qui ar,p:rtient à la rérlité ct cn cxprimc
lc déveioppcn'rcn'i, ûu ia vic. Érudicr h philo,
scthie (et i'cnscigncr), c'csf <lonc âv1nr tout
revenir ]ux tf).trs, les lirc, et dtrns ccttc Prl,
tiqr:e spiritucilc lcur rrdonircr h vic qui cst
ie lcur en les arrrchar.:t i icur cnÉouisscmcnr
dans lc prssé ec en les réilaL,cr:nt sclon nosre

bcsoin spirinrel. Lcs rexres, ies cruvrcs Ces phi,
Iosophcs sonI h rc:liti dcilr cst f:ire i,]:isio:rc
de h pi'ulosophie, comrne lcs cauvrcs d,arr
ou lcs rrbieaux cffecrivemcnr peinrs plr les
pcinrres fcnr l'hisroirc de l'arr ou rlc l: pcin,
11!rc. <( Cnrnmenr pourrait,il jrm:is y :voir
unc hisroire de l: piiilosophie, s,itr ir'y :rvair
cie s oeuvrcs, ou au rnoins dcs Éragr.ne nrs
d'muvres >>, dcmande Crocel.

[: secon<]e conséquence mejeure, qui f*nde
cncorc ccrfc manièrc d'cnscigner, foncière,
n:cnt hisroriqlic, concernc !a ciéfinidon r:ânle
dc la philosophie, qui nc sauraif êrrc cor:lpi.isc
commc unc réflcxion ayant pour objct l,dluci,
drtion dc ce qu'on rppelle ies « grands ;:ro,
blèmcs »" à-'hcgilianisme, ou i,idé,tli*,"tc, .tcl
quc lc comprcnd Crocc, condr:ir ) l,icléc seion
l:qucllc il. n'y a pas dc problèm"-s, û dc canrcÿrs,
pïa ?rü n c?x r pb il. a saith içr c s2 .

1 Ouvngc citi, p. 16.
' Cc poinr importrnt cst dévcloppd dens l,Appcndicc lli (qui
portc Ic titrc àc Pbilosopbic ct nétbodologt) dc Tcoria c stoia
dclla sroiogrefia, pp, 167 ct suiuntcs.

;: 1:

r a philosophic cst ddfinic commc (( lc
momcnt mérhodologiquc dc l'historiogre'
phie ». Cc quc Crocc rppcllc l'bistoiographict
pour.on,attu << h vic concrètc dc l'csprit >», cllc
cst f3itc, dit Crocc, dc rcpréscntetions imrgi'
n:ircs, dc pcnsécs, d'rctions qui sc réfléchisscnt
dens l'csthétiquc, lr logiquc, I'éthiquc, ctc.
Tout cch trouvc son unité drns Ie philosophic
dc l'csprit. Ainsi, lcs vrris problèmes sc Poscnt
drns lr vic ct drns l'histoirc, ct le philosophic
commc méthodologic rccucillc h cohércncc dc

ccs Proccssus, mris il n'y 2 Pls dc problèmcs
cn quclquc sortc itcrncls quc h philosophic
sc poscrrit intcmporcllcmcnt. C'cst h phi'
losophic commc méthodologic quf résout lcs

problèmcs dc lr métephysiquc;Crocc eppcllc
dc scs vaux unc nouvcllc 6gurc du profcs'
scur dc philosophic, qui ccsscrrit d'êtrc l'hé'
riticr du mrîrc dc théologic, ct scrrit ouvcrt
ru mondc modcrne ct I scs vrris problèmcs.
Crocc obscrvc quc lr Êgurc du philosophc qui
trouvc son bonhcur drns l: rcchcrchc dc l'rb'
solu cst désormtis « comiquc r>, * il lioutc :

<< Mais le rôlc ct la âgure sociale du philosophe
sont mrinrcnrnt profondément modi6és, ct
il n'cst pes <iit quc pcu à pcu nc changcront
prs, à lcur frçon, lcs "prof,csscurs dc philoso,
phic" cux,mêmes, c'esî,L,dirc que h manièrc
dc comprcndre ct d'cnscigncr h philosophic
drns lcs univcrsités m dlns lcs rutrcs écolcs
nc soit pas sur lc poinr d'cntrcr cn crise, jus,
qu'l élimincr les dcrnicrs resrcs formcls de h
frçon moyenâgcusc dc philosophcr. I-.Tne fortc
rvencéc dc 1: culture philosophiqlrc dcvrait
tcndrc à cct idéal: quc tous ccux qui érudient
lcs réeiirés humrincs, juristcs, économistcs,
morrlistcs, litténircs, commc tous ccux qui
étudicnt le rnondc historique, dcvicnncnt des
philosop!'rcs conscients dans lcurs disciplines ;
ct que lc philosopirc cn général, \c purus pbilo,
sopbus, ne trouvc plus sr, phcc d:.ns ics spécifi,
clfions profcssionncilcs du s:voir >{

Cettc ouverrurc de Xa philcsophie cst russi
un cnrichisscmcnt qui apportc à le philosophic

' A uvrdgt citi, pp. 17 7, 178.



ffiibruphi, * bircirc : la bivalencc.

w (̂)n sart quc, cn !trlic, i'enscrgncmcnr Ce la
philosophie esr associé, insrirutionncliernent,
à cclui de l'histoirc, cr que ce sonr lcs mêmcs

ç:rofcsscurs qui e nscigncnr ce s deux discipline s.
()n peur bicr-l parlcr d.c bivalcncc, rnris cc rermc
est tollt ) fait inedéquar. ll ne convicnr pas, en
cffct, prrcc <1ue I'associrrion de l'histoirc er de
ia philosophie esr cornprise norr p2s cornrne la
juxtaposirion dc dcux disciplincs, trrirées par
un scul proÉcsseur, rnris commc unc serilc etr

mÊr:e cliscipiinei. Comme nclus venons dc ic
voir, rhiiosi:phic ct l"risroire sônt identlqllrs, ct
la bivalerrce, en ce sens, est rcÇuc con:rne $ne
richcsse oil illl€ velcr":r ajoriréc, lutlnt pour
I'hisrore qr.rr porrr ir rhiicsophicr.

Si cetrc idcntité fst un ssprct fsscnricl
de i'ïrisioricisiTlcj ct se foirele d:ns ie deve,
nir de la rcalird, clic s'expliquc ar:ssi d;ns i:
réapproari:riofl pf,r Croce dc la distinction
lcibnizicnr.re e r"rrrc véri".és Ce frit et vérites dc
raiscnr, ou piutôt dans 1:, subvcrsion de ce rte
clislincrion. î)rdcisérnenr, pour Croce, il i:r.rr
' F"n f:it, ct toutcs proportions g:rdécs, c'cst à l'histoirc,ct,
géognphic, ou à l: physiquc,chimic, cn Fnncc, qu'il f:udr:it
comprcr.
' Ccrrrins profcsscurs, toutcfois, font étlr dc difficultés
qui résultcnt d'*cntucls décel:gcs d:ns lcs chronologics
rcspcctivcs dc l'histoirc ct dc h philosophic. ll cst vni, cn cffct,
quc l'cnscigncmcnt dc l'histoirc au lycéc s'étcnd sur cinq:ns
ct cclui dc la philosophic sur trois rns sculcmcnt: il cn résultc
p:r cxcmplc quc l'Antiquité n'cst prs abordéc b mêmc annéc
cn histcirc ct cn philosophic. Nous donnons cn:nncxc lc
programmc d'histoirc cn vigucur dcpuis r944.
' Lribniz, Monadologrc.:rticlcs 33 cr suinnts.

dépasscr ccrrc distinciion, cc qu,il :ppclle, cii
uslnf d'2unc ctrégcric philosophiqrie, cc << <iua,
iismc »1. Il s'agir, d'un côré, de dép:sscr h
norion d'une philosophie absrr:ile déÊnic
par le conrcrnplarion dcs i<trées (er des vcri,
tés de reisom), er de l'rurrc, dc <iépasscr une
conccprion de I'hisroire appauviic cr squclrt,
ticlue, oui n'y voir quc h réc*llecrion dc feirs
brLits (lcs vérirés cic frir) . partanr de I'rxicme :

<< Le proprc de l'histoirc, c,csî <ie s:voir; ie
psûprc dc la philosophic, c'csi <le comprcr:,
clre >>, Crocc dénor:ce « i,:.bsurdirj ;> d,unr
Fristoiic qui ne corxprcndr:it rien ef d,une
phiiosophic qui nc saunir riea. Ënfin, :iirrc
consiqucncc <ic cetrc saluraire assccietion dc
i'histoirc ct de ir piiilosophic : l,i;nc e r i,rurre
sc troLlvcnr proréqé.s cic ir rcnr:tion d,une
préscnt:rion sysrémriiquc er d,une totslisr,
tion. §n quoi (iroce, sur ce poir:i, s,inscrir
cor.lrre une :pproche qili pourr:ir se réci:lncr
dc i'hégélianisrnc.

' Owragc ciré, pp. 68,6,9.

À quoi il faur liourcr quc, si l,histoirc
rpportc :u philosophc l'incstimrblc concré,
tudc du récl, lc philosophc lpporrc lussi à
l'histoirc Ie vic dc lr pcnsdc. Historicn ct phi,
losophc font lc mêmc trrvril : cch vcur donc
dirc quc, commc drns lc crs dc l,hisroirc dc
h philosophic, l'historicn n,r prs effairc à
du prssé, nc sc conslcrc p:s à la visitc dcs
nécropolcs, mris ru contrlirc rcdonnc vic l cc
plssé, cn rérctivc h préscncc drns son proprc
csPrit. I

qucmcnt mrîtrisicl. C'cst déià lc crs rvcc
lcs instructions didrctiqucs dc Gcntilc, qui
prcscrit unc lccturc dcs tcxtcs lttcntivc à

lcur scns ct I lcur comprdhcnsion, ct conçoit
ccttc lccrurc commc un moycn d'instruirc h
rdflcxion ct lc iugcmcnt, mlis c'cst cncorc
plus vrri rujourd'hui, lux tcrmcs dcl'inpos,
td<ionc Broccd, puisquc l'objcctiÉ d'rccédcr
\ lz réflcxion ririqt4c cst chircmcnt ct cxPli,
circmcnr effiché. On rttcnd bicn dc l'cnsci,
Bncmcnt philosophiquc qu'il contribuc à

l'cxcrcicc du jugcmcnt, commc chcz nous.
Le diffërcncc cst quc, d'unc pert, cct obicctif
cst cxplicitcmcnt Ptrtl8é tvcc quclqucs lutrcs
disciplincs, ct surtout, d'rutrc prrt, qu'il cst
proposé dc l'rmcindrc prr l'approfondissc,
mcnt instruit d'unc culturc philosophiquc,

' ll cst vr:i qu'cn lt:lic on nc voit irm:is rffirmcr rvcc

insist:ncc, commc c'csi Ic ss cn Fnncc dc mlint rcxtc officicl,
quc I'cnscigncmcnt dc h philosophic drns lc sccond dcgrÉ doit
êrrc « éllmcnuirc r>, ou << inititl », ccs rdjcctifs lyrnt Poul
fonction dc rrssurcr ccrtains profcsscurs, commc s'il f:llait
cr:indrc un cnscigncmcnt trop :pprofondi.

étudiéc dens son histoirc. |rmris l'cxcrcicc dc

ia rÉ{iexicn ne s. séPlre Cc cette ressotlrcc, et

les probtrèr""rrs sont cûnstammcni rlpPortés )

I On pcut n:turciicmcnt fairc rcmtrqucr
quc le Fnncc n'r prs lc monopolc dc le puis,
srncc dc jugcr ct qu'cn ltaiic, on nc sc scrt
prs moins dc son cntcndcmcnt. Mais cc qui
cst vrli, cn cc qui conccrnc l'cnscigncmcnt
ct h frçon dc conccvoir le philosophic, c'csr
qu'cn ltrlic, l'cxcrcicc du jugcmcnt nc doit
jrm:is êrrc dissocié d'unc culrurc histori,

' Sur ccs groupcs dc prcssion, dont on nc s:ur:it minimiscr
I'importrncc, rcir l'ouvngc :ussi rcmrrqu:blc qu,impitoy:blc
dc Stüph:n Soulié, lcs pbilosopba cn Républiqrc (Rcnncs,
zoop).

treur ecnicxte.
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t'1; &
il doit l'être encore à

l'égard des exposés doctri-
naux et de l'histoire des

idées.

Quel est alors la Place de
t'histoire de la PltilosaPhie

dans I'enseignement Philo'
soPhique ?

Même si la philosoPhie
n'existe pas en dehors de

son histoire...

ï-i
l

pédagogique de notre discipline et lihàe llensei-
gngmeqt des exposés doctrinaux, des manuels et
àes histoires des tdées. Elle place le professeur
non devant des éléments de doctrines qu'il faut
apprendre mais devant des notions qui font l'objet
de leçons. r

La question qui se pose alors est celle de la
place de l'étude des philosophies dans un ensei-
gnement philosophique. Elle intéresse autant le
sens et le contenu d'un programme que l'élabora-
iion d'un cours et ia préparation des leçons par les
professeurs. A peu près tout le monde s'accordera
pout tepousser i'idée d'un enseignement d'une phi-
iosophie officielle. Le plus grand nombre conviendra
qu'il faut écarter l'idée d'un enseignement éclec-
tique des écoles et des doctrines philosophiques'
En revanche, la place des études d'histoire de la
philosophie dans un enseignement philosophique
pose problème : le reproche selon lequ.el l'ensei-
gnement philosophique de la classe terminale igno-
rerait superbement l'étude des philosophies au pro-
fii de la seule étude des notions est-il fondé ?

Nous ne contestons pas que ceux qui se posent
cette question soient inspirés par une préoccupa-
tion légitime : les élèves doivent apprendre quelque
chose des grands philosophes et des grandes phi-

losophies. Mais nous pensons qu'il{aut, sinon dissi-
per, au moins signaler la conTusion qui entoure
cette quesïion.

Comprenons bien d'abord qu'il s'aEit d'une
question qui concerne I'enseignement de la philoso-
phie. Quand bien même on soutiendrait qu'il n'y a
pas Oe philosophie en dehors de son histoire, le
problème de savoir si son enseignement consiste à
exposer des philosophies resterait entigt" 11 se peut
qr'* tu philosophie ne se trouve que dans les philo-
sophies ou, §i l'on veut, chez les grands philo-
*opf,"*, et qu'il ne soit pas possible de philosopher
par soi-même, directement, sans avoir la connais-
iunt* des philosophies et sans les étudier et les
travailler. Mais cela ne signifie pas pour autant que
Ia dimension de I'enseignement phiiosophique soit
celle de l'exposé pur et simple de ce qu'on trouve
dans des philosophies. La question de savoir ce
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cela ne signifie pas

e nseig ne la p hilosophi e
en exposant

une philosophie...

car seule une natian
étudiée en fonction d'un

prablème peut nous
éclairer sur ce qu'il y a à

apprendre d'une
philosophie.

qu'est une philosophie enselgnée reste entière :

doit-elle être simplemenl exposêe et récitée ? Faut-
il qu'elle soit résumée et systémati§ée scolairement
dans un manuel ? S'agit-il de ia vulgariser pour la
mettre à la portée et au niveau de ce qui intéresse
un public ? Si, par exemple, on soutient que l'idée
d'un état de nature ne se trouve que chez les philo-
sophes qui en ont parlé, faut-il en conclure que
notre enseignement devra consister à faire état de
ce que l'on peut lire sur ce sujet chez HOBBES ou
chez FIOUSSEAU ? Non seulement il faudra alors
justi{ier qu'on laisse de côté SPINOZA, voire LA
BOETIE, et quelques autres, mais il faudra aussi se
demander en quoiconsiste au juste " faire état " de
ce qu'on trouve chez un philosophe : s'agit-il de
demander à des élèves d'apprendre en lisant chez
eux des passages ? ll faudrait au moins guider
cette lecture par des questions qui cernent ce qu'il y
a à apprendre et à retenir. Quelles seront ces ques-
tions et sur quoi porteront-elles ? S'agit-il d'exposer
la doctrine d'un auteur sur le sujet ? Mais dans quel
ordre et à partir de quel point ? On voit bien qu'à
chaque fois nous sommes ramenés à la nécessité
d'avoir une notion qui nous guide dans notre étude
et nous éclaire sur ce qu'il y a à apprendre et à

-enseigner.
' Le programme de la classe terminale est un pro-

gramme de notions qui sont étudiées à partir de
problèmes dont le choix et la formulation scnt lais-
sés à l'initiative du professeur. Cela signifie-t-il qu'il
exclut la formule universitaire des études d'histoire
de la philosophie, c'est-à-dire l'étude directe des

, philosophies ? ll est vrai qu'étudier une notion à
partir d'un problème, par exemple l'Histoire en
posant la question " I'histoire al-elle un sens ? u,
est autre chose qu'étudier les conceptions que
KANT, HEGEL ou MARX ont de l'histoire.
Néanmoins on serait surpris qu'une leÇon sur un tel
sujet ne dise pas un mot de ces conceptions et ne
s'en serve pas pour dégager et développer un pro-
blème : l'opposition, par exemple, entre une pensée
pour laquelle le sens de l'histoire relève d'une finali-
té et même d'une réalisation des fins de la Raison,
et celle qui rabat l'idée d'un sens sur celle d'un
« cours inéluctabie " de l'histoire en dehors de

12



C'est en s'interrogeant
sur un problème posé à
paftir d'une notion qu'on

rencontrera des thèses
philosophiques, et non

l'inverse.

l-t

toute finalité. Dans une leçon, un professeur de phi-
losophie sait s'interroger sur des philosophies. Qui
oserait sérieusement soutenir que son cours ignore
l'étude des philosophies sous prétexie qu'il ne pro-
cède pas à des études d'histoire de la philosophie ?
Simplement, dans un cours de classe terminale,
I'histoire de la philosophie n'est pas l'objei de
l'enseignement philosophique. Celui-ci ne ports pas
sur des philosophies mais sur des notions, ce qui
ne veut pas dire qu'il n'est pas question des philo-
sophies dans un cours sur des notions, mais ce qui
veut dire que c'est l'étude des notions qui peut ser-
vir à éclairer les philosophies. C'est, par exemple
en s'interrogeant sur la conscience et en discernant
dans la conscience d'objet une conscience de soi
que I'on peut rencontrer la thèse d'un cogito et lui
donner un sens cartésien, kantien ou husserlien'
Ce n'est évidemment pas en partant de la thèse du
cogito - que les uns emprunteront arbitrairement à
DESCARTES, les autres à KANIT ou à HUSSERL -
que I'on lera comprendre que la conscience de soi
est la condition d'une conscience d'obiet. ll faut en
eflet Ie faire apercevoir pour en faire une thèse phi-
tosophique sur laquelle on peut s'interroger et qui a
un sens. C'est une exigence qui s'impose à tout
enseignement, en ciasse terminale comme à
l'Université, s'il se veut philosophique. i

, S'il en est ainsi dans notre enseignement de la
classe terminale, c'est bien parce qu'il s'adresse à
des élèves qui suivent pour la première fois un
cours de philosophie et pour qui les thèses philoso-
phiques, prises pour elles-mêmes et en tani que
telles, n'ont aucun sens et, parlant, aucun intérêt.
Ce n'est pas là une mauvaise volonté de leur part,
une déficience intellectuelle ; c'est au contraire une
attitude saine et fondée qui térnoigne d'une exigen-
ce inlellectuelle authentiquement philosophique :

c'est la pensée même qui leur dicte de se désinté-
resser de l'exposé doctrinal. Car c'est trop peu dire
que la pensée vraie ne peut se satisfaire d'un pré-
supp,osé. Elle récuse ce qui n'a pas été tiré d'elle-
même et justifié par elle-même ei ne peut tolérer de
se voir imposer une thèse, ffrt-ce pour I'examiner,
qui n'a pas été en quelque façon élaborée par elle
ou au moins pour elle. Elle veut savoir d'où vient ce
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Séparées
d'un questiarlnement

phil osoph iq u e, les thèses
des philosophes se rédui-
sent à des opinions sans

intérêt.

T,
qu'on lui demande de savoir ; et la réponse la plus
ciécevanie que l'on puisse donner à cette exigence
est de se réiugier dans les thèses et les doctrines
des phiiosophes. C'est aiors en effet qu'on renverse
i'ordre vrai de iapensée qui veut penser pour savoir
et"non savoir d'abord pour êire ensuite autorisée à
penser. On conna?t bien cette réaction des éièves
devant des ihèses phitosophiques mises soudain
en avant oomme une proposition " très importante.
qu'on trouve dans telle ou telle philosophie. Le
malaise et le malentendu s'installeni aussitÔt dans
la classe. Non sans raison, les élàves ont !e senti-
menT qu'rls n'ont affaire qu'à l'opinion d'un philo-
sophe sur une questton : voilà ce que HOBBES
pense de l'état de nature ; voilà ce que ROUS-
SEAU en pense ; ils ne sont pas du même avis ;

chacun a son opinion ; cela vieni de leur caractère
ou s'explique par ies iclées de i'époque. La pensée
philosophique se trouve ainsi réduite à i'état d'opi-
nions de philosophes sur tel ou iel sujet, c'est-à-dire
qu'eile devient exactement le contraire d'une pen-
sée philosophique.
i A ce sujei, ii faut dire quelques mots sur ce
qu'on appelle parfois la culture philosophique des
élèves. On n'a pas tort de faire valoir que ie profes-
seur n'est pas un rnaître élaborani devant des dis-
ciples une philosophie personnelle. ll est professeur
cians la mesure où il a été recruté pour être chargé
d'une fonction d'enseignement d'une discipline. La
philosophie, au même titre que ies autres disci-
plines qui font pariie d'un cursus scolaire, esi une
matière d'enseignement. Cela signifie que le pro-
fesseur est chargé de faire apprendre à des élèves
ce qu'il saii et qu'il a lui-même appris, et ceia slgni-
fie que l'élève doil pouvoir {aire la preuve qu'il a
appris ce qu'on lui a enseigné. Or qu'est-ce
qu'apprendre quelque chose dans cette ciiscipline
sinon connaître d'abord les ceuvres el les pensées
des philosophes ? Si l'enseignernenl tire son sens
de l'idée cie i'homme instruit, ne Taut-il pas
connaître des philosophies pour être instruit ? De
même qu'un enseignemenl de la littérature fait un
homme insiruii lorsqu'il iui donne une culture litté'
raire, de même I'enseignement de la philosophie
devrait donner une culture philosophique. Et oùt
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On pourrait penser

qu'une cedaine culture
p hilosophique constitue

un préalable à I'enseigne-
ment philosophique.

3i c'était lç cas on paurrait
ilre cultivé en philasophie

sans avoir reçu
un enseignement
ph!loscphique...

trouver cette culture sinon, là, dans I'histoire de la
littérature, ici, dans l'histoire de la philosophie ? La
première tâche du professeur serait de faire
connaître et de transmettre la richesse du contenu
de la tradition philosophique. Un enseignement phi-
losophique ne devrait-il pas commencer par là ? N'y
a-t-il pas une cuiture philosophique qul serait la
matière même et la condition de l'enseignement
philosophique ?

ll va de soi que lout professeur, dans notre disci-
pline, s'efforce d'apporter à ses élèves des élé-
ments de culture philosophique et qu'il est amené à
condamner des ignorances: le je pense donc je
suis, c'est DESCARTES et non PASCAL. Voilà, par
exemple, quelque chose que I'on peut apprendre et
retenir, comme on peut apprendre et retenir les
règles de la méthode ou les formules de I'impératif
catégorique. Nul ne conteste qu'il faut que les
élèves acquièrent une culture philosophique. Mais
la question est de savoir si c'est là ce qui fait l'objet
de l'enseignement philosophique et ce qui peut
constituer son programme d'enseignement.

Si c'était le cas, quel serait le sens de Ia culture
philosophique ? ll faudrait admettre que cette cultu-
re constitue un préalable à un enseignement philo-
sophique. Du coup, ce commencement n'en est pas
un ; et commencer ainsi c'est avouer qu'un homme
cultivé en philosophie n'apas encore reçu un ensei-
gnement philosophique,/On entend dire qu'on ne
peut enseigner la philosophie qu'à des élèves qui
ont d'abord acquis des connaissances élémentaires
sur les philosophes et connaissent les grandes
lignes des philosophies : pour parier de la liberté, il
faudrait d'abord avoir une idée de ce qu'est, par
exemple, le stoTcisme. Mais cette cuiture, posée en
préalable, n'offre que des matériaux pour un ensei-
gnement qui se proposera de les utiliser ensuite
comme élémenis d'une leçon qui sera, elle, la leçon
de philosophie. Prise en ce sens, l'idée de culture
philosophique est un non-sens.,On imagine peut-
être bien faire en donnant aux élèves les moyens
de penser et de travailler sur des choses sérieuses
qui peuvent être apprises et qui leur serviront pour
dire des choses intelligentes sur une question. Mais
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Ainsi la question :
u Qu'est-ce qu'un homme

lilsre ? ", quesiion qu'un
élève Peut se Poser'

dannera du sens à la
doctrt n e stoi c ien n e, tan d is
qu'an ne peut attendre de

l' é lève q u' il s' i ntéresse
spontanément à cette

dactrine.

Voilà Paurquoi seul
urt programme de notions

est adéquat à I'idée de
I'enseignement
PhilosoPhique.

SgnS a Ung CLiiluie el Ëii dv\rtl I ir{LEiii§içtiv
précisément qu'une question se pose' Si I'on ne
s'interroge pas sur ce qu'esi la liberté, un exposé
sur le stoicisme, aussi exact et détaillé soit-il, vient
seulement s'ajouter à un amas de connaissances
hétéroclites à cÔté de ce qu'on trouve dans i'épicu-
risme, le scepticisme, le cynisme, etc. De plus et
alors même qu'on se sera ef{crcé à un exposé
cohérent et systématique, le stoi'cisme, ainsi pré-
senté et pris comme une doctrine qui aura fait
I'objet d'un enseignement de culture philosophique,
ne sera plus qu'une accumulation de propositions
et de formules qu'il laut apprendre et retenir : la dis-
tinction de ce qui dépend de nous et de ce qui n'en
dépend pas ; le cosmos ei le destin qui est aussi
une providence ; l'homme qui est libre dans les fers
comme sur le irÔne ; la représentation compréhen-
sive, etc. t-orsqu'il s'agit d'exposer un système pour
qu'ii soit appris à titre d'élément d'une culture, l'inté-
rbt pout ce qui en fait un système disparaît et il ne
reste de lui que ce qui en fait ce qu'on apprend et
retient d'un système : des bribes de doctrines' On
aura beau insister devant la classe, souligner que le
stoieisme . c'est très important " et qu'il faut voir le

système en entier, ce sera peine perdue et cette
ooho*ation tombera dans le vide= La façon de s'y
prendre et de présanter le système comme obiet
d'une culture à acquérlr était déiectueu§e et en fai-
sait un âgencement de points de doctrine à
apprenCre. Comment alcrs failait-il s'y prendre ?

Philosophiquement bien sûr, c'est-à-dire en partant
d'une pensée qui commande l'intérêt pour le systè-
me ; une pensée devant laquelle ii prend un sens et
devient ce qu'il y a à comprendre et à savoir' Cette
pensée on ne saurait la trouver parmi les proposi-
iions à retenir du système lui-même ; et sans elle,
le système n'est plus qu'une doctrine à ranger dans
le bagage de la culture. S'agit-il d'une pensée diffi-
crle, hors du cornmun, à iaquelle seuls les sages et
les savants peuvent s'élever ? Ën vérité elle tient
dans cette question qui ne nous semble pas hors
de poriée d'un éiève : qu'est-ce donc qu'un homme
libre ?
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Certaines Ceuvres philosopiriques * ce n'est certainement pas Ie cas de totites,

ni de toutes au mÊme degré - peuvent dorrc être prises pour objet d,une étude

continue, étalée sur plusieurs mo!s, à raison d'une partie de l'horaire (cle deux

à quatre heures sur les huit heures de terminale L), en contrepoint des leçons et

des exercices. [.'æuwe acquiert aiors un statut iniclit, qrii la rapproche de ce que

devrait et pourrait être, en tout enseignernent, ut authentique «tnanuel»: uile

pensée s'y déploie avec sa temporalité propre qui met en æuvre des notions

à'un. f"çon singulière à partir cl'une probiématisation qui est ia sienne. Une

dimension sans doute essentielle à tout enseignement se trouve ainsi mise en

relief: le professeur est aussi un «lecteur» * ne propose*t-il pas des oleçons» -
et un «répéti{ç11», et il ne fait en cela que précéder l'élève dans cette double

démarche et l'aider dans cette doubie activité'
«Lecteur», le prnfesseur (ou l'élève) l',est de toute façon, indépendamment

même de ia lecture proprement dite des textes philosophiques, puisque à tout

moment il recueille, il rassemble, il pose (c'est Ie sens de legere): car les

problèmes et ies thèses philosophiques ne se posent pas d'eux-mêmes, et ne sont

pas non plus arbitrairement décrétés; ni la nature, ni la convention ne rendent

raison de leur origine. Leur élahroration suppose au tontraire un reievé des

«1ieux» de l'expérience hurnainc, tels qu'ils se clonnc'nt dans 1es discours, qu'ils

soient d,opinion ou de savoir, et une reprise réflexive des questions qui s'y

posent. Par 1à, le «trecteur» est nêcessairement aussi un «répétiteur», puisqu'il

doil toujours effectuer un mouvement vers l'amont (c'est le sens du re de rétro-
gradation), pour «aller chercher» (petere) les conditions qui permettront de

réitérer, en déployant cette fois toute leur puissance (c'est le sens du re de répé-

tition), les questions qui naissent de cette expérience'

I\{ais ce mouvrment ne peut pas ncl pas s'appliquer réflexivement au

questionnement et au discours philosophiques eux-mêmes, entraînant cette fois

la lecture et ia répétition de textes: la pensée re-p{:nse ce qu'elle s'applique à

pcnser, elie «dialosue» toujours-dejà «avec tlle-même», c'est originairement
qu,elle avance dans la leçon et la répêtition de son propre travail. D'Ôù le

caractère absolument non-contingent du recours à l'étude de textes philo-

sophiques dans l,enseignement philosopirique. De ce point de vue, il est permis

de penscr que tisser ensemble la trame qu'exhibe l'étude suMe d'une æuwe avec

Ia chaîne que met en place la construction du cours, âutrement dit - nous

reprenons cette expression - traiter l'æuvre comme un vêritable «manuel», peul

prendre la valeur d'un irtéal régulateur. L',explication montre comrnent tr'cpuwe

elle-même élabore et déploie sts propres problèmes: elle ouwe ainsi un espace

libre pour poser des questions dr:nt la pensée éprouve la nécessité, et dont Ie

cours ou les dissertations des élèves devront opérer ia reprise. Inversement, ce

sont les problèrnes élaborés dans le cours qui pemettent de me11re en perspective

et de saisir rians leur dimension probiématique les questions que le texte pose'



Pourquoi choisir d'ancrer le cours dans 1'étude suivie d'une æuvre philo*
sophique, et qui plus est, de comrnencer le travaii de l'année par cette démarche?
Quels en soirt les avantagrs et les limites ? La présentation d'une telle démarche rnise
en æuvre avec une classe terminale L servira de point d'appui à notre réflexion"

, Utilite de la lecture approfondie d'une æuvre
Si la philosophie est « un dialogue de l'âme avec elle-même », comme

I'affirme Platon, le cours de philosophie se veut, pour le professeur cûmme polir
Its élèves, apprentissage de ce dialogue. Cornment sauvegarder et exhiber
auprès des éièves la teneur philosophl e

débat d'opinions, les interrogations psychoiogiques? C'est une difficulté à
iaquelle se heurte tout professeur. il peut sembler que le dialogue avec une
ceuvre, et non avec un fragment, facilite l'accès à cette démarche. En effet, ia
prise en compte de l'æuvre entière, dans sa totalité ou dans ce qui constitue à
I'intérieur d'elle-même une totalité, lui redonne son statut d'æuvre, sort auto-
nomie ; et convoque immédiaternent en quelque sorte son auteur qui, par
l'exercice de Ia lecture philosophique, surgit pour la défendre. Autrement dit,
«f instrumentalisation du texte» qui fait perdre de l.ue le sujet du texte, en flai*
sant de celui-ci un o§et et un moyen, est évitée plus facilement lorsque élèves
et professeurs s'installent ensemble dans l'étude de l'æuvre suivie.

Mais, pas plus que l'«on ne peut faire boire un âne qui n"a pas soif», on ne
peut instaurer un dialogue avec une ceuvre et son auteur sans avoir des
questions à lui poser, sans en attendre un éclairage sur un ou des points
obscurs. C'est pourquoi l'élaboration de cette question, de sa pertinence et de
ses difficultés, doit être le préalable de l'étude de l'ceuvre. La construction de ce
questionnement, autrement dit de la probiêmatique, peut avoir pour horizon
l'æuvre seule, ou, lorsque celle-ci est êtudiée en tout début d'année scolaire,
servir d'horizon au travail de toute I'année. Ainsi, le choix de I'étude du
Discaurs de la méthode a-t-il été fait en relation étroite avec le choix, pour
i'année, d'une interrogation directrice sur Ia raison.

Dans une brève introduction à ce travail, nous avons préseuté la philosophie
comme recherche de I'exercice de la raison par I'homme. l,a lecture de
l'allégorie de la caverne (République, VU, 514b-517c) a ensuite per-mis de pré-
ciser en quoi la démarche philosophique répond à une exigence de vérité et de
liberté qui suppose une éducation, des effofts, du temps, en un rnot, tout rin tra-
vail sur soi-même. Cette lecture d'un texte sur f initiation philosophique peut
servir de paradigme au travail que nous allons tenter d'effectuer ensemble sur
le Disccrur.s de la méthode, qui, d'après son titre, sembie bien répondre à notre
interogation sur la raison, ses exigences et ce qu'elle apporte à l'homme. 11

s'agit de transformer notre questionnement initial et général sur la raison en
une problématique qui va s'enrichir et se préciser à la lecture du âiscours; nous
allons découvrir ainsi qu'une idée n'est jamais isolée, mais unie à d'autres idées,
et que cette union ne peut être saisie que si nous parvrnons à développer notre
idée, à en déployer le sens. La réflexion sur la raison va alors naturellement
avancer et se construire à travers la rencontre d'autres notions du programme:

conscience, passion, langâge, autrui... Antrement dit, elle va en quelque sorte
«fëdérer» un grand nombre de notions dti programme. Ainsi se profile une unité
dans notre projet, et les séances consacrées dans le cours slrr les notions ne
paraissent pius juxtaposées à celles consacrées à la lecture de l,æuvre. L'arhi-
traire apparent disparaî{. Il est vrai qu'une autre difficulté surgit: comment prê-
server l'équilibre entre les deux exigences ? car, dans une telle dêmarche, la
force de l'æuvre fait que celie-ci s'impose et qu'il est difficile de préserver
l'espace nécessaire à l'élargissement de la réflexion sur les notions, autrement
dit, il est difficile de ne pas «f'aire que du Descartes» et de conserver une
attitude critique. :

L
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Froputitio*s de méthocàolo gie
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texte, c'est-à-dire ce en quoi ttryi-ti tépo'd à dtt u*

I1 est possible de demander aux élèves de lire eux-roêmes le texte et de

s'essayeràcettelecturecritiquepratiquéedevanteuxetaveceux'Maisn'est-
.*pr, .n.or. bien tôt, à ce mtment de I'annee? Nous avons certes vu que toute

lecture, pour être féconde, doit être guidée par un questionnement' par une

attitude de la pensée en quête de sens' c'est-à-dire de la pensëe qui se met en

question.Donc.silalectureestconfiéeàuntravaildel,elèvehorsdelaclasse,
ilfautsedonnerlesmoyensdel,empêcherrleretrouverla«pentenaturelle»de
son esprit, à savoir tire tes paragraphes suivants à la seuie lumière de notre

travaii précédent. Il ne s'a$it pas de faire de la lecture de ces nouveaux

.paragraphes une «applicatioi' tle ce qui a déjà été trouvé' Il faut permettre à

l'élève d'imprimer à sa recherche un nouvel élan' de maintenir §on propre

questionnement.

C'est ce à quoi ta production de question peut aider' C'est la nature rles

questions poree, qui fait qu'elles sont philosophiques tt non' bien sûr' le texte

surlequelellesportent.Cesquestionsvisentàorienttrl,éiève,nonpasversla
soiution, mais vers le questionnement; elles visenT à mettre en mouverüent sa

pensée en iui laissant le soin de poursuivre; c'est en ceci que réside leur

fécorrditêquin'estphilosophiquequesieileinduitlaréflexiondeceluiquiles
lit. Les questions n. 'ontïo" pas des questions générales au sens ou elies

porteraient sur l'ensernble du passage' cornme par exernple: « Quel est le propos

de Descartes dans ces paragraphe' i»' car ici « général » est synonyme de vague

eteslparlàappauvrissunt".t.eau.t.ur.Eti]fautbiendirequ,ellesn'aidenten
rien la réflexion de l'élève' Les questions ont à faire. 

"'u1n]*'"-'-1ï::tt"tÏ i:

réfiexion. Elles pofieront donc sur des points précis du texte' mais qui soient

enmêmetempsdespoints.clés,dontlacompréhensionper§retunemeilleure
intelligit'rilité de la peusée cartésienne et appelle à de nouveaux développernents'

Nous avions, dans notre précédent ouvrage' La Lectwre philosophiqwe (voir

note 2, p. 5), insisté sur l'existence dans utt texte d'un ou plusieurs foyers de

sensdontlediscernementestdécisifpourlacompréhensiondel,ensemble.
Far exemple, nous avons proposé les questions suivantes:
* Pourquoi Comparer ta Méth'ode à une fable? Quel est le contenu de I'ensei-

gnement reçu Par Descartes?

- Quel sentiment Éprouve Descartes à son égard? Pourquoi f)escartes

slattarde-t-il à nous I'exposer? Procède-t-il à une simple énumération?
_Déve}oppertoutiesensde!,expression:«ceuxquifontprofessionde

savoir plus qu'ils ne savent».
. «Les promessts d'un aichimiste», «tres prêdictions d,un astrologue», «les

imposturesd'unmagicien»:quelstraitscommunssedégagentdecestrois§pes
depersonnages?Qu,est.cequifondeDescartesàqualifierde«mauvaisesdoc-
trines» les connaissances qu'ils prétendent détenir?

c,est au maître qu'ii appartient de construire des questions opératoires, et il

est difflcile de détermirrer ies règles dont l,application en garantirait à totit coup

l,efficacite. Ici tournons.nous vers Platon: tous les dialogues font apparaître la

féconrtité des questions bien posées, et l'incapacité des élèves à les poser d,emblée

eux-mêmes, d'ou le recolirs par Socrate à ce que i'on pourait appeler des exer-

cices de questionneilent. Ainsi, dans Altibiade (128b-128c)' lorsque Socrate

chercheàfàiredécouwiràAlcitliadequelleest]avaleurenjeudanslesrliscus-
sions sur les affaires publiques, il opère des détours par une réflexion sur ia lutte

et la musique afin de faire apparaître qu'ii y â un «mieux» dans chacun de ces

rlomaines. Mais Alcibiade ne sait comment procéder; il ne sait quelles questions

poser pour progresser dans sa recherche, car ceile-ci est trop indéterrninêe; aussi

Socrate I'incite-t-i1 à suil're son exemple ' «Tâche de rn'imiter : pour moi' je répon-

draiquecemieux,c'e§tcequiesttoujoursbien»'etplusioin«courage:àton
tour,pique-toiaussidebienrépondre»'Ainsilequestionnement,telqu'ilpeut
apparaître dans un questionnaire, sert d'exemple pour l'élève' d'entraînement au

«dialogiuedel'âmeavecelle-même»,vêritablehorizondelaphilosopirie'Sipen-
ser, c,est être capable de se faire à soi-rnême toutes les objections possibles, l'élève

doitarriveràintérioriserl,oiljecteur,lequesiionneurquiiuiestd,abordextérieur,
et parvenir ainsi à la conquête de son autonomie' 1
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- I-a dilJiculté de l'étude de îexte : un îrav'ail d'écriture sLLr utle lecture
Pour N. Grataloup, la question des deux méthodes est somme toute secondaire, puisque, dans un cas

cofirne dans l'autre, deux opérations sont à effectuer. En revanche, il serait plus intéressant de montrer cotnment
on peut apprendre à des élèves à mener à bien le travail qui leur est clemandé. B. Fischer ayant caractérisé
l'épreuve comme un n'avail de lecture, N. Grataloup explique qu'il s'agit pius précisément d'un travail
tl'écrittu'e sur une lecture, et que cela ne va pas sans difficulté. Il serait également important que nous fassions
un effort de clarification au sujet tle la paraphrase et que nous disions clairenrent ce que nous entendons par là.
On entend, en effet, des prolèsseurs dire, à propos d'une copie, que c'est une bonne paraphrase : il y aurait donc
une bonne et une mâuvaise paraphrase, que nous aurions intérêt à bien distir.rguer. N. Grataloup insiste. pour
finir, sur la nécessaire distance que l'élève doit pouvoir prendre par rapport au texte. sans laquelle il ne pourrait
comprendre ce qui s'y joue.

- Désordre de la découverle et Tîût'ail d'éktboration
I p. Wind.cker, qui trouve très intéressante ia distinction faite par N. Grataloup enll'e lecTure et écrirure

,u, urrc leclttre, oppose à partir de là ce qu'on appellera. non pas 1'ordre mais bien plutôt 1e désordre de 1a

découverte et, d'autre part, 1e travail d'élaboration qui lui fait suite et qui implique I'effort pénible d'écrire' Or,

ces deux mo11leûts, or. 1", irour" également dans la dissertatlon, où 1'on doit d'atrord chercher à comprendre

1,énoncé du sujet, er ensuite, une fois posé ie problèrne. organiser méthodiquement 1a réflexion. 11 est intâessani

de conciuire tout ce travail en ciasse. On liera ainsi Ie niveau lexicai et ceiui de 1a valeur conceptuelle, 1e niveau

syntaxique et ceiui de I'argunenration. puisqu'il faut déjà être dans ie sens pol]I repérer tel1e ou telle expression'

11 est clair en tout .u, qo'o1 ne saurait se contenter d'un exercice dans iequel 1'éiève s'en tiendrait à des constats

.- sur les occurrences d'un mot ou le retour d'une expression : un telle lecture ne fait pas sens' On ne saurait donc

en rester à un protocole extérieur de lecture, qui permettrait à un élève de reprendre assez fidèleinent un texte

,. sans pour autant 1'avoir compris. Ceia ne présente évidemment aucun intérêt phiiosophique.
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escartes et Hegel n'a
' valeur l'idée selon
,rni" n'u de validité
est Pensée Philoso-

t itt(
I ,, r:-"' 'r'r;.' 11,-

'à éviter : celle de

historlcisme et celle de la
* philosoPhia Perennls »'

ll {aut donc se garder de deux "11:Yt= 
symé-

triques : l'illusion ;;;;;;"'uté radicale et la

,,JvàÀq" ::: l:ï'-î i;ll":::*: ,'"".o;iil;j:
conduit à l'histortctst
Phia Perennis " '

Si les philosophies du passé'1311déoassées'

seul le dernier syst;;; "n 
àut" est vrar Dès lors le

traitement o'un oiof"'nïe îtritosoptrique prend

l'aspect d'un nistoii;;; J"; oive113s. solutions'

ceriaines proouct''-onià" ' rnunuuls '; à I'usage

des lvcéens ou oei'itt]Jiuno illustrent volontiers

, cette- méthode' A';ti'-;;'écent petit traité sur

: l'ceuvre o'art oeouie'Ëutt oopt"ciation platonicien-

i ne de l'art, que t;ii; tegitimation aristotélicienne

I o* ru mimésis,a rrqrJrr" Ën onnoslil théorie kan-

tienne du sénie tâi'îi' p"":;'":Î]:aux " métâ-

i ;î;,;q *; ::.':.i fl[ï1.f.*f Jl,l; T'r',,iif:
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u svstèrne qui' camme tous ses qrAfe-
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ou'histoire, 'ou' 
p'Atà'rb de ta'7nd::'''n
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Lhistoricisme recèle le danger oe 91ot111
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Mais Pour autant
la Pensée rationnelle n'est

Pas intemPorelle"'

r'i$

car les Problèmes
PhitasoPhiques

se transforment'

.i:;.,jr,ri

.lrl:iLllrj)
:rili:itir

:.!lll.liil
,:1alr:l:i

.ï,f,,ff,ri

ffi
'l)|iiiril

de le situer dans son contexte' pour le résoudre'

Faut-il accepter sans discussion la-th^èse de Marx

ffi;']æl'e u l'humanité ne se pose iamais que

des probtèmes qu'etitî i"'l 'et'ua'" -l':-" 
cela

ffi;.Ë ;;. i.ip"*J"nce stricte des problèmes

théoriques et pratrques vis-à-vis de la structure

Htî;Ër; ;u i J totiéio' c' est-a-di re^l' adopti on de la

il;ffiü;ïâteti'rili" àe Marx' ce qui revient à

dire que tout trartement fristorique d'u1.problème

ohilosophiqu" n* pu'i{aire l'économie d'une philo-

:#;-";;i;Ltoi'" ae ta pnilosophie (et d'une philo-

sophie de I'histoire !)'

i Mais peut-on, pour autant' aborder un problème

ohilosophique hors de tout contexte' sans référence

, Ë li;iï;;,lnu' oott'inuu* ? La philosophie est-elle

oartout et en tous't"*pt la m'ême? La question

nous renvoie à la seconde erreur'

- La conception d'une * phitosophia pe,rennis "
reoose sur le presuplosé de I'intemporalité de la

;H:; îliionti"'r"' Pàur celle-ci' les divers":j::
i,i;ïil;;opr'lqu"= ne seraient que l'expresston

oâîiii"t"às solutions possibles aux-problèmes
ohilosophiques dont ie iepertoire serait détermi-

nable une fois Pour toutes'

Cette attitude ne tient pas compte. d" ]" dispari-

,,on"]üI ü"*,ù*'r""tion ou de la translormation

iËt i,rÀrJ*àt Àr'irotophiques' Ainsi' onserait bien

en oeine oe trouverâï xi" siècle la problématique

;:$;Ë à" rà*'[ù"ce de Dieu et.la question

;;-ri;l ; "tt plus li;tée à un horizon théolosique'

Ë";;it;r'ignait déià que * dans Ptaton tes ques-
'tüi 

retatiies à la natire de ta liberté'.à la source

du mat physique et moral' de ta Providence' etc''

netrouventpasteur'î'ti*iinttosophique''14
ll faut se garder en philosophie'.comme en

science d'ailleurs, 
-Oe 

t'itiusion. du p^récurseur' Si

Freud n'invent* pu' tà notion d'inconscient' il serait

absurded,aftirmerq*prutonadé1àtoutditenla
matière. Mais il ''"!ït"to't d'être attentif au fait

De même s'ii "

prablèmes éteme:'
forrt

successiv
hisll

De même que
de l'art éduqu

r,sioire de la Pl
éduqt

;r' .:sophique : c'
,-;:,lie que I'ense

PhilosoPl

13'K.Marx,Çontrjbutionàlacritiquedel'économiepali.
,,àrr. Ptetu"u, Edit' Soeiales' P 5

tÀ. rieget' oP' cit , P 94
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rË. pour le résoudre'
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.a.dire l'adoPtion de la
$ .-rx. Ce qui revient à
;:tûse d'un Problème
+::::mie d'une Philo-
**,phie (et d'une Philo-

, a§*rcer un Problème
r..;iede, sans réf érence
jx rhiiosophie est-elle
I snên:e? La question

4*l

:i':srPhia PerefinÉ »

' r,lea:Poralité de ta
-;: âs diverses doc-
l*-:1 eue l'expression
rl.r*s aüx problèmes
,,r;.r* serait détermi-

-' : -:::ë de la disPari-
r, iiê i,â transTormation
g &.,::si. cn serait bien

". a ',t SC'tilC{)
, .-1..r .1 ii:-

.., ., .. i,l
.. l-- /,

: li-^,.'Jilll() a:'lll
.:,1,,.-l'$ûL.ii '::

:i,,:'r.. ;, 3eiâii
I ' .,.-,: :i,i en la
, :.il1i:,lii .i.i,,

De même s'il Y a des
p roblèmes étern els, Ieu rs

formulations
sucçessives sont

historiques'

De même que I'histaire
de l'art éduque le gottt,

I'histoire de la PhilosoPhie
éduque le sens

thilosoPhique : c'est ce qui
ustifie que I'enseignement

PhitosoPhique Y ait
recours'

14

;r{i1

.ÉJl

que les problèmes ne se posent Fas,de Ia même

manière dans l'histoire de'la philosophie' La caté-

ooîià o'inoiridu n'est pas' comme on I'on trop sou-

Yff,;, ;;;'o?.o'u"tt" de la modernité ; socrate

offrait déjà une belle tigure de l'indivjdualité' Mais ii

est indéniante que lei Lumières déterminent de

â;";;;;*lle le statut de I'individualité' S'ily a des

,I'prooremes éternels ' (qu'est-ce qu'une connals-

sance valide ? A quelles àonditions une société est-

Ëî"ltti" t Y a{-iiun bien suprême ? Peut-on don-

nerunsensàlamort?etc')'leursformulations
i successives dependent de l'histoire concrète des

i ;;;.. -Rrlitosopner' c'est repren-dre ces pro-

I ;il;;;e la traditiln pour les repenser de manière
i1 vivante.

Une analogie avec le domaine de l'art' dévelop-

p"""pàrïlo"uerourt, peut permetlt: 9: préciser le

,"pü de la philosopf'|" u son histoire' .L'historien
il;i; aifaire à des ceuvres du passé qui sont

encore vivantes parce qu'obiets.d'une émotion

*tiÀeiiqr* actuelle' Expliquer la genèse des

ârïr"t-pu, des facteurs historiques' collectifs et

individuels a pour-fin essentielle de nous faire

mieux comprendre l'ceuvre dans son originalité et

.à æe.iri.iié et donc d'1uome1t3t l:Y:^jouitsance
esthétique' L histoire de I'art est au service de l'inté-

rêt artistique. e't 'n'ioqie' 
* /'hisloire de t'arttend

à t'éducation du goutt 'ô**' t'histoire de la philo'

sophie à celle a' sàns- pnibsophiqu.e' '15 Uæuvre

ptritosopfrique, comme l'ceuvre d'art n'est pas

Ieouctibte à une somme d'antécédents assi-
onables. De mème que l'actualité d'une- æuvre d'aft
yàffiil; .on er"*ànt esthérique, ta valeur pré-

sente d'une .*u"" pf itosophique tient au déploie-

i ment de son questionnement'

i ,rn, l'enseignement philosophique' le recours à

i t'hisl;;; oe ta §r,irosophie n'a de sens-que comme

i ;i;;;iùn ou d"nt pr'ilosophique' L*a pseudo-anti-

i ffiï;i';l';ft;ü cenirale de vérité et les pré-

i ;#";; guriettei à la vérité des divers svstèmes
i
it-
I

i ',u. *. Gueroult,. Philasophie de I'histoire de la philoso-

\ phie, Aubier, P' 6'l
éconamie Poli'

45

§..



-r'5

ll yadeuxmanières
d'articuler les problèmes

et les systèmes
philosophiques.

est ievée si l'on reconnaît que la phiiosophie inter-
roge Ie concept même de vérité et qu'eile n'a pas
de sens hors de ceite interrogation infrnie. I,/
3 - P!'rilosophie et histoire de la pl':ilasophie
dans l'étude des æuvrcs

La tâche d'enseigner la philosophie n'est ni celle
du prophète, ni ceile du directeur de conscience. ll
faut accepter de décevoir certaines attentes des
élèves qu! ne sont pas philosophiques. La philoso-
phie ne résout rien ni ne promel rien, elle ne se pro-
pose que Ia lucidité. Dès iors, il n'est pas question
d'enseigner « une » philosophie, ce qui serait un
dogmatisme illégitime, encore moins une philoso-
phie officielie, ce qui seraii la chute de la philosc-
phie dans l'idéologie O'État. C'est un .( acte » phiio-
sophique qui doit êire proposé. Si la phiiosophie
c'est d'a[:ord penser, c'est-à-dire juger, toute attitu-
de d'obéissance, de conformisme, ou, par réciproci-
1é, d'autorité, serait retour à ce contre quoi la philo-
sophie resurgit sans cesse comme telle, car elle est
d'abord rnise en question. A ce Titre, on peui dire
que la fonction critique est la philosophie même
(quelles que soient ses mcciaiiiés, idéatistes ou
matérialrstes). ll ne s'agit pas d'apprendre aux
élèves ee qu'il faut penser, mais comment on s'y
prend pour penser. Le programme de notions appa-
raît ainsi comme ie plus adéquat pour perrnettre de
construire les probièmes philosophiques, et l'éiude
des æuvres ou des fragments d'æuvres doit êire
peLsée en fonction du lraiternent d'un problème.

I Si nor. rejetons, comme non philosophique, un
point de vue strictement historien sur l'histoire de la
philoscphie (parce qu'il s'agit d'histoire ei non de
phiiosophie, et que celie-ci esi réduite à un chapitre
de l'histoire Ces idées, voire des menialités), il reste
deux approches qui afiiculeni ditféremment la duali-
té des problèmes ei des systèmes.

" Ceile qui part du système pour en décrire
d'abord les conditions historiques de déploiement.
Cela va de l'appantion de la philosophie en Grèce

On peut
systèmes pour

évidence leurs ,

sés, /eurs const
eurs articulation

modèle gén
adopté dans I

On,
des pro

rencantrer lr
et leurs

c'est le style
l'enst

philosophique

4ô



æ la philosophie inter-
inté et qu'elle n'a Pas
3a*on infinie.

s de la philosophie

itn:sonhie n'est ni celle

*i:rres attentes des
::,:;ques. La philoso-
:: ren, elle ne se pro-

, r'est pas question
ri:s, tê qui serait un
x n'rcins une Philoso-

An Peut Partir des
s1'slèmes Pour mettre en
*vidence leurs PrésuPPo-
ffis, /eurs conséquences,

'*urs articulations : c'est le
modèle généralement

adapté dans l'unive rsité
f rançaise.

On Peut Partir
des Problèmes et

rencontrer les auteurs
et leurs æuvres :

c'est le stYle ProPre de
l'enseignement

phitosophique au lYcée'

entre le Vle et le lVe siècles av. J'C' à t'invention de
iel concept chez tel phitosophe. Cette étude pou-
vant allei iusqu'à l'examen de la réception et de
l'impact hiitorique des æuvres. Cette approche se
dàveloppe ensuite en analyse des contenus doctri-
naux : mise en évidence des rapporls logiques ou
conceptuels entre les constituants internes d'une
théorià, examen des conséquences logiques et des
présuppositions du système' C'est la modalité la
ptus targement adoptée dans l'université {rançaise'

. Celle qui part des problèmes et rencÔntre les

auteurs dans la tonstiiution et le traitement des pro-
ùto**t. C'est, à Çe 'iour, ie styte propre de l'ensei-

ôn"r*nt philosophique au lycée et. qu| paraît le
[tus aOapie à la fonction d'initiation' Le professeur
be pniloiophie cherche dans les æuvres philoso-
pniqu"t la formulation de problèm?s.et les thèses
qui ont encore de l'intérêt au.iourd'hui reiativement
âux questions qu'un homme de notre temps - et
donc le lycéen - peut se poser' Cela suppose que'

[ar Oeta les transiormations historiques qu'il ne faut

[às perOre de vue (ni le monde antique' ni le
rnonà" médiéval ne sont identiques au nÔtre)' un

certain rapport des hommes à la réalité persiste'
Relisons Merleau-Ponty présentant la tâche du phi-

losophe :

* Sa dialectique ou son ambigui'té n'est
qu'une manière de mettte en mots ce que
ànrqu, homme sait bien : la valeur des
moments oil, en effet, sa vie se renouvelle
en se continuant, se ressaisit et se com'
prend en passant autre, aù son monde privé
'devient monde commun. Ces mystères sont
en chacun comme en lui. Que dit'ildes rap-
ports de l'âme et du corps, sinon ce qu'.en
'savent tous les hommes, qui font marcher
d'une pièce leur âme et leur corps, leur bien
et leur mal ? Qu'enseigne-t-il de la mort'
sinon qu'elle est cachée dans la vie, comme
te corps dans l'âme, et c'est cette connais-
,unrà qui fait, disait Montaigne, " mourir
des paÿsans el des peuples entiers aussi

"oritr**"nt 
qu'un philosophe "' Le philo-

sophe est l'homme qui s'éveitle et qui parle'
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Cela revient à faire
un usage implicite
de l'histoire de la

philosophie.

et l'l.tomme contient silencieusement lesparadoxes de ta philosophie... ,16 '-

_^-5:_T:,_nrement phitosophique dans tes ctassesrermtnates des lvcées Jait un usage implicite Oel'histoire de ra pËitosophie par re recours aux cita-tions, aux commentaire. et' au* i*roiI.,ir"rtinn. 0".problèmes, plutôt gu,un usâge 
".pri"ii"'qri résidedans la formurarion de rhèsJs ;;;;;; t,histoirede la philosophie elle_même, 

","*i_j_oirà o"n* tuFroducTion d,une philosophie de l,nistoiie ie la pfri_losophie.

L'usage des oeuvres doii être réglé par deuxprincipes :

i . ll ne conviendrait guère de confronter lesI diverses * lectures , : l,Aristote O" Jàege, et celui1 O'Runenque, le Kant de Cohen et ceruio,Ueidegger,i le Descartes d,Atquié et celui O"'CrJoun, etc. Unei tette approche ooii être ,#;;; Iià'r'pociarisation] universitaire.
I] . Mais une riqueur de lecture est exigible et ili !,rj éviter te .orü"."n. manifeste. S,il est impos_j sible d.e dire que t,on détient fa veriianË interpréta_
i I?,r, d'un auteur _. te "o**"nüirï*., intermi_I Ï*'i;J:,ti:,j:lt: ,rtentive ,";; Ë L,ur"" p"u

I

i

I
I

i

I

I
I

elle peut aussi être prise
:omme modèle de formu-

tation d,un problème.

f r met d'exclure des erreurs d,interprétaffi: ;"Ë;f i,P,:^1r l,l.l*r*r,l un conrao p"irunànt avec res

L'æuvre philosophique
peut fournir une

Cé n a rc h e p h i I osoph i q u e
exemplaire...

ceuvres, mais ne dispense pâs, pour autant, de lalecture stimulante de nouyeaux com.mentaires qui

_i:, Ëï: :, ïï:i:ïkf,*. o*,u"n,être susceptibles d,un dôubte u.rg; I''""
, .. L'æuvre peut fournir une démarche philoso_phique exempraire. pour repren;; uîà';;pressionplatonicienne, I'objectif .*rrit J" ,,Ë ià'pru" air_lecticiens " tes étèves. Ainsi iÀro" oËI Lettres àH:g.o.Boxel de Spinoza répondrait à l,intentionexplicitée par un commentatêur i « Nottre ppi"1porte sur t'esprit phitosophiqur, ,rprit-iie nous

16 Ivl. Merleau-ponty, Etoge de la phitosophie, Gallimard
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