T1 a T3, Jean-Louis Poirier, L’exemple italien, éditions de la revue Conférence, 2011.

* TI, p. 87, la philosophie n’est pas « I’élucidation des grands problémes philosophiques »,
mais « le moment méthodologique de I’historiographie ».

* T2, p. 93, négliger ’histoire des idées et I’histoire de la philosophie conduit a 1’abstraction
de la réflexion : il faut dépasser I’opposition leibnizienne des vérités de raison et des vérités
de fait.

* T3, p. 164, le savoir comme culture historiquement située.

T4 a 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, autonomie de la réflexion est sans rapport avec une opinion et un savoir d’objet,
ce que I’on perd de vue si on la fait dépendre de I’histoire des idées a laquelle appartiennent
ces deux ¢léments (non au réquisit d’une culture a inculquer aux éléves et a I’histoire des
idées) ; cf. T3.

e T5,p. 75,1l s’agit, avec cette autonomie de la réflexion, d’un mode spécifique de
connaissance du réel ; cf. T2.

* T6, p. 76, contre I’historicisme des Italiens.

T7, Alain Chauve « L’enseignement de la philosophie et I’étude des philosophies »,
Philosophie, L’histoire de la philosophie dans I’enseignement philosophique, CRDP
Montpellier, 1997.
* p.112a17,critique de la valorisation de I’histoire des idées et de I’historicisme. Faire de
I’acquisition d’un savoir et d’une culture un préalable nécessaire a la formation
philosophique est contraire a 1’exigence d’autonomie qui caractérise la raison.

T8 et T13, Francoise Raffin, Usages des textes dans I’enseignement philosophique, Hachette,
2002.
* T8, p. 52, I’ceuvre comme manuel.
* TI13, p. 64, les difficultés de I’ceuvre. Hermétisme du discours et de la langue. Comment
« respecter » un texte dans le cadre d’un enseignement initial ?

T9 a T11, Bernard Fischer, « La lecture en classe de philosophie », L’enseignement
philosophique, septembre-octobre 1990.
* TO9,p. 52, le probléme 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.
* TI11, p. 65-69, role des questions pour la partie de I’ceuvre étudiée a la maison.
* T 13, p. 65-69. L écriture comme approfondissement de la lecture et comme moyen d’en
acquérir le gott.

T12, Séminaire sur les pratiques de I’enseignement de la philosophie dans les classes terminales,
séance du 2 mai 2000.
e L’écriture comme écriture sur une lecture et I’appropriation des capacités a I’écriture
philosophique.

T14 et T15, Edouard Aujaleu, « Philosophie et histoire de la philosophie en classe terminale »,
Philosophie, L’histoire de la philosophie dans I’enseignement philosophique, CRDP
Montpellier, 1997.
* T 14, p. 43-44, historicisme et philosophia perennis : deux illusions réciproques.
e T 15, p. 46-48, un usage implicite de I’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.



| Mais le plus important, en tout cas ce qui
entraine une conséquence majeure sur l'or-
ganisation de l’enscignement philosophique
italien, c’est I'identité de la philosophic et de
son histoire. Il est clair, ainsi, qu’enseigner
ou étudier la philosophie, c’est recucillir son
développement dans la mémoire et en réactiver
les moments successifs en se les appropriant.
La philosophic est une formation spirituclle
vivante qui appartient 3 la réalité et en exprime
le développement, ou la vie. Etudier la philo-
sophic (et 'enseigner), c’est donc avant tout
revenir aux textes, les lire, ct dans cette pra-
tique spirituclle leur redonner la vie qui est
la leur en les arrachant A leur enfouissement
dans le passé et en les réélaborant selon notre

La philosophic est définic comme « le
moment méthodologique de Phistoriogras
phic ». Ce que Croce appelle I’ historiographic 2
pour contenu « lavie concréte de esprit », elle
est faite, dit Croce, de représentations imagis
naires, de pensées, d’actions quise réfléchissent
dans lesthétique, la logique, "éthique, ctc.
Tout cela trouve son unité dans la philosophic
de Uesprit. Ainsi, les vrais problémes se posent
dans la vie et dans histoire, et la philosophic
comme méthodologic recucille la cohérence de
ces processus, mais il n’y a pas de problémes
en quelque sorte éternels que la philosophie
s¢ poscnait intemporcllement. C'est la phi-
losophic comme méthodologic qui résout les
problémes de la métaphysique. Croce appelle
de ses veeux une nouvelle figure du profes-
seur de philosophic, qui cesserait d’étre I’hé-
ritier du maitre de théologie, ct serait ouvert
au monde moderne et 3 ses vrais problémes.
Croce observe que la figure du philosophe qui
trouve son bonheur dans Iz recherche de 'ab-
solu est désormais « comique », et il ajoute :

besoin spirituel. Les textes, les ccuvres des phi.
losophes sont la réalité dont est faite Ihistoire
de la philosophic, comme les ccuvres d’art
ou les tableaux effectivement peints par les
peintres font histoire de Vart ou de fa pein-
ture. « Comment pourrait-il jamais y avoir
une histoire de Iz philosophie, s’il n’y avait
des ccuvres, ou au moins des fragments
d’ccuvres », demande Croce!.

La seconde conséquence majeure, qui fonde
encore cette manicre d’enscigner, fonciére
ment historique, concerne la définition méme
de la philosophie, qui ne saurait étre comprisc
comme une réflexion ayant pour objet I’¢luci-
dation de ce qu'on appelle les « grands pro-
blemes ». L’hégélianisme, ou lidéalisme, tel
que le comprend Croce, conduit 4 Iidée selon
laquelle il n’y a pas de problemes, ni de concepts,
proprement philosophiques®.

! Ouvrage cité, p. 16.

* Ce point important est développé dans IAppendice 111 (qui
porte le titre de Philosophic ¢t méthodologic) de Teoria ¢ storid
della storiografia, Pp. 167 ct suivantes.

« Mais le r8le et Ia figure sociale du philosophe
sont maintenant profondément modifiés, et
il n’est pas dit que peu 2 peu ne changeront
pas, 2 leur fagon, les “professeurs de philoso-
phic” eux-mémes, c’est-3-dire que la maniére
de comprendre et d’enseigner la philosophie
dans les universités et dans les autres ¢coles
ne soit pas sur le point d’entrer en crise, jus-
qu’i éliminer les derniers restes formels de la
facon moyenigeuse de philosopher. Une forte
avancée de la culture philosophique devrait
tendre 1 cet idéal : que tous ceux qui étudient
les réalités humaines, juristes, économistes,
moralistes, littéraires, comme tous ceux qui
étudient le monde historique, deviennent des
philosophes conscients dans leurs disciplines ;
ct que le philosophe en général, le purus philo-
sopbus, ne trouve plus sa place dans les spécifi-
cations professionnelles du savoir »_u

Cette ouverture de la philosophic est aussi
un enrichissement qui apporte 1 la philosophic

' Owvrage cit¢, pp. 177-178.



@ilosopbic et bistoire : la bivalence.

On sait que, en lualie, I'enscignement de la
philosophic est associ¢, institutionnellement,
1 celui de Phistoire, et que ce sont les mémes
professeurs qui enscignent ces deux disciplines.
On peut bien parler de bivalence, mais ce terme
est tout 3 fait inadéquat. Il ne convient pas, en
effet, parce que I"association de Ihistoire et de
la philosophie est comprise non pas comme la
juxtaposition de deux disciplines, traitées par
un scul professeur, mais comme une seule et

méme Iﬁscipiin?Commc nous venons de le
voir, philosophic et histoire sont identiques, ct
la bivalence, en ce sens, est recue comme une
richesse ou une valeur ajoutée, autant pour
Ihistoire que pour la philosophic?.

Si cette identité est un aspect essentiel
de I'historicisme, et se fonde dans le deve-
nir de la réalité, clle s’explique aussi dans la
réappropriation par Croce de la distinction
leibnizienne entre vérités de fait et vérités de
raison’, ou plutét dans la subversion de cette
dlSUﬂC[’lOl’l Précisément, pour Croce, il faut

' En fait, et toutes proportions gardées, c’est 2 I'histoire-et
géographic, ou 2 la physique-chimie, en France, qu’il faudrait
comp:rcr

* Certains professeurs, toutcfois, font éat de difficultés
qui résultent d’éventucls déealages dans les chronologics
respectives de Uhistoire et de la philosophic. Il est vrai, en cffet,
que Penseignement de 'histoire au lycée s’étend sur cing ans
ct cclui de la philosophie sur trois ans sculement : il en résulte
par exemple que 'Antiquité n’est pas abordée la méme année
en histoire et en philosophic. Nous donnons en annexe le
programme d’histoire en vigucur depuis 1944.

dépdsser cette distinction, ce qu’il appelle, en

usant d’une catégorie philosophiquc, ce « dua-
lisme »*. 1l ¢’agit, d’un c6té, de dépasser la
notion d’une philosophic abstraite définic
par la contemplation des idées (et des véri-
tés de raison), et de 'autre, de dépasser une
conception de I’histoire appauvrie et squelet-
tique, qui n’y voit que la récollection de faits
bruts (les vérités de fait). Partant de I"axiome :
« Le propre de I'histoire, c’est de savoir ; le
propre de la philosophic, c’est de compren-
dre », Croce dénonce « I'absurdité » d’une
histoire qui ne comprendnait rien et d’une
philosophic qui ne saurait rien. Enfin, autre
conséquence de cette salutaire association de
I'histoire et de Ia philosophic : I'une et I"autre
se trouvent protégées de la tentation d’une
présentation systématique et d’une totalisa-
tion. En quoi Croce, sur ce point, s’inscrit
contre une approche qui pourrait se réclamer
del hcgclx:msmc

! megc cité, pp. 68-69.

A quoi il faut ajouter que, si Ihistoire
apporte au philosophe !'inestimable concré-
tude du réel, le philosophe apporte aussi 3
Vhistoire la vie de 1a pensée. Historien et phi-
losophe font le méme travail : cela veut donc
dire que, comme dans le cas de histoire de
la philosophie, I'historien n’a pas affairc 3
du passé, ne sc consacre pas i la visite des
nécropoles, mais au contraire redonne vie 4 ce
passé, en réactive la présence dans son propre

esprit. |

* Leibniz, Monadologic, articles 33 et suivants. B

1ty

quement maitris C’est déja le cas avec
icts instructions dzdac%iqucs de Gentile, qui
prescrit unc lecture des textes attentive 2
/r} leur sens ct 3 leur compréhension, et congoit

cette lecture comme un moyen d’instruire la

On peut naturellement faire remarquer
que la i"*:mcr 75 Pgsr monopole de la puis- Séﬁi}\ﬂn ct le ;ub&,ﬁ?sm mais c’est encore
sance de juger et qu’en ltalic, on ne se sert e d&_l imposs
pas moins dg& son entendement. Mais ce qui x-azimzz Broccd, pu zs‘q 1 Obzzf"zs d’accéder

nt ct expli-
citement d& ché. On ;ttmd 'b;cn de Vensei~

hilosophique qu’il contribue 2

est vrai, en ce qui concerne enscignement
ct 1a fagon de concevoir la phifogep’mf:) c’est
qu’en Italie, Iexercice du jugement ne doit

jamais étre dissocié d’une culture histori- xercice du jugement, comme chez nous.
o La différence est que, d’unc part, cet objectif
"“ ion (XLGHE Oon ne saurait minuniscr

cst C"("‘ icitement p i” tlgé avec (ﬂ’Cn‘.‘l“CS autres
-, voir 1’ ouvrage aussi remarquable

mpitoyable

: o VSR . ¢
de Stéphan Soulié, Les philosophes e 1 Républigue (Rennes, daSClPil i, Tk SR d’autre pllﬁ,rqu 1} et
2009). proposé ds Vatteindre par I’ “;}rorondxsscf
ment instruit d’une culture philosophique,

“ 11 est vrai qu'en Iralic on ne voit jamais affirmer avec

insistance, comme ¢’est le cas en France de maint texte officiel,
que l'enseignement de la philosophie dans le second degré doit
étre « élémentaire », ou « initial », ces adjectifs ayant pour
fonction de rassurer certains professeurs, comme s'il fallait

craindre un enseignement trop approfondi.

¢rudiée dans son histoire. Jamais "exercice de
la réflexion ne se sépare de cette ressource, ct
les problémes sont constamment rapportés 1

leur contexte. °



\d@ , Plus scrieuse est sans doute la menace de réduire I"histoire de Ia philoso-

phie a celle des philosophies, elie-méme dépendante, comme on le voit chez
nos voisins italiens, de I"histoire générale des idées et des civilisations. Sur-
volant des siecles de travaux scientifiques et philosophigues, 1’éléve se
contenterait d’idées générales sur les doctrines et sur leurs rapports avec ’his-
toire sociale et politique. Ce qui rendrait impossible la compréhension directe
et réfléchie de ce que disent vraiment les textes, puisque tous les textes, indis-
tinctement, en appelleraient 4 une interprétation, entendue comme recher-
che du sens dans les conditions externes de leur production.

istoricisme pose en régle de méthod st assi-
milable & une représentation, qui se forme dans Pillusio se trouve Pauteur
: g

|tions élaborées en des lieux et des temps déterminés, met entre
la vérité de la chose pour ne s’occuper que de la recherche du Sens, ¢
en Voccurrence du sens externe au texte, celui qui se
ou pour reprendre une distinction employée par Spinoza, textes d’entende-
ment et textes d’imagination.

Rappelons gu’en refusant de confondre ces deux types de textes, Spi-
noza voulait éviter deux erreurs symétriques :

L Q . . = - e :
G g o E o8 B8 L o BT | L — La premiere consistant a rechercher la vérité d’un texte d’imagina-
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- = d = B -t 0w, P recr % :
H 538 58398 TE5gT e A tituer le vouloir dire de Iauteur (« Si nous ne savons pas qui est 'auteur,
4 N g OO A uer le ; " Ny in que nous
w ol - m mw p Muw Y@ = @ en guel temps et 2 quelle occasion le texte a €i€ ecrit, c'est mM <N%M,MMMM»M©MM
) “t - b e B (e 7 ~ . s 3 en
4 20 g | m% e m . ‘herons 4 en connaitre le sens »). On doit donc suspendre )
I Lo IPR | b Py o - o R I | g3
W b A2 g W oW Q 1. 16 de hose.
B s e,,_ 2 e .8 0 > 8 th verite de la chose . L . tes & Fralier
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b Saglou =" ag ke esle 3;& parle de choses directement perceptibles par ’entendement namwwwm
@ i © b DCF e W PRI QUL D e i c ’il veut dire, compte tenu des
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| =58 |80 ?wm %_w @ Q conditions ou il a €té écrit.
ap U |z® TES O e . . 5 3y
B 9 8, IR i gy - w 7 Devant un texte d’entendement, il convient, au contraire, de suspendre
E §89 aFEg Y - » wu i 1 Z,xmwmamﬁ philologique et historique, puisque celle-ci, attentive aux set-
O 2 ot o0 nor det Pante ctat 1 14 et . 5 15 varité du
» B0 L B830T° B articularités du texte et de la représentation, est aveugle a la vérite du
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il doit I'étre encore a
'égard des exposés doctri-
naux et de I'histoire des
idées.

Quel est alors la place de
I'histoire de la philosophie
dans I'enseignement philo-
sophique ?

Méme si la philosophie
n'existe pas en dehors de
son histoire...

pédagogique de notre discipline et libere l'ensei-
gnement des exposés doctrinaux, des manuels et
des histoires des idées. Elle place le professeur
non devant des éléments de doctrines qu'il faut
apprendre mais devant des notions qui font I'objet

_de legons.

La question qui se pose alors est celle de la
place de I'étude des philosophies dans un ensei-
gnement philosophique. Elle intéresse autant le
sens et le contenu d’'un programme que I'élabora-
tion d’un cours et la préparation des legons par les
professeurs. A peu pres tout e monde s'accordera
pour repousser l'idée d'un enseignement d'une phi-
losophie officielle. Le plus grand nombre conviendra
gu’il faut écarter l'idée d'un enseignement éclec-
tique des écoles et des doctrines philosophigues.
En revanche, la place des études d'histoire de la
philosophie dans un enseignement philosophigue
pose probléme : le reproche selon lequel 'ensei-
gnement philosophique de la classe terminale igno-
rerait superbement ['étude des philosophies au pro-
fit de la seule étude des notions est-il fondé ?

Nous ne contestons pas gue ceux qui se posent
cette question soient inspirés par une préoccupa-
tion légitime : les éléves doivent apprendre quelque
chose des grands philosophes et des grandes phi-
losophies. Mais nous pensons gu’il faut, sinon dissi-
per, au moins signaler la confusion qui entoure
cette question.

Comprenons bien d'abord qu'il s'agit d'une
question qui concerne I'enseignement de la philoso-
phie. Quand bien méme on soutiendrait qu'il n'y a
pas de philosophie en dehors de son histoire, le
probléme de savoir si son enseignement consiste a
exposer des philosophies resterait entier. Il se peut
que la philosophie ne se trouve que dans les philo-
sophies ou, si I'on veut, chez les grands philo-
sophes, et qu'il ne soit pas possible de philosopher
par soi-méme, directement, sans avoir la connais-
sance des philosophies et sans les étudier et les
travailler. Mais cela ne signifie pas pour autant que
la dimension de Penseignement philosophigue soit
celle de I'exposé pur et simple de ce qu'on trouve
dans des philosophies. La question de savoir ce

11
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P
cela ne signifie pas qui'on | qu’est une philosophie enseignée reste entiére :
enseigne la philosophie = doit-elle &ire simplement exposee et récitée 7 Faut-
en exposant il gqu'elle soit résumée et systématisee scolairement

tre philasophie... dans un manuel ? S'agit-il de la vulgariser pour la

mettre a 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 a faire état de
ce que 'on peut lire sur ce sujet chez HOBBES ou
. chez ROUSSEAU ? Non seulement il faudra alors
. justifier qu'on laisse de c6té SPINOZA, voire LA
BOETIE, et quelques autres, mais il faudra aussi se
demander en quoi consiste au juste « faire état » de
ce qu'on trouve chez un philosophe : s’agit-il de
demander a des éléves d'apprendre en lisant chez
eux des passages ? |l faudrait au moins guider
cette lecture par des questions qui cernent ce qu'ily
a & apprendre et a 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 guel
ordre et & partir de quel point ? On voit bien qu'a
chaque fois nous sommes ramenés a la nécessité
d’avoir une notion qui nous guide dans notre étude
| et nous éclaire sur ce qu'il y a a2 apprendre et &
| _enseigner.

Le programme de la classe terminale est un pro-

car seule une notion . ) ) o, A B
gramme de notions qui sont étudiées a partir de

étudiée en fonction d’'un

probléme peut nous ‘ problemes dont le choix et la formulation sont lais-
éclairer surce quilyaa | sés a linitiative du professeur. Cela signifie-t-il qu'l
apprendre d’'une | exclut la formule universitaire des études d'histoire
philosophie. | de la philosophie, ¢’est-a-dire I'étude directe des

. philosophies ? Il est vrai qu'étudier une notion &
partir d'un probléme, par exemple I'Histoire en
. posant la question « [histoire a-t-elle un sens ? »,
. est autre chose qu’étudier les conceptions que
i KANT, HEGEL ou MARX ont de I'histoire.
‘ Néanmoins on serait surpris qu’une legon sur un tel
| sujet ne dise pas un mot de ces conceptions et ne
s'en serve pas pour dégager et développer un pro-
bleme : 'opposition, par exemple, entre une pensee
pour laquelle le sens de 'histoire releve d’une finali-
té et méme d’'une réalisation des fins de la Raison,
et celle qui rabat I'idée d’'un sens sur celle d’un
« cours inéluctable » de I'histoire en dehors de
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C'est en s'interrogeant
sur un probléme posé a
partir d’une notion qu’on
rencontrera des theses
philosophiques, et non
linverse.

toute finalité. Dans une legon, un professeur de phi-
losophie sait s'interroger sur des philosophies. Qui
oserait sérieusement soutenir gue son cours ignore
I'étude des philosophies sous prétexte qu’il ne pro-
céde pas a des études d'histoire de la philosophie ?
Simplement, dans un cours de classe terminale,
I'histoire de la philosophie n'est pas l'objet de
enseignement philosophique. Celui-ci ne porte pas
sur des philosophies mais sur des notions, ce qui
ne veut pas dire qu'il nest pas question des philo-
sophies dans un cours sur des notions, mais ce qui
veut dire que c'est 'étude des notions qui peut ser-
vir & 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 l'on peut rencontrer la thése d’un cogito et lui
donner un sens cartésien, kantien ou husserlien.
Ce n'est évidemment pas en partant de la thése du
cogito — que les uns emprunteront arbitrairement a
DESCARTES, les autres a KANT ou a HUSSERL ~
que P'on fera comprendre que la conscience de soi
est la condition d'une conscience d’objet. il faut en
effet le faire apercevoir pour en faire une thése phi-
losophique sur laquelle on peut s’interroger et qui a
un sens. C’est une exigence qui s’'impose a tout
enseignement, en classe terminale comme a

I'Université, s'il se veut philosophique.

S'il en est ainsi dans notre enseignement de la
classe terminale, c’est bien parce qu'il s'adresse &
des éléves qui suivent pour la premiére fois un
cours de philosophie et pour qui les théses philoso-
phiques, prises pour elles-mémes et en tant que
telles, n'ont aucun sens et, partant, aucun intérét.
Ce n'est pas la une mauvaise volonté de leur part,
une déficience intellectuelle ; c’est au contraire une
attitude saine et fondée qui témoigne d'une exigen-
ce intellectuelle authentiqguement philosophigue :
c'est la pensée méme qui leur dicte de se desinte-
resser de 'exposé doctrinal. Car c’est trop peu dire
que la pensée vraie ne peut se satisfaire d'un pré-
supposé. Elle récuse ce qui n'a pas été tire delle-
méme et justifié par elle-méme et ne peut tolérer de
se voir imposer une thése, flit-ce pour 'examiner,
qui n'a pas été en quelque fagon élaboree par elle
ou au moins pour elle. Elle veut savoir d'ou vient ce



Séparees

d'un guestionnement
philosophique, les théses
des philosophes se rédul-
sent a des opinions sans
intérét.

qu'on lui demande de savoir ; et la réponse la pius
décevante que I'on puisse donner a cette exigence
est de se réfugier dans les théses et les docirines
des philosophes. C'est alors en effet qu'on renverse
l'ordre vrai de la_pensée qui veut penser pour savoir
et non savoir d’abord pour étre ensuite autorisée a
penser. On connait bien cette réaction des eleves
devant des théses philosophiques mises soudain
en avant comme une proposition « trés importante »
qu’on trouve dans telie ou telle philosophie. Le
malaise et le malentendu s’installent aussitdt dans
la classe. Non sans raison, les éleves ont le senti-
ment qu'ils n‘ont affaire qu'a 'opinion d’un philo-
sophe sur une question : voila ce que HOBBES
pense de I'état de nature ; voila ce que ROUS-
SEAU en pense ; ils ne sont pas du méme avis ;
chacun a son opinion ; cela vient de leur caractére
ou s’explique par les idées de I'époque. La pensee
philosophique se trouve ainsi réduite a I'état d'opi-
nions de philosophes sur tel ou tel sujet, ¢’est-a-dire
qu'elle devient exactement le contraire d'une pen-
sée philosophigue.

A ce sujet, il faut dire quelques mots sur ce
qu'on appelle parfois la culture philosophique des
éleves. On n'a pas tort de faire valoir que le profes-
seur n'est pas un malire élaborant devant des dis-
ciples une philosophie personnelle. Il est professeur
dans la mesure ol il a été recruté pour étre chargé
d'une fonction d’enseignement d'une discipline. La
philosophie, au méme titre que les autres disci-
plines qui font partie d’'un cursus scolaire, est une
matiere d’enseignement. Cela signifie que le pro-
fesseur est chargé de faire apprendre & des éléves
ce qu'il sait et qu'il a lui-méme appris, et cela signi-
fie que I'éleve doit pouvoir faire la preuve qu’il a
appris ce qu'on lui a enseigne. Or gu'est-ce
qu'apprendre quelgue chose dans cette discipline
sinon connalfire d'abord les ceuvres et les penseées
des philosophes ? Si 'enseignement tire son sens
de I'idée de I'homme instruit, ne faut-il pas
connaitre des philosophies pour étre instruit ? De
méme gu'un enseignement de la littérature fait un
homme instruit lorsgu’il lui donne une culture litté-
raire, de méme l'enseignement de la philosophie
devrait donner une culture philosophique. Et ol
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On pourrait penser
qgu'une certaine culture
philosophique constitue
un préalable a 'enseigne-
ment philosophique.

i

Stait le cas on pourrait
cultivé en philosophie
sans avoir regu

un enseigrniement
philosophique...
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rouver cette culture sinon, 1a, dans l'histeire de la
littérature, ici, dans 'histoire de la philosophie 7 La
premiére tache du professeur serait de faire
connaltre et de transmettre la richesse du contenu
de ia tradition philosophigue. Un enseignement phi-
losophique ne devrait-it pas commencer paria ? N'y
a-t-il pas une cufture philosophigue gui serail la
matiére méme et la condition de I'enseignement
philosophique ?

il va de soi que tout professeur, dans notre disci-
pline, s'efforce d’apporier a ses éleves des elé-
ments de culture philosophique et qu'il est amené a
condamner des ignorances: le je pense donc je
suis, c'est DESCARTES et non PASCAL. Voila, par
exemple, quelque chose que 'on peut apprendre et
retenir, comme on peut apprendre et retenir les
regles de la méthode ou les formules de limperatif
catégorique. Nul ne conteste qu'il faut que les
éleves acquierent une culture philosophique. Mais
la question est de savoir si c’est 1a ce qui fait I'objet
de I'enseignement philosophique et ce qui peut
constituer son programme d'enseignement.

Si c'était le cas, quel serait ie sens de la culture
philoscphique 7 Il faudrait admetire que cette cultu-
re constitue un préalable & un enseignement philo-
sophigue. Du coup, ce commencement n'en est pas
un ; et commencer ainsi ¢’est avouer gu'un homme
cultivé en philosophie n'a pas encore regu un ensei-
gnement philosophique: On entend dire gu’on ne
peut enseigner la philosophie gu'a des éleves qui
ont d’abord acquis des connaissances élémentaires
sur les philosophes et connaissent les grandes
lignes des philosophies : pour parler de la liberté, il
faudrait d'abord avoir une idée de ce gu'est, par
exemple, le stoicisme. Mais cette culture, posée en
préalable, n'offre que des matériaux pour un ensei-
gnement qui se proposera de les utiliser ensuite
comme éléments d’une lecon qui sera, elle, la legon
de philosophie. Prise en ce sens, lidée de culture
philosophigue est un non-sens. On imagine peut-
étre bien faire en donnant aux éléves les moyens
de penser et de travailler sur des choses sérieuses
qui peuvent étre apprises et qui leur serviront pour
dire des choses intelligentes sur une question. Mais
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Ainsi la question :

« Qu’est-ce qu’'un homme
libre 7 », question qu'un
éléve peut se poser,
donnera du sens a la
doctrine stoicienne, tandis
qu’on ne peut attendre de
I'éleve qu'il s'intéresse
spontanément a cette
doctrine.

Voila pourquoi seul

un programme de notions
est adéquat a l'idée de
l'enseignement
philosophique.
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précisément qu'une guestion se pose. Si I'on ne
s'interroge pas sur ce qu'est la liberté, un expose
sur le stoicisme, aussi exact et détaillé soit-il, vient
seulement s'ajouter a un amas de connaissances
hétéroclites & coté de ce qu'on trouve dans Pépicu-
risme, le scepticisme, le cynisme, etc. De plus et
alors méme qu'on se sera efforcé a un expose
cohérent et systématique, le stoicisme, ainsi pré-
senté et pris comme une doctrine qui aura fait
I'objet d’un enseignement de culture philosophigue,
ne sera plus qu'une accumulation de propositions
et de formules qu'il faut apprendre et retenir : la dis-
tinction de ce qui dépend de nous et de ce qui n'en
dépend pas ; le cosmos et le destin qui est aussi
une providence ; 'homme qui est libre dans les fers
comme sur le tréne ; la représentation compréhen-
sive, etc. Lorsqu'il s’agit d’'exposer un systeme pour
qu'il soit appris & titre d'élement d’une culture, l'inté-
rét pour ce qui en fait un systeme disparalt et il ne
reste de lui que ce qui en fait ce qu'on apprend et
retient d'un systéme : des bribes de doctrines. On
aura beau insister devant la classe, souligner que le
stoicisme « c'est trés important » et qu'il faut voir le
systéme en entier, ce sera peine perdue et celle
exhortation tombera dans le vide. La fagon de s’y
prendre et de présenter le systéme comme objet
d'une culture a acquérir était défectueuse et en fai-
sait un agencement de points de doctrine a
apprendre. Comment alors fallait-il s’y prendre ?
Philosophiquement bien slr, c’est-a-dire en partant
d’'une pensée qui commande l'intérét pour le syste-
me ; une pensée devant laquelle il prend un sens et
devient ce qu'il y a & comprendre et & savoir. Cette
pensée on ne saurait la trouver parmi les proposi-
tions a retenir du systeme lui-méme ; et sans elle,
le systéme n'est plus qu'une doctrine a ranger dans
le bagage de la culture. S’agit-it d'une pensée diffi-
cile, hors du commun, & laguelle seuls les sages et
les savants peuvent s’élever ? En vérité elle tient
dans cette question qui ne nous semble pas hors
de portée d’un éleve : qu'est-ce donc gu'un homme
libre 7

Nous voila revenus a un programme de notions
pour 'enseignement philosophigue, un programme
ol figurent la liberté, et non le stoicisme, I'histoire,
et non la conception hégélienne de I'histoire. C'est
ce genre de programme qui, au-dela de la liberté
pédagogique et philosophique qu'il garantit aux pro-
fesseurs, nous semble étre la clé de 'enseignement
général de philosophie pour des éleves des classes
terminales et la clé pour la compréhension des phi-
losophies qu'ils vont découvrir avec leur professeur.
C’est I'étude des notions qui commande I'étude des
philosophies.



Certaines ceuvres philosophiques - ce n'est certainement pas le cas de toutes,
ni de toutes au méme degré ~ peuvent donc &tre prises pour objet d'une ¢tude
continue, étalée sur plusieurs mois, a raison d’une partie de horaire (de deux
4 quatre heures sur les huit heures de terminale L), en contrepoint des legons et
des exercices. L'ceuvre acquiert alors un statut inédit, qui la rapproche de ce que
devrait et pourrait étre, en tout enseignement, un authentique «manuel»: une
pensée s’y déploie avec sa temporalit¢ propre qui met en ceuvre des notions
d’une facon singuliére a partir d'une problématisation qui est la sienne. Une
dimension sans doute essentielle a tout enseignement se trouve ainsi mise en
relief: le professeur est aussi un «lecteur» - ne propose-t-il pas des «lecons» -
et un «répétiteurn, et il ne fait en cela que précéder I'éleve dans cette double
démarche et I'aider dans cette double activité.

«Lecteur», le professeur {ou I’éleve) Vest de toute facon, indépendamment
méme de la lecture proprement dite des textes philosophiques, puisque a tout
moment il recueille, il rassemble, il pose (c’est le sens de legere) : car les

problemes et les theses philosophiques ne se posent pas d’eux-mémes, et ne sont
pas non plus arbitrairement décrétés ; ni la nature, ni la convention ne rendent
raison de leur origine. Leur ¢laboration suppose au contraire un relevé des
«lieux» de expérience humaine, tels qu’ils se donnent dans les discours, qu'ils
soient d’opinion ou de savoir, et une reprise réflexive des questions qui s’y
posent. Par 13, le «Jecteur» est nécessairement aussi un «répétiteur», puisqu'il
doit toujours effectuer un mouvement vers '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 experience.

Mais ce mouvement ne peut pas ne pas s’appliquer réflexivement au
questionnement et au discours philosophiques eux-mémes, entrainant cette fois
la lecture et la répétition de textes: la pensce re-pense ce qu'elle s'applique a
penser, elle «dialogue» toujours-déja «avec elle-mémen, c'est originairement
qu'elle avance dans la lecon et la répétition de son propre travail. D’ou le
caractére absolument non-contingent du recours a I'étude de textes philo-
sophiques dans l'enseignement philosophique. De ce point de vue, il est permis
de penser que tisser ensemble la trame qu'exhibe I'é¢tude suivie d'une ceuvre avec
la chaine que met en place la construction du cours, autrement dit - nous
reprenons cette expression — traiter I'ceuvre comme un véritable « manuel», peut
prendre la valeur d'un idéal régulateur. L'explication montre comment I'ceuvre
elie-méme élabore et déploie ses propres problemes: elle ouvre ainsi un espace
libre pour poser des questions dont la pensée éprouve la nécessité, et dont le
cours ou les dissertations des éléves devront opérer la reprise. Inversement, ce
sont les problemes ¢laborés dans le cours qui permettent de mettre en perspective
ot de saisir dans leur dimension problématique les questions que le texte pose.
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’f 0> Le Discours de la méthode de Descartes

Pourquoi choisir d’ancrer le cours dans I'étude suivie d'une ceuvre philo-
sophique, et qui plus est, de commencer le travail de 'année par cette démarche?
Quels en sont les avantages et les limites? La présentation d’une telle démarche mise
en ceuvre avec une classe terminale L servira de point d’appui a notre réflexion.

Utilité de la lecture approfondie d’'une ceuvre

Si la philosophie est «un dialogue de I'ame avec elle-méme», comme
I'affirme Platon, le cours de philosophie se veut, pour le professeur comme pour
les ¢leves, apprentissage de ce dialogue. Comment sauvegarder et exhiber
aupres des éleves la teneur phiigpﬁqiummm ]
débat d’opinions, les interrogations psychologiques? C'est une difficulté a |
laquelle se heurte tout professeur. 1l peut serabler que le dialogue avec une |
ceuvre, et non avec un fragment, facilite 'accés & cette démarche. En effet, la
prise en compte de I'ceuvre enticre, dans sa totalité¢ ou dans ce qui constitue a
Pintérieur d’elle-méme une totalité, lui redonne son statut d’ceuvre, son auto- L
nomie ; et convoque immédiatement en quelque sorte son auteur qui, par |
I'exercice de la lecture philosophique, surgit pour la défendre. Autrement dit,
«'instrumentalisation du texte» qui fait perdre de vue le sujet du texte, en fai-
sant de celui-ci un objet et un moyen, est évitée plus facilement lorsque éleves
et professeurs s'installent ensemblie dans I'étude de I'ceuvre suivie.

Mais, pas plus que I'«on ne peut faire boire un ane qui n’a pas soif», on ne
peut instaurer un dialogue avec une ceuvre et son auteur sans avoir des
questions a lui poser, sans en attendre un éclairage sur un ou des points
obscurs. Cest pourquoi 1'élaboration de cette question, de sa pertinence et de
ses difficultés, doit étre le préalable de I'étude de I'ceuvre. La construction de ce
questionnement, autrement dit de la problématique, peut avoir pour horizon
P'ceuvre seule, ou, lorsque celle-ci est étudiée en tout début d’année scolaire,
servir d’horizon au travail de toute I'année. Ainsi, le choix de I'étude du
Discours de la méthode a-t-il été fait en relation étroite avec le choix, pour
Pannée, d’une interrogation directrice sur la raison. ’

Dans une bréve introduction a ce travail, nous avons présent¢ la phllOSOphIG
comme recherche de I'exercice de la raison par 'homme. La lecture de
I'allégorie de la caverne (Républigue, VI, 514b-517¢) a ensuite permis de pré-
ciser en quoi la démarche philosophique répond & une exigence de vérité et de
liberté qui suppose une éducation, des efforts, du temps, en un mot, tout un tra-
vail sur soi-méme. Cette lecture d'un texte sur I'initiation philosophique peut
servir de paradigme au travail que nous allons tenter d’effectuer ensemble sur
le Discours de la méthode, qui, d’apres son titre, semble bien répondre a notre
interrogation sur la raison, ses exigences et ce qu'elle apporte a 'homme. 1l
s’agit de transformer notre questionnement initial et général sur la raison en
une problématique qui va s'enrichir et se préciser a la lecture du Discours ; nous
allons découvrir ainsi qu'une idée n’est jamais isolée, mais unie a d’autres idées,
et que cette union ne peut étre saisie gue si nous parvenons a développer notre
idée, a en déployer le sens. La réflexion sur la raison va alors naturellement
avancer et se construire a travers la rencontre d’autres notions du programme :

conscience, passion, langage, autrui... Autrement dit, elle va en quelque sorte
«fédérer» un grand nombre de notions du programme. Ainsi se profile une unité
dans notre projet, et les séances consacrées dans le cours sur les notions ne
paraissent plus juxtaposées a celles consacrées a la lecture de 'ceuvre. L'arbi-
traire apparent dlsparait it est vrai qu'une autre difficulté surgit: comment pré-
server P'équilibre entre les deux exigences? Car, dans une telle démarche, la
force de I'ceuvre fait que celle-ci s'impose et qu’il est difficile de préserver
'espace nécessaire 4 I'élargissement de la réflexion sur les notions, autrement
dit, il est difficile de ne pas «faire que du Descartes» et de conserver une
attitude critique.
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Propositions de méthodologie

1l est possible de demander aux oleves de lire eux-mémes le texte et de
s'essayer a cette lecture critique pratiquée devant eux et avec eux. Mais n'est-
ce pas encore bien (0t, a ce moment de année? Nous avons certes vi que toute
lecture, pour étre féconde, doit étre guidc¢e par un questionnement, par une
attitude de la pensée en quéte de sens, c'est-a-dire de la pensée qui se met en
question. Dong, si la lecture est confice a un travail de 'éléve hors de la classe,
il faut se donner les moyens de 'empécher de retrouver la «pente naturelle» de
son esprit, & savoir lire les paragraphes suivants 3 la seule lumiére de notre
travail précédent. Il ne s’agit pas de faire de la lecture de ces nouveaux
paragraphes une « application» de ce qui a déja été trouve. 1l faut permettre a
’éleve d'imprimer a sa recherche un nouvel ¢lan, de maintenir son propre
questionnement.

Des exemples de questions

Cest ce 4 quoi la production de question peut aider. C'est la nature des
questions posées qui fait qu'elles sont philosophiques et noxn, bien sir, le texte
sur lequel elles portent. Ces questions visent a orienter I'éléve, non pas vers la
solution, mais vers le questionnement; elles visent 4 metire en mouvement sa
pensée en lui laissant le soin de poursuivre; c'est.en ceci que réside leur
fécondité qui n'est philosophique que si elle induit la réflexion de celui qui les
lit. Les questions ne sont donc pas des questions générales au sens ou elles
porteraient sur I’ensemble du passage, comme par exemple : «Quel est le propos
de Descartes dans ces paragraphes?», car ici «général» est synonyme de vague
et est par 14 appauvrissant et réducteur. Bt il faut bien dire qu'elles n’aident en
rien la réflexion de éléve. Les questions ont a faire apparaitre la nécessité du

texte, c'est-a-dire ce en quoi celui-ci répond a des exigences précises de

réflexion. Elles porteront donc sur des points précis du texte, mais quiisioiénit
en méme temps des points-clés, dont la compréhension permet une meilleure
intelligibilité de la pensée cartésienne et appelle 4 de nouveaux developpements.
Nous avions, dans notre précédent ouvrage, La Lecture philosophique {voir
note 2, p. 5), insisté sur l'existence dans un texte d'un ou plusieurs foyers de
sens dont le discernement est décisif pour la compréhension de 'ensemble.

Par exemple, nous avons propos¢ les questions suivantes:

— Pourquoi comparer la Méthode a une fable? Quel est le contenu de I'ensei-
gnement recu par Descartes?

— Quel sentiment éprouve Descartes a son égard ? Pourquoi Descartes
s'attarde-t-il 4 nous I'exposer? Procede-t-il a une simple énumération?

- Développer tout le sens de I'expression : «ceux qui font profession de
savoir plus qu'ils ne savent».

~ «Les promesses d'un alchimiste», «les prédictions d’un astrologue», « les
impostures d'un magicien»: quels traits communs se degagent de ces trois types
de personnages? Qu’est-ce qui fonde Descartes a qualifier de «mauvaises doc-
trines» les connaissances qu'ils prétendent détenir?

C'est au maitre qu’il appartient de construire des questions opératoires, et il
est difficile de déterminer les régles dont 'application en garantirait a tout coup
Pefficacite. Ici tournons-nous vers Platon: tous les dialogues font apparaitre la
fécondité des questions bien posées, et P'incapacité des éléves a les poser d’emblée
eux-mémes, d'ou le recours par Socrate a ce que I'on pourrait appeler des exer-
cices de questionnement. Ainsi, dans Alcibiade (128b-128c), lorsque Socrate
cherche & faire découvrir 2 Alcibiade quelle est la valeur en jeu dans les discus-
sions sur les affaires publiques, il opére des détours par une reflexion sur la lutte
et la musique afin de faire apparaitre qu'il y a un «mieux» dans chacun de ces
domaines. Mais Alcibiade ne sait comment procéder ; il ne sait quelles questions
poser pour progresser dans sa recherche, car celle-ci est trop indéterminée; aussi
Socrate Uincite-t-il 4 suivre son exemple. «Tache de m’imiter: pour moi, je répon-
drai que ce mieux, c’est ce qui est toujours bien», et plus loin «courage: a ton
tour, pique-toi aussi de bien répondre ». Ainsi le questionnement, tel qu'il peut
apparaitre dans un questionnaire, sert d'exemple pour I'éleve, d'entrainement au
«dialogue de 'ame avec elle-mémen, véritable horizon de la philosophie. Si pen-
ser, C'est étre capable de se faire a soi-méme toutes les objections possibles, I'éleve
doit arriver a intérioriser I'objecteur, le questionneur qui lui est d'abord extérieur,
et parvenir ainsi a la conquéte de son autonomie.
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¢ lecture, en Lout eas philoso-
iive, ¢ a-dire analytique,
globale et unitaire, ¢’est-a-dire

le professeur de bhilosophie n'a bas le privilege deg professet
de langues ou de physique- imie qui se volent attribuer

salles bermanentes pour Pannée, Mais, apreés tout, pourq
n’'exigerait-on pas le méme privilége ? Une salle de cours do
d'une bibilothéque vaut bien une salle équipée de matér
technigue ! Celg Supposerait bien stir une entente entre profe
seurs de philosophie de H,mamc:mm,m%msr mais ce point ne devra,
bas poser probléme. Toutes Ces remarques au sujet de la bibli
théque sont & 1g fois théoriques et pratiques : on n’acquie
une pratique des livres que si I'on posséde 1g conscience de le
contenu théorigue » 0N ne peut aeccéder 3 une telle conse

%.ﬂw la faveur d’une certaine bratique qu’il faudrait g
Ajoutons une derniére remarque en faveur —. une foi
coutume — de Panthologie. Ce n’est que treg rarement
Pavons déja dit, que Tanthologie est considérge
tomme un livre : clegi qu’on ne peut bas lire les ungs apreés 1
autres des textes différents, d’auteurs différents, méme lorsqu’iff
portent sur un méme théme. On peut juste conseiller, dans

berspective dune Q.Mmmmimacsﬂ trois ou quatre textes soigney
mm.Bm,:ﬁ choisis. Pour ce faire i1 n’est pas nécessaire que 1’élevl
possede bersonnellement Panthologie, il Juj suffit de pouvoir

fehiltectonlque de la raison pure ? Tou
alement é lente et pro
rietire ausst une vision
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cde la leeture pratiquée en classe, 1l est souhaltable de
i haute voix, autant que cela est possible, les textes que nous
e proposons  d'expliquer. Le silence accompagnant la lecture, en
qwil s'agit d'une lecture bien distincte permet d’« en-
Al s e texte lu. Cette lecture n's, bas pour seul but de « faire travail-
bre corps » comme dit R. Barthes dans Le Bruissement de la
*oqul oest tout & fait compréhensible dans une perspeective
. mals d’ouvrir la voie qui conduit 3 Iécoute de la raison.

avons envisagé diverses démarches pour favoriser la lecture
uphlgue en classe de philosophie. I1 faudrait compléter cetie pre-
Hare approche qui n’a d’autre ambition que d’ouvrir une réflexion plus
On aurait cependant tort de ne s'intéresser qu’a la lecture des
4% philosophiques. La question posée reste plus largement celle
lecture en général. Souvent nos éleves ne lisent pas des wuvres
higues parce que, de fagon générale, ils ne lisent pas, ils ne
pus des lecteurs, (CPest donc en amont de la classe terminale que
lon devrait déja étre posée. Nous avons nettement distingué

consulter sur place, ¢’est-a-dire 3 Ia bibliothéque. Cela suppogf ' 1 : 3 :
bien siir que 1a bibliothégue possede des éxemplaires en nompg'" '“cltre philosophique d’autres formes de lectures, nous n’avons pas |

utant opposé ceuvre philosophique et autres ceuvres, littéraire ou
nilflque par exemple. Leg distinctions entres ces ceuvres sont sans
doute importantes, mais il ¥ a en méme temps complémentarité
elles dans la mesure of chacune illustre 3 sa maniére la notion
tinivre, Les lectures de ces ceuvres peuvent étre elles-mémes complé-
ires. 8711 devait y avoir barriére, nous établirions plutoét cette
e entre les fextes a caractére informatif et utilitaire et les textes

« personnelle » de philosophie de Iéléve : elle incite explicite il sont authentiguement des ceuvres, wm, ce point de vue il faut encou-
ment I'éléve 3 fréquenter 1g, bibliothéque et 3 passer de I'anthol’ © toute lecture d’ceuvre et plus léléve lirg d’ceuvres, .Ezm il sera
logie consultée a la consultation et pratique des autres ouvrage§ !!"¢né & lire des ceuvres philosophiques. Un bon roman policier est une
de la bibliothéque ; elje oblige enfin I'éleve, Panthologie ne sorg ''''vre : heureux I'éléve qui lit des romans policiers, il est susceptible

tant pas, a lire en prenant des notes, ce qui noug parait essenf ! prendre également gott & I'eeuvre philosophique !

Liel. Mais nous reviendrong Sur ce point. Sur tous ces dernier§  Nos Témarques précédentes obéissent en somme aux principes

mE?m evoqueés larticle d’A. Souriau cité donne d'utiles indicaf suivants :

Sonm. : e 1 - susciter le golit de la lecture en introduisant la pratique d’une

g) Nous dirons, bour finir, que touteg ces indications n’ont quug lecture fréquente ;

m,mﬁlc:w‘ 1 susciter une Ei.:wm libre et personnelle qui affrg, - favoriser la lecture d’ceuvres, de toutes formes d’ceuvres ; clest

ﬂ:vam H,o:Em du cadre scolaire. I1 faut se donner un te] objectif] bourquoi nous proposions d’'introduire dans la lecon des ceuvres

cause finale de tfoute lecture. dont on suivrait, partiellement ou totalement, le cheminement -
. On évoque quelquefois la question suivante qu'on peut reprendrf§ ~ aller de la lecture en général & la lecture des ceuvres philoso-
a propos de la lecture philosophique : g lecture doit-elle atre lente of phiques, ce qui constitue, pour nous brofesseurs de philosophie,
Tapide ? La lecture est avant tout, dit Kant, un travail mu@:m:wton, un aboutissement de la lecture. La lecture philosophique a en
nozn.mm temps et ne saurait étre que lente. Kant insiste mmbw:amsa ,E , effet cette particularité ou ce privilége, a cause du souci de veérise,
5, nécessité de percevoir d’un seul coup larchitectyre d’'une ceuvre I de conduire progressivement le lecteur, la raison du livre sollici-
« Pour ce qui est d'une certaine obscuriteé brovenant en partie de I'étend tant la raison du lecteur, vers sa propre raison et done vers
due du plan qui ne permet bas de voir trés bien d’un sey coup d'ceif lui-méme.
les points principaux, ceux qui importent dans cette étude, il est justd
de s'en plaindre et les présents Prolégomenes sont destings 3 Obvier cef
lnconvenient. » (Prolégomenes) Est-ce pour permettre une telle lecturd
que Kant termine 1n Critique de 1a Raison pure par le chapitre intituls §

mﬁﬁmmsn de la méme anthologie, que ces ouvrages soient excluyl!
du prét et que I'éléve qui souhaite lire Jeg textes proposés trouw
a moﬂ; moment, pendant seg heures de bermanence ou de biblig
ﬁ:ﬁz@ les textes quil veut lire. Celte pratique comprend ply
sleurs avantages : elle dispense 'éléve de I'achat de Panthologig
H.Vmw.mmﬁn ainsi économisé par lui peut étre utilement réinves§
dans I'achat de livres qui constitueront le « fonds» de bibliothéq ]

i - De la lecture a Vécriture.

Parlant de la lecture Marcel Proust dit : « Et ¢’est 1a jen effet, un
des grands et merveilleux caractéres des beaux livres (et qui nous fera
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- La difficulté de I’étude de texte : un travail d’écriture sur une lecture

Pour N. Grataloup, la question des deux méthodes est somme toute secondaire, puisque, dans un cas

comme dans I’autre, deux opérations sont a effectuer. En revanche, il serait plus intéressant de montrer comment
on peut apprendre a des éleves a mener a bien le travail qui leur est demandé. B. Fischer ayant caract

I’épreuve comme un travail de lecture, N. Grataloup explique qu’il s’agit plus pr

érisé

t d’un travail

écisémen

y 2

d’écriture sur une lecture, et que cela ne va pas sans difficulté. Il serait également important que nous fassions

un effort de clarification au sujet de la paraphrase et que nous disions clairement ce que nous entendons par la.

On entend, en effet, des professeurs dire, a propos d’une copie, que ¢’est une bonne paraphrase : il y aurait donc
une bonne et une mauvaise paraphrase, que nous aurions intérét a bien distinguer. N. Grataloup insiste, pour

finir, sur la nécessaire distance que 1’éleve doit pouvoir prendre par rapport au texte, sans laquelle il ne pourrait

comprendre ce qui s’y joue.
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La complexité méme des problemes philosophigues

S’enchainant les uns aux autres, dessinant la structure de I'ceuvre, ils ne sont
pas seulement un obstacle, mais aussi une richesse disponible. Le degr¢ inquiétant
que cette complexité atteint ici résulte du choix de ne pas se contenter de 'étude
d'une partie de 'ceuvre, mais d'essayer d’en parcourir la presque totalité en
construisant un parcours d'extraits. La légitimité méme de cette démarche ne va
pas de soi, et il convient de 'examiner préalablement dans son principe méme.

Effectuer un parcours traversant 'ceuvre entiére est en effet un choix a
premiere vue trés discutable. Nous acceptons plus facilement de découper dans
une ceuvre longue un ensemble continu, relativement autonome et dot¢ d’une
unité propre : tels, dans 1'Ethique @ Nicomagque, le livre I, consacré a la
détermination du souverain bien (le bonheur) et a sa définition, ou le livre V,
consacré & I'analyse de la justice. Mais enchainer, au prix d'un découpage pour
le moins violent, des extraits répartis sur la quasi-totalité de I'ceuvre, n’est-ce
pas, en portant atteinte a 'intégrité du texte, ruiner son authenticité¢ méme,
produire, sous la forme d'un digest, un texte substitutif et enticrement
apocryphe 7 Ce soupcon prend tout son relief si le professeur songe que la
plupart des éléves ne feront jamais la lecture effective de la totalité de Ueeuvre,
et ne s'aventureront pas au-dela des extraits expliqués en classe ou dont la
lecture effective aura ¢été requise pour un travail quelconque.

Mais le soupcon de mutilation du texte se retourne, et I'experience opposée peut
étre invoquée. Nous savons tous combien il est insatisfaisant, par exemple, d'expli-
quer le premier livre du Contrat social sans mesurer la poriée de ce commencement
par rapport a la définition ultérieure de la souveraineté et de la loi, a la formulation
et 4 la résolution du probléme de l'institution du peuple par le législateur, a la
conception générale du gouvernement, a I'idée de la religion civile —ce qui oblige
foreément & quelques incursions, méme rapides, dans les livres suivants. De méme,
comment arréter la lecture des Médifations au cogifo, sans annoncer au moins le
rebondissement de la question de la véracité divine, la découverte dans 'entende-
ment fini d'une idée de U'infini qui est la signature de son auteur, la prise de
conscience réflexive de la volonté infinie qui a permis le doute hyperbolique, la
récupération finale de la certitude intellectuelle et méme de Uessentiel de la
certitude sensible?

Par ailleurs, si cest une toute petite minorité d’éleves qui s'avere capable de
lire en terminale des ceuvres entiéres, comment pourrait-on leur refuser les
moyens, si ceux-ci permettent a tous de mieux comprendre le sens et les enjeux
des parties d’ceuvres que nous voulions étudier de toute facon? Voila qui plaide
c.dno?, pour qu’on admette la légitimit¢ de construire un parcours d’extraits.

Le véritable respect philosophique du texte ne peut &tre assimil¢ au souci
religieux de son intégrité et de sa continuité. Il suppose deux conditions
essentielles, qui sont tout a fait étrangéres a ce scrupule. La premiére est que le
parcours effectué a travers I'ceuvre, au lieu d’en détruire la cohérence, mette au
contraire en relief I'articulation des principaux problemes quelle tisse ensemble.
La seconde est que I'enchainement des lecons (et des divers travaux) qui
accompagnent 1'étude de P'ceuvre justific ce parcours et les arréts proposes. \
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{| faut donc se garder de deux erreurs syme-
trigues : I'illusion de nouveauté radicale et 12
croyance gue tout a déja éte dit. La premiere
conduit & Phistoricisme, la seconde & la « philoso-
phia perennis ».

si les philosophies du passé sont dépassees,
seul le dernier systéme en date est vrai. Dés lors le
traitement d’'un probleme philosophique prend
paspect d'un historique des diverses solutions.
Certaines productions de « manuels » a l'usage
des lycéens ou des étudiants illustrent volontiers
cette méthode. Ainsi, un récent petit traité sur
rceuvre d'art debute par la dépréciation platonicien-
ne de lart, que suit la légitimation aristotélicienne
de la mimésis, & laquelle on oppose la théorie Kan-
tienne du génie naturel, pour en venir aux « meta-
physigues » de P'art chez gchelling, Hegel et
gchopenhauer, et, aprés un détour par la « physio-
logie » nietzschéenne de part, s'acheve dans {apo- -
théose heideggérienne de la vérité de lart. Si ces
revues de doctrines veulent atre autre chose
gu'une simple histoire des idées, elles doivent justi-
fier philosophiquement le traitement historique du
probleme. On se doit alors de postuler, selon les
termes de M. Gueroult, un « systéme de histoire »,

« systeme qui, comme tous ses prédé-
cesseurs, arréterait fatalement 4 lui-méme la
marche indéfinie de I'histoire, et qui, par
conséquent, détruirait celle-ci, en tant
qu’histoire, SOUS prétexte de la fonder. En
méme temps toute la valeur philosophique
ot toute la réalité philosophiquée € réfugie-
rait dans cette seule doctrine, et la philoso-
phie cesserait d’étre considérée comine
expérience pour redevenir systeme, quand
bien méme C€ systéme sé€ présenterait
comme un systéme de I'expérience philoso-

phique. »

Uhistoricisme recele le danger de croire qu'il suf-
fit de faire I'histoire ou la généalogie d’un probleme,

P

12. M.Gueroult, Philosophie de histoire de la philoso-
phie, Aubier, 1979, p. 270
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de le situer dans son contexte, pour le résoudre.
Faut-il accepter sans discussion la these de Marx
selon laguelle « Phumanité ne se pose jamais que
des problémes qu’elle peut résoudre » 73 Cela
suppose une dépendance stricte des probiemes
théorigues et pratiques vis-a-vis de la structure
matérielle de la société, c'est-a-dire I'adoption de la
philosophie matérialiste de Marx. Ce qui revient a
dire que tout traitement historique d’'un probleme
philosophique ne peut faire réconomie d’une philo-
sophie de I'histoire de la philosophie (et d'une philo-
sophie de V'histoire D).

Mais peut-on, pour autant, aborder un probleme
philosophique hors de tout contexte, sans rétérence
3 des contenus doctrinaux ? La philosophie cst-elle
partout et en tous temps la méme? La guestion
nous renvoie a la seconde erreur.

— La conception d'une « philosophia perennis »
repose sur le présupposé de Iintemporalité de la
pensee rationnelle. Pour celle-ci, les diverses doc-
trines philosophiques ne seraient que I'expression
des diverses solutions possibles aux problémes
philosophiques dont le répertoire serait détermi-
nable une fois pour toutes.

Cette attitude ne tient pas compte de la dispari-
tion , de la marginalisation ou de la transformation
des problemes philosophigues. Ainsi, on serait bien
en peine de frouver au XX¢ siecle la problématique
des preuves de rexistence de Dieu et la question
du mal n'est plus limitee 4 un horizon théologique.
Hegel soulignait déja que « dans Platon les ques-
tions relatives & la nature de la liberté, a la source
du mal physique et moral, de la Providence, efc.,
ne trouvent pas leur solution philosophiqué. »

{| faut se garder en philosophie, comme en
science d'ailleurs, de I'illusion du précurseur. Si
Freud minvente pas la notion d’inconscient, il serait
absurde d'affirmer que Platon a déja tout dit en la

matiere. Mais il s’agit surtout d’étre attentif au fait

13. K. Marx, Contribution 4 la critique de péconomie poli-
tique, Préface, Edit. Sociales, p. 5
14. Hegel, op. cit., p. 94
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que les problemes ne se posent pas de la méme
maniere dans Phistoire de la philosophie. La caté-
gorie d'individu n’est pas, comme on on trop sou-
vent lu, une découverte de la modernité ; Socrate
offrait déja une belle figure de individualité. Mais il
est indéniable que les Lumieres déterminent de
fagon nouvelle le statut de Pindividualité. S'ily a des
« problemes étermnels » (quest-ce quune connais-
sance valide 7 A quelies conditions une société est-
elle juste ? Y a-t-il un bien supréme ? Peut-on don-
ner un sens a la mort ? etc.), leurs tormulations
successives dépendent de I'histoire concréte des
hommes. Philosopher, c'est reprendre ces pPro- -
blemes de la tradition pour les repenser de maniere
vivanie.

Une analogie avec le domaine de l'art, dévelop-
pée par M. Guéroult, peut permettre de préciser le
rapport de la philosophie a son histoire. Lhistorien .
d’art a affaire a des ceuvres du passé qui sont
encore vivanies parce qu'objets d'une émotion
esthétique actuelle. Expliquer fa genése des
ceuvres par des facteurs historiques, collectifs et
individuels a pour fin essentielle de nous faire
mieux comprendre l'ceuvre dans son originalité et
sa spécificité et donc d'augmenter notre jouissance
esthétique. L'histoire de I'art est au service de Pinté-
r&t artistique. Par analogie, « I'histoire de l'art tend
4 P'éducation du godt comme Ihistoire de la philo-
sophie & celle du sens philosophique- »15 osuvre
philosophique, comme 'ceuvre d’art n'est pas
réductible & une somme d’antécédents assi-
gnables. De méme que l'actualité d'une ceuvre d'art
réside dans son élément esthétique, la valeur pré-
sente d'une ceuvre philosophique tient au déploie-
ment de son guestionnement.

Dans I'enseignement philosophique, le recours a
Phistoire de la philosophie n'a de sens gue comme
&ducation du sens philosophique. La pseudo-anti-
nomie entre 'exigence centrale de vérité et les pre-
tentions plurielles a la vérité des divers systemes

15. M. Gueroult, Philosophie de Phistoire de la philoso-
phie, Aubier, p. 61
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est levée si I'on reconnait que la philosophie inter-
roge le concept méme de vérité et gu'elle n'a pas
de sens hors de cette interrogation inﬁnie/.L

3 - Philosophie et histoire de la philosophie
dans 'étude des ceuvres

L.a tAche d’'enseigner la philosophie n'est ni celle
du prophéte, ni celle du directeur de conscience. |l
faut accepter de décevoir certaines attentes des
éleves qui ne sont pas philosophigues. La philoso-
phie ne résout rien ni ne promet rien, elle ne se pro-
pose gue la lucidite. Des lors, il n'est pas question
d'enseigner « une » philosophie, ce qui serait un
dogmatisme illégitime, encore moins une philoso-
phie officielle, ce qui serait la chute de la philoso-
phie dans l'idéologie d’Etat. C’est un « acte » philo-
sophigue qui doit étre proposé. Si la philosophie
c’est d’'abord penser, c’est-a-dire juger, toute attitu-
de d'obéissance, de conformisme, ou, par réciproci-
té, d'autorité, serait retour a ce contre quoi la philo-
sophie resurgit sans cesse comme telle, car elle est
d’abord mise en question. A ce titre, on peut dire
gue la fonction critique est la philosophie méme
(quelles gue soient ses modalités, idéalistes ou
matérialistes). Il ne s’agit pas d’apprendre aux

- éleves ce qu'il faut penser, mais comment on s’y

prend pour penser. Le programme de notions appa-
ralt ainsi comme le plus adéquat pour permettre de
construire les problemes philosophiques, et I'étude
des ocsuvres ou des fragments d’'ceuvres doit étre
pensée en fonction du traitement d’un probleme.

Si nous rejetons, comme non philosophique, un
point de vue strictement historien sur I'histoire de la
philosophie (parce qu'il s’agit d’histoire et non de
philosophie, et que celle-ci est réduite a un chapitre
de I'histoire des idées, voire des mentalités), il reste
deux approches qui articulent différemment la duali-
té des problémes et des systémes.

¢ Celle gui part du systeme pour en décrire
d'abord les conditions historiques de déploiement.
Cela va de l'apparition de la philosophie en Grece
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On peut partir -

des problémes et
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c’est le style propre de
l'enseignement
philosophique au lycée.

enire le VI® et le IV€ sigcles av. J.C. & l'invention de
tel concept chez tel philosophe. Cette étude pou-
vant aller jusqu'a 'examen de la reception et de
impact historique des ceuvres. Cette approche se
développe ensuite en analyse des contenus doctri-
naux : mise en évidence des rapports logigues ou
conceptuels entre les constituants internes d'une
théorie, examen des conséguences logiques et des
présuppositions du systeme. C'est la modalité la
plus largement adoptée dans I'université frangaise.

« Celle qui part des problemes et rencontre les
auteurs dans la constitution et le traitement des pro-
blemes. C'est, & ce jour, le style propre de Fensei-
gnement philosophique au lycée et qui parait le
plus adapté & la fonction d'initiation. Le professeur
de philosophie cherche dans les ceuvres philoso-
phigues la formulation de problemes et les theses
qui ont encore de lintérét aujourd’hui relativement
aux guestions qu’un homme de notre temps — et .
donc le lycéen — peut se poser. Cela suppose gue,
par dela les transformations historiques qu'il ne faut
pas perdre de vue (ni le monde antique, ni le
monde médiéval ne sont identiques au notre), un
certain rapport des hommes a [a réalité persiste.
Relisons Merleau-Ponty présentant la tache du phi-
losophe :

« Sa dialectique ou son ambiguité n'est
qu’'une maniére de metire en mots ce que
chaque homme sait bien : la valeur des
moments ou, en effet, sa vie se renouvelle
en se continuant, se ressaisit et se com-
prend en passant outre, ol son monde privé
devient monde commun. Ces mystéres sont
en chacun comme en lui. Que dit-il des rap-
ports de I'dme et du corps, sinon ce qu'en
savent tous les hommes, qui font marcher
d’une piéce leur &me et leur corps, leur bien
et leur mal ? Qu’enseigne-t-il de la mort,
sinon qu’elle est cachée dans la vie, comme
le corps dans 'ame, et c'est cette connais-
sance qui fait, disait Montaigne, « mourir
des paysans et des peuples entiers aussi
constamment qu’un philosophe ». Le philo-
sophe est 'homme qui s'éveille et qui parle,
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Cela revient 2 faire
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L'ceuvre philosophique
peut fournir une
démarche philosophique
exemplaire. ..

et 'homme contient silencieusement les
paradoxes de Ia philosophie... » 16

L’enseignement philosophique dans les classes
terminales des lycées fait un usage implicite de
I'histoire de Ia philosophie par le recours aux citg-
tions, aux commentaires et aux reformulations des
problémes, plutét qu'un usage explicite qui réside
dans la formulation de théses concernant Ihistoire
de la philosophie elle-méme, c'est-a-dire dans la
production d’'une philosophie de I'histoire de la phi-
losophie.

L'usage des ceuvres doit étre régleé par deux
principes :

* Il ne conviendrait guére de confronter les
diverses « lectures » - lAristote de Jaeger et celui
d’Aubenque, le Kant de Cohen et celui d'Heidegger,
le Descartes d’Alquié et celui de Gueroult, etc. Une
telle approche doit atre réservée 3 la Spécialisation
universitaire.

) ] o ) elle peut aussj élre prise
* Mais une rigueur de lecture est exigible et il . comme modegle de fofmu.

faut éviter le contresens manifeste. S'il est impos- lation d'un probleme.

sible de dire que I'on détient la véritable interpréta-
tion d'un auteur - e commentaire est intermi-
nable —, la familiarité attentive avec les ceuvres per-
met d'exclure des erreurs d'interprétation. Ce qui
exige du professeur un contact permanent avec les
®uvres, mais ne dispense bas, pour autant, de |a
lecture stimulante de nouveaux commentaires qui
peuvent enrichir sa propre réflexion.

Fy

£l 6

Les ceuvres ou fragments d’ceuvres peuvent &
étre susceptibles d'un double usage :

* L'ceuvre peut fournir une démarche philoso- ur
phique exemplaire. Poyr reprendre une expression a
platonicienne, I'objectif serait de « rendre plus dia-
lecticiens » les éldves. Ainsi I'étude des Lettres 4
Hugo Boxel de Spinoza répondrait 4 Pintention
explicitée par un commentateur : « Notre projet
porte sur 'esprit philosophique, esprit que nous
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16. M. Merleau-Ponty, Eloge de Ja philosophie, Gallimars ' S
p. 73
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