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LAVAL A T T E S T A T I O N  
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Pedagogie et philosophie! deux concepts indissolublement liés. L'histoire de la 
pédagogie est giséparable de d e  de la philosophie. Cependant, avec le progrès des 
sciences et des techniqpes, la fin du XXe siede voit apparaître pour la première fois 
dans cette mterdépendance des deux histoires, une cassure que les siecles précédents 
n'avaient pas connue. 

Comment retrouver actuellement les fondations philosophiques de la pédagogie et 
refaire i'unité des relations entre pédagogie et philosophie telles qu'elies ont émerg6 
ensemble dans la pensée philosophique et pédagogique de Platon? Telie est la 
question principale de cette recherche. 

Ce travail s'inscrit dans le cadre d'une recherche a la fois pédagogique et 
philosophigue. II soulève la question de la dbociation possible entre la philosophie 
et la pédagogie. Il se situe dans le cadre de la philosophie de l'histoire et de la 
culture. Ii commence par definir les concepts directeurs de la thèse en vue 
d'examiner les fondations philosophiques de la pédagogie. 

Le cadre méthodologique est construit partir de la combinaison stratégique de deux 
approches analytique et synth6tique mises en corr6lation m6thodique dans 
l'examen des idées concemant la genèse de Ia pédagogie. Cela oume la voie une 
lecture nouvde de cette genbe- On pourra &si miew comprendre h p r t a n c e  et 
le r8le actuel de renseignement de la philosophie et son apport fondamental aux 
autres disciplines des programmes de formation. Plusieurs figures et tableaux 
illustrent des thématiques particdières et permettent de mieux voir l'ensemble des 
éïements d4its dans l'analyse de ces thématiques. 

Si le sens premier de cette recherche est de retrouver les fondations philosophiques 
de la pédagogie, son objectif ultime est de contribuer definir, partir de ces 
fondations retrouvées, de nouvelles voies d'articulation entre la philosophie et la 
pédagogie dans ses modes d'expression culturels actueis. Ces t  en cela que consiste 
1°0riginaiit6 de cette thèse. 



D E  L A  GHNBSE DE LA P ~ D A G O G I B  COMME PROBL&ME PHILOSOPHIQUE. 

Péàagogie et philosophie! deux concepts indissolublement liés. L'edosion de Fun a 
en-4 l'émergence de l'autre. Les idées pédagogiques sont la traduction dans le 
processus d'apprentissage social du discours phiiosophicpe de leur epoque. Les 
pédagogues a quelcpe niveau qu'ils se sihient dans le programme d'enseignement 
sont les artisans de la philosophie. Cependant' la 5 du XXe siede voit apparaître 
pour la première fois daris cette interdépendance des deux histoires8 une cassure que 
les sises précéâents n'avaient pas connue. Les sciences et les techniques accaparait 
de plus en plus l'espace pédagogique jusqu'ici couvert par les ideaux philosophiques. 
Elles soumettent iî leurs normes les modes d'apprentissage et orientent les 
programmes d'enseignement en fonction de nouveaux objecafs plus perhrmants 
d6terminés par les critères de compétence du monde industriel. 

Comment retrouver actuellement les fondations philosophiques de la pédagogie et 
refaire l'unité de leurs relations telles qu'elles ont émergé dans la pensée philoso- 
phique et pédagogique de Platon, devenant ainsi des themes majeurs de la 
litt6rature pédagogique et philosophique pst-p1atonicienne1 Telle est la question 
principale de œ premier niveau de recherche consacrée B la genèse de la pédagogie 
en tant que problème philosophique. Cette recherche se divise en quatre parties: 

La premiere partie présertte la problématique genérale, en introduisant la question 
de Yédatement a d  des rapports entre pédagogie et philosophie. 

La seconde partie examine k genèse de la pédagogie selon trois perspectives: 

- la premigre perspective part de la vision critique du penseur néohtien, 
d'origine platoniaenne, Paul Natorp, sut la fondation philosophique de la 
pedagogie. Cette vision montre comment cette fondation repose sur la 
psych010gie et 1'6UUque qui soutiennent toute démarche pédagogique; 

- dans le cadre d'une conception anthropologique de la genèse des idées péâagogi- 
ques, la seconde perspective décrit les ciifferentes phases qui determinent la 
nature de la pedagogie en tant que tedrnique, science et philosophie. 

- en troisieme lieu, elle retrace dans l'histoire de la Gr&ce antique comment la 
pensée pédagogique, avec son noyau rationnel0 a émergé au Ve siede avant J.C. 



La troisième partie ouvre la voie du chemin &que de la pédagogie. Elle permet de 
construire une représentation de I'évoIution des idées pédagogiques dans la Grke 
antique. Le concept de «Cher& critique)) doit etre pris comme un tout ïï ne faut pas 
séparer acritiqpem de acheminm. Appliqu6 a i'histoire, il ne peut etre qu'analogique. 
En langage mathématique, il pemwt de trower le meilleur tracé pour allouer dans 
un temps do- les ressources nécesahes B la r6alisation d'un projet. De Hombe h 
Platon, comment représenter le chemin le plus direct qui conduit B l'émergence de 
ia pédagogie? Comment représenter les événements qui ont favorisé le passage de 
I'idW homérique du noble guerrier B d u i  du cituyen vertueux la recherche de 
l'excellence, du Bien, du Vrai, du Beau...? Il s'agit d'une représentation schématique 
qui se sert des possiWtés de ranalJrtipe concephiele de la raison et des synthèses 
corrélatives de I'imagination créatrice 

Platon est le terme de cette évolution. L'&de du lachès et de l'AZlé'gorie de la 
caverne montrent bien comment ces fondations et cette genèse sont maintenant 
réalisées dans la pensée pedagogique platonicienne. Cest la derniere partie de cette 
recherche. La ledure que nous faisons du Lachés rompt avec la tradition qui 
considere ce dialogue comme etant mineur, appartenant aux premiers essais de 
Pla ta  Au contraire, le Lachès tranche sur les autres dialogues soclratiqyes. Cest une 
œuvre fondamentale. C e s t  pourquoi l'etude que nous lui consaaerons occuperont 
une place centrale dans le développement des idées de cette 6ièse. 

La genèse des idées pédagogiques constitue w probl&me philosophique par 
excelience, surtuut et partidièrement dans la mesure O& les idées pédagogiqws de 
notre époque se sont éloignées de leurs sources origineltes, fascinées par la montée 
des nouvelles technologies de l'éducation ind6penda1ttes des idéaux philosophiques 
aux origines de la pédagogie grecque. Il faut donc retrouver le lien originaire non 
dans une tentative de faire simplement renaftre un passé révolu, mais pour 
l%m&re dans la dynamique du présent, afin de l'orienter, de le fkonder vers 
l'avenir. Cette genèse répond a une téléologie, sici pe&, evquant le but véritable 
de la formation de l'humanité travers la Cltlhue. 
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DE LA CENBSE DE LA PBDAGOGIE 
COMME PBOBLÈME PHILOSOPHIQUE. 

1. Introduction génQÎIe. 

1.1. Présentation du problème. 

1.1.1. Actualité du problème 

Pédagogie et philosophie! deux concepts mdissolublement liés. L'éclosion de I'un a 
entrahi6 Yémergence de l'autre. Les id&s pedagogiques sont immanentes au 
processus d'apprentissage s o c i d  Les pédagogues quelque niveau qu'ils se situent 
dans le programme d'enseignement sont les artisans de la philosophie. Ils 
permettent que le projet social conçu par les idees phüosophiques de leur époque 
s'actualise et se transmette de génération en génération. Ainsi, Yhistoire de la 
pédagogie, dans le cadre de la phitosophie de la culture, est inséparable de l'histoire 
de la philosophie. Cependant, la hn du >O<e siecle voit apparaltre pour la première 
fois dans cette interdépendance des deux histoires, une cassure que les siècies 
précedents n'avaient pas connue. En m h e  temps8 la poussée des saences et des 
techniques accaparant Yespace pédagogique jusqu'ia couvert par les idéaux 
philosophiques soumette leurs normes les modes C'apprentissage et orientent les 
programmes d'enseignement en fonction de nouveaux objectifs plus performants 
déterminés par des criteres de compétence issus des laboratoires du monde 
indus triel. 

La pédagogie s'est detach6e de la philosophie et se retrouve disloquee en de 
nombreuses disciplines connexes n'ayant plus de lien direct avec la philosophie. 
Toute une panoplie de mesures d'encadrement dant des methodes guantitatives 
appliquées f l'évaluation de l'apprentissage aux sciences de la gestion administrative 
conttbht les modes d'allocation des ressources pédagogiques a proliférg autour et 
dans les ecoles traditionnelles. Le domaine pédagogique s'est complexifi4 et de 
nombreux services a d a i r e s  sont venus se greffer autour de la relation 
pédagogique immédiate entre le mattre et l'élève. Aides pédagogiques individudes, 



psychologues, conseilIers d'orientation, etc. intemiennent pour r&@ariser 
l'enseignement et offkir des services corollaires, complémentaires ceux de 
l'enseignant. L'enseignement devient professian, relation objectivee dans un 
contrat, plan de cours ou programme ministériel que le professeur soumet ses 
éleves et qu'il est oblige de respecter. L'articulation du domaine pédagogique 
traditionnel s'est accompagnée de I'affaib-ent de ]a relation entre la pédagogie 
et la philosophie. Les obiectifs pédagogiques des programmes académiques ne sont 
plus ceux qw professent les philosophes, mais plut& œwc des technocrates de 
l'enseignement Cette nouvelle caMgorie de metier, tissé sur la préciopUnance de 
i'utilitaire ou si l'on préfère du savoir-faire sur le savoir+tre, oriente le pédagogique 
&ns le sens d'une technique partidère dont les données doivent de plus en plus 
se soumettre aux exigences des mesures couramment utilisées dans les autres 
tdmiques des sciences humaines. 

Les conséquences d'une telie mutation sont profondes. Elles inversent le double 
rapport de la pédagogie h la philosophie d'une part, de récole a la societé d'autre 
part. Ce n'est plus la philosophie qui oriente la pédagogie et lui donne sa raison 
d'être. La philosophie perd son auréole de sagesse et de guide spirituel de 
l'éducation. Elle devient matière enseignement comme une autre et doit se 
soumettre aux exigences des nouvelles technologies de l'enseignement qui 
pervertissent les buts en vue desquels s'est formée l'histoire de la d tu re  éâucative. 
L'ecole et les autres institutions d'enseignement et de recherche, foyer de 
transmission de savoir et source de progrès, se mettent B la remorque des industries 
recevant de ces dernières les modèies technologiques h convertir dans leur version 
pédagogique. Que faire devant une M e  dislocation? 

On pourrait en effet, dans des études statistiques ou sociologiques, dresser le b h  de 
cet écart qui continue se muser entre la philosophie et la pédagogie considérée 
dans son ensemble. Au Quebec par exemple, de l'école classique jusqll'a la récente 
réforme de I'enseignenient coIUgial, on pourra montrer le glissement qui s'est opéré 
visant h faire passer I'enseignemmt de la philosophie de son statut privilégie dans 
les collgges classiques au statut de cours spécifique à c6M d'autres cours spécifiques 
comme le sont les autres disciplines de La formation coiMgide. Nous n'essayons pas 
de retrouver les divers facteurs &O-poiïtiques ou culturels qui ont conduit cet 
état de cho5es. Nous vouions plutbt, en partant du constat de cette fiacture remonter 



i la source premiere de la soudure entre pédagogie et philosophie afin de miew 
é & h r  les diverses failles de la cassure actwle. Nauo pourrions ainsi proposer des 
pistes de réfiexion visant B rebatit les réseaux de relations qui unissaient autrefois 
pédagogie et philosophie. Cette remontée aux origines doit &re comprise comme 
retour aux sources d'inspiration pui ont permis de fonder la pedagogie sur des 
assises philosophiques afin d'encadrer les démarches actuelles pour tessouder les 
relations entre philosophie et pédagogie. Comment refaire les fondations 
phiiosophiqyes de la pédagogie actuelle? Peuton encore retrouver dans I'émergence 
des nouvelles technologies de l'éàucation les idées philosophiques sur lesquelies se 
fondent ces technologies? Quel type d'homme est mis en jeu dans ces technologies? 
Peut- encore affirmer en araminant l'émergence des nouvelles technologies de 
i'éàucation que la genèse de la pédagogie est fonction de Cene de la philosophie? 

1.12. de la pédagogie h la philosophie. 

Parce qye l'homme est fondamentaiement un apprenti en chemin0 en &me1 état 
de perfectionnement0 &nt par nature ind6termine0 la philosophie est le lieu de sa 
vMt& Apprendre, c'est avant tout devenir soi, apprendre h se r4aliser en tant 
qu'etre humain. Toute I'histoire de la pédagogie est dominée par cette idée que 
l'éducation au sens général du terme et l'enseignemen& sous quelque forme que ce 
soit, doivent avoir comme but la r4alisation de soi en tant qu'&tre humain. La mise 
sous contr8le de la pédagogie à partir des kchniqyes de production industrielle 
d h e  cette part d'indétermination qui se relayait de la nahue de l'homme h la 
recherche de la vérité caractéristique de tout idéal pédagogique et ph i io soph i~  

1.13. de l'école la socid& 

De Yavènement de la pédagogie dans la Grke antique jwqutaux dernières 
réiahations de la technologie de la première moitie du vingtième si* r h l e  et les 
institutions d'enseignement et de recherche sont progressivement devenues le fer 
de lance du progrès social. Non pas que tout se faisait dans les institutions 
académiques, mais celles-ci étaient le lieu privil4gié de la recherche et des grandes 
synthèses visant h dennt les objectifs sociaux de Yéducation. Ainsi, soit que l'ecole 
induisait le sens des recherches devant aboutir aux nouvelles inventions de bien- 
etre pour I'humanite, soit qu'de etablissait ce qu'on devait apprendre pour 
maintenir les ressources humaines &cesaires l'avancement du progres technique 



émanant des industries. Maintenant, l'ecole est i h remorque des recherches 
industrides, Elle amise un retard sérieux sur le progrès des laboratoires et des 
recherches qui se font en dehors de ses cadres. Les concepts dominants du 
vocabuiaire techn01ogique, telles mondialisation, informatisation, indusaialisation, 
sont con- en dehors de son milieu traditionnel et représentent des structures 
nouvelles qui rappellent encore d'anciens termes promus jadis par des conceptions 
d'ordre ontofogique de moins en moins opérantes. De l'homme, êtreau-monde a 
l'homme mondial, la mondialisation s'est émancipée de toute référence 
metaphysicpe et ne designe plus que cette procession de relations multiples, 
anonymement inscrites sur des écrans cathodiques et qui permet n'importe qui 
n'importe O@ de proposer ou de faire B peu près n'importe quoi Le monde, habitat 
de Yhomme, perd son humanité au profit des nouveaux diew de la madune Les 
relations aMatoires engendrees par les multiples possibilités des réseaux 
internationaux déterminent désormais la marche du monde. La mondialisation des 
échanges signifie en même temps h suprématie du mondial sur le monde, c'est-8- 
dire de l'étant sur 1°4tre, de h dynamique relationnelle sur la transcendance du 
cogito ou du sujet Le nouvel homme en train d'émerger dans cet dnterneb 
mondial est la résultante des réseaux constitués par les nouveaux dieux de la 
machine Il apprend ii devenir ce type d'homme évoluant dans ce nouvel espace que 
les madaines auront produit comme am onde^. 

Dans son ouvrage sur hz d i n e  un-, le philosophe de l'informatique Pierre 
Lévy analyse œ nouveau rapport de l'homme h la machine et décrit les enjeux qui 
se posent aupurd'hui avec le nouvel arrivage des machines de i'information Que 
devient le monde qynd la qbemetique réduit l'homme B n'etre lui-même q d e  
machine logique1l 

L'&e vivant, en tant que passus  cognitiff organise a qu'est p u r  lui le monde. ïï acaicu16, une 
réaEité I Y i i  des amtrain&s hées par son sysysièw nerveux, k disposition de ses C B ~  
~ s a ~ ~ , e ( r S o n r t b n , a u p e i i c i ~ s u r s o r i e n v i r r , ~ t e s t a k f n s  
pempüm, organisation et élaboration de œ quf est, pour lui, h &dité; et c'est en h d o n  de cette 
riéali* cabiée par Iui qu'il va reperceooVf réorgWm, déhtxmr a que sem son monde propre, et 
.hisi inde8aimait L'au(Dor&anisat&m fait ici co&dder l'organisation de soi et celle de k réalité dans 
itnpwessmcirartsiRiaenLCest.hrdqiieI'm\i~~nepeut~rilenirhm~info~tion 
t n o t b n ~ n ' a d e s e n s q d i Y h i i h k a d t i s u i &  
Pkme Léwy, L. niaBu ylti~#s@ &Wons La 2#oouver~e# 1987, p. 126 



Que se passe-t-il lorsque des systèmes d'information automaases envahissent le 
champ de la culture humaine et imposent a Mtre humain leur mode 
d'appréhension de la réalit@? 

Le monde de demain sera-t-il fabriqy4 par des automates logiwes ou par des &es 
humains encore capables de transcender le monde des machines? Et 
l'enseignement? deviendra-t-il entihement automatisé, ne laissant plus que 
quelques espaces ouverts aux initiatives de ces automates logiques, sortes de 
anachines natureliesm au comportement quelque peu dérégie par les aleas de leur 
insatiable pulsion de domination du monde? La philosophie pourra-tde résister 
la poussée irrésistibIe de cette pédagogie machinée par des automates ne faisant plus 
de distinction entre le sujet Iibre, apprenti de sa propre existence, et les objets 
d'apprentissages qui lui sont offerts pour son perfectionnernent en tant qu'etre 
humain? 

Avec La naissance de cette nouvelle vision du monde, le dCcfin de renseignement 
de la philosophie dans les écoles a accompagn6 le déclin de l'école et de la pédagogie 
dans leur vocation de promotion du progrès sociai. Les philosophes se sont retirés 
du champ de la technique, délaissant ce secteur de connaissance, incapables de 
produire ces synthèses que les grands penseurs de l'histoire de la philosophie etaient 
capables d'ofair B leurs contemporains. La plupart des grands philosophes de toutes 
les ep09ues ont su proposet non seulement une synthke des connaissances de leur 
temps, mais une visian de l'histoire et de leur société apte B orienter les homnies- 11s 
ont pu etre des bous801es de l'histoire. 

Ii ne s'agit pas id &der contre le progrès ou de désespérer du sort fait aux rapports 
entre la pédagogie et ia philosophie- Au contraire. Ii faut que la philosophie se fasse 
connaftre et que les philosophes se mettent a penser la machine et les nouveaux 

l L'entreprise de la cybem&@e et de l'inbelü- utiadelle doit beaucoup I h phirosophie du 
~ W i ~ ~ k w n d e d m s l e q u e l ~ s ' é t a b 1 l t a ~ e d i M p o l n L ~ ~ f D i s r n  
toute rigueur pr celui4 Miis les cybemédciens confohait I l u m i w  comme un automate logique 
traitant de I'infcmnatloh Ils se sont done am&& au didMe et, ouMlant qui ib étaient, ils ont ne%lge 
l'iriexpr5mable que leur montrait Wittgensteih.. Li Umite entre le &&le et 18indicibIe demeure 
au$md'htri emir un enjeu. t ybemCIique bioniphanbe der unées quarank et Qnquante afkctait de 
ne pas même Yaperœvoir et prit pour l'être le jeu des opérations, la ronde des traductions et le 
-pebgigiieQs- 
Id, p. 129 



réseaux qu'elle met au monde. les réfiexions traditionnelies sur Yhomme et la 
teddqye ne suffisent plus. La course effrénée des mondialisations diverses qui 
surgissent un peu partout doit etre comprise et orientée dans le sens de 
i'humanisation du monde, Cest un nouveau concept d'homme qui est en train de 
poindre a l'horium Cest un autre monde qui M. Pédagogie et philosophie de 
concert doivent retrouver leurs fonctions créatrices et, tout en assumant le progrès' 
proposer une direction B rhistoiie servir la machine en mettant a sa disposition les 
ressources nécessaires pour améliorer ses performances, mais aussi orienter ses 
œuvres en fonction de l'homme amel. Tel est le double horizon téléo10gique de la 
pédagogie et de In philosophie au seriil du M<Ie siede. 

Que sont devenus les engagements philosophiques envers l'éducation en cette fin 
du XXe siecie? Comment redonner la place pui revient la philosophie au cœur de 
la pédagogie? Comment comprendre les nouveaux rapports qu'entretiennent 
péàagogie et phitosophie? Les dernières réformes un peu partout dans le monde de 
l'éàucation font reculer la place centrale qu'occupait jadis la philosophie dans 
l'enseignement supérieur. Pourquoi ce r d ?  De tout temps, la philosophie a 
toujours dérange les systèmes cians lesquels elle se trouvait. Cela est dQ h sa nature 
critique. Malgr4 but, on ne contestait pas son apport et la nécessité de la placer au 
terme de toute formation, comme achevernent inteilectuel, lieu de synthèse et 
d'intégration critique des autres savoirs. C'est œ statut prîvilé@C qui est maintenant 
en cause. Les technologies de l#éàucation inventent, dans le sillage des approches 
ayant fait leur preuve dans le monde industriel# de nouvelles methodes qui laissent 
perpIexes bon nombre d'emeigxtants en philosophie. Ceux-ci se sentent désemparés, 
peu habitués h mesurer le savoir et la sagesse philosophique en termes de 
cornpetences et d'habiletks techniques. L'une des plus recentes innovations 
pédagogiques est l'approche dite par compétence qui interroge le savoir acquis par 
18kl&ve en fonction de performances objectivement démontrables. 
L'accomplissement de soi, le savoir-etre, au terme de la démarche philosophique# 
sont renvoyés dans le monde de la s ~ v i t é  pure' incapables de se soumettre aux 
normes dB6valuation des compétences mesurer. Comment evaluer l'accomplis- 
sement de soi h partir de critères tout & fait objectifs, visant à rbduire la marge de 
manœuvre de l'expression personnelle, subjectivement aléatoire? La d4valorisation 
de renseignement de la philosophie a entraln6 la réduction du temps 
d'enseignement consacré i cette réflexion fondamentale. 



Vautre part, la formation philosophicpe se prête de moins en moins aux nouvelles 
techniques d'apprentissage mises au pomt dans les laboratoires et dans les machines 
de la grande industrie. Son enseignement devient difficile pour les générations 
montantes, peu habituées h maniputer des concepts ebsaaitss, c'est-adire détachés 
des supports sensibles qu'offrent les machines de la nouvelle pédagogie audie 
visude. ïi en est résulCe une distance entre l'enseignement de la philosophie et ces 
nouveaux modes de pensée qui font appel P h puissance de l'image au detriment 
des processus de conceptuaüsation iiés l'exercice de la raison. Cest 1a un défi pour 
les didactiaens de ia philosophie: comprendre ces modes d'apprentissage issus des 
adaptations de ces fechniqyes industrielles au monde de Yéducation et voir s'il est 
possible de rendre l'enseignement de LP philosophie plus compatible avec ces modes 
de transmission du savoir. Car l'histoire même de la philosophie montre qu'a 
chaque 4tape de son developpement, la philosophie s'est insérée dans le mode 
d's<pression technique de son &poque. Platon écrit des dialogues et fait de la mise en 
scène. Il appartient au siede de Sophocle. Thomas d'Aquin écrit des commentaires 
selon le modèle en usage dans la scolastique médï4vale. Descartes pense en 
mathématicien parce qu'il succede aux humanistes et h Galilée. Queile est donc la 
science et ~ueiles sont les formes d'expression et de communication en usage dans 
notre monde contemporain? Platon, Thomas d'Aquin et Descartes inviteraient les 
professeurs de philosophie s'inspirer & ces modes et les investir. La didactique 
de la phifosophie doit emprunter les modes d'expression de son epoque, sans renier 
pour autant sa propre tradition pédagogique mais au contraire, en s'adaptant & ces 
nouvelles approches. Cela rejoindrait le sens profond de la tradition; ttadere en latin 
signifie ce qui se transmet et se renouvelle de générations en génhtiom. 

Ainsi, avec le développement du monde des images et la mide en place de réseaux 
de communications axés sur de nouveaux instruments de lechue et d86dture, la 
philosophie devrait, comme elle I'a toujours fait, investir ces nouveaux champs de 
communication, les assumer en posant les questions fondamentales que soulèvent 
ces technologies et en même temps intégrer son enseignement dans ces technologies 
éducatives mises sa disposition pour parfaire sa didactique. La philosophie a donc 
a s'inventer d'autres formefi d'enseignement pour s'approprier, d e  aussi, les modes 
d'expression de son epoque et cela, tout en préservant les acquis du modele 
scolastique qui demeure, en général, la forme habitueile des leçons de philosophie. 



1.1.4. Les 6fapes de la recherche. 

Se pencher sur la genèse des idées pédagogiques comme problème phifosophique, 
c'est mettre en examen Les fondements philosophiques qui permettent de 
comprendre le mode d'&tre pédagogique de 1°&tre humain. L'homme est la 
subjectivite connaissante et pmmte qui vit et se développe dans l'uttersubjectivitê 
de ses relations avec les autres. L'homme est ce qu'on le fait &e, en se faisant lui- 
même dans l'irréductibilité de son individualité. L'éducation natt avec i'homme. 
Ellie nourrit les relations sodales et marque h frontière du mode de transmission 
des habitudes de vie entre hnimal et l'homme. Mais elle doit tenir compte du fait 
que l'homme est aussi un etre indétermin6 en route vers son accomplissement 
Ainsi' il faudra etablir cette gmèse de la pédagogie en montrant sa connexion 
m a t u d e n  avec Y ind4tennination fondamentale cons titua've de i'Ctre humain. 

Mais si l'éducation est présente au berceau de I'humanit4, elle se renouvelle dans 
chaque naissance et fait grandir chaque petit &tre humain qui se présente au seuil de 
l'existence. L'éducation accompagne les parents penchés sur le berceau de leur 
nouveau-né. La formation renvoie h un double processus phénoménoIogique et 
historique. En effet, il existe une histoire de i'éducation Mais cette histoire n'est 
jamais tout B fait passée. Car l'éducation appartient aussi au présent De tous temps 
et dans tous les lieur, tous les nouveau-ries exigent les mêmes marques d'attention, 
les mêmes formes de prise en charge par des addtes respo~l~abks de leur sumie. Les 
rnW gestes posés jadis pour prendre en charge le petit etre naissant se répètent 
sans pour autant obtenir la garantie qu'otfre la nature aux comportements qui 
dépendent de sa loi. C'est l'éducation qui vient sanctionner h partir des habitudes de 
la culture Speancpe comment cette prise en charge doit se faire et se prolonger dans 
les autres processus d'accpisition tedinique. 

Dans un premier temps, réducation se présente comme technique. A la fois 
technique de prise en charge, technique d'acquisition de savoir, technique de mise 
en langage, tel est le premier niveau d'émergence des idées pédagogiques. 

Dans un second temps, il faudra montrer comment l'éducation se developpe et 
s'enrichit de l'accumulation des annaissances et en retour favorise le progrès social. 
Jusqu'au Ve siecle grec, la dimension technique de la pédagogie a domid les 



methodes de transmission de savoir et il faudra attendre les sophistes pour 
qu'émerge une premibe réfiexion sut les méthodes d'apprentissage en tant que 
méthode* -La pédagogie se hisse au niveau d'un savoir ayant pour objet sa propre 
praticpe. Comment enseigner? Comment 8af"nti.r que le savoir que l'on amet 
est vériM? et bienMt comment faire d o i t  ce que l'on sait, et obtenit ainsi le mérite 
et les honneurs qui conviennent CRU( qui savent? Iï hu&a reprendre le cursus de 
la double naissance de la pédagogie et de la philosophie et montrer comment ia 
question de l'homme et de k nature qui habitait les premiers philosophes etait 
niséparable de la question du savoir et de l'apprentissage du savoir-être. 

Durant les si- précédents, les hommes détaient contentés de transmettre leur 
savoir sans trop s'interroger sur la manière et la valeur de ce qu'ils transmettaient. 
La Haute Égypte avait hm6 ainsi ses scribes, ses astronomes et ses mathématiciense 
La Grèce homériqye avait longtemps médit6 l'iliade et l'odyssée et de nombreux 
héros avaient fait k preuve de 18excellence de la formation qu'ils avaient reçue. Mais 
cette garantie de vérité et & uperformance~ du maftre enseignant avaient émerge 
au Ve W e  en même temps que la démocratie. Cette exigence politique nouvelle 
préoccupe ceux qui recherchent maintenant un savoir pratique apte ik faire de 
chaque citoyen un homme de mérite. La péàagogie devient science, ses structures 
internes ayant ses propres 16galités. A l'art d'enseigner s'ajoute maintenant le 
discours savant du Maître, le didactiioeh Les sophistes seront ceux qui auront dome 
ses lettres de noblesses ii ce nouveau mode de savoir. Mais la pédagogie ne restera 
pas en si bon chemin. Cest la revolution socratique qui achève le mouvement 
inaugure par les sophistes. En précipitant cette &Che du savoir sophiste dans la 
caveme de l'ignorance, Platon condamne h la stédit6 ceux qui pensent bath une 
science des lois de la vérit6 P partir de l'opinion ou des contingences de l'expérience 
sensiblee Ceux-là se fourvoient et s'enferment dans l'illusion. La pédagogie vise P 
former l'homme et h le rendre vertueux, li faut donc rechercher un principe 
transcendantal, c'est-&-dire un prinape immanent dans son universalité. Et la seule 
science possible qui puisse satisfaire les aspirations profondes de l'homme est celle 
du Bien qui pennet 1°homme #atteindre la perfection en rendant conforme sa 
conduite morale aux valeurs universelles du Bien Ainsi, toute pédagogie doit 
s'inscrire dans cette quete de la vertu et du Bien comme seul mobile pouvant 
conduire l%tre humain son accompiissement. La question de la hnalite de la 
pédagogie surgit l'horizon des processus techniques d'éducation et des théories 



â'apprentissage comme demiet stade de toutes les questions antérieures qui avaient 
marque les relations du mattre et de son disciple. Toute pédagogie requiert pour sa 
constitution propre une dimension philosophique. Le k h L s  et I'AlIégorie & la 
caverne sont deux textes platoniciens qui posent ce probl8me des rapports de 
l'éducation ou de l'instruction et de sa W t é  morale et philosophique. 

12 Questions de définitions. 

111 Le problème de la definition du conœpt de Cpedagogie*. 

n y a plusieurs façons de vouloir d W  le concept de apédagogie~. On peut uüïiser 
une definition Ws restrictive, bornée aux limites 4pistémologiques d~cerminées par 
le sens strict des mots. Cela veut dire que l'on ne pourrait sortir de la définition du 
conœpt pour essayer de comprendre les ant4cedents qui auraient preparé 
l'avènement du phénomène 4 t ~ d i 6 ~  puisque ces antecedents ne conviennent pas 
aux spécifications des déments qui constituent la définition du concept. Par contre, 
on pourrait utiliset une telle approche de k définition dans le but de diffQen& un 
concept préas des autres concepts de la m h e  famille. Ce n'est pas 4 le but de notre 
recherche. On peut aussi utiliser une d-tion plus large, ouverte aux différents 
processus qui ont marqué i'évolution du conœpt et qui lui ont permis d'aboutir a ce 
qu'a est maintenant, en tant que phénomhe partider. 

La pédagogie est la dence qui ehidie les méthodes d'enseignement. En considérant 
cette définition de fason restrictive, ne lui accordant aucune extension possible, 
consemant d'un bout l'autre de son ualisation le sens rigide de sa définition 
onginde, le concept devient s m e .  ïi ne peut engendrer aucune recherche réelle 
en dehors du cadre M t 6  des ouvrages méthodologiques qui, P partir de Rousseau, 
ont tai t6 des methodes d'enseignement pour elles-memes, leur appliquant la 
logique hypothético-ciéductive introduite, dans les recherches sur la nature et le 
fondement de la soci4té avile, par le père des sciences humaines. La pedagogie serait 
essentiellement science et methode d'enseignement. Par conséquent, tout ce qui ne 
rei8verait pas d'une démarche methodique, inscrite quelque part dans des textes 
scientifiques, ne pourrait faire partie d'une réfIexion pédagogique. Pédagogie et 
éducation seraient B couteaux tués, éioignés l'un de Vautre par la nécessité de 
définitions extrhement strictes. Ainsi, les principes mis en jeu dans Yéducation 
homérique et dans les rapports entre Adiüle, par exemple, et ses éducateurs Chiron 
et Phoinix n'auraient rien de pédagogique étaxat donné qu'il ne s'agit pas de traités 



scientifips sur des methodes Speaasues. Historiquement, la pédagogie surgirait 
d'de-même, émergeant de nulle part, ne pouvant avoir d'antécédents propres, 
6tant donné qu'on ne pourrait parler de pédagogie qu'a partir du moment OP un 
corpus de textes, dQment idena& comme traitant de m&hodologie de 
I8enseipement, serait cüsponibte pour l'historien ou le philosophe de la pédagogie. 

La plupart des historiens qui ont voulu voir dans les Grecs, les premiers m e s  
d'œuvre de la pédagogie seraient sans doute disquaünb. Le concept de qMagogie 
homénquem abusivement employé par Irénée Marrou dans son Histoire des idls 
pt?dugogiquesl. exigerait qu'on mette son livre l'index pour d6faut de 
conceptualisation Et la plupart des ouvrages d'histoire de la pédagogie qui f a t  
intetfQer aéâucation et pédagogiem sans les distinguer de façon +que seraient 
d ï s q d i W  pour abus de mnœptg Ainsi, ni dans I'awre de Jaeger sur la P&, N 

dans k'ouvrage d'Irénée Marrou sur f'Hisfo2rc de 2'~ucafion dans Z'antigitifé, on ne 
trouve de chapitre ou de section visant h d6finir de manière stricte le conœpt 
d'éducation ou de pédagogie et les distinguer. La synonymie de ces deux concepts 
est telle que c'est l'expression rpedagogie homériquew qui d6-e la fin du diapitre 
consacrée h l'éducation homérique par Marxou. Vautre part, la volonté de laisser la 
porte ouverte a de multiples interpretations du concept de prrtdM est telle chez 
Jaeger qu'il pose son refus d'une définition stricte de ce concept comme principe 
6pistêmologiqye de toute son œuvre 

Ces àï€ficuités d'une définition univoque, stricte sont dues la nature meme des 
concepts &dieS. Pas, miculture, éducation, pédagogie etc. sont des termes riches, 
porteurs de significations multiples, que Yon ne saurait enfermer dans les 
définitions récentes et restreintes de la sémantique. Ii faut faire attention au sens de 
ces concepts et ne pas limiter leur portée une définition stricte des mots qui les 
représentent. Nous parlons de la genèse de la pédagogie sans nous référer au corpus 

* KI. Manou, HiPtoat de l'éduadhn dans ~~8 &di, Puis, 1965, p.44 
PAIDBIA LA FORMATION DE L'HOMME GREC, Trd. A. et S. m, Puis, 
cianad, 1%4, p. 1. 



de texte qui pourrait identifier le vocable dans le vocabulaire de la langue 8fe09ue8 
comme si la pédagogie pour exister avait besoin de s'identifier #i des textes qui 
authentifierait son existence en tant que pratique éàucative. C'est le même prob1-e 
que sodeve Jaeger h propos de la notion de paideia: certaines notions ont pris du 
temps h apparattre dans leur forme pleine- Cela ne veut pas dire qu'ant&ieurement 
a leur appaxition, il ne s'est pas constitue des sigxüfications 4lQnentaires qui 
progressivement vont aboutir la naissance d'un concept nouveau réapihilant en 
lui-même toutes les créations sémantiques qui l'ont précédé. Ii faut donc par-deB le 
mot et ses h i t e s  sémantiques aller chercher la dynamique cu l tude  qui. a permis 
au sens d8évo1uer et d'aboutir au mncept actuel. Si une histoire doit se faire, ce n'est 
pas tant cde du mot mais plutôt celle du sens qui a conduit le mot B etre ce qu'ü 
signifie maintenant. C'est une autre façon de définir un concept On lui donne une 
extension un peu plus large que sa stricte définition logique afin de rendre 
dynamiqyes les déments qui ont contnbu6 h son éme~gence. 

Notre approche de la définition de la pédagogie ou piubdt de sa d&limitation en tant 
que concept spécifique reste ouverte et dynamique. Wcrire la genèse de la pédagogie, 
c'est remonter aux origines du phénomène pour circonscrire les différents éléments 
culturels qui ont contribu4 P favoriser son émergence. Ce n'est pas une simple 
affaire de méthode d'enseignement particulier. La pédagogie est aussi expression 
idéologique et d turde  d'une &poque et B œ titre d e  a droit au même traitement 
que celui que Jaeger a consaaé h la paideia. Comment définir le concept de 
pédagogie et ne pas l'enfermer dans des cadres trop etroits rendant unilatérale toute 

recherche sur ses fondations? Il s'agit d'un probkne de synthbe et de prospective 
Mléologique. 

Dans son Introduction aux scirnces de I'ddl~~~ltbn, Guy Avandni reprend h son 
compte la définition de Durkheim. La pédagogie, pour Durkheim, amsiste dmrs une 
cerfaine mpnihc & réfléchir aux choses de I'Cdtlcation2. Un peu plus loin, il 

Iwena Fega, PAIDEIA LA FORMA T I O N  DE L'HOMME GREC,  'ïrd. A. et S. -8 Paris8 
GPIoImird, 1964, p. 1. 

G. ~vanzini, -aux riaves & I'eduaUion, hi* ~oabme, p. 14 



compPte cette definition de la pedagogie par celle d'éducation, en atant encore 
Durkhehm reducation serait d'action exercée par les générations adultes sut d e s  
qui ne sont pas encore mQres pour la vie sociale. ELIe a pour objet de susater et de 
developper chez renfant un certain nombre d'&ab physiques, inteiiectuels ou 
moraux que réclament de lui et la société pofitique dans son ensemble et le milieu 
socïaî auquel il est particulièrement destin&. Aihsi 1°éducation serait la mise en 
pratique des idées pédagogiques, et la pédagogie serait réfiexion sur les pratiques 
éciucatmes. Cest ce rapport de la théorie h la pratique gui distinguerait p&iagogie et 
éducation. De là, on peut comprendte la grande proximité sémantique qui regne 
entre les d m  wncePg. 

Certes, dans un débat théorique au les distinctions entre pédagogie et éducation, il 
faudrait rendre opératoires les spécifiatés méthodiques et relatives qui 
accompagnent les deux concepts. Cela permettrait de savoir vraiment OP finit 
l'action pratique et où commence l'action théorique. Le maTtre qui réfléchit en daase 
sur la meilleure façon de faire comprendre une notion ses 4l&ves fait41 de la 
péâagogie ou de l'education? Cest  une question de aison raisonnante si l'on veut 
vraiment régler le débat entre les appellations: dences de Yéducation~ d'une part 
et +gogie scientifique* de Yautre. Débat des années 60-70 qui a longtemps 
passionné le monde de l'éàucation. Fiiement, de confusion en confusion, puis, 
d'une clarification h l'autre, en France, c'est un m e t 4  ministériei qui résout le 
pr~bl&n&~Et pourtant cette intervention du pouvoir d ' h t  n'a pas tout fait ré@ 
le debat contradictoire. Scicnas PMpgogiqUs d schaas de I'/ducatwn continuent 
se faire la lutte afin de savoir quei est leur champ sémantique respectif et l q e l  des 
concepts appartient a la pratique th6otipw et l'autre à la pratique pratique. 

On ne finirait pas d'écrire des pages et des pages sur ces distinctions spécifiqyes si 
l'on veut opposer pédagogie h tous les autres concepts qui lui sont af&ents. Ce n'est 
pas le propos de cette theSe. Au contraire. Si l'on veut vraiment distinguer la 
pédagogie, dont nous voulons faire ici le procès, d'autres modèies éducatifs, il 



faudrait la situer par rapport a ceux gui sont en usage dans d'autres sphères 
culturelles, ceux des soci4tés males du tiers-monde, par exemple, qui n'ont pas 
connu ce mode d'etre et de pende de l'homme occidental qu'est la rationalite 
philosophique et pédagogique. L'opposition entre le développement des idées 
pédagogiques h la genèse de la civilisation occidentale et la manière dont les 
traditions éducatives se sont transmises dans les sOg4Ms du tiers-monde pourraient 
constituer un del champ de recherche en développement international sur la 
question d'une histoire comparative entre la gen* des idées pédagogiques en 
Occident et la transmission des vaieurs éâucatives dans les socihtes traditionnelles. 

Pedagogie et idées pédagogiques! Comment les définir? Ce sont lh deux notions 
soudées entre eUes comme le sont la pédagogie en tant que pratique éducative et les 
idées pédagogiques en tant que flexion aitique, savoir théorique guidant la mise 
en pratique des idées. C'est pourquoi la recherche d'une définition de la pédagogie 
est incompl&te si d e  ne s'accompagne pas de d e  des idées pedagogiques qui la 
fondent. Que signifie agenèsem et comment peutsn décrire la genese d'un 
phénomène? En quoi consiste la genèse des idées pédagogiques? En quoi la genèse 
des idées pédagogiques constirnet-de un problème philosophique? Voia quelques- 
unes des questions liées au développement de la these. 

1.22 Que faut-il entendre par pédagogie, en attendant sa délimitation structurelle? 

La pédagogie a-tsn coutume d'affirmer serait Fart d'enseigner. A la fois saence, 
technique et art, et finalement philosophie pratique, la pédagogie a pour objet 
l'ensemble des discours Woriques qui tentent d'ordonner les différents processus 
visant la formation de retre humain. Pedagogie et éducation sont aiwi deux 
concepts corollaires. Dans le cadre de cette these, nous maintiendrons cette 
corrélation de telle sorte qu'a chaqye fois que nous parlerons de pédagogie, il Eauda 
lui assoaer celui d'hducation. Par edi<cafion on entend, en effef, les soins 
U'aiimetztntion, l'enhctien) Zn discipline, et 1°instruction avec la fmmafiond 

Cette div@ion de Péducation sous les trois aspects des soins, de la disaphe, de 
l'instruction avec la formation permet de distinguer les trois aspects de l'éducation: 

'E. Kant Rylm'Dno our I'dihcah, Traduction A. PhDonen)ro# Vrin, 1%6 



- l'éducation est prise en charge. Elle concerne les premiers soins donnés aux 

enfants par les parents, et qui assument h travers leur amour parental les valeurs 
ethicpes de la responsabilité; 

- l'éducation est discipline. Elle habilite l'etre humain s'exercer h l'autc~ont16le... 

- l'éducation est instruction, formation Elle élève l'homme et fait de lui un etre 
instruit et vertueux. 

Cependant, f ne faudrait pas que ces concepts d'art et d'enseignement, inhérents h la 
défmition de la pédagogie, interdisent B d'autres éléments qui ciraient autour de 
cette définition, comme ceux d'éducation et de culture par exemple, d'y entrer et de 
faire valoir leur contribution B la constitution de la pédagogie et des idées 
pédagogiques en tant que problhne philosophique. 

& pédagqit consiste dons une urtainc mmiihc de réjZ1Chiir sur I'Cducntion. Voila 
une définition plus large, plus dynamicpe que ceiie de methode d'enseignement 
Eiie la compl&e comme la théorie compl&te raction. C'est une réfiecion la fois 
critique et synthetique. 

- Ii s'agit d'une r4flexion qui interroge les processus éducationnels en toute 
lucidité, a h  de les faire apparaître tels qu'ils sont dans leur realit6 historique et 
culturelle. 

- Cette réaexion est en m&me temps spthetique, réfiexion dynamique et globale 
qui veut saisir les processus éducationnels dans le dynamisme de leun, relations 
et voir dans un même ensemble les diffhnts éléments qui ont contribue 
l'émergence de la pédagogie dassique au Ve siècle avant Jésus-Christ 

Iî ne s'agit donc pas de trouver une nouveiie définition de la péàagogie. Ce que nous 
vouions decouvrir, tesr plutôt la genèse des idées #dagogiques qui deteminent 
encore les diverses pratiques qui se sont fait jour œ s  derniha a n n k  et montrer en 
quoi les idées pedagogiques qui les sou t ie~ent  constituent un problgme 
philosophique. 

12.3. ... et en quoi consistent les idées pédagogiques? 

Les idées pédagogiques rassemblent les différents concepts qui gouvernent la fois 
l'appareillage technique dont se revêtent les pratiques d'enseignement d'une epoque 
et d'un espace dturel spécifique, mais regroupent surtout l'ensemble des valeurs et 



des obiectifs sociaux et cuitureb pour lesquels ces appareillages fonctionnent. Il ne 
farrt donc pas confondre les idées pédagogiques et les stratégies discursives, h savoir 
didactiqyes spedfiyesO outils et instrumentations techniques mises en œuvre pour 
la r6aiisation de ces idées. Celles-ci transcendent ces pratiques et n'apparaissent pas 
de façon expIiate dans les discotirs speaalisés des disciplines enseignées. Car leur 
genèse prend radne dam les amditions m h e s  de l'existence humaine et renvoie a 
l'ensemble des présupposés qui d4terminent la relation éducative. L'etre humain 
arrive au monde dans l'indétermination de sa nature. La culture est le lieu de sa 
determination et de son achèvement. L'éducation est le chemin qui traverse ce lieu 
vers Yacmmplissement de sa Ebert6 fondamentale* Les idées pédagogiques prennent 
racine dans cette ind4termlliation premibe mais aussi dans la finaiité des systèmes 
éducaafs déterminee par la culture pour canaliser cette libers vers le but 
accomplir. Tout au long du parcours Mucatif, ces présupposés réguMsent le mode 
de fonctionnement de ces systèmes et permettent de maintenir le cap vers les 
obiectifs visés par les processus educatiomeIs. 

Ainsi, les idées pédagogiques appartiennent en propre h la sphère de 15déologie, 
mais il ne faut pas les réduire B n'etre que production idéologique. Car, elles sont 
capables de résister B la mort de œrtaines idéologies et de dkpasser le cadre &oit des 
discours conpnctureis qui cherchent h circonscrire l'homme dans une conception 
absolue. Parler d'une pédagogie communiste par exemple ne réduit pas les idees 
pédagogiques du mancisrne 1 se confondre avec le communisme. Si la pédagogie 
définit un mode d'&tre de l'home, en tant qu'apprenti de sa propre existence, Les 
idées pédagogiques essaient de traduire ce mode d'être en disant de l'homme œ qu'il 
doit devenir dans les apprentissages qui le rendent conforme au modèle d'homme 
que preconise sa soci6té. Cependant cette traduction n'effectue pas une 
correspondance mécanique entre œ qui est visé par l'idéologie officide et ce que 
réaîisent en acte les idées pédagogiques. Ii y a une dynamique critique de la 
pédagogie capable de remettre en qwstion ce qui se @sente comme d4teTnUnation 
historique de l'homme B r6aliser. Cette dynamique critique trouve ses racines dans 
les fondations philosophiqyes de k pédagogie* 

Les idées pédagogiques se retrouvent aussi bien au fondement de toute pédagogie 
qu'au terme des pratiques pédagogiqyes qui cherchent h les r6aliser. Dire que les 
idées pédagogiques occupent une position privil6giée dans l'ordre des discou~s sur 



l'homme, c'est admettre qu'au-deîà des valeurs idéologiques contingentes, elles 
appartiennent aussi a un ordre transcendantal. Elles expriment une vérite 
incontmmable qui n'appartient qu'g l'homme en tant que tel. C'est en ce sens que 
nous parlerons de a m , ,  désignant par là cette réfiexion fondamentaîe qui saute 

l'origine et la fin, les fondements et les finalites entre lesquels un phénomène se 
d6veloppe, 6volue et se transforme. Ce sont les conditions de possibilité de ces 
changements que nous voulons comprendre. Et faire la genbe des idees 
pédagogîqyes c'est retrouver dans toute pédagogie cpelle que soit la forme qu'elle 
prend au cours des &es, les principes fondamentaux qui déterminent son essence. 
C'est pourquoi nous chercherons retrouve, en-deça des techniques et des 
pratiques discursives, ce fond commun qui permet de désigner la relation 
d'apprentissage conune appartenant B la pedagogie, parce que r6pndant aux grandes 
idées qui balisent foute pédagogie. 

124. De la relation entre pédiigogie et éducation. 

Si l'on considère la pédagogie comme l'm d'enseigner, l'éducation devient alors un 
concept plus large, plus englobant que celui de la pédagogie. L'éducation est aeuvre 
de In culture, mais elle est aussi le fruit de la st!lection naturelte. Même chez les 
espèces inférieures h l'homme, rinstinct naturel a besoin pour s'accomplir d'un 
minimum d'initiation du jeune animai par son parent nourricier. Chez l'être 
humain, cette période d'initiation est plus longue. Elle cornade avec la phase 
éducative. Cette phase comprend toutes les actions et interventions exercées par un 
etre humain sur un autre etre humain, en général un adulte sur un jeune en vue 
de fcmner et de parfaire les dispositions que la nature a mises en lui, en tant 
qu'individu humain, destiné h se r6alise.r selon les valeurs propres a sa culture. 
L'éducation est ainsi phénombe social, culhuel. Elle est h la fois une exigence de la 
nature de l'homme en tant qu'être inachevé, mais en même temps une donnée! et 
une contrainte de la culture. En effet, cette formation du jeune tire ses principes de 
la culture d6p là et d e  impose au nouveau venu des règles de conduite, aptes B 
faire de lui un etre soad intégr6 dans la communauté. Toute edagogie est 
éducation- La pédagogie est essentiellement œuvre de la culture. Elle présuppose 
l'action éducative. La pédagogie s'exerce dans la relation privil6giée du professeur et 
de ses élhes. Le pédagogue est un artiste. Artiste de la parole et de la 
communication, le pédagogue tient de l'acteur, du metteur en s c h e  et du 



prédicateut; trois metiers dans un. Iï expose en s'exposant et â i s tn i  la parole et les 
aches en s'attribuant le rdle principal. Iï enseigne et sa parole a valeur de vQiM 
pour ceux a celles qui l'écoutent Quand il se présente en dasse ou sur ce qui tient 
lieu de la scène où se joue la relation d'apprentissage, le pédagogue emprunte un 
autre visage que ceiui qu'il detient dans la vie quotidienne. Il se @se dans la peau 
d'un autre personnage capabIe de recevoir sur sa personne les regards concentrés de 
tous ceux qui devant lui le regardent s'exposer. Ce travail d'acteur apparatt simple 
pour le non-initié. Mais Yacte pédagogique ne s'improvise pas et ne jaiilit pas 
spontanément du fait que l'on se trouve en position d'enseignement, kce ZL de 
jeunes esprits tournés vers le savoir. Pour qu'un tel acte atteigne les résultats visés, 
il faut que h mise en scène préparatoire à son accomphement soit bien orchestrée, 
prévoyant ces moments d'altemance au cours desquels la dynamigue relationnelle 
se trandorme pour s'adapter aux différents contenus du message th livrer. Le 
pédagogue acteur, metteur en sche, non seulement doit savoir exposer, et s'exposer, 
mais enwre faut4 que le public participe aux divers rtlles qu'a pr6vus pour lui ce 
metteur en scène alors qu'il preparait le scénario de son cours. La pédagogie a 
commencé par etre un thégtre. A ses origines, les mdtres sophistes qui se 
promenaient de ville en d e  pour vendre leur metier, envoyaient au-devant d'eux 
leurs disaples préparer la scène de leur démonstration Et l'exécution thedtrale des 
leçons permettait aux partiapants assis autour de la scène d'acheter ce savoir dont 
on venait de leur montrer le merite. 

La scène est devenue la classe et le public s'est inscrit dans les cours. Profession à 
double face, les pressions qui atteignent ktseignant en exercice arrivent de tous 
bords. Non seulement, il doit etre sQr de ce qu'il expose, quand il s'expose, mais il 
doit avoir confiance que ses interlocuteurs, ceux qui constituent la fois son public 
et ses pertenaira, sont prêts a jouer les r6Ies qu'il leur a préparés. Il ne faut pas isoler 
Yacteur du communicateur. Certains communicateurs tr&s performants dans les 
cercles restreints de la communication sont perdus dans une salle de dasse. Leur 
parole sO&outfe dans leur gorge et ceux qui sont assis au fond de la dasse ne 
per~ivent que quelques bribes du discours qu'il adresse en priorité aux personnes 
des prem2ses rangees. D'autres sont des acteurs ne$, mais ne peuvent 
s'accommoder de œ public actif-passif qui reçoit sans donner, qui demande ou 
interroge pour recevoir et qui donne pour encore recevoir. L'acteur de th&tre joue 
une scène prévue d'avance pour les fins de la piece et les scénarios ne prévoient pas 



ces instants d'hésitation, ces bihucations qui proviennent des interventions du 
public exigeant i'adaptation de la mise en s&e. 

Le pédagogue n'est pas un maître de la vérité. Cepertdant, il doit etre convaincu de 
ce qu'il enseigne. En ce sens, on ne p u t  Eaire du pédagogue un m e r c d a  Soaate a 
combattu les sophistes parce qu'ii leur reprochait d'être des charlatans de la vérit6. 
Ils voufaient convaincre sans etre ew-mêmes convaincus, faire des savants, sans 
etre eux-mêmes savants. On ne peut enseigner que œ que l'on coMan soi-même. 
L'acteur de théiltre appartient au monde de la fiction. S'iI arrive qu'une pièce de 
theBtre tente de provoquer une vérit6 dans son public, on dira alors qu'une 
dimension pédago@que traverse cette œuvre d'art. Acteur et metteur en scène, cela 
ne suffit pas pour etre un bon pédagogue. A ce double metier vient se lier celui du 
prédicateur, porteur de avéritésm. Le pédagogue est le héraut du Savoir. Ça mission 
est de transmettre le savoir, et pas n'importe quel savoir. Ce qu'il transmet vise 
avant tout a fonner l'homme &ns celui qui 1°&oute et le répète. Et c'est en ce sens 
que le mai pédagogue ne peut être sans plus un acteur ou un metteur en scène. Sa 
responsabilité transcende les voies de la communication artistique. Et s'il vise 
l'homme Zh forme. en chaque &ire humain, c'est principalement parce qu'il essaie de 
susciter, h partir de ce qui constitue î'essence même de retre humain, cette écoute 
attentive, prgude aux apprentissages de la liberté. L'enseignement ne se construit 
qu'h partir de la liberté de celui qui s'éduque. Mais ce que vise cet enseignement est 
un au-delà de cette liberté fondamentale. Wo& la double contrainte de vérité 
qu'exige toute pédagogie: celle reiative h la liberth de l'élève et ceUe relative aux fins 
pour lescpdes il y a enseignement. C'est pourquoi, dans la tradition du 
christianisme mécii4va1, on a voulu d e r  le mattre scolaire au pretre. Comme 
celui-ci, l'enseignant a ses rituels, il se sert de la parole pour indiquer le chemin de 
vérité cpe doivent emprunter ceux qui l'écoutent. Et comme œ personnage sacre, il 
devient père spintuel, engendrant dans l'esprit de ses disciples œ mode de pensée 
qui convient h ceux qui croient dans la sagesse que procure le savoir. 

Contrairement h l'éâucateur qui agit avec spontanéité et dans le cadre le plus 
anatureb qui soit, c'est-à-dire O& la mise en scène est k plus proche de la reaiité, le 
pédagogue dispose d'un appareillage conceptuel pour faire transiter les idées de sa 
pensée a celle de son apprenti. L'éducateur est celui qui porte sur ses epaules 
l'expérience commune et permet A son disciple d'acdder ih cette expérience. 



L'education désignerait ainsi rensemble des processus d'intégration permettant à 
une communauté de socialiser ses membres en leur faisant partager les valeun et 
traditions communes. La relation éducative est constitutive de la relation SOcIaIe. En 
d'autres termes, toute soci&é se deploie a travers les multip1es relations éducatives 
qui favorisent la transmission des valeurs traditionnelles. Tout homme, dans une 
&4té donnée, est éducateur en puissance et le devient en acte quand il cherche B 
transmettre à un autre membre de sa cornmunaut& les valeurs constitutives de sa 
formation d a l e  et culturelle. Si tout pédagogue est éducateur, h l'inverse, tout 
éducateur n'est pas pédagogue pour autant Et cette confusion du travail du 
pédagogue et de celui de i'éducateur est la cause de nombreux malentendus dans les 
institutions d'enseignement, dans la mesure otl l'on a confondu Part d'enseigner 
avec l'enseignement tout court. Ce n'est pas n'importe qui que l'on peut placer en 
position d'enseignant, comme s'il sufasait de posséder la banne foi ou la volonté de 
le taire pour transmettre les connajssances nécessaires a l'apprentissage d'un savoir. 

La pédagogie est le discours spedalise, la fois théorique, pratique (motal) et 
esthétique de i'education. Si la première met l'accent sur les processus de la dation 
éducative visant à transmettre les savoirs accumulés dans i'histoire sociale, la 
seconde tente plut6t d'accr0îa.e le potentiel des ressources inscrites dans I'int&iorité 
subjective de celui qui doit etre eduqu4. Éduquer, c'est conduire hors de, faire sortir 
de l'autre ses potentialités a f i n  que celui-ci puisse les réaber. La pédagogie conduit 
elle aussi dans les chemins du savoir. EUe vise la son'alisation des savoirs en 
permettant tous ceux qui veulent se les approprier d'y avoir accès. L'éducation fait 
grandir l'&tre humain en socialisant sa liberté. La pédagogie soaalise le sujet en 
rendant la subjectivit4 inter-subjective, lui permettant ainsi, d'avoir accès aux 
différents savoirs, œ qui augmente les performances de lJ&e humain et le rend de 
plus en plus apte remplir des fonctions sociales et dtureks. 

12.5. Que signifie agenLsc de In pddrrgqim? 

Parler de agenèse de la pédagogie,, c'est faire référence aux diffhntes thématiques 
liées aux origines de la pédagogie et réfiéchir sur les pMapales questions qui ont 
marque la naissance de la pédagogie. Parler de genèse, c'est aussi désigner ce qui 
engendre un phénomène et les processus par lesquels ce qui est engendre arrive au 
monde. Pourquoi donc remonter aux origines historiques pour comprendre la 



genèse phénoménologique d'une réalité? C'est parce que les pmcessus historiques 
qui ont conduit à la mise en place du phénomhe peuvent aider h cornpendre le 
mode de structuration du phénomène en question. C'est en ce sens qu'une genèse 
renvoie B la fois au commencement historique et la structure phénoménaie de 
cette réalité. Ainsi, voulant comprendre le phhornhe de la crise de la science 
actuelle et le stahtt de la philosophie dans cette aise, Hiisserl invite les pMosophes 
B retourner vers leur source originelle pour mieux se comprendre eux-mêmes en se 
réappropriant leur origine: 

Notre approche est semblable B ceiie que déait Hwerl  fice B la crise de la science 
européenne. Double démarche de genèse celle qui remonte dans le temps pour 
renouer avec le passé; celle qui revient vers soi, enrichi de l'expérience du pass6, 
pour renouer avec sa propre essence retrouvée. 

Ainsi, toute genese est liee à un commencement et h un processus de 
développement, et toute realite a une genèse, Mais il ne faut pas confondre genèse et 
commencement dans le temps, car la genèse d'un phhomhe se retrouve partout 
O& le phénomène se reproduit. C'est dire que la p è s e  se &ère B la fois au temps 
des ofighes, mais plus précisément aux conditions qui d6terminent l'apparition du 
phhomène dans sa nature spécifique. Ainsi, la genèse d'un phenomhe est 
toujours en opération, qyels que soient le temps et les circol~stances qui entourent le 
phénomène en question, dans la mesure oii toute genèse porte en elle-même les 
causes fondamentales qui déterminent le phénombe tel *il appaak Parler de la 
genèse des idées pédagogiques, c'est non dement  remonter aux temps des origines 
pour circonscrire les conditions dans lesquelles la pédagogie vient au monde, mais 
surtout montrer les d6terminations qui d é f i i t  le phénomène pédagogique et 
lui permettent de revetir B travers l'histoire telle forme plutôt qu'une autre. Car ii 
partir du moment oh les déterminations origineiles qui ont permis la naissance du 



phénomène ne sont plus ai opération dans l'achialisation du phénomène, on peut 
s'interroger sur la pertinence des nouvelles definitions qui confinuent de lui 
attribua le même mm dors que sa nature spécifique vient de changer. 

Ce sont ces d6terminations ori@des que nous voulow cerner. Nous voulons les 
voir l'œuvre aux origines de la pédagogie et montrer comment ces d6terminations 
prennent divemes formes suivant les périodes dans lesquelles d e s  s'actualisent La 
pédagogie contemporaine semble passablement s'éloigner des éléments constitutifs 
de la genèse de la pédagogie, d'où la néœssité de ce retour aux sources afin de miew 
retrouver les éléments porteurs de sa fondation philosophique. En ce sens, on 
pourrait intégrer cette recherche une dimension epiJtém01ogique dans la mesure 
otî d e  cherche A determiner un nouveau mode de savoir pédagogique davantage 
en conformite avec la g e n k  du phénombe en qyestion. Cette perspective 
épistémologique appartient ih un second niveau de recherche qui fera l'objet d'un 
développement ulténewl, une fois de terminees les fondations philosophiques de la 
pédagogie. Circonscrire la genese des idees pedagogiques dans l'horizon 
épistémologique et philosophique en g é n M ,  Cest avant tout interroger les rapports 
de la pédagogie et de la philosophie en tant que ceuxci d4terminent retre humain 
dans sa nahue profonde et Iiii donnent la formation qui lui convient. L'homme est 
un etre inachev4, sans instinct, produit dénaturé de la sélection naturelle' incapable 
sans la culture de se reaiiser et d'atteindre ses aspirations les plus légitimes. 
L'homme est un &re-&faire et l'éducation est son instrument de formation et 
d'achèvement. 
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21. Résentation générale. 

Décrire ia genèse de la pedagogie dans son rapport a la philosophie pr~suppose que 
l'on est capable d'harmoniser la démarche philosophique en tant que methode 
d'analyse générale8 la phénoménoIogie ghetique qui s'intéresse a la genèse d'un 
phénomène et la dialectique qui articule les diverses parties du phénomène malgr6 
leurs apparentes oppositions. Et au cawr de ces trois axes, il faudra situer la 
perspective historique qui émerge de cette genèse phénoméno10gïque et dialectique. 
La perspective historique sert de centre de réfgrence, lieu d'effraction et de 
réalisation de la pédagogie dans sa genèse phénoméno1ogique. 

2.2 La démarche philosophiqye. 

221. En quoi consiste la démarche philosophique? 

Cette thèse rel&ve de la philosophie de l'éducation. Celle-ci s'interroge sur l'essence 
du phénomène pédagogique dans sa relation structurelle avec la philosophie. La 
démarche philosophique vise un triple obiectif: 
@ comme méthode de lecture gbérale, elle permettra de faire le choix des thhes 

pedagogiques essentiels pour la réflexion philosophique sur le problhe 
soulevé par la genèse des id& pédagogiques; 

@ comme réflexion critique sur les limites et les ouvertures de la pédagogie en 
tant que theme philosophique; 

O comme instrument d'analyse de texte, elle servira h démonter les articulations 
reliant les principales idées developpées par les philosophes et Les pedagogues 
concernés par cette recherche. 

La démarche philosophiqye réalise en acte ce qu'est la philosophie dans son essence. 
Elle favorise le daploiement des éléments constitutifs d'une probléma tique 
philosophique. Appliquer une démarche philosophi~e h une problématique, c'est 
prendre en considération les différentes etapes d'une téléologie immanente la 
démarche elle-même, permettant d'effectuer kxamen aitique d'un problème lie a 
la vérité de l'etre humain. 



222 De la philosophie comme examez critique... 

Unc d e  sons cramn ne -t pb la pcinr d'être o&ue (Socrate). Voici la sentence 
inaupaie qui habilite le philosophe sage ii interroger ses mter10~\1teurs, h forcer les 
pRses de parole invitant chacun h se dire, iî s'arracher h la médiocrité de hxisterice 
banale. Le dialogue socratique est questionnement, mise en examen des opMons 
qui amilent çh et lh dans leur pretention de vQiM. Impossible de vivre la 
philosophie sans s'impliquer soi-même. Car, la philosophie est examen auto- 
critique de sa propre existence en tant que l'œuvre de I'etre humain. Elle met en jeu 
les questions fondamentales qui ne cessent de tourmenter Yhomme dans sa quête 
de vQité. Elle est étonnement, filie de retonnenient qui conduit au savoir profond, 
au doute comme mesure des affirmations entachées d'incertitude, puis au 
bouleversement de soi exigeant cette perpétuelle remise en question des opinions 
Iusqu'ici admises comme vérités. L8accompIissement de soi est le but de cette 
recherche, se situant dahg un ordre téMologique par excellence, impliquant la 
réfidon sur l'homme total, 18homme de la raison certes, mais a w i  Phomme des 
sentiments profonds, empreint de désir, de volonté et de liberte. Cet 
accumpbement apparaît comme horizon jamais atteint, toujours en avant dans la 
longue marche entreprise pour la conquête de soi et de son indépendance 
philosophique. La philosophie serait donc un examen critique des questions 
fonAomenblee concemant l'être hpmria. Cette proposition exprime bien la nature 
de la philo5ophie et permet de saisir les articulations de ses différentes parties avec 
ia démarche philosophique. 

Examiner dans i'horhn ouvert du questionnement philosophique8 c'est mettre h 
l'épreuve une opinion afin d'évaluer a qu'de contient de v&t& L'examen vise h 
porter un jugement sur cette opinion. C'est un exercice de réfiecion m4thodique sur 
œ qui paraPt vrai ou bieh .. 
Êtte cr i t i~~e  designe avant tout une attitude de l'esprit. Celui-ci fait appel au doute 
comme instrument d'4vaiuation. Btre critique indique la capacite d'appliquer le 
doute m6thodique au discours que l'on veut évaluer. Il s'agit en même temps d'un 
moment p1%vil6gie dans l'exercice de la r6flexion s'interrogeant sur le r81e, les 
Iimites et les ouvertures de la pensée. 



Cette attitude critique ouvre I'espace du questionnement philosophiqrte. Car, 
questionner, c'est chercher ii savoir. La philosophie est recherche, ouvertwe sur 
Yin&-&, cet espace de l'inâéadable aux origines de la Iiberté fondamentale de 
I'etre humain. Philosopher, test apprendre ii questionner, c'est apprendre a devenir 
libre. Et œ questionnement porte sur œ gui est au fondement, B la rMne de lP&e 
humain et le définit en tant que teL 

La philosophie est une réfiexion a d i d e ,  fondamentde. Ses r6pnses ouvertes 
portent sia œ qui constitue l'être humain en tant que subjectivité Iibre et pensante 
et qui lui permet alors & se développer. 

223. ... a ia démarche philosophique, comme développement d'me prob1hticpe 
critique. 

La démarche philosophique est le cheminement critique qui permet d'effectuer cet 
examen des questions fondamentales. Elle procede a partir d'un problhme 
philosophique qui provient des situations humaines problêmatis6es dans leur 
essence. 

Un probl&me (xpopXqpa) est une ciifficulte a laquelle la pensée se trouve 
confrontée, mais en m h e  temps une ouverture h la reflexion permettant sa 
résolution, Ii se présente sous la forme d'une opposition, muloir suns pouvoir par 
exemple. Ii est philosophique dans la mesure oh cette difficulté concerne l'être 
humain dans sa vérité profonde, liée a cette ind6tennination constitutive de sa 
liberte fondamentale. Cest parce qu'il arrive au monde dans la nudité et dans 
l'iid4termination de sa nature que l'existence de Petre humain constitue en d e -  
même un problhe. Tout questionnement philosophique prend racine dans cette 
ind&xmination fondamentale. Les r6ponses proposées pour pallier ce manque 
d'etre ne sont pas évidentes. Elles ne vont pas de soi et ne provoquent nullement 
Yunanimite, comme en sciences positives. Woa cette exigence de r6ponse et en 
même temps la diffidté dune certitude absolue. Il n'existe pour Mtre humain, 
aucune détermination absolument valide Iui indiquant le chemin h suivre. Il faut 
trouver cette voie. La question philosophique introduit cet espace ouvert de la 
liberte en ouvrant la voie une recherche, 3L partir d'un ordre de questions 
déteminant les voies de résolution du problhe. Pour chaqye problbe, il y a une 
question philosophique conduisant & la recherche correspondante de vQité. 



ProblCmatiser releve d'un mode d'etre et de penser. C'est une maniere 
d'appréhender le monde et de se situer dans la Wté quotidienne. Cela correspond 

un etat #esprit caractérisé par IOouverhire et la vigiiance Les premières opérations 
de la problématisation font appel à la capacité de l'esprit criti- 

- d'identifier un problème philosophique; 

- de dégager les données de œ problème (causes et conséquences); 

- de formuler la question fondamentale et i'ensembIe des questions dérivées qui 
ouvrent le chemin de la recherche; 

- de définir la thèse, en réponse B la question fondamentale qui servira de ligne 
directnce pour le traitement ou le d4veioppement de la questiom 

R e c o m  un probIème et ses données opPosees. 

Diflfidte a surmonter, le problème se présente sous la forme d'une opposition. La 
decision hesite, flotte entre l'une ou l'autre des pôles de cette oppositioh Identifier 
un problème, c'est reconnaître les éléments opposés qui constituent ses alternatives. 

Les oppositions methodiques relatives 
au ~roblème de la genèse des idées Dedagogiques 

Première opposition Deuxième opposition Troisième opposition 

tnurœntau  se^ projet philosophi- 
ViœdfinMréts quement- 
réaIisab1es Heu de formation 

Fomuler une question fondmenlale et d'autres questions dérivées. 
- Pourquoi la pédagogie? Pourquoi la phiiosophie? 

- Quelles sont les relations entre pédagogie et philosophie? 

- En quoi la pédagogie est-elle une technique de transmission de savoir et 
ü'apprentissage, un art d'enseignement? 



- La pédagogie est aussi une science. De * d e  science s'agit-il? 

- Comment la science pédagogique permetde de rendre plus performantes les 
fechniques pedagogiques? 

- Scienœ et teduuque pédagogiques onidles leurs fins en eltes-mOmes? 

- qU& sont les buts qu'elles poursuivent? 

- La pédagogie renvoie-tde nécesahexnent h une conception de l'etre humain? 

- Quel r8le doit avoir la philosophie dans la mise en place des systèmes pédago- 

l&-? 
- Les technologies éducatives actuelles sont-elles le reflet d'un projet de société? 

- Rmvoient4es h une conception philosophique de l%omme et de l'éducation? 

- Dans le cadre du developpement de ces technologies, comment pédagogie et 
philosophie s'articulent-des? 

- Quelles sont les consequences du developpement accei6r6 des nouvelles 
technologies de Yéducation sur les rapports traditionnels entre philosophie et 

pédago*? 
- La genèse de la pédagogie est- fonction de I'hergenœ de la philosophie? 

- Comment alors, dans I'état actuel des relations entre pédagogie et philosophie 
retrouver I'essentiel de la corrélation de cette double geneSe? 

- Fiement, peuton encore affirmer que la genèse de la pédagogie est fonction de 
l'émergence de la philosophie? 

Formulation de la these et des idées dérivées. 

La genèse de la pédagogie est hncüon de I0#mergence de Ir philosophie. 
1 

Les processus qui sont a la genèse de Yun sont les mêmes qui ont conduit à 
l'émergence de l'autre. La pédagogie s'achgve dans la philosophie comme horizon 
critiqw de tout processus d'apprentissage. 

Ccpmdant, les dé.OeLoppements aecél&& des nouoeIIes technologies de I'aillcafion 
ont wnhibut! d fractilrtr les rappmts fraditùm~t~Is mtre pédagogie et philosophie. 
La philosophie s'égare dans son rôle traditionnel de soutien de la pédagogie. Et la 
pédagogie de-meme egarée dans sa course folle vers les nouvelies technologies de 
transmission de savoir oubîie la réfiexion sur l'homme à former et le sens a donner 



au monde h construire. Les péaagops-philosophes en abandonnant ka cité laissent 
de -c i  h la mera des machines, nouveaux dieux de la promotion de l'homme. 
Retrouver les fondations philosophiques de ia péaagogie, c'est r m  les liens qui 
originellement ont marque l'histoire de la culture occidentale. 

224. La phénoménologie génétique et la dialecticpe. 

La genèse de la péàagogie ne designe pas seulement le processus historique qui a vu 
nathe la pédagogie comme art et science, mais les conditions de possibilités qui 
permettent de comprendre le phhomene pédagogique dans ses tendances 
essentielies, qyelles que soient ïes formes et les horizons idéologiques dans lesquels 
d e  entrera. Genèse historique et genèse phénomén010gique sont deux concepts 
complémentaires qui se juxtaposent dans l'adyse génétique d'un phénomène tel 
qu'il apparalt à divers moments de son d6veloppeme.m. La genbe historique 
explique Yorigine dans le temps. 'La genèse phénom6nologique permet de 
comprendre le phénomène dans sa nature immanente, en deqa des diverses formes 
que celui-ci peut revetir dans son devenir historique. 

Comprendre comment le phénomène s'est mis en place dès son origine, tes t  
remonter dans le passé, c'est-&dire dans la continuité antérieure du présent, pour 
voir dans le progres du réel historique le moment oh l'accumulation des 
evénements conduit à la mutation d'un nouvel ordre de Petre. Cependant, il ne 
s'agit pas d'une prospection empirique pour véri6er de faCon exacte les dates et les 
périodes d'apparition du phénomène, mais de déduire P partir du phénomène, 
philosophiquement parlant' tel qu'il apparaft dans sa genèse actuelle et en tenant 
compte des d o ~ e e s  gén6rales de l'anthropologie et de la sociologie 
transcenàantaies, les pr4suppwés historiques et tran~-hbton*e~ qui lui ont donné 
naissance. 

Comprendre la genèse d'un phénomène, c'est aussi examiner la manière dont celui- 
a émerge dans les diverses pratiques qui relèvent des présupposés qui sous-tendent 
son émergence. L'ontogenèse achialise la phylogenèse. A l'inverse, celIed fonde la 
première dans le temps et l'espace. La perspective phylogénétiqw est inséparable de 
I'analyse ontogén6tique. L'une permet de mieux comprendre Vautre et chacune 
permet de valider les analyses faites par l'autre. Cest pourcpmi l'analyse combinée 
de ces deux axes de la genèse dans le cadre de la phénom6nologie se présente 



comme une alternative B tout If appareülage de l'archéologie anthropologique 
soucieuse de données exactes et CalcuiabIes. La phénoménoiogie génétique est 
davantage en corrélation avec l'ontologie qu'avec les sciences exactes. Dans le 
premier cas, la reconstihition de la genèse historique vise & expiïquer Vautre genèse 
d'ordre ontologique, comme moment de l'historicité. L'histoire h reconstituer est 
ceile du phhomhe historique devoile dans son essence. La reconstitution 
archéologique vise B dater les phénomhes dans leurs ptocessus d'émergence, avant 
tout pour la recherche du savoir. 

Ainsi, la phénoménologie génbtique permet de faire apparaftre les relations 
fondamentdes constitutives du phénomène pédagogique en tant que teL Pour cela, 
il faut remonter aux origines historiques pour voir comment ces éléments sont 
apparus et se sont rangés les uns par rapport aux autres pou. engendrer la 
pédagogie. Mais l'histoire servira aussi de tone de fond pour montrer B travers des 
cas et des périodes spécifiques comment la pédagogie s'est déployée donnant 
naissance B divers modUes, mais conse~~ant pardela les changements apparents les 
6~éments permanents de sa genèse. 

La fin du M<* siede pose la question dramatique de l'éclatement de la pédagogie 
dans ses élements constitutifs. Ce qui jadis avait et4 mis ensemble pour la faire 
apparattre telle qu'elle s'est dt5veloppée jusqu'a nos jours subit les secousses de 
L'accélération sans prkédent du développement technologique, rune des 
composantes de la pédagogie Les autres éléments ne suivent plus, depassés par la 
fougue des machines incapables de modérer leur mouvement o@atoire. Ii ne s'agit 
pas d'arr&er le propès ni d'6teindre les moteurs, mais de ploposex des altematives 
qui permettent de comble l'espace de plus en plus grandissant entre ces techniques 
et c e  humanieme philosophique dont les penseurs de Descartes B Kant.. s'&aient 
fait les promoteurs. Fh proposant a l'homme moderne de mettre la nature h son 
service et de fabriquer toutes sortes d'artifices lui octroyant des priviBges et des 
commodités, en provenance de la nature, Descartes donnait la cl4 des divers 
courants qui devaient bientut afimenter la recherche technoIogique et engendrer les 
bienfaits de la grande industrie La pédagogie a suivi transmettant de génération en 
génération les acquis de la graruie r4volution technologique toujours en cours dans 
la modernité qui s'achève. Cette r6volution semble maintenant deborder le cadre 
quelque peu &oit qy'elle occupe dans la genèse de la péàagogie. Wotî la menace 



d'implosion et la necesité d'élargit les f?onti&es des autres éléments constitutifs de 
la péâagogie. La diatectique unit les contraires et empêche les ruptures déhitives, 
en indiquant les voies de synthèse possible. EUe permet de restituer cette unité entre 
pédagogie et philosophie qui a influencé profondément l'élaboration et les diverses 
mises en opération des idées pédagogiques. 

La fonction technique de la pédagogie s'est longtemps exercée dans les premiers 
temps de l'humanit6 sans qu'ii n'y ait N science, ni philosophie, pour lui octroyer 
un temps paztiel dans le champ d'une pédagogie devenue 1 son tour saence et 
philosophie. Et quand les sophistes sont arrivés, Us auraient voulu faire de la 
pédagogie un savoir complet, objectivement démontrable dans l'enseignement 
qu'ils proposaient a leurs disciples. La revolution socratique bouleverse cette 
certitude trompeuse et met en garde tous ceux qui veulent s'approprier le destin de 
l'homme en lui proposant les honneurs factices du monde des ombres. Elle affirme 
aussi la diffidté de conduire Yhomme sur le &min de l'exdence du Bien et du 
Vrai. Les obsnus désirs des affections nous retiennent prisonniers de nous-mêmes, 
rivés aux chahes de l'ignorance et aux préjugés tenaces de l'opinion commune On 
ne peut libérer l'homme contre lui-mhe, ni l'iiiunUner d'une vent4 qui descend 
du ciel. La libération est œuvre d'éducation. Mais elle ne saurait se faire sans 
s'arracher soi-m&ne et h ses limites. 

Dans le cadre de rapplication de la démarche philosophique au problhe constitutif 
de la thématique de cette recherche, la phénoménologie génétique et la dialectique 
opèrent de facon corrélative pour faite appaattre les différents élements que l'on 
retrouve h la genèse de la pedagogie. Description ph6noménologique et synthbe 
dialectique ne sont donc pas deux chemins séparés, nécessairement divergents. Au 
contraire, ces deux approches se combinent pour découmir la manière dont la 
genèse des idées pédagogiques s'est constituée. La phénoménologie ghet iqw insiste 
sur le point de départ et le point d'aboutissement des processus conduisant h la 
pédagogie. LI synthbe dialectique met en lumière les points de rupture et de 
diff&enciation qui marquent le passage d'une etape a Vautre, d'une première phase 
P une seconde phase. 



TabIeau rie- de l%pproche méthodologique. 

- - 

Ces différentes approches sont intégrées et se délunitent rune l'autre. Ainsi, 
I'histoire n'est pas vue pour de-msme, mais p u r  constituer la toile sur laquelle se 
dessine cette ge-e de la pédagogie, tous les moments de son apparaftre. La 
phénoménologie génétique inscrit sur cette toile les conditions qui rendent possible 
l'émergence de toute relation pédagogique. Le point de vue synth4tiqw indique les 
oppositions entre les déments de la gen- et leur relation de complémentarité. La 
perspective historique montre à travers les diverses formes prises par la pédagogie 
au cours des Iges, le caract&e permanent de cette genèse. Elle indique aussi 
comment la pédagogie a pu donner des motifs h des penseurs devenus plus tard des 
créateurs d-toire et de culture. 



D E U X I È M E  PARTIE: 

PERS- WANALYSEAPPLIQU&S A LA GEN&SE DE w ~ A G O G I E  

3. Les fondations philo8ophiques de Ir mgk p e q e d h  aitique. 

3.1. Philosophie de l'éducation et philosophie de fa cuïtum 

Reconnaître la genèse de la pédagogie comme problème philosophique, test mettre 
en examen la nature des relations pédagogiques a h  de d&miner leur fondement. 
Cependant, on ne saurait isoler une réflexion sur  éducation d'une réflexion sur la 
culhue elle-xnhe. Car si l?homme est un &e+éâuquer, <est dans et par la d tu re  
qu'il peut etre éduqu4, car les processus éducationnels sont en m&me temps des 
processus culturels. Par conséquent, le problème soulev4 par la genèse des idées 
péàagogiques est en même tennps un problème d'ordre dtureL Cest pourquoi, on 
ne pourra pas isoler la genèse des idées pédagogiques de son sode culturel grec dans 
Iequei la pedagogie prend naissance. Car toute l'histoire de la pédagogie occidentale 
reste dominée par ses origines grecqyes, en particulier la pensée pédagogique 
platoniaenne. Cette pensée constitue l'une des principales &&ences qui permet de 
situer les différentes théories pédagogiques qui ont &erg4 dans le sillon qu'die a 
tracé, au IV8 siède avant JésusChrist. En effet, sans rentrer dans une recherche 
approfondie de Yhistoire de l'Occident, on peut rappeler comment d'une part 
l'hellénisation du monde antique a repandu la d t u r e  grecque partout oh l'armée 
du Grand Alexandre avait assis son pouvoir, et plus tard, comment la romanisation 
de cet empire n'a fait qu'accentuer cette emprise de la culture grecque, de sa 
pédagogie en partider. Enfin, le monde chrétien et les humanistes aux origines de 
la modernité ont largement puisé dans l'Antiquit4 grecqw, en particulier chez 
Platon et Aristote, les sources de leur inspiration. 

C'est donc partir de la pensée grecque, que l'on peut comprendre le devoir 
principal des philosophes contemporains concernant la pédagogie. Ils doivent 
montrer comment les diverses théories et pratiques pédagogiques qui ne cessent de 
fleurir dans le monde actuel renvoient h des fondations philosophiques. De plus, 
dans la mesure ott l'homme continue h s'interroger sur son essence, rendant 
problématiques les tentatives faites en enson nom pour circonsaire son etre, les idées 
pedagogiques qui pretendent detenir les formules pour achever son 
accompIissement doivent aussi etre remises en question. 



Iî y a donc trois axes de recherche a integrer pour éluader le probhme 
philosophique souiw6 par la genèse des idées pédagogiqyes: 

- un axe phiiowphique qui considère les idées pédagogiques dans leurs relations 
avec la nature de r&re humain, guide de sa propre existence. Cet axe permet 
Péiucidation aitique des fondations phiiosophiques de la pédagogie. 

- un axe anthropoIogique qui tente, dans les limites d'une réflexion arch6oIogique 
de la culture éducative, de décrire les grands moments qui caractérisent I'évoIution 
de I'éducation, de ses origines primitives dans le cadre du mythe arbNque jusque 
dans sa forme achevée dans k Gr- chsique du Ve &de. 

- un axe historique et synthéticpe qui rassemble daiur un seul plan, les différents 
4vénernents et penseurs qui ont marqu6 l'émergence de la pensée rationnelle et 
pédagogique. En ce sens l'6tude de l%volution historique de ces évenements n'est 
pas envisagée du point de vue de leur valeur historique mais plutdt en tant que 
contribution directe ou indirecte l'émergence de la pensée pédagogique. Cest 
pourquoi cet axe est en même Qmps l'axe inggrateur. 

3.2. Paul Natorpl et les niveaux thhatiques de fondation philosophique de la 
-80gie. 

3.2.1. La "Logique universelle" comme orientation sui g& de la pensée critique 
postkantienne. 

Avant de rentrer dans l'analyse de la Fondation phihophique de la pddùgogie de 
Natorp, ü convient de faire une lecture explicative ou p1ut8t p t  explicative de La 
logique universelle*, en tant que guide de la pensée, dont la tache serait 
"d'investiguer" les diverses relations constitutives de l'acte de penser. En effet, toute 
Ia pensée de Natorp s'artide autour des pr6misses de la 'logique UNverseUe" qu'il 
ne fera qu'appliqtier aux divers objets de sa réaexion critique phibophique. 

A la base de cette logique" qui, aux yeux du philosophe néo-kantien, couvre le 
domaine fondateur de la philosophie universelle, se trowe h t h h t i o n  kantienne 



des domaines fondamentaux mi connaître, daiisée dans la &ritique de la facuit4 de 

Ces trois pouvoirs de Yesprit humain permettent & l'homme de comprendre les 
objets de la nature, de déterminer sa conduite et donner sens h son existence h 
travers la rMisatioxt de ses profondes aspirations. Ces trois pouvoirs sont liés h des 
applications diverses compte tenu de leur na- spécEque 

- faculte de connaissance (entendement) lie au principe a priori de la l4gaIite 
scientifique, applicable h travers le23 sciences de la nature; 

- faculte de désires, lié aux principes a prion de la rPismi pure p r 4 t k p ,  applicable 
aux règles de la conduite mode,  expression de la volonté et de la h i t é ;  

- facuité de juger, lie au sentiment de plaisir et du deplaisir dont l'application dans 
le domaine esthétique diffei.e des deux autres pouvoirs 

Cette division de Kant est importante si l'on veut vraiment saisir la pensée logique 
et pédagogique de Natorp. Car, sur le pian de la 1PO'pue univers di^ h ces grandes 
dimensions cognitives, reflétant l'essence de la comaissance au sens le plus large du 
terme correspondent: 

E Kànt, Critique de k $rule de j u ~ ,  Ginimad, PsriF, 1985; p. 32 
Ibid.p. 33-a 
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- la logiqye de la position-d'objet avec la théorétiqte du pewer; 

- ia logique de la praxis, k pratique du devok 

- la logiqe de la poîesis, d e  de la créativité, B rinstat de l'art, allant au-deia du 
supfasensl'bIe vers la logique de In subjectivité réaechissante. 

On retrouve aussi dans la fondation philosophique de la pedagogie cette triple 
opération de formation assodée chacun des pouvoirs-de-connaftre propres h 
l'esprit humain: 

- conknu de formation scientifique, iié a rentendemenF 

- contenu de formation ethique lié au pouvoir de la raison; 

- contenu de la formation esthetique et de façon analogique et plus lointaine0 
contenu de la formation religieuse associe au pouvoir de la faculté de juger. 

La pédagogie est scienae Elle porte sur l'enseignement, plus partidèrement sur ses 
bases théoriques. Elle est une praxis et developpe la relation d'apprentissage maître - 
é&ve. EUe est poïesis dans sa visée esthetiqye pour amener Yetre humain se 
d4passer lui-même et h reconnaître sa sensibilité specisque et sa capacité de créer un 
monde conforme h ses aspirations. L'art est le modèle de cette aeatioh Bref, dans la 
wpective de Natorp, la pédagogie est science de la formation de l'homme en tant 
qu'etre générique, dest-&-diref etre ayant en lui-même ses propres spécifications 
données par la nature. Elle foumit une base théorique pour décider des questions 
qui concernent l'apprentissage cognitif et qui régukrisent la conduite morde dans 
l'expression de la liberté et du respect de la loi universelle permettant ainsi ii chacun 
de se aéer en tant qu'individualit6 libre à travers l'horizon innni de l'humanité. 

Les Fondations philosophiques de & pddagogic refktent les principes de ce que le 
philosophe appellera la logique universelle", laquelle, apres avoir accompli le 
cheminement m&hodologiguement et structurellement fondé, s'identifie en son 
atelos* avec la philosophie de-mhe,  avec tout œ que cela implique en terme de 
mbjectivité transcendantale. Si la pensée se realise dans sa relation avec son objet de 
connaissanef elle dépasse en même temps toute coIuiaîssance atteinte' de telle sorte 
qu'elle s'oriente toujours plus loin, dans le domaine infini du non-wnnu, pourtant 
ouvert au projet philosophique. La 'logique universelie" est alors devenue Mmde 
des formes et d6terminations que peut prendre la pensée dans sa relation avec ses 



objets de connaissance. Produite par la raison dans sa quête de savoir, la logique est 
aussi miroir de la raison, instrument de la pensée révéïant rem humain a lui- 
même dans son vouloir connatoP. La pensée est constituée pour la connaissance, 
mais en retour il n'y a d'objet que pour une pensée réfiéchhante. Ainsi, l'&cd- 

On voit immédiatement la cons4quence d'un tel rapport de la pende ii la 
connaissance et sa fondation pédagogique. LO&re humain est un &tre-&connaître, 
toujours porté vers des objets de plus en plus compIexes dont les relations entre ces 
objets et la pen& elle-même &gent la mise en place de réseaux destinés intégrer 
les données nouvelles des objets de connaissance. Ia tdclu dr la lo@e esf donc dr 
wnstruirt la umnexion d'unit& de ce pi est pmd, selon su wmfitutidn.2 Iî faut 
donc que les processus d'intégration des nouveaux objets de connaissance dans les 
réseaux de savoir deja constitués par la aison obéissent h deux impératifk 

- d'une part, cette intégration doit permettre l'enrichissement des rbeaux de con- 
Mirsance dw etablis dans la raison; 

- d'autre part, cette intégration doit se faire dans le respect de  Yobjectivité des 
diverses domées constitutives du phénomène, tel qu'fi app- 

Pour 6tabiir cette int6gration des processus de connaissance d'un savoir h Vautre, ou 
si l'on préf&e, d'un objet de connaissance a l'autre, Natorp enonce en premier Lieu 
un principe universel de h logique. Toute connaissance se fait & partir d'un objet 
précis qui sert de point de départ au processus de connaissance. Ce mouvement de. 
depart déclenche le processus d'appropriation de i'objet, en tant qw progression du 
nonsavoir vers le savoir. Et enfin, ce processus aboutit dans la pensée par une 
nouvelle disposition des domaines thématiques de savoir ayant integr6 ce nouvel 
objet de savoir. 

Natorp distingue trois moments successif& mais dynamiques, ,dans Pacte de penser: 

@ Le premier moment d4termine la position de l'objet en tant que donnée offerte h 
la pensée pour dedenchet le processus du savoir. Cette première position ne doit 
pas etre identifiée ii un présuppose d4jà oriente vers un type de connaissance, 



mais doit etre simplement reconnue comme o w m e  vers autre chose. Son 
expression la plus courante est la questio m.. et la question fonde le concept du 
possible, de la potentialité, de la "dJmPml8". 
O Le second moment est celui de ïa progression comme teL Moment dynamique 

qui constitue la relation entre les deux positions ultimes; d e  du point de départ, 
celle du point d'aboutissement. Comment se fait cette progression? EUe consiste 
dans la constitution de points de références et de points de ruptures. Les points de 
&&ences reprennent h leur compte les données du point de départ anteneur, les 
points de rupture ou anti-points taisant avancer ces points de r-ce vers de 
nouveaux horizons. Les points s'ajoutent les uns aux autres et s'integrent 
dialectiquement par la capacité qu'offre chacun de recevoir ce que le précédent 
porte en lui-mhe. C'est i ce niveau que se situent les processus logiques, 
toujours wnstitués des relations entre les deux points marquant la progression de 
Yavant et de Yaprb. Et la puissance de la logique réside dans la capacité de la 
aison logique de transiter d'un point un autre en emportant avec d e  dans la 
seconde position ce que les &tapes an&ieures avaient cumul6 de savoir. 

@ Le troisième temps, c'est la condusion-terme. Le mouvement de la pensée se 
retrouve momentanément dans le repos. Mais il ne s'agit pas d'un repas statique, 
comme si le mouvement qui s'acheve dans la condusion-terme s'&ait 
brusquement consumé. Ii s'agit d'un moment d'aboutissement qui renferme en 
lui-m&ne tous les processus pr6hninaires qui l'avaient prepare. Moment de 
synthbe, sph&e dialectiquement constituée de la jonction des deux premiers axes; 
celui de IWat initial et celui de la progression de cet 6tat mis en mouvement par 
l'appétit de la raison logique à vouloir s'approprier les éiéments de connaissance 
contenus potentiellement dans le premier etat 

Ces diverses figures peuvent etre prises par la "logique universelleu suivant qu'de 
considère les relations entre la pertsée et ses objets de savoir, soit du point de vue de 
la pende elle-même, soit du point de vue de l'objet ou du point de vue de la 
construction des relations pensée /objet etc. Ainsi, par exemple, si la logique se 
penche sur la dynamique des processus de connaissance selon h triple démarche de 
la position de départ de l'objet, de sa progression et de la condusion-terme, il faut 
recodtre  que cette triple demarche n'a de sens que si elle s'insère dans une 
structure d'ensemble qui conserve sa nature dynamique. Autrement, il y aurait 
mouvement, mais aucun espace pour le circonscrire. Mais cet espace d4termin6 par 



la pensée pour recevoir les divers types de procesus de connaissance est lui-même 
âSfërena6 en fonction des spécificités de chaque type de processus. Toute logiiur est 
~ ~ l f é j g d  et tout problhnr de lo&ue est aiissi problème dcs crrt&goriesl aptes a 
décoàer et it intégrer chaque type de processus de wnnaissance. 

Alors @est-ce que h connaissance? C'est le rapport du connu vers l'inconnu, de ce 
qui est éciaire vers ce qui l'est moins. La métaphore de la lumière et de l'obscurité 
édaire bien le processus d'appropriation du savoir. Le savoir lumineux donne 
l'assurance que la mise en marche du processus vers le non-connu f e a  cheminer la 
lumière vers ces points obscurs du non savoir. Mais h i'inverse, la pénétration dans 
le ciair obscur de l'inconnu renferme tou~urs la possibilité du repli vers les points 
lumineux afin de pouvoi~ mieux avancer dans les sombres aspérités de la caverne 
des ombres... Mouvement diaiedique de l'avande et du recul pour miew avancer, 
la connaissance est une construction progressive de relations nouvelles intégrees 
dans la structure globale des réseaux antérieurs. 

Liés a cette triple démarche de l'avant, du pendant et de l'aprb de la relation 
logique, Natorp distingue, r6pétowle, trois aspects de la logique universelle: 

- ia thk6tique qui permet de mieux saisir la position de l'objet en fonction des 
&laitages antérieurs devant guider la progression du savoir. En effet, toute 

d'objet, y compris cdfc & la praxis etde kr poisis8 se construit sur la basc 
de ''i'cltpérience possible'. Assurer ce fond de lo construction appartient d ià 
tMiwie;2 

- la pratique ou logique de la praxis qui regit la mise en mouvement du moment 
de départ vers la condusion-terme; 

- et enfin la "poi6tique" qui n'est ni processus, N commencement, ne se situant 
pas dans ce mouvement indéfini de l'avant et de 18apr&s, mais qui est plut8t 
perspective, ouverture vers un au-del& du savoir obtenu. La logtgilr & la 
maltion (ph?tique) appcnfient encm d Ia logique d'objet, mais comme sa limite 
extérieure qui mCdiatise simdtanhnent le passage dans un nouveau 



développement de fa logiipe~. Eue est a la fois depassement et transition: 
dépassement, en tant que la logique de la création vient encore provoquer le 
savoir acquis, la conclusion-terme, pour dédencher un nouvel élan vers d'autres 
objets du savoir; transition car c'est a travers elle que se meut le désir du savoir 
portant toujours plus loin la découverte de nouveaux horizons* 

Logique théor&ique, logique de la praxis, logique de la création, ce ne sont pas trois 
logiques différentes se succédant l'une l'autre sans lien réel, mais trois moments 
specisques de la "logique universelle".. 

Enfin, si cette logique guide la raison dans sa quete de savoir, elle considère aussi la 
dirnension subjective, comme @le intégrateur des différents processus logiques La 
logique de L'objectivit6 se comp18te dans k logique de la subjectivité, comme l'objet 
de connaissance n'est objet que pour un sujet intégrateur qui le décompose pour 
miew refaire son unit6 ontologique. La distinction sujet - objet ne peut-etre conçu 
simplement sur le modele des sciences positives, comme si Yobjectivite n'avait 
aucune place dans le subjectif* zk subjectif est contindlemtnt un objectif d'un 
degré d#mint?, ouvert plus ou moins ii Fobjectivation. La question essentielie 
n'est pas de savoir jusqu'oh le subjecti€ pourrait devenir objectif, mais bien 
l'inverse, à savoir jusqu'oii l'objet pén?!tre et transforme le sujet, creant le processus 
de subjeaivation des processus de connaissance. Ln su~CCfiOIttion @e la buse 
onfique (statique) p r  une vision génétiipe (dynmniqirc) de la subjectivît@. Cela 
veut dire que la subjectivite, loin d'etre statiqye est fondamentalement devenir 
dynamique, transformation progressive de la consdence de soi, conséquence de la 
subjectivation oii d'appropriation et d'assimilation des objets de connaissances. 

3.2.2 Les fondations philosophiques de la pédagogie. 

Dans Les Fondafions philosophiques de la p&dagogie se développe une grande 
anticipation systématique de la démarche synth6tique des trois étapes. En ce sens, 
cette analyse aitique des fondations 
cadres genéraux définis par la 
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philosophiques de la pédagogie correspond aux 
logique universelle. Les trois niveaux de 



questionnement critique qui ouvrent cette réfiexion concordent bien avec les trois 
moments de synthhe dialectique du déroulement des processus logiques. De même, 
les trois grands axes psychologique, ethique et esthgtique qui encadrent le champ de 
la pédagogie montrent bien les rapports dialectiques qui ddtenninent les ~ocesst ls  

d'apprentissage. Toute connaissance part de soi et vise l'accomplissement de soi en 
suivant le trace etabli par les exigences 4thïques. La lecture des Fondations 
philosophiques & la p&g@ ne peut donc se faire qu'à la lumière des principes de 
la logique universelle qui sert &orientation essentiellement structurelle en vw de 
La compréhension du processus pedagogiqw en sa totalité. 

La Fondation f hi los op hi que de la p%hzgo@ pose le problème des rapports de la 
pédagogie & la philosophie en explorant divers aspects qui permettent de 
comprendre comment la philosophie est la fondation d'ordre téléologique du 
d4veîoppement des idées péàagogi~es. Ii correspond ce premier axe de recherche 
philosophique. Ce texte de Natorp est une contribution aux ehtdes critiques réalisées 
par les penseurs modernes sur les rapports entre pédagogie et philosophie, dans le 
cadre toujours plus large de la philosophie de la culture. Ii y a Ih trois ordres de 
questions soulevés expIiatement ou implicitement 

- ----  
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O - Qu& sont les fondements philosophiques de la pédagogie, plus précisement, 
quelles sont les qyestions la fois philos op hi^ et pédagogiques que pose la 
condition humaine dans son état d'inachevement? 

8 - Pour chacune de ces questions constitutives du rapport de la pédagogie la 
philosophie, comment arrimer la péâagogie h la philosophie de telle sorte que 
Yexplicitation des idées pédagogiques puisse coïncider avec les horizons 
philosophiques de chacune de ces questions? 

- Pourquoi maintenu h tout instant le rapport du pedagogique au 
philosophique? Est-il nécessaire qu'a chaque &tape du d6veloppement des 
idées pédagogiques, on puisse identifier la question philosophique dont elle est 
l'explicitation? En d'autres termes, les idées pedagogiques qui guident la mise 
en place de tout système d'éducation doivent-elles constamment trouver leur 
Iegitimation dans le champ de la reflexion philosophique? Toute activite 
pédagogiqye, quelle qu'elle soit, devraitslle faire valoir le sens philosophique 
de sa fondation? 

Ces trois questions principales sont etroitement Mes entre elles et déterminent le 
rapport du pédagogique au philosophique. La première question est générale. Elle 
introduit le nkessaire rapport du pédagogique au philosophique constitutif du 



rapport de Iliomme a son made d'exister. La seconde question est plus techique, 
plus pédagogique et d6termine les conditions préalables au développement des idées 
h la genèse de toute relation +go@que ta troisième question elfechie un retour 
au questionnement phiiosophiqw et intemge la finalit6 de l'education Ces trois 

questions ne sont pas traitées les unes B la suite des autres, mais elles se renvoient 
les unes aux autres dans les synthèses effectuées par P. Natorp pour fonder la 
dimension philosophi~e du pédagogique. 

3-23 La pedagogie comme science de k psych010@e ii l'4thique. 

Dès le départ le penseur néokantien identifie la pédagogie comme science, comme 
savoir, dgpassement du simple niveau de l'art et du savoir-faire. Cette opposition 
relative du savoir et du faire contenu dans le savoir-faire n'exclut nullement la 
dimension techniqye du pédagogique0 mais elle en exige le bien-fonde a travers la 
mise en examen des prémisses scientifiques de ce qui est mis en action dans le 
savoir-faire. La pedagogie est praxis' développement synthétique qui conjugue une 
pratique théorique et une théorie de la pratique. Sans cette corindon indéfectiblet h 
péàagogie risque de s'égarer dans des avenues incertaines ou contraires aux objectifs 
qu'elle se donne elle-mbe dans sa préoccupation majeure de former l'homme. 
Science de la formation, la pédagogie est éducation et enseignement 

Éduquer renvoie h un mouvement de croissance analogue à ceiie de la culture des 
champs. Les plantes croissait d'elles-mêmes mais leur rendement véritable est dQ 
aux soins que leur apportent les agriculteurs dans leur souci qualitatif et qyantitatif 
de fournir un produit de quaiité qui rapporte bien. Cultiver les plantes0 c'est les 
nounir, leur fournir les engrais nécessaires h leur plein 6panouissement. Mais 
cuitiver, c'est aussi sarder, enlever les mauvaises herbes qui risquent de les étouffer 
ou de les empêcher de profiter de tout ce qui est mis a leur disposition. Mais pour 
obtenir de meilleurs résultats, il faut aussi les protbger des matières polluantes qui 
nuisent B leur santé. fiduqua, c'est faire grandir, mais c'est aussi veiller ce 
qu'aucun obstacle ne vieMe perturber le déveioppement de celui que l'on éduque. 

Éduquer, c'est a w i  former0 donner forme quelque chose ou à quelqu'uh Cette 
activité formatrice du pédagogue rejoint le travd de l'artiste qui donne forme au 
matériau qui se latisse mouler par lui ii partir du mod&le d'inspiration qui lui sert de 
référence. 



Ces analogies de la plante que l'on ébve et du moule h qui Von donne forme sont 
intéressantes pour illustrer le rapport du pédagogique au but visé par hume 
éducative, mais quelque peu restrictive quand on rapplique h retre humain. Les 
plantes et les argiles obéissent aux mains qui les nourrissent et les moulent. Eiles 
suivent les lois de leur nature, et les plants de pommes de terre produiront de beaux 
14gumes et la plite a modeler une belle statue. Mais rien ne dit qu'un étudiant de 
l'&oie polytechnicpe malgr4 la qualité des soins reçus dedenda l u i - m h  un bon 
poIyteduricien, selon le mod&le prescrit par ses mûtres. Certes, il peut y avoir des 
rates dans la culture des pian&, il peut y avoir aussi des surprises dans la récolte des 
navets, mais on ne saurait authentifie ce que seront les produits Bnis des diverses 
générations de polytech~chs qui sottent des bancs de I'univdt4. Bientôt ils 
depasseront leurs maîtres et deviendront 3î leur tour d'autres maîtres différents de 
ceux qui les ont formés. Iî y a P une dynamique particuiihe du processus de dture 
a p p l i w  B l'&se humain Uréducti'ble aux autres formes de dhw. 

En effet, l'éducation de l'être humain suppose un double mouvement d'expansion. 
il y a une croissance vers le haut, liée h un but, un cheminement et qui debouche 
sur des acquis objectivement mesurables. Expansion verticale liée h l'acquisition 
d'objets de connaissances et qui répond aux questions du quoi et du comment. 
L'éducation vise la formation de l'homme cultive, sachant disserter et manipuler le 
savoir et les objets mis B sa disposition. Uais il y a aussi une expansion horizontde, 
interne, de soi i soi que ne contr8le N le maître, ni les objets qu'il propose 
l'entendement de son disciple. Cette seconde expansion caract4ristique de cette 
liberte fondamentale de l'etre humain oume la question philosophique du 
pourquoi en tant que questiun marquant la primauté de l'ordre de la finalité sur 
celui des objets et de la mécanique de la transmission du savoir. Il y a Id un 
p ~ o b k e  dans le concept & IP formatim ou k I'&iuc1lfion1 souleve dans le siUage 
des rapports du pédagogique l'éâucation en tant que cheminement vers un but 
de terminé. 

Créer, abilden, introduit l'idee d'une gradation. Le terme signine aussi &lever. 
Former *gestalten, veut dire en même temps porter h sa propre plénitude. Ce sont 
les deux axes de cette double expansion verticale et horizontale de la formation de 
l'esprit et de celle de la liberté. 



- Créer (bilden), expansion extenie, verticale marquée du sceau de l'apprentissage 
dans la relation pédagogique au maftre. Cette création vise un but, un objectif et 
elle se r6alise h travers des objets spé&ques. 

- Former (gestalten) ou plus précisément se former - etre porte sa propre 
plénitude désigne cette expansion interne de soi a soi, comme processus 
d'intégration, d'assimilation et de f o d o n  de la personnalité. La conmissance 
de soi est le k u  d'habilitations de toute amdssance. En effet, tout savoir, quel 
qu'il soit, ne peut devenir connaissance véritable que sur le fond de la 
connaissanoe de soi. ï i  y a chez l'&ire humain un filtre impondérable de Iibezte 
qui, en-dw du discours pédagogique, permet la compréhension de Vautre de 
devenir apprentissage de soi ou interdit le passage du discours de l'autre h l'acte 
de la compréhension de soi Tout apprentissage est processus psych01ogique, 
appropriation de soi dans h saisie des objets de CO- 

Cependant, cette formation est celle d'un sujet et d e  s'effectue non plus à travers 
des objets mais se réalise au gré des relations qui d6terminent les rapports de desir: 

- desir de former, celui du mattre 
- et désix de se former, celui de l'élève. 

Enseigner dans le sens &ive du terme, c'est éduquer h la liberté, mais c'est aussi 
affrontement de libertés. 

La distinction entre i'éducation comme processus de création, d'éhation vers des 
buts définis, et l'éducation comme façonnement, traduit ce double processus 
d'expansion de soi vers l'autre a travers la connaissance des objets et de soi vers soi 
travers la découverte de soi. 

L'éducation est donc a la fois projet et mise en œuvre d'un projet. Elle est a la fois 
un concept de quelque chose qui doit &tre mais aussi la r6alisation d'un programme 
donné d'avance C'est ià le double sens de la péâagogie comme idée- Cependant ce 
double aspect de la pédagogie, il faudrait lui adjoindre une troisième dimension 
comme lieu de r4alisation et de conciliation des deux autres. Ainsi, comme toute 
ici& prise dans l'universalité de ses applications8 la pédagogie transcende le temps 
dans ses dimensions passées, futures et présentes. Elle accompagne 1°&re humain 
dans les etapes de sa vie et traverse toutes les périodes de I'histoire. 



La pédagogie se développe ainsi mus Ies trois aspects suivants: 

- la pédagogie comme totalité englobante, portant dans sa finalité et son contenu 
ümt œ que la culture met B la disposition de ses membres comme acquis, comme 
tradition devant etre transmis aux généxations h venir. LOéducation assume 
iWstoire d'une socieM, Elle permet ainsi h chacun de s'identifier en tant qw sujet 
d'appartenance h un espace culturel détermin& 

- la péûagogie comme projet ouvert la plénitude de l'être, projet axé sur le futur, 
tcsujours en voie de rbari,cation, oumant dans la culture un autre espace de liberté 
permettant ainsi au sujet en phase de croissance de se déterminer lui-même dans 
ie cadre qui lui est ainsi off' 

- la pédagogie comme procès, cheminement de soi, de l'autre et des autres, 
proce~scts d'actualisation du passé. Elle permet alors dans i'acüvit6 pédagogique 
se &oufant, le renforcement des acquis du passé ou la remise en question des 
fondements de ce qui semble acquis, préparant amsi la voie aux changements des 
idées et au progrès indefini des sociétés humaines. Cette demike dimension tire 
ses prémisses des deux autres dont elle n'est finalement qu'une expliatation 
amme le présent l'est du passé et du hitur. 

C'est dans I'examen de cette notion complexe d'id& pédagogiques que se pose le 
proMeme de la fondation phüosophique de la pédagogie. En fonction de cette triple 
dimension de l'idée pédagogique, le philosophe néokantien determine deux grands 
axes de hndation des idées pédagogiques: 

- 18&hique d4terminant Ies buts poursuivis par les diverses activités pédagogiques. 
Sur ce point, il ne faut pas reduire Yethique au simple jeu du code moral 
détemninant le rapport du sujet au bien et au mal. Cela concerne aussi le rapport 
au savoir, h la saine application des regles de la pensée et le rapport au beau et h la 
jdssance esthétique de X'accomplissement de soi. 

Ainsi, à l'&hique, ii faut associer la logique comme science regulatrice du mode 
de fonctionnement de la pens&, i'esthétique comme œuvre de l'imagination 
créatrice de i'être humain dépassant les cadres de la rationalité logique par la force 
de la sensibilité et du sentiment, et enhn la religion comme quête 6temelie de la 
perfection absolue, dépassement des limites de l'humain dans sa contingence 
historique. 



- Ir psychologie sert de support au processus de formation. Elle permet 
ud'appréhenders la subjectivité comme fondement relationnel, mettant en jeu la 
volonté &&tre et de grandir dans la trans/formation progressive qu'exige i'effort 
d'apprentissage. W oh le d4veloppement des recherches empiriques bonnes a 
fournir les données necessaiTa pour comprendre les mécaniques psychiques du 
fonctionnement de la volonté. Ueis la psychofogie renvoie une double tâche: 

- celle de l'analyse qui permet de comprendre les relations arficuiant entre d e s  
les diverses composantes des processus de fomiation, donnant lieu alors aux 
différentes didactiques patticuxibs a des apprentissages d'objets spécifiques; 
didactique des mathématiques, de la musique, de la physique, de la chimie etc. 

- ceiie de la synthese qui permet une compréhension globale du processus 
éducatiomel sans opérer de coupure dans la relation pédagogique ou dans les 
différents procès d'apprentissage permettant l'atteinte du mieux-être vise. Cette 
tkhe  de la synthèse est plus proche du travaii d'élaboration des fondements de la 
pédagogie dans la mesure oil d e  maintient l'unité de la conscience dans sa visée 
vers k savoir et I'aca>mplissement de soi. 

Ces deux categmies de I'ethique et de la psychologie sont h considérer comme cadres 
de référence des différentes discipiines philosophiques constitutives des fondements 
des idées pédagogiques 

Ii y a donc différents niveaux de fondation du pédagogique dans le philosophique. 
Cette stratification pourrait etre illustrée par des representations schématiques, 
suivant la manière dont ces différents niveaux sont ar t id& entre eux d'une part et 
s'artident B la pédagogie d'autre part 

Une première représentation permet d'illustrer les fondations ethique et psycholo- 
gique de la pédagogie. La pédagogie grandit au cceur de ces deux grands axes qui 
convergent vers la philosophie en tant que lieu d'accomplissement, terme ultime 
de bute démarche pédagogique. 



Les fondations philosophiques de la pédagogie. 

Dans cette représentation, 1. s p b  de ia 
phiIosophie englobe bat le noyau de la 
~ ~ ~ P a m e t ~ ~ c D m p e d R q i r ~ ~  
champ d'étude de la philosophie déborde 
celui de la pédagogie. La sphère de la 
pédagogie se îrocive ainsi encadde par ces 
deux asciencesv principales de Ia 
philosophie, l'éthique et la psgdrobgie qui 
mnsütuent les caches de d f h n œ  des autres 
discipUMs connexes, comme la logique, 
l'esthétique etc. qui participent h la iondation 
deïapedagogie. 

Cependnnt, s'iï existe des structures de 
fondation qui pemetaat de mapuver les 
questions i parür desqueûes naissait les idées 
pédagogiques, P rautre bout du procasw 
pédagogique, on retrouve les questions aeieo- 
kgiquesdeI~ed~~~tiohMaisdansrmietdans 
l'autre cas, ces questions sont inépiisables, en 
vertu du caract&re d'inachèvement et 
d ' W t i o n  pmpiie a 1'- humam- 

Cette premihre repr6sentation permet de saisir les relations globales entre 
philosophie et pédagogie et montre la manière dont les différentes composantes qui 
unissent philosophie et pédagogie se situent les unes par rapport aux autres. Ainsi, 
diverses disciplines philosophiques, Mes h Yéthique et a la psychologie, concourent 
8i orienter le développement des idées pedagogiques dans l'axe de leur fondation et 
de leur finalité philosophique. Les mnœpts qui appaaissent alors sont la frontière 
du pédagogique et du philosophique, la fois concept &ive, esthbtiqye, logique, 
épistémologiqye. 

La seconde représentation pénètre h l'intérieur du cadre forme par les éléments de la 
philosophie0 de 1'4thique, de la psychologie. En ce qui concenie r4thip0 le tableau h 
constniire doit fake apparathe les points de jonction qui artident le pedagogique 
au philosophique et correspondent aux cléments ethiques proprement dits, 
esthétiques et logiques qui accompagnent l'éthique, comme première science 
d'encadrement de la pédagogie. 



Les fondations ethiques de la pédagogie. 
L'Cthique, I'esthétiqrie et la logiqye 

Cetae-tion-dek 
pmmièm. ETîe ne définit plus des 
cadres de réfQence, & des 
points de -nv=w=s *go- 
giques et p h i l o s o m  

Alabase,kcidhtianduBien 
et da Vrai, fondement de tout 
P - = - ~ ~ k t m m a -  
t i o n d e ~ e s t B l a f b i s ~  
de I'homm de Men et d e  de 
I'houune cultivé. Savoir disait 
Platon, c'est avant but conte- 
pieckÇddlduBiietdaVraL 

Cestœdoubiepro~ssushhlols 
éthique et logique qui permet 
l ' a c ~ o m p ~ t  de soi en tant 
q=-BiiPl.~ataeWde 
la formation de I'etre huniaih 
L'esthétique est depusWent de 
soi et recherche contemplative, 
subjectivement d d e ,  du Vrai, 
du Beau de l'be... 

La pédagogie apparaft donc au cœur de la formation de Yetre humain. Cependant, 
elle ne peut garantir que les processus qu'de met en place vont aboutir 
nécessairement i la ~~Iuiaissance de la v6rité (logiq~e)~ la fornation de l'homme 
de bien (éthique) ou B l'amour du beau (esthétique). 

Cependant, si les fondations ethiques permettent d'expliciter les articulations du 
Bien et du Vrai dans i'accomplissement de soi, elles ne posent pas encore l'autre 
probl&me corrélatif de la connaissance de soi dans toutes ses dimensions cognitives 
et affectives. Car si l'accomplissement de soi marque le terme de la connaissance 
pratique du Bien et de l'acquisition de savoir, cet accomplissement ne fait 
qu'achever la connaissance de soi, seul lieu véritable de toute formation KoNliiiS- 
toi t o i - m h e ~  disait Çoaate. C'est Ih tout le sens du fondement psychologique, 
l'autre p81e de la fondation philosophique de la pédagogie, partie intégrante de la 
cuiture et par cette appartenance, t h h e  humaniste de la philosophie de la culture. 



Les fondations cognitives, psychologiques 
de la pédagogie. 

L'analyse, la syn thCse, le jugem en t aitique. 

L'analyse et la synthèse constituent divers moments d'apprentissage dans le 
développement des processus pédagogiques. L'analyse des objets de connaissance 
permet leur répartition en différents champs du savoir, favorisant ainsi une 
acquisition progressive de connaissance. La synthgse subjective favorise le 
développement des etats de consaence qui s'épanouissent dans la relation 
pedagogique. Le jugement aitique est le lieu de réalisation de runité de la 
conscience et de la connaissance. Elle permet l'appropriation du savoir a travers 
l'appropriation de soi, œ qui entahie le depassement de ses limites vers des valeurs 
supérieures. Tout accornpiissement de soi, en tant qu'être humain et cela aussi bien 
sur les plans cognitifs qu'affectifs, ne se redise que dans ces processus 
d'appropriation des objets et de soi a travers le jugement aitique, ouvrant la voie au 
depassement esth6tiuue des limites immédiates du savoir et de soi. 

JUGEMENT CRîTlQUE 
DBpessemeni~=w 

ckmmmmœded 
Qu'- que IaperfeGdkn? 

ANALYSE DES OBJETS 
Épbtemdogie de lacon- 

c-don de6 objets de sawir 
(Qu'est* qw mm?) 



Il kut donc différencier les processus analytiques d'apprentissage et les processus 
d'appropriation, d'intégration ou de synthèse des connaissances. Le sens de cette 
distinction permet de séparer les processus didactiques liés à I'éIaboration des 
contenus et les processus d'apprentissage tributaires des rapports de désir, de 
volonté, de L M ,  entre le mattre et lPéI&ve. 

L'6pisMmologie concerne l'accès cognitif au monde objectif, tandis que la logique de 
la subjectivite permet l'homme de prendre conscience des différents processus 
cognitifs et affectifs qui se passent en lui. La connaissance de soi apparatt dès lors 
comme le but ultime de toute recherche cognitive et psychoIogique devant conduire 
l'homme vers son achèvement total aussi bien sensible que spirituel, 

Le dentier tableau est une r~capituïation de tous ceux qui précèdent. C'est un 
tableau de synthèse génede qui permet de saisir h la fois les cadres de références 
ethiques et psychologiques des fondations phüosophiqyes de la pédagogie et les 
points de jonction qui mesurent la distance entre les processus pédagogiques et les 
termes devant etre atteints pour la pleine réaüsation de Yetre humaih 



Les fondations philosophiques de la pédagogie. 

Tableau de représentation génerale. 

Cette dernière représentation d8t en quelque sorte la question des relations 
formelles entre pédagogie et philosophie. Le champ de la philosophie recouvre 
celui de la pédagogie dans la mesure O& toute activite pédagogique vise B fornier 
1Wre humain et sous-tend par conséquent une vérité de l'hornme que la recherche 



philosophiqye doit guider. Le champ de la pratique pédagogique s'etale entre les 
fondations ethique et psychologique cherchant h combler l'&art entre la conscience 
de soi amime prise de conscience de sa propre ignorance et l'accomplissement de 
soi, comme réalisation esthétique du Vrai, du Beau, du Juste, du Bi eh.. etc que 
chaque etre humain porte en lui-même et qui traveise toutes ses aspirations. 

3.2.4. La pédagogie comme procès L'activité éducative 

C'est wn la base de cette double fondation éthiqye et psych01ogique de la péàagogie, 
que se pose tout le problème du contenu de formation, en tant qu'activité propre h 
la péâagogie. La perspective devient plus dynamique que synchronique. Eile fait 
ap-e divers processus rattachés a des objets de connaissance à la fois théoriques 
et pratiques et qui débouchent sur des projets de formation dont l'enjeu est a la fois 
sochi, culturd d'une part, individuel d'autre part Un bref rappel des questions 
fornulées en début de œ texte permet de reformuier cette seconde problématique- 

L'homme est un etre de relation. II est un animal culturd Comment, c ' e s t - ~ ~ e ,  
h travers quoi, h travers qui, constituer la relation éducative apte a le conduire 
vers les buts socialement visés et poliüqyement sanctionnés? 

Mais, les questions philosophiques ne sont pas exdues pour autant. En effet, 
comment arrimer les processus pedagogiques a leur cadre de reference 
philosophique de telle sorte que l'explicitation des idées pédagogiques aaualisees 
dams des objets et des processus d'apprentissage puisse coïncider avec les 
exigences philosophiques d6terminées par ces mires? 

Ce sont Ih deux questions intimement liées, la première rekve d'une ptéoccupation 
plus pedagogiqw que philosophique, la seconde 6tant plus philosophique. 

- La cultute, comme lieu de I'homxneO contawt giobal des contenus de formation. 

Le problème du contenu de formation et de Yactivité formatrice constitue robjet 
princigal de la pédagogie. ïi y a P deux ordres de questions qui permettent d8éluader 
les rapports pédagogiques entre les objets de connaissance contenus dairs la culture 
et les activités d'apprentissage qui rdhent du rapport maffrd&ve. II y ii: 

- d'une part, la question des objets de conmissance comme contenu de formation; 

- d'autre part, l'activité éducative comme processus de formation de ces objets dans 
b p r i t  humaih 



La cohcidence de ces deux ordres de questions fait app-e la construction du 
contenu de 

Le contenu 
dire acquis, 

formation comme une réalité complexe. 

de forniotion ne p t  ps gtrc pris wnune simplement &nn& c'est+ 
car ce contenu est ib  la fois une donnée objective produit de h culhue et 

une dynamique relationnelle emanant de la relation éducative maPfre-ei&ve. Car, de 
fait, il ne faut pas considérer les objets de connaisance isolément des processus 
d'apprentissage qui leur donnent leur valeur éducative. C'est pourquoi le contenu 
de formation est inseparable et des objets d'apprentissage et des processus 
relationnels qui rendent ces objets dispom%1es h la compréhension de rélève 

Il y a donc là un double axe pédagogique qui permet de situer la question du 
contenu de formation dans sa perspective objective et dans sa dynamique 
relationnelle. Les nouvelles représentations proposées vont permettre de mieux 
comprendre la dynamique qui unit les deux axes objectif et subjectif des contenus de 
formation. 



Représentation des deux axes c d t t d s  et pédagogiques du contenu de la fornation 

Cette représentation montre bien comment la pratique pédagogique découpe dans le 
vaste champ de la culture globale un espace ~pistémologique propre ii satisfaire les 
exigences de formation d'une communauté historique. Les biens culturels 
appartiennent h l'humanité tout entière, mais à l'inverse il est impossible pour une 
communauté spécifique de s'approprier tous les biens dtureis produits par 
l'humanite dans sa longue histoire. Par condquent, tout contenu de formation ne 
fait que refleter des chou culturels d'une d t e  politique donnée. Cependant' 



même si ces contenus de formation sont des produits culturels, il ne faut pas 
réduire le champ de la pédagogie ii n'être que culhwl. Il y a une dynamique 
culturde a& par i ' b t  grandisant dans le champ de la pratique pédagogique 
entre ce qu'offre la culture comme objet de connaissance 1 I'entendement et ce que 
recrée l'individu dans sa requete de perfectibilité. La transmission des savoirs par 
l'un ne coihade jamais avec la compréhension entière de l'autre. De la 
connaissance de soi a I'accompIissement de soi, les processus de formation évoluent 
et glissent progressivement vers leur but final sans jamais epuiser ni réaliser 
vraiment tous les contenus de formation extraits du champ de la culture. A 
l'inverse, la transmission du savoir ne peut eteindre le désir d'etre plus qui 
alimente la marche de celui gui s'avance résoiument vers l'horizon inaccessib1e de 
son accomplissement Ii y a un point nodal au cœur du champ de la pratique 
pédagogique oh les objets appartenant au champ culturel de formation sont 
transmis, traduits et appropriés par ceux qui les mettent en exeraœ dans le diamp 
de la pratique pédagogique. 

La transmission pédagogique n'est famais donnée d'avance et il ne saurait exister 
aucune formule absolue qui puisse résoudre l'éqyation de la relation du ma&e et 
de son élgve. Le maftre n'enseigne vraiment que ce qu'il peut bien enseigner. Et 
l'élève n'apprend que œ qu'il veut bien apprenàre. Car les pfocessus d'apprentissage 
dependent en dernier ressort de la volonté de l'eieve. Ce double rapport du pouvoir 
chez le mattre et du vouloir chez reieve n'est pas ii prendre dans un sens absolu 
mais doit etre situ6 dans la relativite de la relation pedap@qe. Certes, chacun fait 
ce *'XI peut de ce qir'il veut et l'inverse, mais la caractQistiqye principale du mattre 
réside dans sa capacité de transmettre le savoir et c d e  de I'&ve dans sa volonté de 
savoir. C e s t  pourquoi, la transmission pedagogique provoque toujours un 
perpétuel retour B la culture et a la tradition et une inepuisable capacite de 
reproduction et de recreation des objets cultureis. C'est ce qui rend possible le 
maintien de la tradition et en m h e  temps la dynamique du progrès sodal, cuiturel. 
Le mathe représente l'institution, et ü se tient du c6té de la culture en tant que 
contenu de formation P transmettre. L8&ve est en processus d'apprentissage. Ii 
légitime la mise en place de tout rappareillage péâagogique destiné a faire de lui un 
citoyen le plus patfait possiible. La jonction du culharei et du pédagogique determine 
alors le contenu de formation. 



En effet, c'est dans ce nœud complexe, dans cette jonction du savoir a transmettre et 
du savoir B apprendre que se r&olvent et qu'éclatent en même temps les 
contradictions entre le non-savoir et l'acquisition du savoir dune part et d'autre 
part entre le savoir tansmis et le savoir compris, assimile. En effet 1'éducation est a 
la fois soumission volontaire dans la réception de la parole du maTtre, discipline 
dans le contrdle que l'on exerce sur soi et sur sa capacité d'accueiIlir la parole du 
maître, et en m h e  temps reproduction, recreation de cette m h e  parole, mais cette 
fOikQ, assimilée, convertie en connaissance de soi. Didactiqye et apprentissage sont 
ainsi les deux vecteurs qui se recoupent dans la mise en place des processus 
caractéristiques de la relation péàagogicpe. La didactique appartient au rdke. ïï 
releve de sa capacité de transmettre le savoir. L'apprentissage relève de la volonté de 
1°él&ve. II exige cet effort de discipline et de contrôle de soi pour atssimüer ce qui a été 
transmis par le m e .  

- Imitation et répétition au cœur de la tadition pédagogique... 

On reconnaPt ainsi le double processus de l'imitation et de la rhpétition constitutive 
de la relation pédagogique traditionnelle. Le maftre qui s'expose dans l'explication 
de sa matière ouvre la voie h l'apprentissage de Yéiève. La didactique est le lieu du 
passage de la d t u r e  savante vers l'espace pédagogique offert B la compréhension de 
l'élke. L'apprentissage en est le processus compl&nentahe. 

Natorp ne rentre pas dans ces distinctions pédagogiques du savoir transmis et du 
savoir acquis. Mais il pose réso1umextt le problème de la complexité du contenu de 
formation en tant qu'expression d'un ensemble détermin6 d'objets culturels. Le 
contenu de fonnatiun n'est jamais refmnl. Il se trouve toujours en dmnrir, 
compris justement dans les p~ocessus & fornation. Les objets de connaissance ne 
sont jamais achevés. Ils reprCsentmt toujours des moments pusstzgers dans la 
dialectique du prog~ès et de l'accumulution des umnnissltncesl. 

Qu'est-ce qui rend possible la formation en tant qu'acquisition des savoirs contenus 
dans le champ de la culture gïobaie et en tant que processus lié h la dynamique de la 
relation maStrdève? Comment les connaissances peuvent-des etre légitimement 
transmises en tant qu'objet d'apprentissage, sans constituer pour autant un contenu 
ache776 de formation devant garantir la perfection de celui qui les r e ~ i t ?  



Cest dans le rapport du maftce I'éIève que s ' m  le hiatus qui marque la coupure 
entre œ qui est offert par le premier et approprie par le second, entre le savoir que le 
m e  ptoduit et la compréhension qui permet l'assinùlation de ce savoir. Il faut 
distinguer dans cette dynamique relationnelie du &tre et de Y&ve, les 
mécanismes d'appropriation qui résultent du rapport au maltse et ceux de 
l'assimilation, qui est l'œuvre de la iiire adhésion de I'éiève B l'enseignement reçu- 
ï i  y a là deux niveaux de processus d'intégration qui se complgtent et se renvoient 
l'une B l'autre dans l'activie de formation en tant que telle mais qui sflopposent dans 
leur mécanisme de fonctionnement. Ces mécanismes coihadent avec les processus 
d'imitation et de r+étition, la base de tout apprentissage. II existe ainsi un ordre 
d'apprentissage marquant la préséance du mattre sur l#él&ve, de l'imitation du 
modèle h sa répétition, du processus d'appropriation de l'autre h celui de 
i'assiniilation en soi, de ce qui est devenu sieh Ce double ordre d'apprentissage est B 
la fois horizontal et verfical. On peut le représenter de la manière suivante: 

Les mécanismes d'appropriation résultent des processus d'intégration de l'autre a 
soi a partir de l'imitation du maître. L'assimilation met en œuvre les processus 
internes d'intkgration du savoir. EUe correspond aux activités de revision, de 
repétition caractéristiques de la volonté de Yeleve e x e r v t  son intellect et sa 
memoire dans la compréhension renouvelée des leçons reçues. C'est l'ordre 
horizontal d'apprentissage d4terminant des relations concomitantes entre ces divers 
éi6ments favorisant l'appropriation et l'assimilation. 

Cependant, la relation pédagogique est marquée par la préséance du maître sur 
l'élève, de l'imitation sur la r6pétition. L'élbe répète œ qu'il s'est approprié à partir 



de l'imitation d'un modèle référent Cette prédance du maftre est sanctionnée par 
la subrdinaticn de œ qui est acquis par rapport B œ qui est transmis. Le mattre 
n'&due l'élève qu'en fonction du savoir qu'il a lui-même transmis et mesure les 
connahances aquises qu'en fonction des normes qu'il dOtermine. Ce rapport de 
I'imitation h la répétition d&ermine un ordre vertical marquant l'antéziorité du 
premier sur le second. Tout enseignement du mattre vise cette imitation et cette 
appropriation par Yébe  de ce qu'il lui presente en tant qu'objet de savoir. 
L'imitation du m e  est pou YéI&ve la voie d'accès principale lui permettant 
d'intégrer en lui le savok de I'autre. Certes, il y a aussi des mécanismes d'auto- 
apprentissage oii le visage du mattre disparaft au profit d'une autre source de 
formation ou d'information, le texte, la machine, I'B<penenœ etc. Cela n'dève 
rien 1 la nécessité du rapport l'autre comme point de depart de toute relation 
pédagogique. Car dest h partir de l'autre que l'Ctre humain se construit une image de 
lui-même. Mais le maîhe et son élève ne sont pas des machines, on ne saurait 
décrire une fois pour toutes comment doivent se faire ces m6canismes 
d'appropriation. La didactique est davantage un art de la communication qu'une 
science de l'éducation. 

Cependant, si I'imitation a pour objet le m&re en tant qu'il rnodéiise le savoir, la 
répetition est un mécanisme interne, etablissant une relation de soi h soi et qui fait 
appel aux ressources propres de l'él&ve, en parfider a sa volonté d'assimiler en lui 
ce qu'l s'est approprié du maWeL Chaque éI&ve repêk B sa façon-.. Mais la r-tition 
est marquée du sceau de la subjectivite, et dest œ chemin de Yimitation la 
répetition qui introduit la cassure et rend réversible le processus d'acquisition du 
savoir. Car l'éibe ne &*te qu'a partir de œ qu'il a cru comprendre, et la répetition, 
c'est-à-dire le retour du m&me au m&ne renferme un dément perturbateur du 
savoir transmis par le mdtre. Cet &ment perturbateur présent dans chaque 
répétition relève la fois de la résistance de l'esprit humain qui ne veut accueillir 
que le bien qu'il estime désiraMe et de la capaaY critique qui rend suspect tout objet 
de connaissance. Toute &pétition porte en elle des germes de corruption de l'objet 
&péter. Le savoir transmis ne coïncide jamais h cent pour cent avec le savoir acquis. 
La repétition éducative dest pas une reproduction de l'objet que l'on s'est approprié; 
elle en est une reconstmctïon- Et c'est ce qui cause h la fois le maintien de la 
tradition, puisque l'objet transmis rel&ve du champ culturel, et la remise en 
question perpétuelle des connaissances accumulées dans le champ de la culture 



globale, puisque l'objet acquis, conquis, doit fianchir le filtre de libre vol on^ et de la 
aison aitique qui le reconstruit d o n  son ptope moule. 

La machine répète? refomde ce qu'on lui a lmmmis en mémoire. Ii n'y a aucune 
modiacation possible de l'information qui lui est prescrite. Chez I'être humain une 
telie garantie de répétition parfaite est impossible. Cette indetermination 
constitutive de la nature de l'homme se r é v d e  ià dans cet apprentissage pourtant 
indispensable P sa d4tmnination. 

Iï est donc nécessaire qw le d t r e  &due l'élève pour obtenir un minimum de 
garantie que la transmisdon culturelle, institutionnelle, s'est accomplie dans le 
respect des normes décr&ées par l'institution dont il est le représentant. Cependant, 
il n'est pas &vident que cette évaluation donne toute la mesure du savoir assimile 
par rélève Iî y a un reste qui échappe au conhdle du make et qui évolue dans Le 
champ d'indétennuiation de la libre pensée de i'éleve Cest ce reste qui a la longue, 
change le rapport au mattre et permet le depassement de ce demier dans cet 
enseignement qu'il a lui-même fourni à son disciple. La préséance du mattre sur 
l'ékve définit ainsi un rapport diaIecfique, une proportion des rapports du savoir 
transmis et du savoir accpbI et qui peut se renverser au profit de Y é h e  devenu son 
propre maltm. Ce renversement est l'une des causes principales du renouvellement 
du savoir. Ces rapports de savoirs transmis et acquis déterminent les relations de 
pouvoir et les tensions psychologiques intemes qui convertissent les mecanismes 
d'apprentissage en processu6 de création de nouveaux types de savoir. Quelque part? 
dans son rapport a u  mattre qui renseigne, Y6leve se prepate a le dépasser. 
L'équation suivante représente cette dialectique de la conversion des savoirs 

Les oidres horizontal et vatical disparaissent au profit de rapports proportionnels 
maqîant le pouvoir d'un ordre sur Vautre. L'imitation permet l'integration de 
Yautre, en tant que modèie, lieu de référence du savoir. Elle favorise l'appropriation 
de œ savoir que mesure le mattre dans la capaaté de l'élbe de reproduire sous une 
forme ou une autre le savoir ainsi transmis. 



La répétition cornpl&, achève. ce que fimitation du modele reférent expose à 

l'entendement de l%l&ve. Celuid, dans la révision qu'il entreprend des leçons 
reçues, refomule ih sa manière œ qu'il a compris* Réviser, c'est revoir, reprendre a 
nouveau. Mais dans cette activig de révision, il y a la double attitude de cdui qui ne 
fait que repasser, répéter ce qu'a a defh vu et celle plus aitique de la mise en examen 
de ce qu'on s'est momentanément approprié. La répétition marque le rapport de soi 
h soi On &pète pour soi-mhe0 swl dans son isoloir. Mais la rep6tition est en 
m h e  temps une conversion du soi imitant rautre au soi authentifiant sa propre 
vérité. Et il n'est pas évident que ces deux asob coïncident. Le filtre de la volonté 
libre et de la raison critique interviennent ia  pour sanctionner i'écart entre les deux 
soi, rendre compatible l'assimilation et l'appropriation en soudant ces deux termes 
de l'apprentissage ou en maintenant l'écart entre eux. C'est pourquoi l'assimilation 
du savoir par la révision ou la répétition des lepns reçues est en m h e  temps une 
recréation, une re/conversioni de ce qui a et6 compris dans la première 
appropriation du mecanisme d'apprentissage. C'est pourqyoi la répktition comporte 
des effets rétroactifs qui reconstituent le m d a e  reçu en héritage. Juste retour des 
choses, à la longue, la repétition devient a6atriœ de nouveaux savoirs par l'entrée 
en scène de l'imagination qui vient combler l'écart critique entre le savoir reçu et le 
savoir assimife8 dwant Qtre reproduit, reconstruit, donc recréé. 

l Une ptanièae conversion a été effeeluée dans les meopnirmies d'appropriation dé<ennirwt Ies 
pmcesmrde~~mp~an&l*~Compra\dre,~estpendRa~Mrraiai.œquihpU~"mie 
m a n i e R p m p ~ ~ s o i & a ~ e r l a ~ d e b ~ m ~ e t p o u r s d ~  



32.5. La pédagogie comme programme: le contemi de formation- 

Le problème de la dynamique culturelie dans son rapport ii la pédagogie se pose 
dans la constitution des différents champs du savoir que l'on retrouve dans l'espace 
culturel des objets de connaissance h transmettre. Et le choix des contenus de 
formation en tant qu'objets culhwls propres aux apprentissages, doit etre envisagé 
dans leur relation avec les fondations philosophiques de la pedagogie. La 
philosophie de la culture rewnnaît trois p n d s  champs d'&des: I l s  cultures 
scientifique, morale et esfMque1. Ces domaines renvoient P trois grandes facultés 
caractéristiques de l'esprit humah 

- l'intellect favorisant la connaissance de la nature et la domination que l'esprit 
humain peut exercer sur celle-ci a partir des connaissitnces acquises 

- la volonte en tant qu'elle s'exerce sur les valeurs mordes et permet de guider la 
conduite humaine vers des buts satisfaisants sur le plan ethique et politique. 

- l'imaginaire esthetique qui permet le dépassement de la r4alit6, et la aeation 
d'un monde plus conforme aux aspirations profondes de Yetre humain. 

A ces trois champs du savoir s'intègre très intimement, selon le penseur neo- 
kantien, le sentiment religieux qui traverse tous les autres domaines avec 
l'espérance d'un sur-depassement des limites de la science, de la morale et de 
Yesth6tique. La conscience religieuse accompagne 18etre humain vers sa destinée 
ultime. 

Tout contenu de formation vise ainsi a faire grandir l'homme et ik  lui permettre de 
s'accomplir selon ses aspirations les plus profondes. Les cadres éthique et 
psychologique servent toujours de réf&ences aux choix des objets culturels devant 
faire partie des contenus de formation. 

Cette position maintient ouvm le probkne philosophique de la pédagogie tel que 
soulevé dans le troisième volet des questions initiales de ce texte. 

Faut-ii maintenir a tout instant le rapport du pédagogique au philosophique? Est-il 
nécessaire qu'à chaque &ape du développement des idées pedagogiques, on puisse 
identifier la question philosophique dont elle est l'explicitation? 



La division des contenus de formation et leur articulation avec leurs facultés 
corrélatives, correspond en fait aux trois grandes questions kantiennes 
caractéristiques de la philosophie. 

aLe domaine de la phitosophie, nous dit Kant, se ramène aux questions suivantes 

Dans cette perspective, 

- la culture scientifique renvoie B 1°inWect et correspond a la question kantienne 
que puis-je savoir? 

- la culture morale éduque la volonté et répond h la question qrrc dois-je fiire? 

- i'esthétique se rapporte ih la recherche de rauthenticit4 de l'homme total. Que 
rn'esf-il permis d'espdkw? est une question t6lhlogique qui ouvre la voie au 
d4passement des contraintes de la r6aliM du présent 4phémère. 

Enfin, le neokantien, rappelons-le, situe la formation religieuse, comme formation 
globale, formation iibre de la mnscience, d d h  proposition la question générale 
qu'est-ce que Z'hmc? 

316. Les contenus de formation: champ et domaine d'application. 

Le contenu de la formation doit correspondre aux différentes faadtés humaines en 
jeu dans le processus éducatif. En effet, Natorp distingue dans le champ dturel 
trois types de formation lies B trois dimensions de la conscience humaine. Les 
cultures scientifi~ues, morales, esthetiques correspondent h hois modes d'etre de la 
consaence humaine; la conscience thetique, la conscience morale et la conscience 
estheticpe et religieuse. Cependant, toute conscience est la fois conscience de soi et 
conscience de quelque chose ... L umscimce repli& sur elk-même d 1i1 umscience 
dm%& vers 1'exfMew. Cette distinction des états de consaence introduit c d e  de la 
conscience réfIexive et de la consdence pratique, distinction qui devient opérante 
dans tous les contenus de formation lies aux différentes faadtés humaines. Ainsi, 
dans le domaine de I'inteilecftcs,~apparaît la âifférence entre le savoir théori~e, et le 
savoir pratique, la connaissance de la nahue et la domination technipe que cette 

~ant, E. ~ogipv, trad. L ~unlprrriit. 2e Paris, ~rin, lm. 



connaissance permet. Dans le domaine de la wlmrté', cette distinction prend forme 
dans la différence qui existe entre la prise de conscie~p morale et i'acte morai. Dans 
le domaine de I ' i ~ ~ ~ f i o n  cptMtique, on la retrouve dans ropp~~ition qui régit la 
différence entre la conœption artistique et la dation artistique. Lr&e humain est à 
la fois pensée et action, uhomo sapimm aussi bien qu'*homo faberm. Voilà 
pourquoi, il produit un champ CUIturel qui r d &  cette double dimension de sa 
nature. Mais a Finverse, le contenu de formation qui h e r g e  de ce meme champ 
culturel renvoie I cette dualite théorie et pratique caractéristique de tout processus 
d'apprentissage. 

Le tableau suivant etablit les rapports entre les champs et les domaines d'application 
des différents contenus de formation et les résultats espei.és par la réalisation de ces 
activités de fonna tion. 

la culture morale concerne la for- 

mation de Ia donté. 

ka formation religieuse hit pren- 

dre mnscienœ B I'homxne de sa 1 fb#itude#.... - 

La CO- de la nature, Cest B la fais la connaissance 

théoaique et teshique favorisant aind la connaiSSaflce des 

bisQlanatureetenmenie tempslecontr8ledel%ornmesui 

h n a t u r e , e n v ~ c i e œ t t e c o ~  

La formation morale permet d'6tablir la dineience entre la 

prise de ~~ morale et rack moaL 

Cette formation éduque 1. iiûerté de l'individu et lui fsit 

prendrr domdeme de sa respnsabilité civique pemieaant 

ainsi ta réconciliation de la liberté individuelle et Ies 

e x i ~ d e l a v i e e n ~  

LI vision eothéoque du monde vise récondlier l'être et le 

devoir Ctre travers la création de formes imaginaires 

IlbQées de la tuMe de Y i i t d k t  et de la volont6 morale 

ks objets naturels appartemmt au domaine de 18in(ellect et 

dans les expQiences sodala issues des hésitations de la 

vob& morak* 

k formation religieuse vise P conduire l'homme v w  les 

limites de sa finitude et l'invite au dépssemnt de lui-même 



Comment arficuier ces différents contenus de formation entre eux? 

Une fois etablis les domaines d'application de chacun de ces contenus, il faut 
maintenant étudier leur speciacité. Cela permettra de comprendre les éléments qui 
cmnposent leurs divers contenus de folmation. 

Iï hut tout d'abord distinguer les trois grands domaines de formation, scientifique, 
m d e  et e~th&iqw# qui constituent les contenus de formation et qui se partagent le 
champ de la pédagogie. La formation religieuse occupe un espace partider 
l'hf&ie!ur du champ de k pédagogie. Eiie ne dispose pas d'un objet specitiqye de 
formation fondamentalement distinct des deux autres. Au contraire. Elle se sert des 
autres pour asseoir sa propre vérité dans raffirmation d'une vérité absolue, 
aanscendante, ~ c c e s s ï b ~ e  a la raison immanente. 

La représentation des contenus de formation doit aihfi montrer la manière dont 
chaque contenu se situe dans un axe pédagogique qui lui est propre et qui s'articule 
aux deux autres en les compl6tant ou en s'opposant a des. 

Les contenus de  format ion:  

Formation scientifique, morale, esthétique et religieuse. 



Chacun de ces champs contribue sa manière a d4terminer le champ de la 
pédagogie. Cependant, ces diverses contributions sont intégr6es dans un même 
espace pédagogique et se recoupent suivant les facultés qu'des doivent former. 

Les contenus de formation: 

Champ et dom aine d'application. 

-- 

W articaladon des dramps du sa& à dei 
facuiib renforce le caractQe 
spécifique du type de formation auquel 
chacun de ces champs contribue et ceia 
maintient en même temps i'unité de la 
conscience. car, toat pmgrb humsln est 
H o g r è o d e ~ e t B n a k w n t ~  
de la condeme Imniaine. 

- le domime de i'in6elLct touche tout œ qui 
estdoimed.nsl'~--,rmiisrnri- 
w- 

- la VOW s'élève audessus de la connais- 
sance causaIe. La volonté est ainsi 
détemin& par sa bi pmpre et hanScende 
d e  de l'espace-temps de la causaiité 
ph* 

- l'imagination créatrice crée un monde 
idéai, au-cieh des contraintes matérielles 
et modes de la réalité et qui coïncide 
avec le désir de l'homme d-iter un 
mnde aonfoniie à ses as@atios. 

La fonmtion religieuse traverse l'die 
du dump pédagogique et accompagne 
l'homme vers sa destiraée finale. 

- - 

ACCOMPLISSEMENT DE SOI 

CONNAISSANCE DE SOI 

A chacune des composantes du contenu de formation est associée une analyse de 
leur type de formation ainsi que les limites de leur contribution. 

Le domaine de I'intctlcct englobe la connaissance théorique des phénomènes de lo 
nature d la d m n i ~ t i u n  technique qui en résulte grde d l ' l fppkafion du principe dr 
ausulitLi. Tout le monde des corps physiques déterminés par l'espace-temps tombe 
sous la coupe de l'intellect la physique, la chimie, la biologie, l'anthropologie 



physique etc, toutes disaplines tributaires des math4matiques pures qui leur 
sement de fcmdememt m&hodologique. A as sciences pures, on peut adjoindre les 
saences appliquées qui sont leurs branches technicpes correspondantes: comme les 
maChematiques appliquées, les techniques biologiques ou biogMtiques et une 
bonne partie de la psychdogie expérimentale qui se rapproche de plus en plus des 
sciences de la matme 

Cependant, les sciences de la nature ont leurs Iimites du fait qu'elles sont soumises 
aux lois physiwes de Pespacetemps. L'entendement lui seul n'occupe pas tout le 
champ de la conscience thetique. En effet la conscience est certes enfermée dans la 
nature, d e  est un effet de h sélection naturelie dans sa lutte pour le triomphe du 
meilleur, mai9 la conscience transcende aussi la nature. C'est pourquoi, d e  peut 
l'examiner, la contempler et même la transformer. Ainsi l'homme apprend h 
dominer la nahue. Mais surtout, il est capable grâce aux possibilités universelles de 
la conscience, de transmettre les cornaissances acquises, de les accumuler et de 
marquer dans le temps les progrès de sa civilisation. 

CD - Le monde de la volonté et les critères de formation du vouloir humain. 

La volonté transcende h son tour la connaissance causale lorsqu'il s'agit d'une 
décision qui ne concerne pas directement des objets physiques, mais Yetre humain 
lui-rnéme dans son ind4teftnination fondamentale. Rien n'est décidé d'avance 
étant donné le caractère aléatoite des possibilit6s qui s'offrent h l*entendement. La 
d&îsion balance, hésite entre des choix divers. Le principe de la décision pratique 
relève finalement d'une question théorique. Le aQue dois-je faire?, kantien traduit 
Men le dilemme auquel se trouve confrontée La conscience morale et la volonté qui 
guide la conduite humaine. Le but ultime du debat moral serait de trouver une 
cohcidence parfaite entre la déasion individuelle et celle que pourrait prendre 
l'ensemble des citoyens de la communauté. digis de M e  sorte que tes prinapes 
d'action puissent devenir des préceptes universels,. 

La connaissance pratique (ce qui doit etre ou doit se passer) découle ainsi de la con- 
naissance de la réalité (ce qui est / œ qui se passe) et de la confrontation théorique 
des choix multiples. Cette amnaissance pratique n'est pas sans plus un désaveu de 
ce qui est, mais une exigence de la volonté morale responsable de rectifier ce qui fait 
defaut pour faire coincider ce qui est et ce qui doit &e. La connaissance de la réalité 
appartient amsi au domaine de la causalit6 mais la connaissance mode ne peut se 



réduire à cela &ant damé le caractère hypoth&tipe du changement & daber pour 
rendre cette &&té conforme B ce qui doit &re. Les insuffiicances théoriques de la 
connaissônce pratique ne constituent pas une négation de l'action B entreprendre. 
Au contraire, connaftre la redite permet de mieux se conduire et éciaire 
l'engagement que l'on s'apprête h faire. Il y a donc un espace commun qye partage la 
connaissance morale et le savoir causal sous juridiction de i'intelle L'etre humain 
doit r6fléchV avant d'agir. Et plus il sait pourquoi ü doit agir, mieux son action sera 
édairée et edairante pour les autres. L'homme veut uniquement lorsqu'il 
comprend, et ü compfcnd qv~d ü le mut...' 

Dans l'action P entreprendre on distingue dors, ce qui appartient h l'ordre de la fin 
et ce qui est moya en vue d'une fin. Le de& se situe dans la r4aiisation du 
moyen en vue d'atteindre une fin d6ternUnée d'avance en tant que fin. Car tout 
autant *'un but atteint n'est qu'une étape vers une autre fin connue d'avance0 ce 
premier but devient moyen et l'exigence du devoir rebondit vers ratteinte de ce 
nouveau but jusqu'h ce que l'on parvienne à ce qui est maiment consid&& comme 
la fin des fins. La volonté est ainsi dbterminée par sa loi propre, qui est celle de viser 
un but final. Et l'effort de volonte ne se conçoit que dans la dynamique de ce 
manque à combler entre le but immédiat bientôt converti en moyen et le but final' 
toujours en phase de rebondissement. La confrontation du vecu en tant 
qdexpeTience des contraintes de la réalité et du desir en tant que volonte agissante 
est le lieu d'expression du combat permanent de l'homme pour améiiorer ses 
conditions d'existence. L8&tre humain est un perpétuel insatisfait. La satisfaction 
serait la mort de l'effort Elle ne serait que le symptbme d'une déchéance, comme le 
montrait Platon dans cette sombre peinture des prisonniers enchabiés de la caverne 
des ombres. 

@ - Le monde de l'art et de la formation esthetique. 

Au-deià du monde des objets et de la redite soaaie s'elabore le monde de la 
conscience esthétique ou de l'art. Ce monde renvoie a un contenu de foimation 
diffhent des deux autres mais empreint d'authentiaté et constitue dune forme de 
connaissance qui lui est particuii+re. 



Perqxcüves d'analyse appliquées B la plenèse de la péc@o& 68 

La spécifiaté de la formation esthetique consiste en ceci que la vérité théorique (de 
L'etre) et pratiqye (du devoir) est dépassée dans la construction du monde idéai Ces 
deux vérités (théorique et pratique) semblent s'opposer l'une h l'autre et dans cette 
controverse8 leur unité demeure difficile à &User. Celle-ci devient alors la tâche de 
l'imaginaire artistique. Ainsi, la vision esthetique du monde transcende la vQite 
théorique (de Mtre) et pratique (du devoir). Elle cherche a les faire CO-&der mais 
sans y parvenir vraiment; cependant, dans le projet qu'de soumet h la conscience 
elle cherche cette unification du monde idéal et du monde réel. Elle soutient ainsi 
l'effort de la volonté dans sa marche vers un monde meilleur. 

La formation esthétique a ses propres lois. Elle n'est pas une simple reproducticm de 
la r6alité nahveiie et elle n'est pas soumise non plus aux contraintes de la volonté 
morale. Elle permet ainsi que le monde de lPe>cpérienœ vécue ne soit jamais fermé 
sur lui-m&ne et que son projet, en tant que création artisti~e, ne soit pas confondu 
avec le monde de la redite physique et sociale. Certes, il ne faut pas séparer 
entiaement la vision esthetique de ses bases naturelles et sociales. Le témoignage 
des enfants nous montre en effet qu'il n'existe pas de réelle coupure entre le monde 
de leur fantaisie imaginative et celui de la réalité. L'dmr de l'@nt oit niune 
entièrement dans l'activité spontanhnmt crCafrice~. Il n'y a pas encore cette 
dichotomie entre le ace qui esb, ace qui doit & r e ~  et ce qui se passe dans leur 
imaginaire. Le fantasme du agros-loupqui-rbc'dans-le~-pafage~~ se confond avec 
le gros loup aperçu pour de vrai dans l'enclos du voisin, sous la forme d'un petit 
chien. Mais pour Yenfant cela ne diange en rien la r6aW du petit chien qu'il soit 
considé& en même temps comme le gros loup ... L'enseignement scolaire &vame cet 
imaginaire fantaisiste et le remplace par la raison triomphante qui met h l'kart le 
vécu esthetique au profit de ses propres normes. Cette séparation du teel et de 
l'imaginaire doit s'opérer, c'est le r8le de l'école de le faire. Mais Natorp constate le 
d6clin du sens esthétique et demande de considérer d'autres moyens pour relancer 
la formation esthétique. 

0 - La formation reiigieuse. 

A c8té des trois composantes fondamentales de la culture humaine, science, 
moralité et esthétique, la religion aspire d e  aussi a fournir une formation qui lui 
est sp4cifique. Elie n'occupe pas un champ spécialise dans le contenu gobal de 



formation comme c'est le cas pour les trois autres, mais sa prétention est de les 
traverser toutes et de les dépasser dans un effort ultime de conduire l'homme vers 
sa fin. Elle rentre ainsi en confit avec les trois autres contenus de formation qui 
veuient eux se limiter B œ qui est proprement humain: 

- face B la science, dans la mesure oiî elle prétend s'affirmer comme connaissance 
du transcendant, théorie scientifique sur Dieu (th& logie = Saence de Dieu), elle 
se heurte aux questions de la r&an critique qui ne peut accepter l'irrationnel (ce 
qui échappe h la raison) comme objet de science. 

- la religion veut mettre l'homme dans une relation personnelle avec une 
transcendance. Elle &ablirait ainsi la relation d'une volone libre immanente la 
realite naturelie et sociaie donc soumise a la culpabilite avec une volonté 
transcendante qui pourrait l'élever au-delà de la culpabilité et de la dure realité 
de la fissure morale (entre i'&e et le devant &tre). La religion rentre alors en 
conflit avec les attributs de la conscience morale qui exigent que la conduite 
humaine soit soumise aux regles strictes de la raison pratique refusant de 
combler la fissure entre devoir et etre aux sources de la culpabiîite et des conflits 
de vaieur. 

- et enfin, dans la mesure oii la religion vient occuper l'espace du symbolique par 
ia présence engiobante du divin, eue rend d é r a b l e m  la symbolique artistique 
proprement humaine, en la soumettant ainsi a une vision autre que celle pour 
laquelie Yartiste Y avait simplement conçue* 

La transcendance religieuse ne peut etre ainsi intégrée convenab1ement avec les 
autres sphhses du contenu de formation. Mais malgr4 cette opposition, elle les 
traverse et les déborde dans cette ouverhue qy8eUe offre pour combler les manques 
inhérents a w  îimites des connaissances humaines. La formation religieuse ne se 
fait pas h cOt6 des autres contenus de formation, mais elle vise l'unité de la 
conscience universelle reconciliee avec elle-meme dans la resolution de la 
dichotomie du devoir et de l'&ce. 

Si la religion a son origine dans l'homme lui-même, ,ü est donc W b I e  de résoudre 
le conflit entre religion et humanité. L'éducation religieuse vise réveil de la 
conscience autonome. Et les réponses h ces questions demihres que propose le 
discours religieux, c'est chacun de les assumer pour lui-même. L'éducation 
religieuse est ainsi une Mucation de la conscience libre. 



Cette analyse née-kantienne des c o n b u  de formation a permis de situex leun 
contributions respectives. La représentation ci-contre tente de faire ressortir les 
complémentarités et les ~Culdlcités de ces divers contenus. 

Dans cette représentation, l'on 
peut remarquer comment les trois 
ensembles de la formation de Un- 
tellect, de la formation morale et 
de la formation esthetique 
s8interph&trent, se compl&tent et 
se differenaent en meme temps. 
La formation de L'intellect et d e  
de la volonté morale se partagent 
une partie du champ de la 
causalité et de la coruiaissance de la 
réalite physique et sociale. La 
formation esth6tique se base sur 
les deux formations antbrieures, 
mais va plus loin dans son projet 
de faire cohader le devoir et l'être!. 
La formation religieuse reste une 
formation globale qui déborde le 
champ des trois autres. 

Les contenus de formation= 

Tous ces contenus de formation reposent sur des objets de connaissance que l'on 
retrouve dans le champ culhirel global du savoir. 

Une réflexion philosophique sur la genèse des idées pédagogiques doit commencer 
par constituer les fondations philosophiques de toute pédagogie. Comme nous 
verrons plus loin, ces fondations seront définitivement mises en place dans le cadre 
de la pensée pédagogique grecque. Cela nous permettra de miew saisir comment la 
genèse des idées pédagogiqyes et lem fondations psychoIogiques et 4thiqyes ont été 
progressivement constitudes tout au long de l'histoire. Ii faut donc remonter aux 
origines de I'humanite et examiner comment les premibes sociétés humaines ont 
prépare le chemin qui donnera naissance h h pensée pédagogique dans sa forme 
dassique grecque. 



il hut faire valoir une vision dynamique, evolutive de la genèse des idées 
pédasogique!~. La perspective anthrop1ogique et dialectiqye décrit cette autre forme 
de genèse corollaire B ceile effectuée par le penseut néokantien. Elle montre 
camment les fondations philosophiques, psychologiques et ethiques se sont 
construites dans des moments précis de l'évolution humaine. Ces divers moments 
&cident avec trois principes fondateurs qui recoupent sous un autre point de vue 
les trais axes qui ressortent des analyses reptesentees dans les schémas des pages 47 
48 et (9. Cependant, il ne s'agit pas d'me coihadence purement r n e d q e  étant 
donne que les deux perspectives critique et anthropologique diffbent par leur 
démarche logique. Dans un cas, il s'agit d'une logique synchronique qui essaie de 
trouver les fondations philosophiques d4terminant la structure immédiate des 
relations entre philosophie et pédagogie. Dans l'autre cas, on fait appel a une logique 
diachronique qui décrit la façon dont se sont construites au fil du temps les divers 
niveaux constihitifs de la pédagogie. 

hi point de vue de Yanalyse anthropologique, compl4tant d'un point de vw plutdt 
diachronique la perspective synchronique de l'analyse aitique, on peut distinguer 
trois principes fondateurs de toute pédagogie kmergeant progressivement de 
l'év01ution des sociétés humahes: 

- la pédagogie est prise en charge, technique de transmission des savoirs et savoir- 
faire visant iî assurer l'existence quotidienne des hommes visant en &&té. 

- la p4dagogie constitue elle-mhe un savoir, réflexion sur les techniques de 
traasmission af in  de les rendre plus performantes. 

- enfin, la pédagogie est expression des idees philosophiques de son époque, liée au 
projet de société visant former le type d'homme promu par les valeurs sociales. 



4.1. L'éducation wmme processus de d4tiermination de l'etre humain. 

LO&e humain est h ce point indete~mllie dans son inachèvement que des son entrée 
dans la vie, ü est pris en charge par la communauté dans laqueiie il mût. Sans cette 
prise en charge, livré h lui-même, il risque de ne pas suTVivre aux exigences de ses 
propres besoins. Cette nécessité de prendre en charge d a  sa naissance le petit etre 
humain est le premier fondement de I'éàucation. A la fois processus de soaalisation 
et d'a&&vement de soi, toute éducation repond h ce double mouvement 
d'appropriation de soi, et d'intégration sochie en tant que sujet partider, porteur 
de multiples possibilites. Plusieurs &tapes d&mhent ce processus, et chacune de 
ces etapes fait rebondir le problhe originel determinant les rapports entre 
éducation et indetermination fondamentale de la nature de l'homme. On peut ainsi 
se représenter ce premier fondement de Yéducation qui marque la cassure de la 
nahue il la culture et qui crée cet espace d0ind&rm.ïnation constitutive de l'&ce 
humain et de sa liberte fondamenfale. 

4.1.1. A k naissance, 1°éùucation du corps et de ses besoins. 

Ainsi donc, dès la naissance de Yetre humain se profilent les relations éducatives 
qui le déterminent culturellement. Naître en &eu africain ou européen, naître 
dans une caverne a w  premiers temps de I ' h d t 4  ou dans un hupitai moderne 
idenafie Yhomme que l'on s'apprete h &re. Car la manigre dont les besoins 
primaires seront satisfaits n'est pas la même d'une culhue B l'autre et d'une époque 
a une autre. 

- Apprendre B reconnaftre les besoins de son corps et B se les approprier; 
- Reconnaltre les personnes de son entourage et réagir en fonction d'elles; 

telies sont les premières fonnes éducatives qui d6terminent le apport de l'enfant h 
son milieu culturel. 

Les probl&nes d'éducation se posent dejk Le langage du corps est pour Yenfant 
naissant un apprentissage. Apprendre P reconmftre ses besoins et h les exprimer. 
Apprendre h recomaftre les parties de son corps et bientut B les identifier. Et 



rappropriation de son corps propre en tant que fuhu sujet exige cette relation aux 
parents poumoyeurs, seuls capables de rependre aux redamations de leur 
progéniture a de lui permettre de se reconmttre en tant qur&tre soi. A la d i f f h c e  
des autres espèces animales, conduites par leurs instincts a prendre en charge leur 
progéniture pour un temps détermine et selon des modalités inscrites dans leur 
nature, Yetre humain n'est soumis aucun code naturel qui indiqye la manière 
dont cette prise en charge doit se faire. L'enfant finit par sIiabituer aux modes de 
satisfaction que lui impose son entourage. Et qu'on prenne soin de lui en le 
trimbalant sur le dos partout oa k mère s'en va ou bien qu'il reste couch4 dans un 
berceau, cela n'est inscrit nulle part dans une nahue de l'espèce. L'enfant apprend 
ainsi se reconnaPtre en tant que corps dans les limites inscrites par son miiïeu 
Cette recorinaissance est œuvre éducative et le contraint bientôt a conformer ses 
w t i o n s  en fonction des habitudes de œux qui s'occupent de lui. Appropriation 
progressive de son corps dans i'expression de ses besoins et soaalisation de œ m h e  
corps dans la conformité des diverses satisfactions nécessaires a son existence avec 
les habitudes d a l e s  et culturelles de son entourage, teIles sont ces deux vecteurs 
qui vont déterminer tous les processus ultérieurs des fonnes éducatives. 

L'appropriation du corps constitue la preniih phase de l'éducation. Les autres 
phases complètent.. mais le apport  éducatif est d4p 6tabli. Du langage des besoins P 
celui du sens ultime, les processus educationnels qui permettent le passage de la 
première fonne de langage la seconde restent fondamentalement les m h e s .  
Partout otî il y a éducation, sretablit la relation d'un éducateur et d'un éduque. Et 
partout cette relation est médiatisée par des objets techniqyes qui s'offrent comme 
objets d'apprentissage. Cependant, lorsque la relation éducative met l'accent sur les 
processus d'appropriation de soi, cette part d'ind6tennina tioxt constitutive de la 
nature humaine exige un espace d'incertitude que seul le sujet eduqu4 peut 
résoudre. L'éàucation ne peut jamais etre une mbnique paxfaite dont les rouages 
seraient adaptés aux différentes situations humaines. Un él&ve n'apprend bien que 
ce qu'il veut bien apprendre. Et lii, le maitre éducateur n'y peut rien, N les objets 
techniques non plus. Certes, il existe des techniques de motivation qui aident a 
l'apprentissage. Mais cela ne remplace pas la volonté de l'élève. Quelque part, il 
existe un impondérable lié a la liberte de l'apprenti. Et cette liberté naissante, dans 
cette ind4tefmination constitutive de la nature de l'homme, est en opération chaque 
fois qu'un etre humain s'approprie ou exprime une émotion, un sentiment, un 



besoin, une idée, un état dame ou un état d'espzit, que ce soit daw les premiers 
instants de la vie ou les derniers moments de la vieiltesse. 

Comment d6terminer I'ind6terniin4l Comment d6teminer une liberté? Comment 
éduquer un sujet P la liberte? TeUe est la première ciifficulte de toute relation 
éducative. Aporie fondamentale, cette question I la genèse des idées pédagogiques 
domera lieu a toutes sortes de théories mettant l*accent soit sur les processus de 
d&rmination, pédagogie autoritaire, directivisme, soit sur les dynamismes de 
h i ,  pédagogie active, pédagogie du dédu~~fanb. 

4.12 L'éducation comme processus de socialisation. 

Cependant il ne suffit pas d'amener l'individu à pouvoir déterminer sa liberté. 
Encore faut4 qu'il puisse s'intégrer en même temps dans le modèle sociai préconisé 
par sa culture. L'éducation se dote ici de tout cet appareiüage technique capable 
d'assurer la transition entre les premiers éducateurs penchés sur le berceau de 
l'enfant et ceux plus s p é c i d M s  capables de transmettre les différents niveaux de 
savoirs hérités du passe et remis P jour par les nouvelles générations. Des sa 
naissance, la question éducative se pose pour cet enfant en phase de croissance. A la 
fois être soaal et individiialitté marquée du sceau de Pimprévisible, il est appel6 en 
tant qu'individu à devenir œ que fera de lui sa société mais en même temps, en tant 
que sujet libre, il devra effectuer un choix perso~el  a travers le cadre cdhuei de 
son existence. Comment choisir ce qui est d4jh determine par la culhue? Autre 
aporie de la relation éducative qui transfère des institutions sociales ii l'individu le 
pouvoir & décider de son avenir et de celui de la société elle-m&ne 

Dans les s d t &  animales l'ordre socid est d6teRnine h l'avance et chacun joue le 
r81e que lui octroie l'instinct gregaire légiférant pour l'ensemble des individus de 
l*espèce. Dans l'ordre culturel, la différenciation soaale qui place les individus les 
uns au-dessus des autres n'est pas un fait de nature. I a  les processus éducationnels 
interviennent pour réguler les rapports sociaux et permettre B chacun de se situer 
dans l'ordre d&nnine par le d è l e  social en question. 

L'éducation se présente ainsi comme étant h la fois sociaüsation et appropriation de 
soi. Mais dans les deux cas, elle ne regle pas le problème de cette indetemination 
constitutive de la nature de Phomme. Elle ne fait que le reporter 8î un etage 



supérieur. Si l'homme est ik k base le produit de son éducation, pourtant h aucun 
moment de sa vie, on ne peut le réduire n'être que cela. Il y a toujours un 
aquelque chose de reportes, m e  ouverture h autre chose que ni Péàucation, N le 
contrat social n'arrive d4terminer une fois pour toutes. Si L'indétermin4 est ainsi 
aux origines de l'homme et des processus éducatiomeh appeiés à le fonner, on 
retrouve encore ce même indétermin6 comme lieu de son futur, jamais atteint, 
toujours projet4 comme un horizon se deplaçant au fur et ib mesure que l'homme 
s'avance vers son achèvement. Indétermin4 dès sa naissance, l'homme le devient 
aussi dans le projet qu'il se donne pour se réaber en tant qu'etre h i e .  

4.1.3. L'éducation comme processus de r6alisation de SOL 

Mais il n'y a pas seulement cette double question du comment qui fait problhne 
dans la genèse de Ia pédagogie, il y a surtout l'autre question, celle du pourcpoi liée 
toute la problématique du sens de l'existence humaine. Pourquoi l'homme? 
Pourquoi l'histoire et pourquoi le langage? Cette indétermination qui aeuse le fossé 
entre l'homme et l'animal ne porte en lui-même aucun sens. A l'appropriation du 
corps et des mecanismes de survie, il faut adjoindre maintenant les questions du 
sens et des langages du sens. Les besoins satisfaits ne sufisent pas a combler les 
appétits de l'enfant Ii y a aussi et en m&ne temps le désir de l'autre, désir de la m&e 
et de ses caresses, désir du père et de sa protection, et bient8t le langage du corps 
prend forme dans le langage des mots et du sens et la parole siwante désigne les 
jeux du désir. Pour quoi vivre? Le trace de l'existence humaine n'est inscrit nulie 
part dans une fatalité ou une des- a prions conçue pour lui Il n'est de sens que 
œ qui est aéé par l'homme lui-même. Pourquoi celui-ci ou celle-h sont nés? Nul 
ne le sait a priah De plus, les s<pQiences que les &es humains sont appelés B vivre 
n'ont pas de sens en elles-memes. C'est h chacun h s'approprier le sens qu'il doit 
domer a son existence. 

L'éûucation intervient 1l aussi pour indiquer un sens possible et transmettre des 
valeurs. Mais pourquoi tel sens plut&t que tel autre? Pourquoi dùe ceci, indiquer 
cela comme nonne pour la conduite? Pourquoi la liberté, si celle-ci ne peut s'exercez 
que dans une ligne de conduite tracée par des normes morales que Mducation 
s'exerce B indquer? Le Bien contre le Mal, le Vrai contre le Faux, voüh des valeurs 
que toute éâucation cherche h transmettre. Par conséquent, toute pédagogie, par delh 



les questions techniques que soulèvent les mbnismes de tansmission, reste libe h 
des valeurs fondamentales qui constituent le commencement et la fin de sa raison 
d'être. Tenter de transmettre des valeurs h quelqu'un et permettre ii celui-ci de 
promouvoir ses propres valeurs, voiïà les pféoccupations premi&es de tout système 
éüucatif. Mais pourquoi promouvoir certaines valeurs? et pourquoi vouloir former 
tels types d'hommes? Ce sont 12i d'autres questions aux origines de la pédagogie qui 
maintiennent ouverte la question fondamentale de I'ind6termfnation de Yetre 
humain. 

Cependant, ces différents niveaux de questionnement ne surgissent pas toutes en 
même temps. Le bébé naissant ne pose pas le probieme de son avenir. Trop tOt Le 
vieitlaid en voie d'ach&vement de sa vie ne pose plus le problhne de son avenir. 
Trop tard. Queique part entre ces deux Hies de son existence, l'etre humain franchit 
des 4 t a p  qui corxespondent a différents moments de son processus éducatiomel. 
L'enfant pandit et avec lui grandit aussi son processus d'apprentissage. Il apprend 
mieux se connaftre, s'émanciper de certaines de ses pulsions au départ 
incontT81abIa0 mais il s'integre de miew en miew daw sa culture propre en se 
rendant plus responsable de lui-mênie et de ses semblab1es. 

4.2. Les W&ents niveaux de I'activit6 éducative. 

421. Les proce%us d'appropriation & soi 

Les Fondations philosophiques de la péiiagogie distinguent les deux grandes 
fondations psycholo@ques et éthiques de la pedagogïe. C'est comme si dans une 
architecture on examinait les éléments de la structure telle qu'elle se présente, une 
fois la construction te-&. L'examen anthropologique sépare les différents 
niveaux et fait le montage des pièces de l'architecture comme si la construction etait 
en train de se faire. On peut distinguer ainsi trois grands niveaux d'apprentissage 
dans les processus de socialisation et d'appropriation de sot Ces trois niveaux 
amespondent aux trois dimensions techniques, scientifiques, philosophiques à la 
genèse de k pédagogie: 

- appropriation de son corps propre et soaalisation des besoins primaires, tel est un 
premier niveau d04ducation devant resoudre le probliime de cette 
indétermination; 



- appropriation de soi, en tant qye sujet pensant, &tre de langage nécessitant 
Yaapisition de savoirs et savoir-faire sociaux et culhirels; 

- appropriation de son etre propre dans la perspective d'un projet de vie lié aux 
ressources de son milieu et au cadre culturel mis en place pour la rbiisation 
crun tel projet. 

Ces trois niveaux de formation sont inséparables dans la mise en place de tout 
système éducationnel, parce qu'ils correspondent aux différents moments du 
développement de l'etre humain d'une part, et d'autre part aux facteurs &aux 
historiques aux origines des sodétés humaines. Ontogen&se et phylogenèse 
coÏhadent dans la manière dont se r6abnt  les processus formateurs* La mise en 
place des systèmes d'éducation récapitule la manière dont les soci6tés se sont dotées 
de leurs propres savoirs et savoir-faire. Cest pourquoi l'on peut comprendre que le 
développement des individus d'une societ6 est fonction du développement de leur 
s0ciét6' et a l'inverse, les progrès d'une &et6 dependent de la capacite de ses 
membres de générer par leur dynamisme le pro* de leur société. Et pourtant, 
rinterdépendance de ces ddveloppements n'est pas homogène et ne conduit pas a 
faire table rase des différences individudes. Dans cette perspective anthropologig~e~ 
la genèse des idées pédagogiques désigne ce processus d'hergence de ces trois 
moments de d4veloppement éducationne1 qui permettent aussi bien h l'individu 
qu'a sa société de se daiïser en tant qu'individu et en tant que &et6 humaine* 
Quenes sont les idées aux origines de ces trois moments? D m  une perspective 
hégélienne, on pourrait dire que ces trois moments constituent une triade 
àiaktique. 

Dans un premier temps, 18ind&errnination originelle d'os émerge retre humain 
constitue un depassement des d4tenniniSmes naturels* L'homme naLt indétemÜn4. 

Cependant, cette ind&mination trouve les modaliffi de sa d4termination dans les 
pnwmssus éducationnels visant B rendre l'homme conforme a un modèie culturel 
*que. Mais cette conformité n'est jamais parfate, N achevée. Elle constitue un 
moment de négativité visant à régulariser œ qui, dans I'inach&vement constitutif de 
1'- humain, pomait le conduire aux abbes du désordre et de la violence bmk. 
Ce second moment ne fait que contribuer a la realisation de cette ind4termination 
première en déiimitant des espaces de liberté propices au projet d'existence contenu 
dans les virtualités du premier moment d'ind4termination 



Enfin, l'homme peut ainsi s'orienter dans un projet qui lui est propre, défini par 
une volonté libéree queipe peu des tendances qui constituent un frein a son 
épanouissement en tant qu'etre humain. Parce qu'il est au déput indetennui6, 
inacheve, I'etre humain est fondamentalement h i ,  et la reconnaissance des bas- 
fonds de l'inconscient n'altgre en rien cette liberté constitutive de sa nature. 
L'éducation vise a favoriser l'éclosion de cette Ebert6 en permettant le contrdle des 
pulsions hQiMes de la nature. 

Il existe ainsi différents niveaux de mise en place de la pedagogie dans la genèse de 
ses constituants. Les etapes de cette genèse sont triiutaires des conditiomements 
soci~historiques qui ont marque i'évolution de I'humanité. Certes, on retrouve d& 
la naissance des premières sociétés tous les éiéments nécessahes a l'émergence 
future de la pédagogie. les teduiiques de socialisation déjà en usage dans les espèces 
animales inférieures s'accomplissent chez l2ke  humain dans le nouveau contexte 
a& par l'apparition du langage et de la conscience. Mais ces techniques de 
soaalisation ne sont pas séparables des relations intersubjectives qui favorisent la 
prise en charge de soi Chez l'etre humain, l'éducation est la fois processus de 
socialisation et démarche d'achialisation de soi. 



4.2.2. La pédagogie wmme processus de SOciafiSation et démarche d'actualisation, 

Ainsi, suivant que i'on considere le point de vue social ou le point de vue 
intersubjectif de la pédagogie, on pourra la presenter sous deux aspects 
dialectiquement complémentaires. 

La pédagogie comme piocessiur de 

- La apédagogis, amme technique, 

- LI pédagogie romme problème 
philosophique 

- La pédagogie comme mode d'être et 
de penser. 

4.23. Les trois niveaux de mise en place de k pédagogie. 

ïi y a donc trois niveaux de mise en place de la pédagogie. Et à Pintérieur de ces trois 
niveaux, d i f f h t e s  phases qui permettent a Chacun de ces niveaux de se mouvoir h 
travers des tensions et des contradictions internes. Par exempIe, la pédagogie 
commence par etre technique de prise en charge et en même temps processus de 
d6termination de i'etre humain dès sa naissance. Elle met en place un système de 
commUNcation pour la transmission de savoirs et de savoir-faire. Ce système de 



communication fait appel I des objets techniques simples ou sophistiqués qui 
génèrent diverses fonnes d'apprentissage. Maïs ces apprentissages ne peuvent 
occulter la relation intersubjective, qui d&ermine le lieu de transition de h pensée 
de î'un vers l'autre Partout, la dimension objective, technique, de la pédagogie se 
heurte h la subjectivité irréductib1e des acteurs. En effd ces demiers jouent leur d e  
dans la démesure du désir, de la volonté d'etre plus que les objets présentés h leur 
entendement. FîementI la pédagogie opère dam le langage en tant que tedinique 
de langage. Elle vise h promouvoir i'etre humain dans ses possibiiités éducatives les 
plus fondamentales. M i s  œ lieu de langage est en m&ne temps espace de liberté, 
posstiilit4 de dation, de renouvellement du sens de ce qui a &é transmis. 

La pédagogie conunence par &tre technique de prise en charge. A ce niveau, on ne 
saurait distinguer vraiment les frontières entre pédagogie et éducation Car il s'agit 
là d'activités dictées par les nécessités vitales et qui concernent tous ceux qui doivent 
s'occuper des nouveau-nés. La speciaüsation de la relation éducative dans la mise en 
place de techniques spkifiques n'est pas encore une nécessitk sodale, bien qu'il ait 
existe des exemples dans l'histoire oQ les enfants dès leur missance devaient etre 
pris en charge par des pefsomes formées 2 i  cet effet Cette prise en charge marque le 
sceau de la culture sur cette ind4termination naissante qu'est le nouveau-né et qui 
permet de i'identifier au départ comme membre de telle communauté civile, 
dtoyen* de tel pays, appel4 à participer lui aussi h l'édification de la cité commune. 

Mais au fur et h mesure que l'enfant pandit, cette prise en charge lui est déi6guée 
pour qu'il devienne h son tour maPtre et responsable de lui-même. Il commence par 
contrdler son propre coqs, maltriser ses besoins d o n  les mécanismes prévus par la 
convenance sociale. Puis, il acquiert progressivement de l'autonomie, le langage du 
corps se soumet au langage de la pensée et s'exprime non plus dans les cris 
déchirants de la petite enfance mais dans les mots du vocabulaire appris dans la 
langue de sa communauté. Cependant le transfert progressif des premières activités 
de prise en charge par les parents à l'autonomie de l'enfant, de i'adoIescent, puis du 
jeune et de l'adulte, permet de constater ce double mouvement de contrainte et de 
Liberté caractéristique de toute pédagogie. Plus le transfert de l'autonomie s'accroft 
dans les premiers temps de l'dance et de l'adolescence, plus les contraintes 
éducatives imposent des normes de conduite devant r4guhhr cet exercice de 
l'autonomie. Au départ, les parents doivent plut& suime le rythme de l'enfantf lui 



prodiguer les soins, le jour, in nuit, quand les demandes se font criantes. Puis, 
progressivement, on tramfière cette prise en charge sur hnfant lui-même. Ceiui-ci 
devient autonome en se soumettant aux contraintes socides qui dictent sa conduite 
parmi les hommes. Et plus tard, quand le transfert de cette prise en charge sera 
c o q l ~ ~ e n t  acheve h l'âge de la maturité, et les contraintes intériorisées dans les 
lois de la consaence, la pédagogie se déleste des moyens de coercition, se fait moins 
r6pressive dans ses techniques d'apprentissage et laisse h la liberté individuelle 
l'exercice de l'auto-disdphe. On retourne cette ind6termination premiere 
devenue liberté, en octroyant a chacun la kacuité de se prendre lui-même en charge 
par les moyens B sa convenance. La loi n'est plus extérieure. m e  habite l'homme et 
moule sa liberté. Les instihitions sociales, garde-fous de celle-ci, ne font que 
sanctionner les actes responsables qui n'ont pas su se conformer aux règles de 
comportement normalement inscrites dans les consciences individuelles. 

Les graphiques suivants résument en quelque sorte la manière dont ces différentes 
idées sont artidées entre elles. Mais &es nous permettent en même temps de voir 
le mouvement dialectique qui les distingue selon leurs phases respecüves. 



Ce graphique représente la première phase de la relation éducative dans une 
perspective ontogénetique. C'est la prise en charge de la petite enfance a 
l'adolescence, phase au cours de laquelle la satisfaction des besoins doit etre garantie 
par un pouvoir extérieur Zi soi, conk6htt tout l'espace vital dans lequel se déroule 
l'existence quotidienne et le combat pour la survie du corps. Appropriation du corps 
et socialisation des besoins se confondent dans Ls relation unique avec les parents 
pourvoyeurs, seuls capables d'assurer I'exîstence du nouveau-n6. L'éducation prend 
naissance dans cette relation originelle, fondatrice du corps a la fois rcorps 
individu& appel6 à s'autonomiser et a c ô v  socialisé* evoluant en relation avec les 
autres membres de la communauté. 



L8ind4termination fondamentale est le point de depart de k relation éducative. 
Avec l'homme, c'est une autre histoire qui commencef c'est la culture qui rentre en 
jeu. 

Cette relation éàucative se déroule d a  te depart sur deux plans h la fois: 

- rappmpriation du corps dans h recoIuiaissance et l'identification de ses diffQents 
membres et la reconnaissance et l'identification des parents pourvoyeurs, source 
de bien-être et de sécurité. Cette premiere éducation est l'œuvre des parents, 
membres d'une cornmunaut4 spécifique qui éduque leur enfant suivant les us et 
coutumes de leur societé. L'axe du développement de soi tend vers les parents 
pourvoyeurs comme aaéférence existentiellem, de qui dépend la vie de I'enfimt. 

- raxe de la sociaiisation émerge dans le prolongement de l'évolution naturelle, 
dans le point de jonction de la nahw & la culture, c'est-B-dire, Ib ail la culture se 
coud h la nature pour la transformer et permettre B retre humain de s'6tabii.r et de 
se définir. La socialisation des besoins en tant que premiere forme d'éducation 
traverse tout le champ de la culture, en tant que lieu de formation des divers 
modes de production et d'expression caractéristique d'une cornmunaut4 spécifique. 
Le champ de la culhue est & la fois le lieu de dbtermination de retre humain et 
l'espace qui lui est offert pour qu'il puisse B son tour s06panouir et se transformer. 
Dans cette première phase de la relation éducative, la culture transite directement 
par les parents pourvoyeurs pour atteindre le nouvel etre humain en formation. 
C'est pourquoi les parents chargés de favoriser I'integration de leur progéniture 
dans la culture sont eux-mêmes éduqués cette responsabilit& 

Ce mod&le explicatif de la genèse des idées pédagogiques A son premier niveau de 
formation vise toutes les formes de la relation éducative parents responsables et 
enfants nouveau-nés, quel que soit le lieu oh l84poque concernée par cette prise en 
charge de i%tre humain à sa naissance. Tous les enfants sont pareils dans leur etat de 
dépendance et tous les parents pouvoyeurs se ressemb1ent face au petit être dont iis 
sont responsables. Par cordqyent, sur le pian de la réalité matérielle et physiquef les 
comparaisons sont vaines car les relations de dependance ne varient pas. Ce sont les 
conditions matérieiles qui varient d'un milieu plus aisé un autre qui l'est moins. 



Par contre, c'est sur le plan de la signification symbolique que les analyses 
comparatives prennent leur sens. 

Tous les systèmes pédagogiques se constniisent partir de ce modèie de base et ne 
peuvent que présupposer, s'ils ne l'expriment pas dheckment, cette double relation 
éducative du *corps besoins en processus &appropriation et du acorps sociahém en 
procgssus d'intégration dturelle. Cette double dynamique de la relation éducative 
traverse tous les autres niveaux d'éducation, même si d e  s'exprime différemment 
sirivant les ages de Ir vie. Ce découpage de la genèse des idées pédagogiques, en 
fonction de ses phases de constitution progressive, permet de comprendre dors 
comment la pédagogie s'est constniite au cours des Qes et de reconn-e la 
continuité des id& immanentes aux origines de toute pédagogie. 

4.2.4. Ontogenèse et phylogenèse dans la mise en p h  des niveaux de la pédagogie. 

Cette première phase ontogén4tique correspond B Ia première phase phylogén6tique 
liée à la petite enfance de î'humanite au cours de laquelle les dieux pourvoyeurs 
garantissent un espace sacré dans lequel les hommes peuvent habiter et vivre. Tout 
est plein de dieux Et les actions des hommes d6terminant leur espace adtue1 n'a de 
sens que s'il s'inscrit lui-même au cœur du sacré qui le fonde et lui donne sens. 
Cette délimitation du saa6 et du profane garantit ainsi l'existence humaine et la 
protège de rangoisse et des nombreux dangers qui la guettent 

Ii n'existe pas encore un discours spécialisé, distinct des'pratiques de transmission 
orale qui permettent aux acquis de l'expérience vécue de se transférer d'une 
génération l'autre. Cependant, la pédagogie est dbjh embryonnaire dans ces rituels 
d'initiation B la diasse, dans ces apprentissages sur le terrain immédiat de la 
cueillette, dans ces enseignements sur les preparatifs stratégiques de la guerre oCi le 
calcul mental des opérations d'attaque ou de défense exige un savoir-faire distinct 
des pratiques quotidiennes de lutte pour la surpie. 



cTout est plein de die-. V o a  ce qui caractérise les premières societés h h e s  
archakpes. Le sacre contrdle tout le champ de la culhue. Ce sont les dieu 
poumoyeurs qui permettent aux hommes d'échapper au non-sens de l'existence 
quotidieme et au chaos qui -ce le monde. 
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il n'y a pas a proprement parler d'action humaine en dehors de la volonté des dieux. 
L'espace profane est circonscrit par le sacré qui permet h i'action des hommes de 
trouver ses fondations dans le monde du divin. L'homme mythique doit son salut 
au pouvoir des dieux qui le protègent et garantit sort existence. 

Dans cette perspective, l'ontogenbe reproduit la phylogenèse. De même que l'enfant 
naissant depend entièrement de ses parents pour tous ses besoins &lémentairesI 
ainsi l'homme des soci6t6s ~ œ q a e s  s'en remet entre les mains des dieux pour 
assurer la marche du monde et le rassurer lui-même daris ses craintes et ses frayeurs 
quotidiennes. Pour i'homrne religieux, le modèïe h imiter se trouve au-dessus de lui 
et c'est dans raccomplissement des volontés divines qu'ii peut s'approprier le 
contr6le des forces de la nature aptes iî satisfaire ses besoins. L'enfant lui aussi 
apprend à imiter, et le modèle qui lui est offert par la cuifure sont encore ceux qui se 
penchent sur son berceau et lui diantent les premiers mots de la vie. 

Évidemment Von ne retrouve pas les sisnifications culturelles que l'homme 
moderne a mises en place partir du XVI Ie  sikle. Pour l'homme archaique, le 
champ des significations culturelIes est occupé par le sacré et les actions propres des 
hommes ne peuvent etre valorisées que si des  sont subsumées dans le champ du 
saab. En dehors du sa&, dest le désordre menaçant du chaos. 

On est encore loin chute nature autonome, s&cüve dans les lois qu'de promeut 
pour choisir les espèces qui vont triompher des autres. La nature qui environne 
l'homme des sociétés archaïques est agitée par des forces de toutes sortes sous 
contrtble d8?tres supra-naturels de qui dépend l'ordre du monde. L'homme 
mythique doit habiter un monde sacr4. Et en dehors du sacré, c'est le chaos, test  la 
perdition. La soaaiisation est initiation de chaque individu reconnu dans son 
appartenance a la divinit6 qui le fait ac&er B 10&tre. Chacun est reçu par un dieu qui 
fait de lui un proté@, membre de la tribu 

Que ce soit dans une perspective ontagénétique ou phylogén&iqueO les premières 
manifestations de 1°éducation se traduisent dans cette d6pendance étroite de 1°&re 
humain avec ces p o u v o ~  hiMaires qui le guident dans les premiers pas de Ir vie 
ou de i'histoire. Les niveaux d'autonomie sont relatif$ et si Venfant pour quelques 



instants peut etre lZme a lui-même et s'amuser tout seul, l'homme archaïque lui 
aussi possede un espace profane d'autonomie qui lui permet d'accomplir des actions 
proprement humaines. Mais en general, le petit homme naissant est un etre 
d4pendant. IL pleure pour obtenir ce qdii désire. Et % ne peut rien faire par lui- 
même si ce n'est par I'intemention de ses parents. L'homme mchaî"e lui aussi vit 
sa dépendance assurée avec les dieux. Il les implore pour obtenir ce qu'il désire. Et il 
ne peut intervenir que par la @ce des dieux qui le guident dans ses actions. C'est 
pourquoi ces premières avilisations constituent le berceau de l'humanité. 

Mais déjà, ii ce stade de 1°dance, s'expriment des revendications fondamentales. 
L'homme archaïque lui aus i  utilise des moyens de se faire entendre des dieux pour 
profiter des pouvoirs qu'il peut récupérer de ces etres supra-na- pour forcer 1- 
nature deverser sur lui ses bienfaits. L'etre humain a sa naissance exerce deja des 
moyens de pression pour obtenir ce QU% désire. La magie est pour Yhomme primitif 
volonté de pouvoir, r i h d  de sedudon pour renverser l'ordre du réel et cette fois4 
triompher des dieux qui d'habitude ordonnent les choses du monde et les gèrent 
pour l'homme. 

Cependant, il faut nuancer ces rapports de d6pdance avec les dieux. Il s'agit bien 
de rapports symboliques. Car dans la realité quotidienne, l'homme primitif organise 
sa vie sociale pour faire face aux exigences des besoins de chacun. Dieu ne fait 
pleuvoir aucune manne du ciel et aucun lait divin ne coule en abondance d'une 
source paradisiaque quelqye part dans un Éden terrestre. La symbolique d'Adam ne 
doit pas etre confondue avec un 6tat réei de l'homme préhistorique, mais désigne 
plut& cette période de précarité et d'ignorance mturelle~ qui rendait la destinée 
des hommes soumise à des forces transcendantes. 

Mais bientut, les premières atés apparaissent. Les dieux s'éloignent de la terre et 
grimpent dans les aeux. 

L'on ne saurait trop longtemps confondre l'ordre de la réalité, qui est celui dans 
lequel se trouve l'enfant à sa naissance, et l'ordre symbolique des choses qui permet 
a l'homme archaïque de trouver sens B son existence et rendre ainsi viable son 
rapport au monde. L'enfant depend de ses parents dans tous les sens du ternie 
dependre. La d6pendance de l'homme arch;uœque vis-a-vis des dieux se joue avant 



tout sur le plan symbolique et son rapport la nature est immédiatement 
sanctionn6 par son niveau d'organisation sodale et technique- Cependant, ce serait 
se mfprendre si l'on nwgeait la puissance du symbolique- La restitution du sens 
qu'opère le symbolique dans la conscience mythique est au fondement de toute la 
vision du monde des premiers hommes. Si i'on néglige ces états de consaence, l'on 
ne peut plus comprendre le mode de fonctionnement des sod6tes &ques. Chez 
l'enfant nouveau-ne, les etats #&ne se codondent avec ceux du corps et du niveau 
de satisfaction des besoins Mais il s'agit d'un autre ordre de r~aüté. Les différences 
entre les deux niveaux d'ordre, l'ordre de la réalité symbolique et l'ordre de la réalité 
physiqye limitent les effets de sens que l'on peut obtenir en les comparant, mais 
elles n'interdisent pas la comparaiso~ L'ontogenèse reproduit sur le plan maMe1 
ce qui a &té vécu sur le pian symbolique par les premières soci&és. Il serait alors 
absurde de confondre la situation de l'enfant nouveau-né dans un contexte 
moderne avec c&e du rejeton de d'homo sapiens~, quelque part en résidence 
surveillée dans le fond d'une caverne. 

43. La péâagogie comme technique. 

Si nous avons jusqy'id determine trois niveaux d'émergence de la pédagogie, il faut 
convenir qu'a Yintérieur de chacun de ces niveaux, il faut encore distinguer des 
phases cumulatives. Celles-ci obéissent a un ordre d'émergence qui correspond h 
divers moments de l'évolution de Htre humain. 

43.1. La pédagogie wmme technique de prise en charge. 

Comme technive de prise en charge, la pédagogie indique le amodus opetandi,, 
c'est-Mire ce qu'un &ire humain doit savoir pour prendre soin d'un autre etre 
humain- Elle détermine un principe premier, en la personne d'un pourvoyeur, le 
parent pour l'enfant, le d t r e  pour l'éleve. Ce pourvoyeur, dispensateur de soins 
ou de nourriture est lui-m&ne hibutaire d'un héritage auquel ü se réfère pour 
prendre en charge le nouveau-né. Parce que t'homme naît dans une complete 
nudité, il lui faut une couverture pour le corps et un guide pour l'esprit. La culture 
lui offre un cadre propice pour couvrir ses besoins priniaires et ceux qui le prennent 
en charge guident ses premiers gestes favorisant le daveloppement de sa 



Le langage éducatif traduit bien cette rédité première. La satisfaction des besoins du 
corps est la base de toutes les autres formes d'apaisement. L'on retrouve 
abondamment soulignées dans la littérature pédagogique ces notions de nourriture 
intellectuelle, nourriture spintude, pour désigner cWérents niveaux de savoir ou 
de savoir-être devant etre Uissimib par l'intelligence de l'élève et du discip1e. De 
même, le Moyen Age chrétien, ayant spirituab4 la relation enseignante, faisait du 
maRre pourvoyeur un véritable père ou m&re spirituel. Woii les expressions mion 
père - ma mère, pour désigner ceux et celles dont la vocation etaient de dispenser 
les soins et les enseignements de I'esprit B ceux que l'on considérait alors comme des 
fils. 

Ainsi, la gengse des idees pédagogiques ne se constitue pas dans la relation 
pédagogique elle-même. Cette genèse lui est antérieure comme le père et la mère 
sont antérieurs h l'enfant. Antériorit6 logique certes, dans la mesure O& les éléments 
préparatoires a la venue du nouveau-né doivent etre la, avant même que celui-ci 
n'arrive. Le mattte précède l'é1eVe. Il est pret à assumer cette responsabilité de la 
prise en charge de l'autre avant même que ne sO&ablisse la relation entre lui et son 
disciple. Évidemment, il n'existe aucune antériorit6 de fait dans une relation. Car 
l'un des éiéments ne peut exister que si l'autre, son opposé, est posé en m h e  temps 
que lui. Mais, l'on ne sauait considérer les deux p81s d'une relation comme étant 
équivalents. C'est le parent qui engendre l'enfant c'est le mafhe qui fait aothe le 
savoir dans l'esprit de son dève. Ii y a donc un ordre de priorité, ind6pendamment 
du fait que Yun ne va pas sans l'autre. Cest pourquoi, une pédagogie du 
..s'éàuquant~, dont la fonction du mattre ne serait que de suivre les inclinations 
dites aiatureilesm de l'enfant irait en sens contraire des données premières aux 
origines de toute relation éciucative 

4.3.2 La pédagogie comme technique de communication et de transmission de 
savoir et de savoir-faire 

En tant que technîcpe de prise en charge, I'education est le premier acte de la culture 
devant remplacer immédiatement la nahw auprès de Yetre humain. Qle est 
l'instrument de la culhue pour accueillir ce petit ittre fragiie et le soustraire a w  
insuffisances de sa nature. Apprendre h s'occuper de leur enfant, selon la coutume, 
tel est le premier apprentissage qui guide les parents dans leurs &notions. 



Mais cette prise en charge n'est pas simplement une opération physique et 
rnat&ieiie. EUe exige la mise en place de tout un système de commUNcation 
permettant aux parents pourrroyeurs et leur nourrisson de se comprendre 
mutuellement. Il ne s'agit pas simplement de communication verbale oh la place 
des mots est prépondérante. Tenir son enfant, lui parler, entendre ses cris et les 
premiers balbutiements de sa parole sont autant d'expressions de cette 
communication inEormelle, prélude au langage articulé Pub, vient le temps de la 
c o q e t e  du langage et les premiers apprentissages du savoir. Tout cela est œuvre 
éducative et accompagne la prise en charge préItminair . - e. Cette pQiode s'&end de 
l'enfance l'adolescence et c a a d e  dans la pédagogie modeme avec la période dite 
scolaire, pré-universitaire. Eiie vise lracquisition des savoirs et savoir-faire 
é1émenWes nécessaires B la prise en charge de soi et qui précédent les grandes 
orientations de la vie. 

La pédagogie est particuli&ement art d'enseigner. Elle s'etablit dans la relation 
maitrM&ve. Ce second moment exprime bien cette situation. C'est l'avènement de 
la relation pédagogique en tant que telle. A la relation du parent pourvoyeur et de 
l'enfant noUlTiSson vient s'ajouter la dation de sujet h sujet que le langage va 
sanctionner. Eh effet l'enfant, par l'appropriation progressive de lui-meme, rnarquge 
notamment par I'utüisation du ajem va se &partir de cette dépendance totale qu'il 
avait vis-à-vis de ses parents a sa naissance. 

Cette premiae autonomie cadre a l'enfant le pouvoir de dire B son tour ce qu'il 
ressent, ce qu'il pense et de se poser en tant que sujet desirant Le pédagogue doit 
alors tenir compte des sentiments de ses él&ves s'il veut que son message soit 
compris et assimïie par eux. Cest dans le cadre de ces rapports étroits entre I'eiWe et 
son mattre que s'etablit cette relation de désir caractéristique surtout des premiers 
moments de la pédagogie. L'eole prend la reiève du parent pourvoyeur et l'image 
du p&e ou de la m&e revet la parole du maître ou de la maptresse d'école. L'enfant 
traverse le jardin de la maternelle et se retrouve dans la cour de sa nouvelle école. Ii 
a grandi et apprend il différencier ces nouveaux fieux d'apprentissage de ceux 
auxquehi? il s'&ait habitue jusqu'ici II est encore tout plein des premi&es émotions 
de son enfance. Le désir d'apprendre du jeune élève se confond avec le dbir de 
piaire B ce substitut du parent qui repête et prolonge les mots qu'il écoutait i la 



maison. A ce niveau, la relation enseignante ne peut s'abstraire des préoccupations 
émotionnelles de l'enfant. Et la volonté de savoir, encore enfoui dans le désir de 
piaire ou la crainte de dépIaire, progressivement dema s'émanciper pour faire place 
ZL plus d'autonomie et de sens de responsabilité. On ne saurait arbitrairement 
designer une date, un moment spéci£ique 0th l'émotion de l'enfant s'efface dwant la 
Raison en pleine 6voIution du jeune adolescent Chaque enfant a son rythme et 
chaque bge sa façon de manier l'émotion et la raison Cependant, du primaire au 
secondaire s'effectue œ passage de Yenfance a l'adolescence qui voit ltlge de raison 
prendre le pas sur celui des émotions enfantines. Le mafhe est de moins en moins 
le parent et son visage devient de plus en plus anonyme au fur et mesure 
qu'augmente la distance psychologique entre l'école et la maison. La 
communication phdagogique, enrobée dans les sentiments affectueux de la 
maîtresse pour ses enfants, cède le pas aux discours disciplinés du professeur 
SQgeant de ses é h e s  la remise des travaux date fixe. 

Nous sommes loin des effets d'apprentissage de l'appropriation du corps. A cette 
reconnaissance et identlfication de soi en tant que corps vient se greffer maintenant 
cette image de soi en tant que sujet connaissant. L'apprentissage de la Rawn prend 
la relgve de celui du corps et de ses émotions et I'identification de soi est soumis aux 

critères du jugement de raison, seul habilité h contr8ler la conduite sociale. C'est la 
fin du cyde du secondaire- 

Cependant ce qui distingue cette seconde phase de la pédagogie en tant que 
tedinique de communication de savoirs et de savoir-faire, c'est la prépond&ance de 
plus en plus grande des objets d'enseignement sur la finalité éducative. La pédagogie 
comme technique de prise en charge met i'accent sur la responsabilité des parents 
pourvoyeurs face au nourrisson. La relation est avant tout vetficale et la prise en 
charge occupe tout l'espace de la relation éducative. Maintenant qu'il s'agit 
d'enseignement, Péducation se fixe des buts et se porte sur des objets distincts de la 
relation éducative elle-mbe. A Pafnnnation que la pédagogie est l'art d'enseigner, 
il faut ajouter le complément d'objet qui donne directement sens ii la relation. 
Enseigner les mathématiques ne se fait pas de la m&ne mani&e qu'enseigner la 
ïangue matenielle, l'histoire genéraie ou la géographie. Cest pouquoi dans cette 
seconde phase, la relation éducative est B la fois subjective, marquée par les rapports 
directs du mluhe et de son élève, mais aussi objective, se rapportant a des objets de 



savoir. L'efficaate de la relation subjective est dors soumise a des regles 
d'évaluation qui permettent de mesurer son efficacité en fondion des succès 
obtenus par les resultats d'apprentissage de ces objets de savoir. Cette deuxième 
phase apparait ainsi comme moment de négativïte qui voit se dissoudre la relation 
de desir existant jadis entre le parent et i'dant L'appropriation du corps dans la 
nxoluIiiiSSance de ses parties ramenées autour d'un aje / mois encore inconsistant 
cède le pas B l'assimilation de savoirs n'appartenant plus au monde du q e ~ *  Cela 
exige une discipline et une autoiepression que rage de l'insouciance n'avait pas 
connue jusqu'id. Dans une relation d'apprentissage objective, la pédagogie en tant 
que technique de communication de savoir fait basculer la relation éducative de son 
axe de subjectivité pure vers un p61e d'objectivité de plus en plus accaparant devant 
m h e  d e r  jusqu'l la dissolution de toute relation affective. C'est le cas de ces murs 
diçpenses dans des amphitMatres construits pin une masse de 200 h 300 6tudiants 
qui n'ont de rapport avec de m e *  qu'8 travers leur numéro de matride* La 
démocratisation de l'enseignement a conduit B la massification de la pedagogie. 
Certes, il s'agit ià d'un progrès de la démocratie. Mais il faut etre bien conscient que 
œ progrès s'accompagne d'une déperdition de la nature de la relation pédagogique. 

Cette période de l'enfance et de l'adolescence scolaire a-t-elle son équivalent sur le 
plan de la phylogen&se? LA encore, il est difficile de comparer la situation du jeune 
scolarise de l'époque modeme avec celle de l'enfant et de l'adolescent des premiers 
temps de l'histoire de lthumanit& L'enfance pédagogique de l'humanité et son 
adolescence académique pourraient sur le plan symbolique coîncider avec cette 
longue periode de la préhistoire pour le primaire' puis des d 4 b b  de rhistoire 
jusqu'h rantiquite grecque pour le secondaire. Évidemment, les ruptures ne 
peuvent s'échelonner sur une année comme l'on passe du primaire au secondaire. 
Les jeux de rupture prennent plus ou moins de temps et varient d'une région h 
Yautre. Mais l'avènement des grandes civilisations et plus precisément les progrès 
des tediniques d'écriture vont Mter Ie passage de ces differentes pratiques de 
transmission de savoir vers une vision plus univemile de la pédagogie. 

La pédagogie comme technique de co~~nunication. coihade avec cette période de la 
préhistoire marquée par la conquête du langage. Les hommes ne sont plus ri& au 
sol en train de lui soutirer leur subsistance et leurs grognements saccades ont fait 
place un langage plus artid6 leur -ettant de mieux se comprendre, mieux 



negocier leurs violences mutuelles. Les découvertes techniques, ceiies du feu, celle 
de I'agrïculture et de la rn&allurgie, leur permettent de combler leurs besoins 
fondamentaux et m h e  de satkhïre des goQb plus éioipés des exigences du corps. 
Cette première période est marquée par une longue dépendance de l'homme 
primitif aux dieux tutéEres et leurs représentants sur terre. Le pouvoir des pr&res 
et des chefs est dans le prolongement de celui des dieux et la croyance qu'ont les 
hommes dans ces personnages rw&tus de la puissance divine est h la mesure de 
celle que les hommes ont dans leurs dieux. Les prêtres remplissent les fonctions 
ritueües qui permettent aux hommes de pén4trer le mystère des vouloirs divins. Ce 
serait comme les apédagogues* qui releguent dans un autre fieu que la maison 
familirle cette image sécurisante du père. Cependgnt, nous en sommes encore aux 

débuts balbutiants de rapports apéàagogiques* et  l'art de la communication et la 
tzansmission de cet art appartient ih des privil6giés de la divinite, aptes décoder les 
messages qui leur pamiennent de rautre monde. 

Avec les premières grandes civilisations et l'avènement de l'écritureI les techniques 
de communication prennent leur essor et commencent h se detacher du mythe- Les 
langages se raffinent et la nécessit6 de transmettre de génération en génération les 
acquis antérieurs ont vu la mise en place de syst- de communication un peu 
plus sophistiqués que les simples transmissions de sons accrochés aux mémoires 
individuelles. L'écriture fixe dans un matériau inerte les aventures des dieux ainsi 
que les diverses connaissances issues des experiences et des techniques humaines. 
Déjà se aeuse la distance entre le mythe et le savoir, et les hommes ne se 
soumettent plus aux préceptes des pretres et de leurs dieux Les dasses d'alphabets 
sucaèdent P I'oralité des systèmes de communication Les premières écoles naissent 
et l'art de communiquer change de forme. Il appartient désormais aux scribes de 
fixer dans la mémoire des p a p  les diverses connaissances cumulées durant les 
sièdes passés. Les premi&res &auches de la sdence naissent en M&opotamie, en 
Haute Égypte et elles se preparent émigrer en Grèce, tà oii d'autres penseurs 
inventent un nouveau mode de penser. 

4.33 La pedagogie comme technique de mise en langage 

Cependant, dans la foulae de l'émergence de la pédagogie comme technique de 
Craasmisaion de savoirs et de savoir-faire portant sur des objets spécifiques, la 
pédagogie prolonge le simpIe niveau de reprise d'un savoir dejà la et apprend B 



l'élève il mettre en langage lui-même son propre savoir et P se doter ainsi d'une plus 
grande capaaté d'autonomie. De la simple repétition imitative du savoir, rQeve 
peut devenir h son tour aéateur de son propre savoir en mettant en pratique les 
technives de mise en iangage acquises en cours de formation. La pédagogie apprend 
h apprendre. Elle est l'art de i'auto-apprentissage. d e  favorise le développement de 
la pensée pour découvrir le savoir que l'on porte &n SOL La pédagogie s'émancipe 
dors des Iimites du quotidien et de la vision arMipe du monde. Elle s'exerce de 
plus en plus dans des écoles de pensée pour tansmethe un mode de conmissance 
permettant 1 Petre humain de mieux comprendre son environnement. Elle 
engendre elle-même un savoir et d w g e  de statut. 

Cest en Grèce avec les sophistes que la pédagogie naît en tant que science. Mais en 
même temps, et contre les sophistes, la pédagogie se libère des limites que veulent 
lui imposer les sophistes. Avec Socrate, Platon et Aristote, d e  vise les sommets du 
savoir et se promène dans les jardins de la philosophie Désormaist toutes les parties 
constitutives de sa genèse sont rassemblées pour la désigner non seulement en tant 
que techniqye, mais aussi en tant que &ce et en tant que philosophie. Avec la 
r&oiution socratique, son ascension s'achhe. La phylogenese coïncide avec 
I'ontogenbe. L'histoire de la pédagogie ne sera plus que r4ternelle répétition des 
acteurs techniques, scientifiques et philosophiques qui assumeront divers d e s  
suivant que l'on se retrouve chez les stoichs, les chretiew, les humanistes, les 
modernes, etc 



4.4. De la pédagogie comme technique, comme science et comme philosophie 

D E  L A  P B D A G O G I E  

comme philosophie. 
comme sdence; 

comme technique; 

4.4.1. De la genèse de la pédagogie comme technique 

- A partir de quel moment pouvons-nous parler d'éducation? 
- A quand remontent les premières opérations de prise en charge? 
- Peut-on situer les débuts de la pédagogie? 

Ces questions relgvent la fois de Yontogen&se et de la phylogen&se. Elles 
correspondent au mouvement originel qui permet de comprendre la genèse des 
idées pédagogiques. 

- De la zoologie à l'anthropologie 

Ii y a un moment de rupture, un passage obligé partir duquel la nature devient 
culture et le destin de son histoire se confond avec celui de l'homme. Les tediniques 
de prise en charge gui fusqu'iâ etaient I'apanage des jeux de l'instinct et des lois 
sélectives de la nature se soumettent aux sentiments de la conscience et aux 
décisions de la pensée. La promotion de l'instinct en conschce et la conversion des 
espaces etrois de prise en charge du regne animal en espace ouvert de la d t u r e  
marquent cet instant propice de ravenement de l'homme et des activités 
d'apprentissage qui accompagnent la naissance de l'être humain. La zooIogie précede 
l'anthropologie. Et les atechniquess de prise en charge qui ont dgiment6s les 
sdetés  anthropoïdes encore plongées dans l'inconscience de Y instinct ont precédg 
elles aussi les techniques de prise en charge appelees devenir techniques 
educatives. La naissance de I'honune est aussi naissance de I'éducation. Mais si 
l'homme a hérité de sa nature animale les conditions de son existence, la pédagogie 
s'est constituée h partir de ce fond commun aux espèces animales qui les d o m  
prendre soin de leur progéniture. L'homme n'a pas inventé l'éducation en tant que 
nécessité de prise en charge. L'éàucation est une obiigation de la loi naturelie de la 
conservation de l'espke. Elle est liée & la survie de celle-ci. Et elle favorise partout 



dans le regne animal 1°4closion des nouveau-nés et les accompagne jusqu'& leur 
relative autonomie. Sur ce point, œ qui distingue I'éàucation humaine de la prise 
en charge animale, c'est le temps et l'étendue de la formation. Chez r&re humain 
cette prise en charge accompagne le jeune jusqu'a un Ige fort avancé de son 
developpement et m&me au stade du jeune adulte, elle se poursuit sous des 
modalités différentes. Cest en ce sens que I'on pourrait aIle remonter la genèse de 
la pédagogie bien en deçA de i'avbwment de l'homme. 

- La pédagogie comme effet de mutation.. 

Cspendant, les mutations des techniques de prise en charge en vigueur dans le 
monde animal en procesmis éducationneis dans la culhue des hommes n4cessitent 
la création d'autres formes de relations entre les individus de 1°esp&ce. Ces 
mutations constituent une premiere assomption. La pédagogie naft dans cette 
mutation. Elle assume ce qui jadis était simple fonction animale pour Ies intégrer 
dans une nouvelle dynamique. Les techniques de prise en charge deviennent 
education, les cris, les appels, les grognements etc. qui servaient d'avertissement 
pour tel ou tel comportement se transforment en système de communication et le 
langage humain naPt dans cette confrontation du signe concret particuüer et du 
symbole abstrait, universel. Ce dépassement du concret et du vécu, dans leurs 
limites imm&iîates, engendre, dans Le langage, la démarcation entre la 
détermination du particulier lia aux limites des substances materielles et 
l'ind&ermination des concepts abstraits tributaires des produits de l'esprit 
transcendant. Le concept se l W e  de la chose *'elle représente et circule d'une 
pensée h Vautre, ouvrant devant lui un espace d'ind4termination propice B 
l'éclosion d'autres concepts produits désormais par la seule opération de l'esprit La 
conscience assume h son tour l'esprit reprenant dans cet espaœ ouvert par le langage 
ce que l'instinct accompiissait dans l'automatisme des regles de la selection 
naturelle. Et si le langage est collectif, universel dans sa portée et son usage, la 
conscience est individuele et ne s'exerce que dans les individus porteurs de langage. 

- ... effet de langage. 

Dans sa portée, le langage est universel, cela veut dire qu'if ne se limite pas aux 
situations conaetes, ni aux objek partidiers h partir desquels il s'édifie. Le langage 
est porteur de sens. Et le sens n'attend pas que la chose soit montrée ou que la 



situation doit vécue p u r  ette compris des u s a p .  De plus, le langage est culturei, 
dispom%le pour etre acquis par n'importe quel ehe humaih Le langage appartient h 
11iuIIIiinité tout entière et aucune autre espèce ne semble pouvoir inventer un 
mode de communication semblable. Les mulaples langues qui bergent ainsi du 
langage sont la preuve de cette caractéristiqye d'inàétermination qui permet les 
transformations des concepts communs h tous les hommes en de nombreuses 
expressions traduisibles d'une langue h l'autre. 

Ii y a donc la un point nodal partir duquel les activités techniqyes liées h l'usage 
immédiat de i'outii' se transforment en activités planifiées marquant le primat de la 
conscience et de la aison sur les relations immédiatement identifiables. Le concept 
s'abstrait de la chose et se libère du poids de sa matéridité. L'instrument est conçu 
dans l'esprit avant d'&se fabriqu6 dans la matière. L'homme devient h lui-mhe 
objet de sa propre conception et il se défait des habitudes animales au fur et h 
mesure que son esprit domine ses passions. Sa vie quotidienne est ainsi dictée par 
les lois qu'il se donne a lui-e et qu'il doit apprendre dès sa venue au monde. 
L'education assume alors cette charge de guider l'homme vers les voies nouvelles 
de l'existence que la culture a dbtenninées en lieu et place de la nature désormais 
évincée dans la conduite humaine. 

4.4.2. Les premiers d&eloppements de la pédagogie comme science et comme 
probI&me phüosophique 

Jusqu'ici, nous avons assode pédagogie et éducation les confondant dans l'identité 
des objectifs de socialbation qui leur sont communs. Mais la qédagogiem ne peut 
etre reduite à sa seule dimension technique. La préhistoire et la période de 
lfantiquiM qui pr&c&dent les N e  et Ve siede grecs n'ont pas connu 3i proprement 
parler de système pédagogique, si Yon entend par Ih la systématisation d'un 
ensemble de connaissances lie aux techniques de transmission de savoir. 
Évidemment, dans le cadre de cette étude comparative mettant plut& en jeu des 
relations symboliques entre deux ordres de cuitures, nous avons conserv6 le concept 
de pedagogie pour rendre la cornpaison plus pertinente et faire voir du point de 
vue génealogique oiî retrouver dans le passé lointain de l'homme les fondements 
techniques de notre pédagogie actuelle. 



Perspecüves d'analyse appüqdes B la de la 98 

La r4voluüon scientinque des V= et W. siècies fait rebondir la pédagogie sur le plan 
scientifique octroyant h ses aspects techniques un stahit qy'elle n'avait pas 
auparavant. Les techniques de prise en charge s'accumulent en savoir théorique 
dans la pensée du sophiste, et celui4 a prétention de vendre son savoir en tant que 
valeur universelle, apte h faire de d u i  qui le possède un véritable maître. Les 
techniques de transmission de savoir acquièrent une base théorique et forment des 
spécialistes de toutes sortes, capables d'enseigner des ma tisres particulières, la 
grammaire, la musique, les mathématiques, etc. Enfin, les techniques de mise en 
langage et d'autoapprentisage s'auto-suffïsent dans les sciences du langage: la 
rhetorique, la diaidque. 

A ces pédagogies utilitaires trop liées aux contingences de la condition humaine, la 
rbolution socratique oppose une conception plus univeselie, pllu humaniste de la 
pédagogie. Ainsi, au savoir sophistique qui vise la formation du mattre, capable de 
tout savoir, la revolution soaatique oppose le savoir4tre du philosophe sage, 
profondément détach4 des vanités du paraptre. Aux disciples des sophistes toujours 
a la poursuite d'objets inanimés, incapables de satisfaire leur désir de savoir, Platon 
leur offre la q d t e  de la vérité qu'ils portent en ewc. Enfin ih ces discours creux qui 
pretendent edairer le atoyen sur le chemin de la démocratie, Platon propose le 
Soleil du Bien, seul capable de réchauffer les âmes perdues dans ces obscures et 
froides cavernes des corps. 

Les Ve et IVe siècles font advenir la pédagogie P la fois comme science et comme 
philosophie. Ces deux r4volutions sont inséparables î%me de l'autre, comme la 
saence l'est de la philosophie. Si la première précède qwlque peu la seconde et 
d o ~ e  h la pédagogie ses bases theoriques , en revanche, la seconde dOhire ce 
mouvement d'ascension qui fait More la pedagogie dans toutes ses dimensions. 
Comment la pédagogie est-elle d e ?  et pourquoi est-elle n k  en Gr- au Ve siècle 
avant Jésus-Christ? Résoudre cette question, c'est rependre en m h e  temps aux 
questions portant sur la naissance la philosophie. Car la r6volution soaatique 
margue le double lieu d'emergence de la pédagogie et de la philosophie- 



Représentation des phases et ni-= de développement des idées pédago@qt~es 



5.1. Introduction. 

51.1. La Wssance de la pédagogie grecque: problématique génhie. 

Pourquoi la pen& rationnelle emerge-t-elle en Grèce, autour du cinquieme siMe 
avant JésusUuist? Pourquoi les pratiques éducatives héritées de rideal homérique 
se transforment-elles ainsi dans le cadre de la socidté démocratique et dans le silion 
de l'émergence de la nouvelle rationalité? Quels rapports y r-t-ii entre démocratie0 
pensée rationnelle et avènement de la pédagogieî Question fondamentale si l'on 
veut comprendre la nature de la pédagogie grecque assumée daw la rationalité 
philosophique et le mouvement de rupture qu'elle engendre dans l'histoire de la 
pédagogie &dentale. Question fort complexe si l'on veut vraiment tendre compte 
de tous les facteurs qui determinent cette bmergence. Question multiple qui 
comporte plusieurs volets et integre d'autres questions pdliminaires et adjacentes. 

Pdutquoi la GrLu? Nous dons voir dans les pages qui suivent qu'il y a un certain 
nombre de raisons géopolitiques qui vont contribuer remergence de la pensée 
pedagogique: La Grke constitue cet espace culturel oh va éclore la pensee 
rationnelle. Cette première question pose la question du iieu. 

Pourquoi & V~siLcle? C'est la question du temps. Avant cette période du V* sikle, 
les questions fondamentales liées h la formation du citoyen vertueux qui vont 
exiger cette réflexion critique n'avaient pas encore atteint la maturite suffisante pour 
dédendm un processus de rationalisation systématique et critique. 

Le Ve siede marque le moment de mpture au cours duquel la pensée grecque 
cosunence se syst4matiser et obéit h de nouvelles regles de fonctionnement, autres 
que celles qui avaient cours dans le mythe. Les causes de cette rupture sont plus 
immédiates, plus directes. C'est la définition de la pensée rationnelle partout où 
ette pensée devra s'appliquer qui est en jeu dans cette Wssance. Cette rationalité 
traverse tous les secteurs de la vie sociale et culturelle. Eiie donne naissance h une 
nouvelle vision de la nature et de i'homme. Et d e  aboutit la philosophie non 
seulement comme sagesse existentide determinant un mode de vie, mais aussi 



comme savoir définissant un autre mode de penser. Et les premiers penseurs 
pédagogiques, conscients de La nécessite de former des citoyens aptes i Mtir la 
meilleure dté possible, mettent en place tout un systeme d'enseignement qui fait 
appel aux ressources de la raison triomphant du mythe et des idéaux herités de la 
tradition homérique. Md, si 1a pédagogie se meut en savoir systématique et si la 
philosophie s'inaugure comme pensée aitique, c'est parce qu'elies marquent l'une 
et L'autre i'aboutissement de tout un processus qui s'acheve et se renouvelle avec 
d e s  et en elles. Ce nouveau mode d'êtte et de savoir fond4 sur la raison correspond 
en effet & une nouvelle attitude de Yhomme grec vis-&-vis de ces questions 
fondamenbrles qui avaient /usqrr'ia etc bru\spoeées &ns le mythe. 

5.15 Pourquoi la rationalite philosophique et pédagogique émerge-t-elle en Gr- ? 

1- Pourquoi la G&œ? 2- Pourquoi le V e  sikle? 

Bien que ces deux aspects doivent etre tenus ensemble pour comprendre Ir 
naissance de cette pensée, les causes qui expliquent 18hergence de la rationalite en 
Grece ne sont pas les mêmes que ceiies qui justifient son apparition au Ve siMe 
plut& qu'au X e  siècie. Dans un cas, œ sont des causes liées h l'espace géopolitique de 
la Grèce antique. Dans Vautre cas, la maturation du temps a permis que des 
questions qui jusqu'id s'&aient posées dans le cadre des ideaux de i'éducation 
homérique et dans celui du mythe s'offrant alors comme espace de vérité absolue ne 
pouvaient plus demeurer enfermées dans les seponses traditionnelles. Elles font 
Mater le cercle devenu trop &oit du discouts saah et créent dors cette nouvelle 
drcontérence, h cbté du mythe et contre le mythe dans laqueIIe va éclore la pensée 
rationnelle et pedagogi~ue. Question d'espace, question de temps. L'une analyse des 
facteurs sociaux, relatifs B Yespace grec du V e  sikle avant Jésus-Christ; l'autre se 
penche en arrière, sur les #vénements, les circonstances qui ont profiU cet espace et 
rendu nécessalle la venue de ce nouveau mode de penser- Et si l'on veut emminer 
davantage le sens de cette grande question et des petites interrogations qu'de 
engendre' on pourrait comparer plusieurs sihmtions simüaires, dans d'autres temps, 
dans d'autres iiew, et se demander, par exemple' pourquoi la pensée n'est pas 
devenue rationnelle chez les Égyptiens du MII. siede avant J-C.? Les combinaisons 
de questions entre les deux volets temps / espace peuvent etre multiples. Pourquoi 
pas la pensée indienne du VI. siede ou la pensée de Confucius encore au VI. siecle 
av. J-C? 



L'epoque et le lieu, l'espace et le temps constituent ainsi la aoisee des chemins 1 
partir de laquelle un mouvement, qui se prépur depuis longtemps d+, arrive 
maturation. Aiors, dans ce lieu prêt pour I'accueillit, le phenornene émerge 
lentement comme un arbre qui jaiilit de ses radnes souterraines. ii ne peut pousser 
ailleurs, soit que le temps n'a pas achev4 son oeuvre, soit que le lieu réserve ne 
convient pas. Ainsi, il est remarquable de pouvoir constater qu'au moment de la 
naissance de la philosophie en Grke, aillem aussi des mouvements similaires se 
dessinent- 

En Chine avec Conhaus, en Inde avec Bouddha, k pensée orientale s'approfondit 
et trouve ses voies d'6metgence. ll est un fait que la rationalité ne s'est pas 
constituée en vase clos. Elle est redwable ces autres pensées qui i'mt influende et 
lui ont dome les mat6riau.x de sa propre constitution. Les mathématiques 
egyptiennes et la mystique orientale sont des apprts fondamentaux pour In pensée 
rationnelle. La question de savoir si la rationalite est exclusivement grecque a fait et 
fait encore l'objet de nombreux dhbats. Cependant, pour I'Ocadent, fi de la G r h ,  
c'est ici, dans cet espace ouvert aux Muences multiples, que s'élabore ce modèle de 
réflexion et d'éâucation aux origines de la pensée pedagogique ocadentale telle que 
nous la vivons aujourd'hui. Pour l'Occident, la rationalit6 est grecque dans sa 
double emergence pédagogique et philosophique- 

n faut donc considérer un ensemble de causes, une série de questions dans la genèse 
de cette rationalité. Celles qui concernent le lieu traitent àes facteurs géopolitiques 
qui permettent h ce moment-li l'éclosion de ce nouvel arbre de la pensée. Celles qui 
concernent le temps montrent comment les 4v4nements antérieurs bouleversent le 
présent, le modifient et prbparent l'avenir. Car, si nous voyons la pas& rationnelie 
en Occident, c'est bien puce qu'après vingtdnq siècles d'boire elle continue h 
peser sur nos mentalités et nos manières d'être. Les histoires qui n'ont pas de suite 
n'en sont pas. Ii faut lpavant ïi faut aV9t3i l'après. L'un d4termiire l'autre. L'avant 
explique. L'après justifie- Le présent engendre ... 

Les questions qui drconscrivent l'espace de la naissance mettent en cause différents 
facteurs qui, h cette epoque, vont façonner cette pensée rationnelle et lui donner le 
jour. La Grke du Vesiede combine, tant sur le plan économique que sur les plans 



social, politique, culturel, idéologique et religieux, les cléments qui favorisent 
rhergence de cette nouvelle forme de pensée. Quels mnt ces patam&tres? Nour les 
voyons i l'œuvre dans la mise en place des écoles de pensée et d'éducation. Les 
penseurs philosophes et les sophistes pédagogues convergent dans leur volonte 
d'inventer d'autres formes de pensée et de savoir. Les causes qui expliquent 
remergence des premien sont les memes que celles qui poussent les seconds P 
vouloir dispenser un savoir désormais conjugu4 au présent de la raison humaine. 
Ce sont des questions soda-poütiques, idéologiques, culturelles, etc, qui se 
radicdisent et qui exigent un autre mode de transmission & savoir. C'est a d  le 
made de résoiution de ces questions qui &cessite un traitement autre que œ que le 
mythe offrait jusqu'ia Et enfin, l'homme grec ne se contente plus de cette 
soumission impassible h l'onde divin. If se sent investi du nouveau pouvoir que 
lui confère son droit de parole et de dire la vérite t d e  QU% la découvre. Ii veut ainsi 
soumettre les offrandes divines au double critère de la raison et du jugement 
critique, subordonnant l'action la pratique de ce jugement 

La démarche rbflexive systématise ces questions. Elle les déroule selon une nouvelle 
logique conforme aux o b w  de la raWn pour decoder les mystères de la nahue et 
de l'existence humaine. Cette démarche, on k voit un peu partout, dbséminée 2i 
travers les koles, grandissant sur la place publique Elle atteint son apogée dans la 
r6volution socratique et s'exerce alors dans des lieux plus restreints consacrés à la 
meditation, à la recherche de vérit6 et a la formation de l'homme vertueux. 

Enfin l'exercice du jugement critique empêche la recupération du savoir ainsi 
germ4, interdisant sa mise i profit pour l'acquisition de privilèges patficuliers. Cette 
pretention h l'universel, par-deia les limites de la raison ellemême, caracîérise cette 
nouvelle rationalite. Elle devient un mode d'apprentissage du savoir qui 
n'appartient ni B un rnaitre ni B un dieu. La vérité est en soi, en chaque etze 
humain. Ce dhplacement latéral du mythe transcendant vers h raison immanente 
lime ainsi Ntre humain des chahes qui le rivaient aux dieux et le phMent sous la 
tutelle de forces incontrblables. La philosophie est liberté. Elie surgit de 
Yindétermination fondamentale de l'homme. Elle invite les hommes i sortir de 
leur ignorance et 1 gravir le chemin escarpé du bien et du vrai. La pédagogie reçoit 
enfin ses assises de ia philosophie qui lui donne son fondement et sa finalité. 



il ne s'agit pas de pucourir toutes ces questions fondamentaïes qui . m e n t  
I'homrne grec du V. siècie et i'am&nent 1 I. rationalité. Il hu&aït plutdt mon- 
i'enchabrement des questions qui, de réanomique au religïe~~~, tramment tous les 
autres facteurs sociaux pour concourir I former k pensee pédagogique et 
rationnelle. L'konomique, le soaai, le politique, l'idéologique et le religieux 
s'influencent mutueliement. Et la mort de Çwate, qui bouleverse son disciple 
Platon et fait naître en lui cette determination de poursuivre le travail du maître, 
permet de mieux comprendre la naissance de la phiïosophie et de la nouvelle 
péâagogie qu'de inaugure que toutes les raisons économiques pouvant justifier 
Véxnergence de la pensée rat iode .  Cellea. bien qu'accrochée P des etéments de 
pouvoir soci~~politique qui expïiquent Ir condamnation de Çoaate, ne peut etre 
réduite a u  basses intrigues économiques de ceux qui en veulent i sa vie. Socrate 
mort, sa pensée ressuscite dans son discipie. Et cette résurrection est beaucoup plus 
ideoiogique qu'6conomique. 



Voici un certain nombre de qyestions qui traversent 1. Q k e  du V e  siècie avant j.C 
et qui exigent un traitement particulier. L'on peut voir en quoi ces questions 
facilitent i'éciosion d'une nouvelle rationalité pédagogique et phiioaophique. 

Lacritique 

des position, 

a&niaes 

Nouveiles valeurs de 
l a r i c h e s s e k i h  
àrculation de h nion- 
mie. 
Systématisation des 
activi tes 

c0mment-k 
savoir? 

-u type de savoir. 

Création d a  éa,b du 
savoir- 

Conbesbitions idéob 
~a~~ 
nnrvelles valeun. 
Les et i'apprai- 
t u s i g e r k r d œ  
h d r o i t d e ~ k  

Mais si la pensée rationnelle naît en Gr-, il ne suffit pas de circonscrire cet espace 
pour comprendre ï'émergence de la rationalité. Le W siWe, qui se termine avec 19 
mise h mort du père de la philosophie, est caractéristique de cette période de grands 
bouleversements qui travailient la Grèce depuis les secondes colonisations des Vm. 
et M e  siedes. Certes, on pourrait remonter plus loin encore et brosser la conqu&e 
du bassin m4diterranée.n depuis le W. siMe. Chez Homere et ses poèmes, on peut 
voir comment la Grèce prepare depuis longtemps ï'edosion de ce nouveau-né de la 
pensée. Mais cette gén6alogie de la rationalit6 serait longue et complexe h r4aliser. 



Nous pouvons cependant âasser ces diverses a- selon l a  catégories suivan- 

Les causes lointaines, antérieures au Vtsiède, sont celles qui permettent swtout de 
com,~ren&e le bouillonnement des questions liées aux situations do-politiques- Il 
s'agira de les mettre en perspectiva 

5.13. Facteurs do-politiques contribuant Pémergence de la pensée pédagogique et 
philosophique. 

Les tableaux des pages suivantes décrivent les clifferentes &tapes qui ont conduit i 
l'émergence de la pensée rationnelle et h la montée de cette nouvelle pédagogie axée 
sur la formation de l'homme vertueux. il y a plusieurs lectures possibles de œtte 
histoire. Et les causes sont multiples, qui expliquent comment la rationalité a pu 
s'imposer en tant que mode de penser et de formation dans une societe 
démocratique dominée par des luttes de pouvoir entre fiactions I visées idéologiques 
contradictoires. On peut distinguer, en remontant le temps, trois grandes périodes 
de cette histoire. Ces trois périodes coincident avec un mouvement d'expansion de 
la Grèce 

Le premier mouvement de conquete coloniale, encore loin du V e  siècle, amèneI d6jà 
les Achéens à guerroyer en terre lointaine et a soumettre les Troyens a leur 
puissance maritime. Nous sommes a rage h&oique et L JW4te grecque, diacéminée 
h travers des (les et des dans, ne s'est pas encore constituée en véritable empire Mais 
a qui marque cette première période, c'est l'imposition d'un modele humainI le 
héros individuel, homme courageux, atpable de faire face i knnemL Les premiers 
textes grecs vont vanter le mérite de ce &os guenier et chanter les louanges de 
celui qui entre tous, est capable, par sa ruse et son génie, de faire triompher la cause 
grecque et de se dhbarrasser de ses ennemis. Homgre est le père de ce type 
d'hommes. Et Ulysse est le rnodèie a imiter. Son influence sur la Gr- est 
dkterminante. A travers lui, se dresse d6jà la figure du atoyen dont le courage 
exemp1aire est desormais mis au service de la ait& 



LA seconde vague de colonisation pennet a la G r h  de s'étendre i travers toute 
l'Asie mineure et une partie de l'Europe: ITtrlip, la Sirile' h Gaule et l'Espagne.. Liée 
a des causes fort diverses, cette émigration pennet aux G m  d'ouvrir des comptoirs 
commerciaux un peu partout autour de la Mediternée et de connattre une 
expansion économique consid4rab1e. L'avenement de la monnaie en Lydie (-7251, et 
sa reconnajssdnce quasi générale, amènent ui Grèce nombre de marchan& attirés 
par la prospérit4 des dies c8tibes. Les atés s0enridÜssent8 les contestations sociales 
augmentent. Car les paysans pauvres' fortement endettés' sont au bord de la &volte. 
Tout un courant de taomes socides va tenter de soulager les moins bien nantis et 
de réaliser l'unité et la paix sociales désocmais basées SUT une meilleure répprtition 
des richesses. Cette période qui précède tout j u t e  le Ve rikle est marquée par les 
travaux des reformateurs Solon et Clisthènes. Elle introduit le mouvement 
politique qui consacre la prédominance de la cité sur le clul Le modèie du héros 
individuel fait place h celui du citoyen soucieux de k loi (nomos) et de sa liberté. La 
dbouatie se prepare h consacrer le droit de parole et h liberté de pensée. Eiie offre 
définitivement le cadre qui permet remergence de la pensée pedagogique et 
rationnelle en tant qu'expression de l'homme libre8 le Grec, a Ia recherche de sa 
propre identité politique et culturelle. 

La troisième période marque rapogee de la Grke* On parle de miracle grec Sur tous 

les plans, Ath- offre le mod&le d'une cite hannonieuse qui vit au rythme de ses 
habitants, les citoyens grecs, dans le respect de leur liberte a de leur droit de parole et 
dans le sens de leurs responsabilités civiques. Les guerres médiques contre 
l'envahisseur perse ont renforcé KUNU des cités et d a  fédérations. Elles ont permis 
aux Grecs de goder leur sentiment de supériorité et de s'octroyer une position 
privilégiée ciam l'ordre de la Qvilisatioa Contre eux se dresse le visage du barbare. 
Et l'oqueii, lo fierté du Grec lui imposent le devoir de faire reculer les frontières de 
la barbarie- L'unité politique et miiitaire se fera au detriment du P m  barbare* 

Cependant, cela fait déjà quelque temps que les dieux protecteurs du dan et de la 
famille ont diminue dans les croyances populaires. Les dieux de la até les 
remplacent. Mais certaines cités, fort riches, conune Milet par exemple, ne leur 
accordent pas l'importance qu'ils avaient eue dans le passé. Livre à lui-rn&xte. 
I'homme grec fpit appel a sa pensée pour comprendre son univers, r6gler sa vie 
personnelle et les affaires de la cite. L'emergence de la pensée rationnelle survient 
dans cet espace ind4tennin6 laisse vacant par un mythe de plus en plus evanescent 



dont la fonction d'unification politique prend Ie pas sur L fonction reîigieuse de 
vent6 comme telle. Swate est a& &impieté. Ce n'est pas sa croyance qui fait 
problème; &est son appartenance et sa fidélité I ia cité qui sont remises en cause- Et 
pour d a ,  il risque h peine de mort. 

La pensée rationnelle prend naissance dans le vide hissé par le mythe incapable de 
satishire la d o s i t é  des Cm. En effet, tout autant pue les mythes dominaient la 
pensée des hommes et servaient d'expücation aux phénomènes naturels, ia raison 
endavée dans le mythe ne pouvait s'ouvrir au questionnement que pouvait 
susciter aI'~memeiUemenb ou les observations techniques et produite un discous 
autonome, independant du mythe. La Mhpotamie et YEgypte ont COMU des 
d4veloppements techniques qui depassaient lugement ceux de Ir Grèce. Mais ces 
developpements etaient liés 1 des co~idérations pratiques ou i des visions du 
monde émanant du mythe. Cest en Grke que pour h première fois Ir pensée 
humaine s'affranchit du mythe et d4temiine un mode de connaisance fondée sur 
des critères de vérité d6teTLninés par la raison elle-même, l'homme devenant uMi 
la mesure de toutes choses- 

Cette pas& va envahir tout le champ des adiviMs de Phomme grec et permettre a 
celui-ci de comprendre les causes qui gouvernent l'univers et de situer le sens de sa 
propre action dans le monde. Progressivement, tout sera passé au cible de la 
Raison. Et la rationalite devient la mesure de toute verit4 qui concerne rehe 
humain et son rapport à Yunivers. Partout, des penseurs s'interrogent sur la nature, 
sur les dieu, sur le savoir, sur l'agir humain et sur la meilleure facon de former le 
citoyen vertueux, capable de bien conduire les affaires de la cite. L'économique 
donne naissance i tout un ensemble de r6flexion sur l'homo wononiicus, sur le 
sens du travail, de la richesse, de la pauvre te... Le saoal interroge les relations entre 
les hommes, la famille, rorgdsation sociale8 les honneuxs dus au mg, les chses  
socioùs- Non pas que les Grecs aient d6jà eu le concept de lutte des classes, mais la 
nature de la IiberM et de l'esclavage s'offre d4jà comme objet de réfie>oon sociale 

Platon marque l'apogée de cette tevolution socratique- Avec lui et B travers lui, la 
philauphie et la pedagogie s'accomplissent ïï leur donne leur forme d4finitive. Ses 
dialogues mettent en examen rensemble des questions fondamentales qui n'avaient 
pu jusqu'ia trouver leur voie de résolution. Que ce soit dans Le lachès ou d m  La 
R@ublique , il jette les bases des nouveaux rapports entre philosophie et péàagogie. 
Les fondations philosophiques de hz mgogie telies que déaites par Paul Natorp 



sont defuùtivement mises en place. En particulier, dans Lu RCplrbligur, Platon 
propose un programme pour former les atoyens de la ate  harmonieuse- C'est toute 
la periode antérieure au V. sikle qui se d6hue ici. Elle fournit les diff&ents 
ingrédients n&essaires pour concocter k sauce de taquelie k pensée pMagogique et 
atiomde émerge et se libère du mythe et de ia tradition 

Le tableau de ia page suivante tente d'esquisser ces trois grandes périodes qui ont 
pr6pad la naissance de la pensée ratio~elie et pédagogique. 
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Cependant, il ne faut pas penser qu'il existe des sauts brusques dans l'histoire. De la 
premiere vague de colonisation a la seconde, toute une dynamique historique 
permet la soaet& grecque de passer d'une soaM agricole h une sociét4 
aristocratique commerade. Les processus economiques, sociaux et politiques en 
cours ont leurs propres dynamiques. On peut alors comprendre comment 
l'expansion coloniale, qui a conquis l'Hellespont et incendie la vue de Troie, 
permet aux Grecs d'asseoir leur emprise sur le commerce maritime et de favoriser 
leur enrichissement. Certes, d a  prendra du temps. Et cette histoire ne se fera pas de 
manihe lineaire. Les X~VIIIesiècies marquent un mouvement â'arret dans cette 
expansion. Mais, malgr6 cela, les Grecs continuent d'évoluer vers une cité originale. 
La conversion du héros militaire en aW&te olympique au debut du Vm. siècle 
rhssit 1 adoucir les mœurs et a detourner le courage du guerrier vers des œuvres 
plus socides et moins soumises la force militaire. Le passage du héros individuel 
au atoyen soucieux des lois devient dors possible. La puissance des mots remplace 
ainsi la violence des armes et les confüts se reglent dans la soumission aux lois 
émanant du I4gislateur. 

Le tableau de la page suivante insiste sur les dynamiques internes des différents 
facteurs gui contribuent à l'avancement de la civilisation grecque. Il n'y a plus id 
d'evénernents catalyseurs qui font transiter d'une période & une autre. La révolution 
socratique apparaîî alors dans ses limites spécifiques, comme r6volution idéologique 
et pédagogique. Eile se deploie à &té des autres révolutions et en interaction avec 
des, car, ia, la rupture ne concerne pas seulement une partie du corps sociaL C'est 
tout le corps social et politique qui change, et le point de vue qui considère ce 
changement est plus global, plus neutre. Le V e  siede grec n'est pas seulement celui 
de Yémergence de la rationaüté; il est aussi le si&de de Périci& et des sophistes, siecle 
de la démocratie et de la culture, s u e  des arts, des sciences et de la littérature. Ii est 
celui de Socrate et de son jeune disciple Platon, celui de Protagoras et d'Hippocrate; 
mais il est en m h e  temps celui de Sophocle, d'Hérodote et de Thucydide. 





La naissance de la pensée rationnelle n'est pas un accident de parcours. Elie est liée Zi 
un contexte historique précis. La philosophie est née dans la dhocratie, sans pour 
autant etre un produit de démocrates. Elle libère la pédagogie des limites que 
veulent lui imposer les sophistes. Son promoteur Platon est un ardent défenseur 
des thèses aristocratiques. Et si la condamnation de %aak r d h e  des machinations 
habituelles qui temissent les œuvres de la démocratie, on ne peut ignorer les 
convergences qui soudent philosophie pédagogie et démocratie. La liberté de penser 
et le droit de parole en honneur dans la démocratie sont des expressions et des 
manifestations de cette liberté fondamentale que vise la philosophie dans sa 
demarche. La formation de l'homme vertueux est en meme temps celle de 
l'homme libre capable de se soustraire des convoitises et des honneurs factices du 
monde des apparences et de l'opinion. Par-delh les divergences de dasses, 
philosophes et démocrates se rejoignent dans leur protestation contre toutes les 
formes de l'aliénation servile. Platon est un aristocrate, mais sa pensée 
philosophique et pédagogique est démocratique, liée a cette quête inlassable de vQite 
et de beauté, seul recours possible contre l'asservissement de la pensée. Mais ii ne 
faut pas confondre recherche de vMt6 et vérité du nombre. Il combat l'opinion du 
commun Nous atteignons les limites de la démocratie. C'est pourquoi il faut bien 
distinguer les ordres de ces deux discours: celui qui parle au nom de la a te  et 
represente les citoyens, celui qui recherche la vérité et s'inscrit dans la voie de la 
philosophie. La pédagogie des sophistes introduit la question démocratique de la 
repartition du savoir mise au service de tous ceux qui peuvent et veulent I'a~qu6ri.r~ 
celle de Socrate et de Platon invite au depassement de cette question. Ce n'est pas 
une négation de la perspective dgmocratique, mais une ascension, une 
consolidation des acquis de la démocratie dans un concept d'homme qui transcende 
les contingences et les limites du temps et de l'espace. 

Le Ve siecle donne aînsi naissance à l'histoire universelle. Ses crhations 
s'immortalisent et se propagent au-del8 des frontieres de la Grece. Cet gge 
miraculeux de l'histoire de i'humaNt4 culmine avec les conquêtes d'Alexandre le 
Grand qui propulse la culture grecque jusqu'aw fkontières de YInde et soumet ainsi 
tout le monde antique h la grande civilisation- Mais0 B l'aube du siecle, un autre 
conquérant s'avance et d6tourne l'histoire à son profit Le monde ocadentai se 
prepare h naître dans ce confluent de la pensée grecque arrimée B la culture latine, 
confluent que le retour en force du mythe viendra soumettre h sa transcendance. 



Le dernier tableau est synth6tique. La pensee rationnelle pedagogique et 
philosophique s'introduit chez le conquérant romain converti aux vertus 
hellénistiques. Le developpement de la rationalite échappe ainsi a ses fondateurs et 

devient bien commm, appartenance a d'autres formes cultureIIes. Désonnais, 
aucun peuple partider ne peut revendiquer pour lui-même ce mode de pensée 
danté  dans le creuset d'une &poque que l'histoire a consacrée. Le peuple fondateur 
a passe la main. La pewée rationnelle est pensée universelle. Elle appartient B 
l'humanité. 





T R O I S I ~ M E  P A R T I E .  

LE .CHEMIN CRITIQUE, DE LA PENSÉE PÉDAGOGIQUE GRECQUE. 

6. Le chemin critique: représentation et intapdtation. 

L'histoire généraie permet de débniter le contexte général d'un phénomène, mais 
d e  ne nous indique pas ce qui spécifie son parcouni. La pensée pédagogique grecque 
qui natt au Ve siede et s'achève dans le platonisme ne peut se comprendre que dans 
le cadre plus particulier des antécédents qui Vont directement mis au monde. Cest 
pourquoi, il faut accompagner la lecture de l'histoire générale de celle qui trace le 
chemin plus spécifique des diverses causes lointaines ou prochaines directement 
li6es à l'apparition du phénomène. C'est ce que nous appelons le dimnn aaiqu- 

6.1. La formule de représentation fonctionnelie et synthétique du chanin critique- 

Ii s'agit de tracer un occhemin aitiquel*. En langage de probabilités mathématiques, 
le achemin critique* permet de déterminer le m e i l l e ~  temps et le moindre coQt 
que i'on pourrait douer un ensemble de ressources pour la r6aüsation d'un projet 
pré&. De Homere B Platon, c'est4-dire du Xe au IV* s. avant J.C., quel est le chemin 
le plus direct et QU& sont les evénements et les phénomènes les plus d6terminants 
qui ont favorisé le passage de rideal homérique du noble guerrier a celui du citoyen 
vertueux ii la recherche de l'excellence, du bien, du mai, du beau et du juste? 

Cinq siGdes d'histoire au cours desquels la pédagogie classique trace son saon, 
commence ces premiers balbutiements avec Homgre et atteint sa forme adulte avec 
les sophistes et la revolution socratique. Platon en est l'achèvement La perspective 
génetique dont il est question ici veut montrer cette demihe émergence 
platonicienne, cette montée lente du modae ciassique et les différentes 6tapes 
aitiques qui effectuent le passage d'un moment historique à l'autre. Deux grandes 
epoques historiques marquent cette émergence: 

La premiere, s'&end de Homhre h la revolution sophistique. C'est Mpoque 
hom6rique marquée par la prépondérance de la formation militaire. 

La seconde est plus breve, p h  intense et plus accélérée. EUe est d6terminante. EUe 
traverse les Ve et We sikles et scelle dans rhistoire générale de VOccident la 
mutation du pédagogique dans le philosophique. Cest l'epoque classique. 

k e  (wie appartient à Yunivers mathématique. Cest le d t i c a i  pathw des mathhuitiaens e. 
Dians la définition du co~lcept de chmin critigur, iï ne faut pas séparer aritique~ de .dpnim*. 



Le chemin h tracer n'est donc pas ceiui d'une ascension linéaire Certains tronçons 
poursuivent la meme ligne df4volution et aboutissent i des carrefours qui 
marquent des moments de rupture et de rholution, obligeant ainsi la courbe 
evolutive de la tradition pédagogique prendre une autre direcfioh Mme si l'on 
parle de deux grandes époques historicpes, le chemin h tracer cornprend trois gran& 
carrefours qui introduisent des périodes idéologiques dans Yaxe de 1'6volution 

- historiwe. Les deuxième et troisième canefours bifurquent dans la seconde &poque 
historique. L'on peut distinguer alors hois grandes périodes idéo10giques: 

- la @riode homenque qui ouvre la barrière du texte poétique et introduit les 
premiers ingredients des pratiques éducatives qui vont dominer durant plus de 
cinq siècies (Xe - Ve) l'éâucation du jeune grec 

- celle de la revolution sophistique associée h la démocratie qui d o ~ e  h la 
pédagogie ses bases saentinques et oriente definitivement le savoir vers sa 
finalite pratique, socio1politique. 

- et enfin celle de la revolution socratique - platonicienne qui réalise l'ascension du 
pedagogique dans le philosophique et adilive ainsi le mouvement qui depuis 
Homere cherchait pour l'homme un ideal hans-humain que les dieux de 
l'Olympe etaient les seuls h off?k et garantir. 

A l'intérieur de ces périodes le chemin qui mène a la pédagogie de 1°dge classique 
traverse de nombreux embranchements, 1à oih les valeurs sont enchevetrées et les 
mutations pas toujours rectilignes. Spartes et Athhes ne prendront pas le même 
chemin et la pédagogie spartiate sous la feule de Lycurge triomphera de sa rivale 
sans pouvoir pour autant ramener de-c i  a sa vision politique de la cite. 

Le chemin critique etablit la relation entre Le temps parcouru et le poids historique 
des différents événements dans leur capacité de faire flechir la courbe de l'6volution 

0 

gducative' en route vers son achevernent platonicien. Si la marche du temps est 
facile h mesurer, comment évaluer l'importance relative d'un hénement 
historique? Car, les événements qui marquent la courbe de cette évolution 
pédagogique n'ont pas tous le meme impact sur les valeurs educatives. C'est 
pourquoi, les mesures quaïitatives que nous 
demeurent al6atoires et ne se justifient que 

-la~-péda€P@~ue grecQue 

appliquons pour faire evoluer la courbe 
par rapport h leur contrrktion relative 



On peut ainsi retenir trois critères d'4aluPtion pour situer les evhementii cians le 
parcours du chemin &tique: 
- leur impact immédiat sur leur societé; 
- la permanence de cet impact sur révolution historique conduisant h la pédagogie; 
- leur valeur éducative belle qu'on la retrouve renouvelée dans la rationalité péda- 

gogique de la période finale- 

Cependant, dans une perspective quantitative, on doit accorder h chacun de ces 
critères une valeur m* qui agit sur le tracé de la courbe pour en modifier la pente. 

En effet, à supposer que la progression entre les événements est constante dans le 
temps de telle sorte que les evenements postérieurs sont la résultante des 
evénements anteneurs B quoi on ajoute une vdeur constante définissant l'apport 
du nouvel evbnement, on aurait alors une 6volution linkaire. L'bquation 
definissant la pente d'une telle courbe serait du type fonctionnel: y= nx+b avec la 
représentation schématique suivante: 

y = la valeur de 1°4vénement; 
n = la valeur de la pente (ïa progreuion 

dans k temps de I'évhement). 

x = la mesure du temps; (x > O) 
b=unevdeur&y(b>O) 
Dans une telle représentation fonction- 
nelle, tous les ev4nements concourent 
au meme titre a l'avènement de la 
pensée pédagogique de Platon. Cest 
une vision lineaire de l'histoire. 

Tel n'est pas le cas. Ca représentation d'un tel chemin critique prendrait plutôt la 
forme suivante: 
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Le chemin critiqye de k pensée pédagogique grecque 

Avènement de 
democratie 



La progression des evénements n'est pas constante dans le temps. Certains 
ev4nements font evoluer la courbe davantage que d'autres. C'est ce qui crée le 
phénomhe de l'accélération de l'histoire. L'équation d'me telle courbe fait alors 
rentrer la notion d'échelon. Le chemin aitique est constitué d'un ensemble de 
segments de droites dont la valeur de la pente varie d'un intemalle de temps a - 

l'autre. Cette valeur de la pente &t donnée par les trois aitères 6noncés plus haut 
La valeur an, de l'ensemble de ces critères pourrait vafier de O P 3. Chaque 
&&tement dectiom6 redise plus ou moins le contenu de chacun de ces critères. 
Ainsi, par exemple, la g u M e  de Troie a eu un impact considérable et sur l'histoire 
immediate de la Grèce et sur son évolution future. Par contre, la pende 
pédagogique du V e  siècie, tout en conservant ce sens admirable de l'honneur et du 
courage, abandonnera cet id6d du noble guemer qui avait fait la gloire du 
valeureux A W e  sur les murs de Troie. Par contre, si l'on considère l'introduction 
de l'écriture alphabétique, on aboutira a un autre type de résultat. Cet 6véxtement ne 
bouleversera pas immédiatement la d é t é  de l'époque, mais elle favorise l'éclosion 
d'une nouvelle forme d'écriture plus appropriée ii la pensée ratio~elle. Ainsi, la 
valeur totafe de la pente a* pour chaque segment du chemin critique est fonction 
de la somme des valeurs accordées aux trois critères, d'oti la possibilite pour m* de 
varier de O a 3. On aurait ainsi un ensemble d'équation pour divers intervalies de 
temps de type: 

et ainsi de suit; 

entre 1 et 2, (entre m e  D<e siècie) 

entre2et3,(aiheReVmeOede) 

entre 3 et 4, (~ i t re  Vme Me oiede) 

Évidemment cette f o d e  est simplifiée car dans un intervalle de temps d o ~ e ,  il y 
a plusieurs 6vénements qui influent sur la courbe. Il faudrait subdiviser le siècle en 
dizaines d'années de telle sorte qu'au lieu d'un intervalle de 1 2 par exemple, on 
ait plutôt des intervalles plus rapprochés 10-11-12 ... 20. Les intervalles de temps 
historiques se répartiilaient de la facon suivante entre le X e  et LXesiWe par exemple: 

y = ax+b 

y=& 

y = ex+f 



99û-989-979 ... 899. Les variations de la pente se feraient plus précises et 
correspondraient davantage aux dates historiques r4elles. Simplement pour 
Pintemalle compris entre le W-Xe et le IXe siede, on aurait les équations suivantes: 

et ainsi de suite. 

En langage mathhatique, i l  existe une formule générale appliquk aux échelons 
qui permet de calculer plus fadement chacune des pentes qui determinent les 
segments de la courbe* 

Dans cette formule: 

qm, reprkente la valeur des 4v6nements en fonction de *M., c'est-&-dire de chacun 
des intervalles de temps. 

[uor (x-1) - U-~(X-~)] c'est la fonction échelon .On peut remplacer cette section de ia 
formule par n (13. Et l'on aurait la formule simplifiée: 

Y= n12 *(ax+b) +n 23 *(u+d)*.. 

Cette fonction permet de c a l d e r  la valeur de l'évenement en l&&ne. En 
d'autres termes, l04v4nement n'a de valeur que dans l'intervalle de temps oQ il est 
défini. Dans tous les autres intervailes, il a la valeur O. Avant et après .in*, 
i'~vhement a comme valeur O. A rint&ieur de II, il vaut 1. 



La figure suivante permet de comprendre le fonctio~ement d'une telle fonnule 

- -  - -- 

Soit i'4v4nement d'made et l'Odyss&~ compris dans 
I'intewaUe ni-2 de l'axe c&s UXB. Avant son apparition, 
l'Iliade d I'Odydk n'existe pas encae, par conséquent, cet 
é v e n e n i a i t a u n e v a h r O . ~ l e s m ~ ~ & t e m p s  
ce sont d'autres événexnents avec leur vaieur propre qui 
apparaissent. L'Diode d I'Odp& dans as autres intendles 
a h v s l w O . P u a > n t r p , d s n r a t i n ~ e d e a m p ~ o ~ ~  
apparalt, anis 4 a la valeur 1. 
Par contre la contribution de cet événement 4'aiade et 
l8Ckîyssb n'est ps effacée Cette contribuîion est reportée 
prIsquelepdntdedépartdeLpeniedu~~~qlvel~tse  
situe au sorrrmef de la pente précédente Dans ia formule, Eck 
setradrrit~œ~esta~bé~lapen~&x,soit*b 

Quel est Yintéret pour la recherche historique et philosophique d'une telle formule? 
Et comment I'utiiiser? 

Dans le cadre de la recherche historique et philosophique, une teile formule permet 
de situer un ensemble d'év&nements sur une courbe d'4volution et par là comparer 
leur importance relative. Wune part, ces évenements sont liés entre eux par le fait 
qu'ils concourent h faire apparaftre un certain nombre de phénomènes déterminant 
le d6veloppement de l'histoire. vautre part, ces 6vénements sont eux-mêmes des 
ph&om&nes his toriquesO porteurs en tant que tels de significations historiques. Ils 
ont donc une double valeurr 

- c d e  qui est relative leur contribution h l'apparition d'autres 6vénements. C'est 
la partie de la formule qui est représent6e par la constante ab,; 

- celle qui réside dans leur propre avènement. C'est la partie *ax, de la formule. 

On peut ainsi calcuier cette double valeur et voir dans un tableau d'ensemble le 
mouvement de î'histoire. Cela permet aussi de mesurer l'impact d'un &&tement 
detexmine et d'6vaIuer jusquOi quel point cet evenement constitue une cause 
majeure ou miheure dans le développement des idees pédagogiques dans le cas de 
cette etude, et ce, par rapport h tel autre évenement. Ceci peut etre calcul6 en 
evaluant la ciifTérence entre les valeurs attribuees à deux hhements (Ay). De plus, 
on peut comparer la pro8fessiori'(imPact hombre d'ann6es) qui caracterise chaque 
evénement de la courbe. (pente a = Ay/h  pour chaque M.nement). 



Cette formule permet de mesurer le temps pendant lequel un evénement innw sur 
la courbe de l6volution de k pédagogie (pendant un temps a m )  iusqu'à ce qu'un 
autre 6vénement vienne faire rebondir cette évolution dans une direction donnée. 
Cela ne veut pas dire que le premier Mnement est cause du second Le point 
commun qui rassemble tous ces 4vénements. c'est leur contribution a l'émergence 
de la pédagogie. Chacun à leur niveau, ils partiapent 1 l'émergence de la pédagogie. 
Cest pourquoi, cette fonction (y = ax + b) est associée ik la fonction ïI, telle que 
présentée dans la formule de la page 121. En langage mathématique, cette formute 
sert ih calculer les impulsions electnques que l'on retrouve ggneralement en 
électronique (condensateurs - générateurs d'impulsions etc.). De façon analogique, 
l86vénement historique peut etre consider6 comme ayant une impulsion qui fait 
avancer le chemin de i'histoire. illustrons cette utilisation par deux exemples. 

Considérons la naissance de la cité grecque (-820) comprise entre la théogonie 
hésiodique (-840) et les jeux Olympiques (-775)' . Ceci suppose que l'on a d6ja 
calcul4 les valeurs d'impact antérieur allant de la guerre de Troie h la théogonie 
hésiodique. Et maintenant II est compris entre -840 et -820, de teiie sorte que la 
fonction = 1. 

- Compte tenu des trois critères retenus pour évaluer l'impact d'un événement, la 
différente entre Yimpact de la thkogonie hésiodique et la naissance de la cité 
grecque est de: 

dl*, C'est l'impact de Pavhement de la cité grecque sur  l'émergence de la 
pédagogie, tel que préseng dans le schéma de la page 11% 

*1.3~, Cest l'impact de la théogonie hésiodique selon le m h e  schéma. 

- On peut observer la valeur relative de la contribution de la theogonie hésiodiqye 
a la naissance de la cité grecque et à la pédagogie p t  -820. Cest la valeur de la 
constante ab»: 

Évideniment, aes da- sont aîéatoûes et varient d'un auteur l'autre. Dans le c a b  de cette 
iüustration,a~ilsSdgorrî-lesd'tmpointdevue~- 



b = î.3, tel que représenté dans le schéma (p. 119). 

- La progression obsemée entre la théogonie hesiodique et la naissance de la cité 
grecque est de: Uy, soit 0-7) divisé par Ax qui est -û4û - -820 = 20. Donc 

La période amenant la naissance de la até grecque commence avec la théologie 
hésiodique avec une contribution de 1 3  point d'impact. Au cours de cette période, 
on observe une augmentation de 0 3  point d'impact (Ay) sur une période de 20 ans 
(Ax), ce qui correspond une progression de 0.35 point d'impact par decemies (a). 

ConsidCrons maintenant Ir rCvolution socratique1 (-430) comprise entre les 
sophistes (-440) et la pensée péàagogique piatoniaenne (-400) 

- La progression observée entre les sophistes et la révolution soaatique est de: 
A y / h  = 1/10, ce qui se traduit par 0.1 point d'impact par annee ou 1 point 
d'impact par décennie. 

Alors que la théologie hésiodique avait 0.35 point d'impact par décennie sur 
l'évolution de la pédagogie, la revolution soaatique aura 1 point d'impact par 
décennie, soit trois fois plus. 

L'application de cette formule aux autres evénements du chemin critique tracé ci- 
dessus correspond ii un souci mathématique qui dépasse les cadres de cette 4tude. 
Cependant, il faut observer que la somme des points d'impact &pi) d'une période h 
rautre s'équivalent de t d e  sorte que I'on peut formuler les relations suivanEs: 

H= période homérique; S= période sophistique et P= révolution platonicienne 

et a toutes sortes de jeux d'interprétation. 

l il s'agit de ïa pahde qui peceQ Platcm maqué par k rivalité entre Socrate et les sophistes. Meme 
si c'est Platon qui H e  -te I l'histoire, dans le cadre du dianin aitique, on distingue l'apport de 
Socrate en tant que LI & celle de Phbn hbmew, d'oh les dates quelque peu arbitraires -440 et 43û 



Cependant, cette représentation du chemin critique math6matiquement d d a b l e  
est plus conforme aux donn6es de Yhistoire. Les &rénemen& se cumulent. Iis 
apparaissent comme consQuences d'événements antéoédents auxqyeis ils ajoutent 
leur propre valeur. Certes, une sodété peut régreswr et h courbe de son ev01ution h 
un moment don& fléchir en d e  des valem précédentes. La valeur de la 
pente serait dors négative. Les sociétés dites 8oU&déve1opp4es, qui produisent 
moins que ce qu'des avaient Yhaahde d'offrir h leur population seraient ci& une 
phase regressive. On a defh afErm4 que Sparte a regressé en interdisant dans ses 
murs les arts et les lettres. Mais ceci est une vue de ï'esprit Les lois de Lycurge ont 
doté la fi&e cite des cadres politiques nécessaires pour la conduire à la guerre- 
Cependant, lhistoire n'a pas retenu le modèîe priviïégié par la rivale d'Athènes. 
C'est davantage par ses oeuvres culfurelles, politiques et scientifiques que la Grèce 
antique dominera le monde. Ce sont donc des événements positifs, relativement au 
sens qu'on leur donne après, qui composent la pente de la courbe. La position 
critique n'est pas celle du généraliste, mais ceiie du philosophe de rhistoire de la 
pédagogie qui sélectionne les 6vénements après coup pour expliquer les processus 
qui ont permis l'émergence de cette pensée pédagogique et rationnelle. C'est là tout 
le sens d'une perspective a la fois critique, historique et synth4tique. 

La construction d'un tel chemin a ses avantages et ses inconvénients. Ceux4 sont 
de deux ordres: 

d'une part les évenements choisis sont interpretés dans un contexte et une 
direction pr6ase et l'on soustrait dans le cadre de cette interprétation les autres 
significations historiques de cet évenement. L'avhement de la monnaie a 
d'abord rempli une fonction technique, économique et commerciale. Son impact 
sur les valeurs idéologiques est une conséquence de cette fonctïoa Le chemin 
critique de la pédagogie considère cet impact comme &ape critique, c'est-&-dire 
comme point de convergence marquant une dérivation, c'est-&dire une 
suspension, puis un redressement de la courbe d'6vÔlution qui pennet la 
pensée pédagogique de faire un bout de chemin vers son émergence. ne s'agit - 

plus d'une étude économique de la monnaie, mais de son interprétation 
idéologique. 

- d'autre part les valeurs accordées aux Mnements restent aléatoires et fonction 
des positions idéologiques de d'ing4nieur routien, qui construit le diemin 



particulier et pui accorde de l'importance tel ou tel evénement suivant la 
conception qu'il se fait de lthistoire. Évidemment la pdcbion recherchée dans la 
valeur num&ique accordee h tel 6venement ne peut relever de l'exactitude 
mathématiqye. Ce ne peut ette qu'une mesure d'mterpr6tation subjective, donc 
sujette revision d'un 6valuateur à l'autre. 

Cependant, les avantages sont certains: 

- l'on peut voir dans une perspective d'ensemble les différentes &tapes historiques 
qui ont favorise l'émergence d'un phenom&ne. Les variables ai4atoires, mal@ le 
caractère subjectif que i'on peut accorder h la valeur de tel év6nement, peuvent 
aboutir B un certain consensus etant d o ~ 6  qu'il s'agit d'4vhements 
fondamentaux reconnus pour leur impact dans 1'4volution historique qui 
conduit l'emergence du phénomène. 

- A l'intérieur d8un m h e  chemin critique, on peut comparer des 6vénements 
entre eux et voir les similitudes et les diffOrences qui expliquent leurs points 
d'impacts respectifs. L'informatisation des données recueillies permettrait de 
faire apparabe des relations jusqu'ia cachées au chercheur historien-phiiosophe. 

- l'on peut au conhaire comparer divers chemins aitiques suivant que ron 
applique le modele h l'émergence de la démocratie plut& qu'a celie de la 
rationalité, B la naissance de la tragédie grecque ou au processus d'hdénisation 
du monde antique. L'on pourrait voir les facteurs communs et les diff4renœs qui 
marquent le passage d'un chemin l'autre. De telles études comparatives 
permettrait de mieux comprendre comment un phhomene s u r g i t  et se 
distingue des autres phénomènes du conbexk dans lequel il émerge. 

il y a deux façons d'utiliser cette fonction: 

- soit que la pente am est donnée, comme dans le tracé de la page 119, auquel cas, 
on peut Calder l'impact relatif d'un évhement dans le temps a = Ax/Ay; 

. . 
- soit que la P t e  n'est pas donnée, mais que l'on dispose des valeurs de & et Ay, 

on peut alors tracer la courbe en conséquence. 

Ainsi, le chemin c&que qui monte de ridéai homérique du noble guerrier & 

l'amour de la sagesse n'a pas la m b e  valeur partouk C'est pourquoi les intemalles 
de temps pour accomplir le trajet dune @iode a l'autre varient. 



- La @iode hom&que s'étend sur près de cinq sikles...o(. - V e  siècies); 
- La période sophistique et démocratique au deux siecies (VP - Vesiede); 
- et la révolution socratique - platonicienne, deux ghhtions: WcIv. siedes). 

On peut voir ainsi le poids historique de ces deux siècies que sont les Ve et IV. 
siècles. La courbe montre bien ce phénomhe de Yaccélération de l'histoire qui 
concentre sur une courte @ode œ que Iii 6p04ues précédentes ont mis du temp~; h 
preparer. Ce qui souvent est appelé le miracle grec est un effet de cette aceélératioa 

La période homérique marque le debut de rascension de h Grèce classique. Et la 
guerre de Troie l'6vénement propulseur qui assoit le pouvoir du conqyémnt achéen 
sur les !les de la ma-Ég4e. Ii y a donc un double concept de temps distinguer pour 
bien comprendre le tracé du chemin critique. Ii y a le temps purement 
chronologique que mesure raxe des 40 et qui ne fait que comptabiliser les mutées et 
les dedes. C'est l'axe des valeurs chronolo@~ues. Mais il y a aussi le temps 
evhementiel, l'axe des qm, qui évalue le poids historique d'un gvénement donne 
dans un intemaile de temps au. Ainsif la période homérique commence autout des 
W s X e  siede avant Jesus-Christ, et r&Qiement qui maque le debut de cette période 
est la guerre de Troie de laquelle sortira quelques siecies plus tard le premier poème 
déterminuit la vision pédagogique de plusieurs ghérations de grecs. La valeu 
*mes de 18&4nement ay* que sont rlliade et l'Odyssée est deterniin& par 
l'importance historique et péàagogique de œ texte fondateur de la Grèce antique. Ce 
point 4vénementiei rnarqye le trace du chemin qui conduit de la guerre de Troie au 
r4at homenque qui la revue h l'histoire. 

Cependant, la d a t i o n  achéenne est de-mhe' le  produit d'une très longue 
évolutioa Les ruptures symboliques / / qui appanissent au début des deux axes aur 
et 7 de la figure (p. 119) indiqpent le double saut opéré dans l'histoire @&ale 
pour épargner des addyses trop lointaines et qui ne rencontrent pas les objectif& de 
cette recherche. C'est pourquoi dam la repr&entatioh de la courbe, une valeur 
absolue est accordée chacun des axes pour signifier que le point de depart du 
chchemin critique reste subordonné a un tracé antérieur, comme postulat ne faisant 
pas l'objet de la représentation présente. 



- dans l'are des valeurs am, (valeurs duono1ogiques) toute la période de temps qui 
pr6cède î%poque h o m m e  allant des débuts de l'histoire en reculant fusqu.a la 
prghistoire reste sous-entendu. De plus, en deça de la prehistoire 
antiuopologique, il y a aussi cette longue période ind6terminee de ia zoologie ou 
de IVvolution natude représentée par la flèche en pointillée qui indique la 
direction des origines lointaines de la nature. 

- dans Faxe des val& 9, (valeurs du temps événementiek) tous les &&tenien& 
qui se sont accompih dans le temps qui précède la guerre de Troie sont aussi sous- 
entendus. On peut aussi remonter par dela l'apparition du phénomène humain 
aux confins de IWtoire du monde. 



6.2. Les étapes du chemin aitique: de Pidéal homéricpe du noble guerrier B la 
formation du citoyen vertueux.. 

Tracer le chemin critique qui va de Homère aux sophistes revient h montrer 
comment cet ideal homérique du noble g u d e r  traverse quelques siecies d'histoire 
et prend des figures diverses suivant que l'on est I'epoque de la guerre de Troie ou 
que l'on se dresse en brave et en héros devant le Perse barbare ou l'autre frke 
ennemi, le Spartiate, livrant bataille pour imposer son hegémonie. Ce sont les 
mêmes valeurs pédagogiques que Pon retrouve dans les récitations et les chants qui 
doivent former l'esprit et le courage du jeune noble. Mais le contexte politique 
d w g e  au fur et h mesure qw l'histoire s'avance- Et l'idéal du héros individuel fait 
progressivement place à l'id4al du brave soldat prêt a mourir pour La patrie. Dans les 
deux cas, il s'agit d'un idéal militaire. Car le noble guerrier qui h c h i t  1'Hélespont 
et pénètre dans les murs de Troie n'est plus le même que celui qui triomphe de . 
knvahis~eu~ perse ou accepte de mourir dans la bataille de MW, offrant son corps 
au glaive du Spartiate. Dans un cas, il se bat pour sa gloire personnelle. Dans l'autre, 
il se s a d e  pour sa patrie. 

On pourrait sOm&er sur chacun des élements du trace et les commenter en fonction 
des critères d6terniinant leur valeur critique. Dans le cadre de cette recherche, on ne 
peut qu'ébaucher une telle analyse. L'objectif poursuivi vise a justifier la pente 
relative accordée aux segments concenies constituant un troncon du chemin 
critique. 

La guerre de Troie a - t 4 e  eu iieu? Question archéo10gique qui ne saurait contredire 
l'impact de Y4vénement sur la societé homérique. La guerre de Troie est le lieu de 
célébration de la victoire du héros grec et la consécration de cet ideal du noble 
guemer devenu le mod&le h réaliser pour les gen&atioIk futures. Elle inaugure 
rascension de la Grèce et marqye ce moment de rupture historique qui permet aux 
Achéens de c6toyer l'Asie mineure et d'etendre leur hégémonie sur cette partie du 
monde. 



Cette conquete a des conséquences sur toute cette période de l'histoire anti~tle qui 
voit se renforcer la puissance colonisatrice de la Grèce. La conquête militaire sera 
suivie bienMt de la conquête commerciale. En conh6lant r a d  aux villes ~6tières, 
la Grèce peut en même temps contrbler tout le commerce qui transite dans les ports 
des riches atés qui avoisinent la mer Noire. 

Mais la guerre de Troie n'est qu'un 6pisode de la lutte farouche que livre la Grèce 
contre s îk  ennemis de l'ext&eur, en particuiier le Perse barbare. Plus tard, il y aura 
Marathon et Salamine1 qui renouvellent le triomphe du h&os grec Mais la guerre 
de Troie exprime davantage de valeurs critiques que la seule volonté de domination 
des Achéens sur leur voisin. C'est 18@e h#roïkpe qui marque le triomphe d'un idéal 
d'homme h r&ùiser: celui du noble guerrier, Cet idhi du guemer valorise l'action 
individuelle. Et le privilege suprême pour le Grec de cette epoque, c'est d'etre 
considér6 comme h h s  et devenir le meilleur, le premier parmi ses pairs- Il s'agit 
bien d'une noblesse aristocratique, noblesse réservée h ceux qui appartiennent à cette 
caste d'hommes sachant manier le glaive et le boudier et qui disposent des moyens 
nkessaires pour s'equiper en m e s  et en chevaux. Cette recherche de l'excellence ne 
disparaîtra pas avec la conversion du heros individuel en citoyen vertueux 
Seulement la transcendance du Bien chez Platon n'est plus une vertu militaire. Elle 
est au bout du chemin qu'emprunte le philosophe désireux de retrouver en lui 
l'eterneile vérit6 qu'il porte dans son &ne immortelle. Cette transcendance du Bien 
relève de la sagesse contemplative. 

@. L'Iliade et l'Odyssée tvda~t h q  ct pcaa808uluc) 

'Llliade et l'Odyssée actualisent sur les plans culturels et idéologiques ce que la 
guerre de Troie avait redis4 sur les pians militaire, politique et économique. La 
guerre de Troie est inséparable des textes qui la &&nt Yhistoire. Cependant si la 
guerre fait exploser la colère et la violence des hommes, les poètes accomplissent le 

. mGacle d'adoucir cette violence en l'offrant a l'histoire comme poésie, œuvre de 
rimaginaire estMtique dans sa volonté d'exprimer le beau, la O& la redit4 epuise le 
sens réel de l'homme $n engendrant le chaos et la violence. La guerre de Troie doit 

* La bataille de Marathon musacre ia victoire du génénl athBiiai Miltiade sasr les Perses. 
Saiamine est cette fie si* sur la &te Ouest de l'Attique. Cest U que le gh4h.i  
TNmlstodedéûuisiten11)0av. J-Ch fiotiepersedeXkrxèsP- 



être rangée parmi les maux qui assaillent l8humaNt& Llliade et l'odyssée traduisent 
le génie de l'homme et font partie des chefki'aetlvfe de l'histoire univende. 

Ainsi donc, l'Iliade et l'Odyssée n'ont pas eu l'impact politico-militaire de cette 
guerre de jadis dont ils sont les témoins. Mais iis présupposent cet impact et font 
grimper le chemin qui conduit h la pédagogie ciassique par les valeurs socides 
culturelles et idéologiques qu'ils m&ent h la &position des générations fùhws. En 
effet Y on peut considérer Illiade et l'Odyssée comme étant les premiers textes1 de la 
tradition pédagogique grecque en ce sens qu'ils seivent de refhrence pour la 
formation des jeunes nobles. 

Jusqu'à ce jour, l'homme moderne reste sensible au cuite du héros. Et la recherche 
des honneurs individuels, la volonté de briller par la première place que l'on occupe 
dans i'ordre des valeurs sociales et politiques rappellent quelque peu cet idhl 
homérique du h&os individuel qui tiomphe de tous ses ennemis. C'est dire 
l'importance historique et pedagogique de l'Iliade et l'Odyss6e dans la courbe 
qu'emprunte le chemin critique de la pédagogie pour amver a son terme. 

L'œuvre d'Hésiode est quasi contemporaine de celle attribuee h Homère. Elles se 
situent toutes les deux dans la même- ligne historique et contribuent a fixer dans 
l'baiture mythique le sens de l'existence humaine. Cependant, si i'épopée 
homerique raconte les exploits des hommes auxquels les dieux se melent, la 
théogonie hésiodique depeint la vie et les actions des deux et les conséquences que 
cela entrafne sur le destin des hommes. Homère et Hésiode sont tous deux des 
penseurs mythiques. Mais le premier contribue a donner aux Grecs des ideaux la 
fois éthiques et politiques. Hbiode compl&te l'apport homérique. Il est le formateur 
de la conscience religieuse. -- - 

En effet, avec Hésiode, le pantheon divin est fix& Et l& croyances qui animent le 
cœur des Grecs déterminent la vision qu'ils se font de la nature et de leur société. 
L'éducation reiigieuse est collective car œ sont les dieux qui protègent la cité. 

. . 

A l'époque d'Ho- i'éuiture n'a pas ero~le atteint sa f c m ~  définitive- LPiade et 1'- 
c o n s e r r r e r o n t ~ ~ d ' O r a l i ~ ~ a u m M e i i d u W s i B d e C e s t a i 5 5 0 ,  soushatyranniede 
nsisfra~<lueYon~duislpt~)~deeciftitrerlphsbéilqueko<~~~~~ducél~poWe 



C'est im peu contre ces croyances que h pensée littionneile et pédagogique va n a .  
Les sophistes sont des humanistes- Ils veulent former l'homme, le atoyen, afin de le 
rendre maître de sa destin&. La r6voIution socratique, eiîe aussi sera humaniste, en 
ce sens, Socrate et Platon se sihient dans le prolongement des sophistes. Mais œ 
qu'ils reprochent P ces derniers, œ n'est pas davoir écarté les dieux, mais de livrer la 
venté P rarbitraire de la aison individueUe et de l'opinion. Cependant, le mythe 
écarté du champ de La raï&n n'est. pas mort pour autant il reste h la disposition de 
ceux qui veulent combler les incertitudes de la raison savante. Le panthéon 
hésiodique a fait son œuvre. Il a permis il ces bdtisseurs de la rationalité d'exercer 
une premiere lecture critique des insuffisances du mythe et de proposer d'autres 
mod&\es d'explication aux phénomènes de la nature et de l'existence humaine. 

A partir de quel moment Lycurge etablit-il ces lois Sparte? Il est difficile de 
d6terminer une date précise. Quelque part entre les IXe et W e  siecie? Toujours est-il 
que l'avènement de la cite spartiate marque une niphire radicale par rapport aux 
structures s o d e s  et politiques qui prévalaient dans la fkdération grepê .  En effet, 
la Grèce homérique est une socaiet6 féodale et aristocratique. La terre appartient a la 
f d e ,  et en tant de paix dest le chef de famille qui détient l'autorité absolue. Il  peut 
meme disposer du droit de vie ou de mort sur ses enfants. C'est la guerre qui 
rappruche les dans et regroupe les hommes ciam une sorte de féderation. Car le roi 
est avant tout un chef militaire dont le pouvoir repose sur la fidélité de ses 
guerriers. li est en meme temps ldgislateur, car ses décisions sont sans appel et il 
joue le r61e de grand prêtre de la reügion offiaelle. 

L'avènement de la cité change les conceptions de l'honneur et du courage hhzque 
en valeur dans la Grke homérique. A cette epoque, lors des affrontements sur le 
champ de bataille, la décision M e  de la victoire appartenait h 18armée dont les 
guerriers par leurs exploits individuels et f~héroïques avaient r6ussi à fiacasser le plus 
de crânes m e m i s  ou transperces leurs corps de leurs glaives. L'armée etait 

redevable aux individus de sa victoire ou de sa défaite. A partir des D(e - Vm. se 
créent dans les at6s grecques, le mdUe spartiate de la guerre. Ceilea devient 
stratégique et la victoire se d d e  partir des manœuvres qu'opèrent des corps de 
fantassins, les hoplites. C'est P Sparte que le changement s'op&re. Désormais 



Pindividu est assujetti au mrps politique. ï L  ne lutte plus pour sa gloire personnelle 
mais pour le triomphe de sa patrie. Son honneur est de la semir et de se prepafef h 
mourir pour eue. 

La formation militaire de rideal homQique du noble guerrier se met au semice de 
ta cité. Le pouvoir politique du roi se renforce au d6triment de d u i  du père de 

- 
f d e .  h Sparte, les d a n t s  t rb  t6t sont pris en charge par l ' h t  pour recevoir la 
fonmation militaire qui convient aux Spartiates dignes de œ nom. Le guerrier 
héroique abandonne ses armes individuelies pour occuper la place qui lui convient 
d e d e  les nouveaux boucliers formés par le corps des fantassins. L'education 
militaire devient éâucation civique et politique. Le corps individuel s'intègre dans 
le corps politique. 

Cette transformation du h h s  individuel en citoyen dévoué a la cause de la patrie 
inaugure une nouvelle vision de la formation de I'homme. Les valeurs homériques 
de l'honneur et du courage héroïque dans la bataille restent toujours présentes et les 
dieux de rolympe dominent toujours la vie des hommes. Cependant, une nouvelle 
voie commence h poindre. Plus tard avec la dernocatie et la consécration du droit 
de parole et de la liberte de penser' cette formation civique prendra le pas SUI la 
formation müitaire elle-meme. Le bon atoyen n'est pas nécessairement le brave 
guerrier qui se tient ferme devant rennemi. Mais l'histoire de la pédagogie est 
redevable 1 Sparte d'avoir ouvert le chemin de la formation avique et politiqye. 

Les Jeux Olympiques complètent sur le plan individuel ce que la cité s'est appropri& 
Puisque les valeurs du courage héroïque sont d#touniées des exploits individuels 
sur le champ de bataille au profit de la victoire coliective, comment remplacer le 
désir d'efre héros et reconnu premier parmi ses pairs? tes Jeux Olympiques 
viennent combler ce besoin de compétition qui anime le Grec homérique. La 
violence guerrike qui habite le valeureux héros trouve sa résolution dans ses joutes 
olympiques qui permettent aux plus capables de devancer les moins doués, ou aux 
plus forts de triompher des plus fa.i.'bIes. Les honneurs individuels sont remis en 
place et chacun peut en meme temps s'accomplir dans les arts et  les techniques de 
combat qui lui conviennent, 



La valeur historique de ces fameux jeux olympiques n'est p l u  à démontrer. Le 
même ideal de dépassement de soi, le sens de l'honneurI les sanckns qui marquent 
les résultats de la compétition sportive anime encore nos jeunes athbtes dans les 
jeux olympiques modenies. 

On retrouve dans le Lachès de Platon un questionnement philosophique sur la 
valeur pédagogique du cornbet en armes. La valeur de la formation physique, 
miIitaue est -bupurs h l'ordre du jour dans la até démocratiqye du V e  si* Mais si 
Videal politique canalise le sens patriotique de la formation du citoyen, Yiâéal 
olympique permet d'alimenter cet appétit de l'honneur et de I'excellence 
individuelle qui avait fleuri dans les temps glorieux de Pépopée homérique. La 
culhue physique est a la fois militaire et olympique. EUe garde le corps en santé et le 
soumet aux rigueurs des exercices de renforcement physique afin de permettre & 

l'État de pouvoir compter sur des citoyens forts, et permettre chacun d'exceller 
dans le domaine qui lui convient. Cela n'a pas change dep uis... Cest  pourquoi, sur le 
chemin critique qui grimpe les 4chelons de la pedagogie platoniaenne, naissance de 
la cité et jeux olympiques se sihient sur le même palier. 

Q) L'écriture rlpbabdtique et 18av&nement de Ir m o d e :  Walcra hisaoriqtre et #da*) 

Voici deux evénements techniques, l'un sur le plan culhwl, idéologique, l'autre sur 
le plan commercial, &onornique. Les deux temoignent d'un changement de 
mentalite et m u e n t  Yaxe du dé.veloppement historique de la Grèce. 

L'6criture alphabétique en vigueur en Grèce partir du Vme Qecle est d'importation 
ph&iaenne. La premiese monnaie grecque est d'origine lydienne. Mis en place par 
le gouvernement lydien vers la fin du Vme siècie - début du W (-725-680) cette 

première monnaie connut sa forme dennitive avec le roi Crésus de Lydie qui fit 
frappr m o d e  h son effigie vers -560-540. 

L'alphabet grec provient directement de l'écriture consonantique phénicienne. C'est 
une éa ihue  plus pratique et plus universelle que les hiérogiyphes otk les signes sont 
liés h des id- et non B des sons. L'biture consonantique conserve un minimum - 

de signes liés a des phonèmes et peut s'adapter diverses langues. De plus, d e  est 
relativement fade apprendreI n'est plus restreinte i une caste de s c n i  et peut 
etre ualisee par quiconque déçire transcrire ou communiquer ses idées. 



La monnaie correspond au même pronl technique que d u i  mis en plaœ pour 
i'éaihw consonanticpe. La Gske homérique ne connaissait pas la monnaie Un se 
servait parfois de lingots de fer, de bronze ou d'or que I'on pouvait utiliser aussi 
d'autres usages. Le plus souvent, on pratiquait le hoc et la vdeur des marchandkm 
ou la richesse d'un homme était évaluée en terre et en betail. 

La conversion des idéogrammes en phonèmes et le calcui des bsufs en unités 
monétaires inkoduit des notions nouvelles. Jus~u'ici, les choses avaient en des-  
mêmes leur propre valeur. L'idée était représentée par un signe. TeUe mardwdise 
pouvait s'échanger pour telle autre marchandise. Le phonème n'a aucune valein en 
soi. Il ne sert qu'a faire des combinaisons de sons pour signifier tel ou tel mot ï i  n'a 
plus de valeur fixe. Sa représentation n'est que conventionnelle. La monnaie ne sert 
qu'à edianger. E l e  n'a aucune valeur en elle-même. Elle peut équivaloir a 
n'importe quoi. Sa valeux est conventiode. Dans les deux cas, nous avons affaire 
à des conventions humaines. Les sons et le métal sont des objets dont les vaieurs 
sont determinees par les hommes. Le phoneme est la monnaie sonnante et 
trébuchante de l'ecriture. Sa résonance cirade a travers les mots et trébuche dans les 
multiples transcriptions que I'on obtient en combinant les phonemes entre eux. A 
l'inverse, la monnaie est i'unité commerciale de base- Eile traduit dans l'écriture 
économique n'importe quel objet cornmerciai. Avec elle, toute richesse économique 
se réduit a la somme que l'on obtient par la conversion des valeurs d'usage en 
valeurs monétaires &quivalentes. Cette comparaison a kidemment ses limites. Le 
phonème n'est pas du métal et ne se manipule pas comme du matériel physique. La 
monnaie, bien qu'ayant la capaute de résonner, n'est pas le produit du souffle 
humain. Le phoneme appartient & la sphère du langage et r e k e  de la psychologie 
humaine. La monnaie est un instrument d'dchange économique et & d e  
ind4pendamment .de la volonté de ceux ou. celles qui la produisent Mais dans les 
deux cas, a sont des inventions qui relbent de l'arbitraire humain. 

'I 

Nous sommes P l'aube du conœpt ebstraib produit pu la raisun pour designer, par 
convention, une idée ou une valeur. La vérité n'appartient p1us aux diew ou aux 
phenom&ws de la reaiité. Elle sera l'owvre de la raison d'homme est la mesure de 
toutes chi>ssn enseignera Protagoras. L'avènement de i'écriture et la'mise en place 
du système mon4taire sont le pr6lude de cet homme-mesure. Il ne restera plus qu'a 
gén6raliser cette nouvelle vision de la réalité. 



Cette double innovation technique de reaitrne et de la monnaie cohcide avec une 
periode d'expansion dernographique, culturelie et commerciale de la Grèce. 
L'alphabet grec se repand et pénetre un peu partout dans le monde antique, - 
s'adaptant h de nombreuses formes d'écriture. C'est de cet aiphabet grec que deiive 
notamment l'alphabet latin que nous utilisons presentement. Cest  le meme 
mouvement qui conduit la monnaie grecque i s'échanger un peu partout 

Cette expansion ccmmeraale amène les Grecs ik voyager et h rencontrer toutes sortes 
de gens et de cultures. A la puissance militaire qui avait colonise YAsie mineure 
s'ajoute maintenant le potentiel économique qui fait de la Grèce un camefour 
d'idées et d'échanges de toutes sortes- 
Cette ouverture économique et culturelle n'a pas d'impact direct sur les idées 
pédagogiques en cours dans cette Grke des V m e -  W e  siedes. Mais elle faciiite la 
penetration de multiples conceptions du monde en provenance d'autres 
Qvilisations. Le fïitre de la pensée critique disposera ainsi de matériaux divers pou 
exercer ses diou et s'enrichir de connaissances ayant fleuri sur d'autres sois que ceux 
de la Grèce. Cest  pourquoi cette expansion marque un progrès sur le diemin 
critique qui conduit A la pensée pédagogique platoniaenne. Eiie actualise- les 
innovations techniques et ouvrent la Grke aux Muences extemes. 

Cette expansion commeraale ne va pas de soi. L'ouverture des march4s a enrichi 
certaines catégories de gens et appaumi d'autres. En effet, des spéculateurs de tout 
acabit jonglèrent avec les prix et les salaires. Des paysans au bord de la paumete 
bascul8rent dans la misere. Wauhes moins chanceux durent se vendre comme 
esclaves afin de payer leurs dettes. Certains produits alimentaires importes mdtaient 
moins ch& que la production locale, alors que les coQts d'autres produits de 
première n6cessité montaient de façon inexplicable. Les salaires réservés ih la main- 
d'œuvre fl6chissaient et bientbt le travail manuel devint un signe de d6pendance 
réservé aux esclaves. 



Vers la fin du W. siede, Athènes sombra dans le plus affreux des désordres. Les 
maiheureux, spoliés par des commerçants et des creanciers hypothécaires auxquelles 
s'assoa&rent bientdt des juges corrompus, se preparaient à la révolte. Les riches 
quant à eux, imbus de leurs &oib et des privileges que leur octroyait la loi, 
s'organisaient pour se défendre con* une populace pr&e a se déferler sur leur 
propriété, menaqmt ainsi l'ordre &abLi et la aviüsation tout entière. Ii Wait r6tablir 
l'équité et redreaPer l'ordre sochi. Cek exigeait des &ormes en profondeur. 

Solon est l'innovateur de ces réformes. Çans imposer de lois sur le contr8le des p b  
et des salaires, il abolit les charge hypothécaires qui grevaient les petits 
proprietaires, il interdit que quiconque soit vendu comme esclave pour dettes. 
exigea que tous, riches et pauvres respectent les décrets promu@& et, sans etre 
draconien, promit des sanctions exemplaires aux contrevenants. n retablit ainsi la 
confiance du peuple dans les institutions sûciaies et politiques et introduisit les 
notions de justice et d'-te si &&e la philosophie. La loi est une p o u  tous. Les 
Grecs prirent enfin le chemin de l'egalité politique. La voie de la démocratie était 
ouverte. 

Son influence sur la pedagogie ne sera pas immédiate. Cependant, la periode 
homerique s'acheve. BientOt cet ideal du noble guerrier, i la rechexhe d'exploits 
Mroïques individuels, fera def~tivement place au bon atoyen souaeux de 
l'équilibre politique entre les diverses catégories SOCiilles de la cité. C'est pourquoi ces 
premieres reformes sociales marquent une évolution majeure dans le chemin 
aitique conduisant a la pensée rationnelle. 

Ils inaugurent une nouveau mode de penser. sont les premiers h franchir la 
grande porte de la raison et ii délaifi..-r le ref'uge des dieux. Les 6venementP se 
personnaiisent, car la pensée rationnelle ne peut s'&primer qu'a travers des eulets 
p e n s a n t s w  qui donnent aux idees des formes parficuIi&es. Ils appartiennent a une 
autre période de la Grke, mais ils ne sont pas encore tout a fait affranchis de la 
vision mythique encore en vigueur dans la formation des citoyens. 

Ce sont des précurseurs. ils le sont dans les deux sens. Ils précMent Socrate. Leur 
pensée ne forme pas un systbme bien qu'elle se constitue en école. Ces 
présocratiques sont divers et leurs «thèsesa, parfois contradictoires, sont i m p r e p b  



du souffle mythique de la quête de 1'6teniei absalu. Ils affirment lqtre et son Unité 
sans powoir montrer la natute de cette mite de 1°Étre. Ils affirment la comadence 
de l'Un et du Multiple sans etre capabies de comprendre par quel r n h n h w  l'Un 
est devenu Multiple ou le Multiple dérivé de l'Un. Libres penseurs, mais sans 
pouvoir disposer vraiment de tous les instruments de la pensée, ces prémxatkpes 
cherchent un principe universel travers lequel lls peuvent satisfaire les nowelles 
exigences de la raison savante. ~ v a n t * ~ w a t e ,  ils veulent trouver dans la raison 
naturelle les causes des ph&nom&nes qu'ils observent. Remiers physiciens, ils 
s'émerpeîilmt de la ~ h u e  et s'étonnent de Mtrangete des choses du monde. Mais 
le doute, qui sera l'apanage de Swate dans son combat contre les sophistes, n'est pas 
tout i fait au point chez ces intuiafs de la premi&e heure. Avec une pensée plus 
globale qae sysMmatique et dy t i que ,  leur d&achement du mythe navigue entre le 
modele poétique encore rattaché aux dieux et les sentences explicatives qui 
balbutient des causes difficiles à saisir. 

Mais ils annoncent Socrate. Il sont en rupture de ban avec la mythologie et ne se 
servent plus de cette multitude de divinités qui errent paru par-là en quête de 
serviteurs. ils pensent la nature. Mais ils sfinqui&tent aussi du devenir des hommes. 
Leurs engagements politiques sont i rimage de leur performance intellectuelle. Les 
pythagoriciens seront s a d é s  et leur secte liquidée après la malheureuse tentative 
de séduire les habitants de Crotone par un regime politique conforme aux 
prescriptions de l'ordre. La philosophie morale et politique qu'ils veulent dicter, 
voire imposer, ne convient pas nbssairement au plus grand nombre. Vérit6 et 
politique ne se marient pas toupurs. Les premiers philosophes l'ont appris h leurs 
depens. Tout au long de I'histoire, leurs successeurs n'auront pas plus de su ccès... 



Voici un tableau partiel de ces premiers penseurs physiciens présocratiqyes. 

1 Anaximandre 
(61&!545) 

L'apeiron, 
l'indéterminé, est le 

~58(t500) 
ta loi des nombres 550 

(5@530) 
LA? principe serait 

l'air Nimit&. 
HQÎdüe d%ph&se 

( W O )  
Tout est devenir. 

Xenophane 
570-480 

~'Etre st r l ln  
et le Tout. 

I 

Philolaos 
(Théorie de l'univers) 

Hippocrate 

450 

Leur contribution sur le developpement futur des idées pedagogiques est 
fondamentale. Ils founiissent les matériaux prealables qui permettront a la pende 
platonicienne de se faire valoir, en particulier face aux sophistes. Il faudra revenir 
plus loin sur cet apporL 

Diogène d'ApoUonie 
(500-630) 

(Premi&re étude du 
systeme vasculaire 

humain) 



Les guerres de rbistanœ remplissent une fonction opposée a d e  de la colonisation. 
L'expansion dtureiie et commerciale de la Grèce marque une ouverturef un 
mouvement de conquête d'autres contrées, d'autres cultures. Les @erres exigent le 
repli sur soi, le retour vers la patrie et la mise en place de tout un système de défense 
et de renforcement de la cohésion sociale et politique. L'expansion permet au Grec 
de s'identifier h d'autres cultures et de s'ouvrir aux &rangers qui veulent s'établir 
chez eux. Les guerres au conhaire ferment les Lrontibes I l'envahisseur0 renforcent 
le sentiment de runité patriotique en permettant aux Grecs de se démarquer des 
autres cuitures en se considérant seul habilité & parler au nom de la avilisation. La 
victoire sur les Perses assoit le sentiment de sup6riorit6 et de fierte des 
triomphateurs du Perse barbare. Les mét?ques sont écartés de la demoaatie. La 
citoyenneté n'appartient qu'a ceux qui ont eu le mérite d'&se grec. La atoyenneté qui 
donne droit de partiapation à la gestion des affaires de la cite est un privilege du 
sang. Elle est h6rédïtaire et se transmet de père en f5. 

La guerre du Péloponnèse contraint cette fois-ci les Athhiens, depsitaires de la 
democratie ii renforcer le contrôle des frontières et à exercer une surveillante étroite 
sur tous ceux qui à Yint6rieu.r de la cite représentent un danger pour elle. La 
dbmocratie, en 6tat de guerre, rend suspect ceux qui osent la critiquer ou mettre en 
doute ses institutions. Socrate est une victime de cette suspidon. Sa mort est le 
resultat d'une dénonaation de ceux qui voyaient en lui un danger pour la 
démocratie et pour leurs intérets de classes. 

* 
Les poètes tragiques représentent une nouvelle phase dans r&olution du théatre. 
Avant d'etre un penseur &losophique0 Platon est un *te et un metteur en scène- 
Ça pensée est th&rale et parfois les intementions de ses personnages rel&vent 
davantage de la mise en &ne que de la ratiodite philosophique. L'apport des 
poètes dans i'émergence de sa pensée est fondamentai. 



La démocratie na& dans le hcas  des armes et le tumulte des luttes de pouvoir pour 
la conquete du gouvernement de la ate. La démocratie représente une autre 
naissance politique. Si la naissance de Ir até avait converti le guerrier valeureux en 
citoyen pret à mourir pour la patrie8 la démwatie invite le citoyen libre, arme de 
son droit de parole.& combattre pour elle et B ofair sa vie pour la démocratie. Celle9 
représente un ordre de valeur politique fond4 sur l'egaiit6, la justice et la 
participation de tous h la gestion des affaires de la até. 

La philosophie est democratique dans Yhe. Elle ne l'est plus dans l'exercice du 
jugement aitique qui pourfend les œuvres de ceux qui veulent légitimer leur 
pouvoir sur le peuple. La sagesse philosophi~ue n'est pas réservée à des privilégiés 
du sang appartenant h une noblesse h6réditaire ou encore ceux qui disposent de la 
richesse matérielle- Elle est h la portée de eux qui s'astreignent B grimper la route 
escarpée qui conduit au soleil du bien et du vrai. Elle est une noblesse de l'esprit et 
de l'âme. L'esprit dhocratique qui ne craint pas d'affronter les puissants ou de 
s'opposer h la vente du nombre et au pouvoir réfractaire des masses est un esprit 
indt!pendant, libéré de toute forme de servitude. Cest Ià tout le fondement d'une 
ventable dbmoaatie au sens philosophique du terme qui considère le atoyen 
comme un homme libre, nanti du pouvoir de ses idées, capable d'exercer un 
jugement au-dessus de tout soupçon. Cest pourquoi la démocratie politiqye est le 
cadre nbcessaire pour Yaercice du droit de parole et de Yexpression de la libre 
pensee. t'avhement de la démocratie est l'antichambre de la pensée rationnelle 
dans sa double version pédagogique et philosophiquet 

Ce sont 'les premiers pédagogues exactement comme l'on désigne les penseurs 
physiciens comme &ant les premiers philosophes. Comme ces derniers, œ sont des 
présocratiques, sauf qu'a la différence de ceux-ïà la révolution socratique se fera 
contre eux et contre les valeurs pédagogiques ~ll'ils proposaient h leur clientèle. 



Avec l'avènement de la até  et le triomphe de la démocratie au siede de Pdkidès, la 
pédagogie renouvelle ses fondations techniques et 6thiques. L'ère des sophistes est 
arrivée. La nouvelle vision de la até a opéré une transmutation des corps. Au corps 
individuel, objet d'honneur et de gloire fait place le corps politique, objet de 
dévouement, de devotion et de s a d c e .  C'est le corps global, corps idéologique, 
perçu comme transcendant et qui subordonne les htér&s de l'individu ii cew de la 
cornmunaut4 ou de la patrie. Cette mutation des corps a dome lieu h un nouvel 
état de conscience. La recherche des honneurs et le sens du mérite politique et 
militaire sont devenus les valeun centrales de l'éducation du jeune grec Mais 
rideal homérique du noble guerrier s'estompe au hir et h mesure que le Grec prend 
conscience de son rdle de abyen, 

Les sophistes veulent former l'homme, le bon citoyen. Ils veulent faditer la 
partiapation de tous dans la construction du corps commun: la âté. Ils M e n t  une 
nouvelle façon d'enseigner. A l'instruction individuelle, atis te, aristocratique, iis 
mettent en place des écoles ouvertes au dernos*, au peuple, c'est-adire à tous ceux 
qui veulent savoir. A la formation militaire réservée à la caste des ahippeS*, ils 
substituent une pedagogie plus culturelle, plus ax6e sur les connaissances 
existentielles. Ils font du savoir une arme politique, libérée de la tutelle des dieux et 
destinée h ceux qui sont pres à combattre dans rarene publique. Si le savoir est 
fonction du pouvoir qu'à l'homme de déterminer les choses, à l'inverse pouvoir, 
c'est savoir, car celui qui sait est habilite' à d&eminer la &li t4 parce qu'il dispose 
des instruments de la pensée pour le faire. Seuis ceux qui savent peuvent. Le savoir 
devient une marchandise livrée ceux qui en font la demande. Toute chose peut 
etre objet d'enseignement. L'homme peut donc acquerir ce qu'il veut pour 
s'&nmQper et etre reconnu sur la place publique. 

@ La révolution crocntiqie..~v~ kLpaDneu et pddrrgogiqur) 

La revolution socratique est l'abou.tissement de toute la réflexion initiale amorde 
par les prédécesseurs de Socate. Elle engendre une triple nip- 

Rupture avec l e  mythe. Ce ne sont plus les dieux qui servent de réf4rence 8' la vérité. 
Celle-ci se retrouve dans l'homme &même. La révolution socratique est ainsi une 
révolution mode. Elle se présente comme un humanisme qui fait de l?iomme le 



responsabIe de lui-même. En ce sens, cette r&olution cohade avec le mouvement 
democratique qui pretend lui aussi indiquer au citoyen le chemin de sa 
responsabüit4 civique. La rholution socratique s'inaugure dans cette miüeutique, 
cet art d'accoucher les esprits qui permet P Çoaate de réveiller le savoir endormi 
dans la conSaence embrouillée du simple ignorant 

Rupture avec l'opinion. Cette recherche de soi ne va pas de soi Ii faut interroger le 
dormeur pour qu'il se souvienne. La question devient l'outil de la recherche. Et  la 
dialectique est l'art de poser les bonnes questions a h  de faire rebondir la recherche. 

Ainsi la demarche socratique est-elle celle du dialogue perpétuel dans lequel le 
savoir d'autrefois se retrouve partir des questions du maTfre. Et mQne si Socrate 
avance une affirmation ou propose une démonstration, il attend racquiescement de 
son interlocuteur: N'st-ce p La&&? demande-t-il La réponse affirmative de 
l'autre est une indication que le souvenir a fait effet et que le savoir se trace de 
nouveau dans Y espri t de l'interlocuteur. En pédagogie soaatique, la question 
classique du professeur, Est-ce qiu wils comprenez?, doit etre comprise comme une 
invitation au ressouvenir. Cette question signifie "Est-ce que vous vous 
ressouvenez?" - Oui, je comprends aurait comme équivalent en langage 
soaatique: Oui, je me ressuuoiens. C'est pourquoi la pédagogie socratique est 
dialogue, et le cours magistral ne fait que sous-entendre par le silence des eieves que 
le ressouvenir est h Yœuvre et la connaissance en voie d'acquisition. 

La niptcue avec les sophistes. La rupture avec les sophistes est la plus douloureuse 
des ruptures. Les sophistes sont des hommes puissants. Ce sont des agents du savoir. 
Il s'en proclament les dépositaires. Ils en font profession et s'en servent pour 
s'enrichir. Ils jouent en meme temps le jeu de la démocratie en vendant leur art 
c e w  qui aspirent aux honneurs publics. Ces sophistes sont avant tout des 
techniciens et non des savants, m b e  si quelques-uns d'entre eux prgtendent l'&se. 
Leur art est de transmettre un savoir, de le vulgariser. Et, pour ce faire, ils &ment 
posseder la vérité. Et c'est justement contre cela que proteste Çoaate. C'est une 
fome de parjure que d'affirmer savoir alors cp80n ne Mit pas. 11 y a la une double 

. ignorance dangereuse pour quiconque désire s'avancer la voie de la v&t& 

- Ne pas suvoir; 



La première ignorance est commune. Eîie relève de la simple reconnaissance du 
non-savoir et ouvre alors la voie d la r&er& & I p  0b.itL La seconde ignorance 
est coupable. Elle est un piege pour l'esprit. EIle bloque Youvemire a la vraie 
connaissance et deguise en charlatan de la vQit6 celui qui s'avance ainsi dans 
Pobscure pretention de son savoir. Contre cette double ignorance, Socrate aiguise 
son questionnement et en fait un instrument de torture pour l'esprit p&enti9\xx de 
ces faux savants. Il les attaque sur tous les fronts et sa veme ne cesse de les. 
confondre R ironise et son ironie cassante oblige ses adversaires h rebrousser 
chemin et h admettre leur ignorance. Mais œ jeu du chat et de la souris kunène Zi 
c8toyer des ennemis redoutables. A r -  de leur haine contre a redresseur de tom, 
ils pousseront leur vengeance fusqu'à réclamer sa mort L'ironie socratique est une 
arme dangereuse. Eiie a provoqué la mort de son inventeur. 

Demier terme du chemin aitique, la pensée pédagogique platonicienne recapitde 
les diverses valeurs qui ont été semées tout au long du parcours aitique et les 
"subsume" dans le nouveau système de pensée qu'il met en place. Plus loin les 
études de texte permettront de mieux comprendre en quoi cette pensée ddture tout 
le mouvement ascendant qui avait commencé h germer depuis Homère. 

Certes, si l'on considère sa pensée comme un terme, cela ne veut pas dire qu'aprb 
lui fi n'y aura plus de renouvellement des idées pédagogiques. Au contraire. Mais 
les fondations qu'il met en place resteront les bases h partir descpeUes vont se 
développer les autres idees pédagogiques. L'application de l'analyse critique au 
chemin critique de la pédagogie permet de comprendre comment les fondations 
phdagogiques de la philosophie sont finalement realisees dans la pende 
philosophique et pédagogique de Platon. La perspective anthropologique et 

dialectique complétera les applications de Y d y s e  critiqye; 



6.3. L'analyse philosophic0 critique appliquée au chemin critique de la pédagogie 

Dans son anaiyse sur les fondations philosophiques de la pédagogie P. Na- a fait 
ressortir les deux fondations psychologi~es et éthiqueô qui dékrminent les rapports 
du philosophique au pédagogique. Cependant, l'application de cette analyse critique 
montre bien combien ces fondations sont la résuitante de tout un processus 
d'6voIution dialectiqye marque par des momeng de r u p m  et de bhrcations. 
Cette analyse permet de saisir trois moments d'ascension qui aboutissent aux 
fondations philosophiques de la pédagogie telles que mises en place dans le V e  -Ne 
siede socratique et platonicien 

Les fondations mythiques ou politiques de la pédagogie ne sont pas thématiques 
puisque durant la période hom&i#ë, il n'y a pas encore de véritable pende 
pédagogique- Iï en est ainsi pour la période sophistique si l'on considbe la pédagogie 
du point de vue de sa Cinalis éthique - esth6tip. Mais il n'est pas exdus, et cela 
dans sens m&aphorique de considérer ces périodes qui précuent la rationalité 
pédagogique et philosophique comme des périodes pédagogiques ayant leur propre 
cohérence, par conséquent se referant des fondations pré-philosophiques. 11s 
pt4cMent la rationalite et ils l'annoncent Comme le dit si bien Jaeger: Les p o k n ~  
homériques contiennent m g m  foute la philosophie helllnique*. 

On peut faire coinader les trois périodes du chemin critique du schéma de la page 
119 avec les notions de base utilisées dans l'analyse critique. On distinguera alors 
trois niveaux de fondations correspondant aux trois périodes du chemin critique: 

- Fondations mythiques de la pédagogie 
- Fondations politiques - démouati~ues de la pédagogie. 
- Fondations phiiosophiqyes de la pédagogie- 

Pour chacune de ces fondations, on retrouve leur base apsychologique. qui 
determine le déair b&re formé par un maître bien identifi4- Et ii i'autre bout de cette 
fondation les valeurs éthiques qui finalisent le type de formation que l'on voudrait 
acquézir pour obtenir le mérite recherche- 

En reprenant le tableau du chemin aitique, l'on aboutit a w  fondations 
*psychologiques et &hiQues suivantes: 

Jaeger, op dt p. 83. 



Les fbndsrtione du chemin critique de la pédagqie . 



Du point de vue de i'éccihire fonctionnde, c'est la &me formule que celle du 
chemin aitique. Cette figure fait ressortir davantage la valeur d'un ensemble 
d'événement dans une période historiqye déterminée. 

Chaque période coïncide ahs i  avec un type d'homme et tes idées pedagogiques de 
P6posue traduisent le rnodae humain auquel on veut aboutir. 

Dans les fondations mythiques de la pédagogie le modèle B imiter est fourni par les 
dieux. C'est Achille, le demi dieu, fils de Thétis et de Pélée. Et l'ideal h atteindre est 
celui du noble héros prêt h mourir pour son honneur de guerrier. Le contenu de 
formation tourne principalement autour de reducation physique, l'apprentissage 
des armes et aussi un certain niveau d'éioquence pour rendre le guerrier apte h 
s'exptimer comme il convient Xi est intéressant de noter comment, ses débuts, la 
pédagogie est accrochée à un ideal militaire qui considère le corps comme un 
instrument à perfectionner pour faire face aux dangers de la guerre. Ii faut 
maintenir le corps en bonne sant6 pour parer h toute 6ventualité. Jusqu'h ces 
demiers temps, plusieurs pays du monde occidental avaient conseme le sens de 
cette formation militaire. Et l'on peut se demander s'il ne reste pas encore des traces 
de cette origine militaire de la pedagogie occidentale d m  cet accent Que Yon 
conLinue h mettre sur la performance des plus capables et les honneurs, les bourses 
que l'on octroie aux meilleurs. L'éducation physique de la pédagogie moderne 
contemporaine n'exprimet-elle pas aussi œ soua de garder les citoyens, les jeunes 
en particulier, en bonne santé et de les former aux divers exeracks du corps pour les 
cas oil la nation aurait besoin de leur concours. 

Les #fondations politiques* de li pédagogie sont h leur tour un depassement des 
fondations mythiques. La cité ne nie pas la nécessité de ia formation militaire, ni les 
exploits héroïques sur le champ de la bataille. Elle n'écarte pas les dieux non plu. 

d e  transporte toutes ses fondations dans un cadre plus politique. L'éducation 
physique conserve sa place de &O& et sous la dictature de Lycurge les arts et les 
lettres seront mis de &té. Les fondations philosophiques de la pédagogie constituent 
le sommet de l'architecture. Les fondations mythigues et politiques trouvent leurs 
fondements supérieurs. 



Les fondations phüosophiques assument et transforment les fbndations ant6rkures. 

- Dans ales fondations mythiqyes~ l'homme est soumis au modèie divin. 
- L8id6d d4mocratique convie le atoyen h se brmer pour la grandeur de la patrie. 
- L'idéal éthique - esthétique de la fondation philosophique de la pédagogie 

renvezse cet ordre de choses. 

Le -Bien n'est pas une catégorie du politiqye. Ii apparfient B un ordre transcendant. 
Ce n'est plus le citoyen qui devient au service de la patrie. Il faut former la cité pour 
que celle-ci permettre aux hommes d'atteindre et de vivre le Bien. L'idéal 
philosophique est a k fois un ideal de sagesse PYiStentide, il renvoie ih un v6cu et 
correspond h un mode de vie, mais ii est aussi un ideal de sagesse contemplative, il 
renvoie un mode de penser et de comdtre. Et pour réaliser cet idéal, il faut des 
conditions politiques appropriées. 

L'analyse de Natorp appliquée au chemin critique de la pédagogie permet de 
comprendre tous les prbuppusés que contiennent ces fondations psychologiques et 
éthiques de la pédagogie. Tout contenu de formation dans sa visée ethique devrait 
tenir compte des autres niveaux de fondations antérieurs ik la philosophie et que 
celle-ci assume en elle-meme. En effet, la philosophie n'&&nt pas les idéaux 
mythiques ou politiques auxqyeiles renvoient les fondations antérieures. Le schéma 
de la page 146 montre bien la continuité dans le temps des divers 6Iéments 
constitutif& des fondations mythiques, politiques ou philosophiques de la pédagogie. 
Cependant, les ruptures qui marquent le pakage d'une période à L'autre font en 
sorte que les fondations philosophiques qui arrivent en dernier lieu et assument les 
éléments prOcéàents, leui ajoute un sens qu'ils n'avaient pas aux origines. 

6.4. La perspective anthropologique appliquée au chemin critique de la pédagogie. 

La perspective anthropologique envisage le c h e h  aitique du point de vue de sa 
dynamiqye diaduonique. On ne parle plus de fondation, mais de niveau. L'analyse 
change de direction. Elle examine comment les divers niveaux qui se sont 
superposés dans la dynamique evolutive ayant abouti a la pende rationnelle ont pu 
s'intégrer pour donner le systhme d'idées constitutives de la pédagogie. A la 
dimension horizontale, analytique de Yétude aitique succede la dimension 
verticale, intégrée de l'analyse dialectique. 



Cette analyse dialectique montre comment des éUments divers se situant a des 
niveaux d i f h t s  de revolution de la pédagogie se retrouvent intégrées dans un 
m&ne système d'idées qui les enrichit et les renouvdent Dans le cadre de Yanalyse 
anthropologique de la genèse de la pédagogie, i'on a dejh fait ressortir les trois 
niveaux constitutifs de cette geneSe: 

- le niveau technique, comme niveau originaire marquant le passage de la 
zoologie h l'anthropologie. La période homérique se trouve toujours dans le 
prolongement de ce niveau, la refiexion proprement saenüfique sur les 
m&uüsmes de transmission du savoir n'etant pas encore reaiisée avec les 
sophistes. 

- le niveau scientifique comme niveau second avec Yamvée des sophistes qui 
s'exerce h concevoir un savoir utile ii l'homme, atoyen libre, disposant de son 
droit de parole dans la societé démocratique. 

- la rupture philosophique avec Socrate et Platon qui coiffe d#nnitivement la 
pédagogie du bonnet de la rationalite philosophique et la fait émerger au-dela des 
contingences et des limites de la cité politique. 

Comment ces divers niveaux peuvent-ils s8interpén&er et se retrouver dans la 
pensée pédagogique platonicienne, comme terme du processus critique? Dans le 
cadre de cette représentation, la pensée platoniaenne n'est pas ttudiée pour d e -  
m h e ,  mais en temps qu'éiément fonctionnel d'un système de représentation. Cela 
permet de comprendre l'application générale que l'on peut faire d'un tel système. 
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Ce tableau fonctionnel permet d'illustrer trois phénomhes d'émergence. 

1. Quel que soit le niveau impliqye, tous les temps ayant marque le chemin critique 
se retrouve integr& dans cet axe d'emergence de ia pensée platonicienne. En 



d'autres termes, Platon est cet auteur capable de faire la synthèse de ces 
pr&i&sseurs en situant dans sa pende rapport de chacun. Sa pensée tanscende 
le temps. Ii peut remonter le temps et recrtpQer les 6vénements du passé lointain 
et les réinterpreter leur sens. 

2. Les différents niveaux du chemin critique n'occupent p. le même espace de 
temps, mais conservent en tant que niveau les mêmes valeurs historiques et 
pédagogiques. En effet, le niveau techni- qui correspond cette longue période 
qui précede ravènement comme tel de la pédagogie a pris du temps h se redresser' 
et a éloigner progressivement l'homme de ses origines animales et des techniques 
primitives d'éàucation. ïi a f d u  franchir de nombreuses etapes pour faire 6volue.r 
les pratiques éducatives vers leurs composantes scientificpes. C'est ce qui permet 
de comprendre que les intervalles de temps qui marquent le passage d'un niveau 
a i'autre varie en proportion des progrès r&disés par Iliumanité. Maigre tout, ces 
diffhrents niveaux ont la même valeur pédagogique de telle sorte qu'on ne peut 
dire que le niveau technique est plus important ou moins important que le 
Riveau scientifique ou philosophique. En effet, avec l'ach&ve.ment du chemin 
critique, l'on peut voir que la pédagogie est h la fois et en meme temps, technique, 
science et philosophie. L'axe qui determine les composantes des valeurs 
historiques et pédagogiques des événements, a moins de sens ici Tous les niveaux 
sont contenus dans cet axe et ont la m h e  valeur. Certes, on ne peut parler 
proprement parler de *science* ni d'id4a.l philosophique do* le cadre de la 
pédagogie homérique, cependant, il faut admettre qu'elle les possede en puissance. 
L'absence de valeurs scientinque et philosophique quand on se situe au niveau 
technique n'est pas une negation mais un repoh A Yinverse, au niveau 
supérieur, les valeurs sont in-. Eiles sont contenues dans. le discours savant 
qui les promeut en tant que tdmkpes specinq~e~- 

Si Yon examine, en effet, le. du technique au scientifique, on peut se 
rendre compte que le developpement tedurique de la pMagogie tel qu'il se 
poursuivait depuis Homère avait atteint son apogée. En d'autres termes, avec 
l'expansion commerade de la Grece, l'écriture, la monnaie etc. le niveau 
technique homérique devient insuffisant pour combler les besoins culturds de la 
societé grecque. Les progrès de la Grèce B ce moment-lh exigent ravenement 
d'autres techniques correspondants aux besoins de Ir soci&é, peu importe ici le 



temps. L'avènement de la demoaatie marque un tournant, mais aussi une 
rupture. L'émergence de la science et de la pédagogie comme savoir vient assumer 
et transformer les pratiques tediniques qui existaient depuis Homere. Les 
nouvelîes vaieuts pédagogiques qui naissent avec ces transformations ne sont pas 
limitées par le temps de leur découverte ou de leur mise en application- Cette 
nouvelle vision scientifique se déveioppe dam le prolongement des techniques 
en usage jusqdia sans nier pour autant leur valeur historique et pédagogique. La 
question de cette transformation ne se pose plus en terme quantitatif de plus ou 
de moins important, Ce qui s'ajoute et qui dérive de ce qui s'avance dans 
une nouvelle direction. La r4volution socratique en assumant le pédagogique 
dans la philosophique op&e une autre &ape dans r e ~ ~ l ~ t i ~ n  de la Grece, peu 
importe que cela se soit passé en un temps record. Cest un phbornene 
d'accélération de l'histoire. Cela rejoint les analyses des pages R 99 sur les trois 
grandes idées aux origines de la péâagogie. 

Ainsi, ii chaque fois qu'un niveau s'ajoute ou se surajoute à un autre, c'est 
l'ensemb1e du diemin qui evolue. Le niveau technique intégr6 dans le niveau 
saentifique n'est plus le m&me que le Riveau technique qui prkède. Car ce 
dernier niveau influence les techniques mises en place jusqu'ici pour 
communiquer le savoir et faire euvre éducative. Cependant, la pédagogie, en tant 

que tedinique de communication et d'apprentissage, conserve ces attributs 
antérieurs a la science. .. 

Il est important de maintenir de tels rapports entre les niveam Car si un niveau 
prend plus d'importance au détriment de l'autre, il se produit un dMquilibre 
pr6judiPable l'ensemble du système. A plus ou moins long terme, il risque de se 
produûe des dérapages qui peuvent engager les pratiques pédasgiques dans des 
voies saris issue. L'explosion des technologies de l'apprentissage moderne est en 
train d ' d t e r  les fondations philosophiqyes de la pédagogie. L'on perd de plus 
en plus le sens des finalités éducatives que maintenait ouvert a la réfkion 
critique cet ideal éthique issu de la phirœophie.. 

3. L'axe d'émergence de la pu& pédagogique platonicienne est pardue ti l'axe des 
m. il n'y a plue de pente puisqu'il s'agit d'une même pensée. En effet, quelles que 
soient les valeurs accordées P m ia valeur de .iyr reste constante puisque toutes 
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Les vaieurs du chemin critique se retrouvent toutes dans la colonne, puisqu'elles 
sont intégrées dans la pensée de Platoh Quand aa est mrnpris entre 428 et 347, on a 
accès h toutes les valeurs de  ID uriicir&i&s~, c'est-hiire différentes les unes des 
autres. Dans sa pensée, Platon comprend toutes les etapes antérieures, mais sans les 
confondre. C'est en ce sens qu'on parle de Platon en disant qu'il est un génie, un 
g4ant de la pensk., 

LA pensée platoniaenne est P la jonaion de deux affluents 

- dune part, celui qui provient directement de l'&olution du chemin critique. 
Platon est un disciple et un héritier de la r&rolution socratique. Ces premiers 
eaib témoignent de cet héritage. 

- d'autre part celui qui r4sulte de la relecture qu'il fait lui-même des apports 
précédents et qui lui permet de dépasser son maRre 

Certes, la pensée de Platon évolue. On distingue les premiers écrits socratiques des 
écrits de maturité. Mais c'est toujours la même pensée giobale qui évolue. Cela est 
important de marquer i'unite de cette pensée car c'est ce qui permet de 
comprendre comment les apports antérieurs s'inegrent dans la synthese opMe 
par la pensée platonicienne pour faire 4dore la pédagogie dans ses fondations 
philosophiques. Ces differents apports constituent en quelque sorte le stock 
@netique de la pensée platonicienne. Exactement comme les gènes contiennent le 
patrimoine heréditaire d'un individu et m e n t  a le reproduire, le génie de Platon 
consiste dans sa capacit4 de faire la synthèse des apports de ses préd6cesseurs et de 
les reproduire dans une nouvelle synthèse. 

Quels sont ces pr6déœsseurst Comment se situent-ils dans la ligne de sa pensée? 

Le chemin critique avait permis de dessiner la route prise par la apen~ee 
pédagogiques en partant de l'ideai hom6rique du noble guerrier pour aboutir au 
citoyen vertueux et h I'homme sage. L'arbre généalogique de la pensée platonicienne 
permettra de sihier ceux qui ont contribué d'une manière ou d'une autre a 
engendrer cette pensée. L'arbre gen4alogique compl8te le chemin critique. Celui-ci 
trace la route des événements. Celui-Eh campe les personnages historiques qui ont 
marque Platon dans le développement de sa pensée philosophique et pédagogique. 



Cest  la même formule des échelons qu'il faudrait appliquer pour construire cet 
arbre gén4alo@que* Cependant, il est plus difficile quand il s'agit de personnes, 
surtout quand d e s  sont éloignées dans le temps de dire qui a contribue au 
développement de tel aspect de cette pensée ou de tel autre. Certes, dans le cas de 
Piaton, l'idumce de Soaate est décisive, d e  des premiers physiciens, ParmQiide 
par exemple l'emporte sur les sophistes. CependantC il faudra faire attention FUI ne 
pas exclure des personnes sous prétexte que *ton les a rejet&. On peut soufirir de - 

malentendus profonds avec son p h  ou sa mère ou rompre avec son mamP ou 
avec un prédécesseur avec qui I'on a des désaccords, mais il ne faut pas pour autant 
négliger leur contribution sous qyeique forme que ce soit Cest pourquoi rubte 
ghéalogique de la pensée platonicienne devrait indure tous ceux qui de p* OU de 
loin ont influencé cette pensée. C'est dans le contexte de La construction de cet arbre 
qu'il faudra analyser et l'apport des premiers physiciens considerés comme 
présocratiques et celui des sophistes considérés comme antkmatiques. Ii y aura 
donc deux *les de contribution. Ces deux @les sont en action depuis le début de 
Y~volution de la pensée pédagogique* il faudra construire cet arbre en trois temps: 

- dans un premier temps en faisant ressortir la dynamique des deux p6les 
dialectiquement opposés qui ont marque ï%volution de la pensée pédagogique de 
Homère Platon. 

- en faisant l'analyse Separ& de chacun de ces deux embranchements. 

- en dessinant dans une perspective integrée le tronc commun fond par la 
rencontre dans Platon de ces deux grandes branches de son arbre g k 6 d o @ p e  
L'étude des pr&ocratiques et des sophistes se fera en prévision de ce troisième - 

temps. La formule mathématique des échelons pourrait s'appliquer de nbuveau. 



65. De Homère P fiton= l'arbre généalogique de la pensée plabnicienne. 

Dresser l'arbre gênéaiogique de la pensée platonicienne, c'est faire ressortir l'apport 
des principaux penseurs qui ont précéd6 et influence Platoh Il n'est donc pas 
question de reprendte le parcours du chemin critique pour s'arr@Oer a chaque etape 
et voir quel est celui qui a le plus conhibué h l'apparition de cet événement. Certes, 
le chemin critique a montré qu'il y avait trois étapes parcourir avant d'arriver h 

Platon. On peut donc dejà identifier les trois grands moments qui favorisent 
l'émergence des penseurs ancêtres de Platon: 

- Pour la @riode homérique, H o m ;  
- Pour la période démocratique, les sophistes et les premiers '~philosophes~; 
- Et enfin, le maître a penser de Platon: Somate. 

- Ces trois moments ne jouent pas le même r81e dans le tracé génetique de la pensée 
platonicienne. Homère est un ancêtre lointain, Ws lointain et le père idéologip de 
tous les Grea des cinq demières SQiérations. Son influence sur Platon est h peu près 
ceile qu'il exerce sur n'importe quel penseur classique de la Grèce antique- 

Les sophistes et les premiers philosophes sont beaucoup plus rapprochés. Ils 
constituent les deux @les politiques et ethique~ de sa pensée. Leur influence sur la 
pensee platonicienne est grande, mais fondamentalement oppos6e. On pourrait 
parler de pôle positif, p6le négatif si l'on entend par P que la combinaison de ces 
deux pôles est n6cesaire pour faire MLtre la pensée platonicienne. La négativité des 
sophistes ne doit pas se comprendre comme un refus ou un rejet de ce qu'ils 
apportent, mais plut& comme une résistance, un renversement deeleur appoirt. Les 
penseurs dits présocratiques alimentent la 
encore, il ne s'agit pas d'une reproduction 
réinvention. 

pensée de Soaate et Platon, mais lh 
de ces premières pensees, mais d'une 

Socrate est le maître h penser de Phtom Son Muence est d a v e  sur l'évolution de 
la pensée de son élbe.  Cest pourquoi, il faudra raccourcit les présentations de la 
premiere au profit de la seconde &nt donne que c'est surtout à partir de ces 
premiers physiciens, des sophistes et finalement de Socrate que la perde 
platonicienne se constitue. 



L'arbre g6nhlogique de la pensée platonicienne 

' O N I C I E N  



6.5.1. Les figures héroïques de redu~ation homérique, 

La pedagogie homérique s'articule autour de deux figures symbo1lques qui 
représentent les deux @les d'une tradition qui 4voluera avec le temps, mais qui 
continuera de marquer les idées pédago@ques. Ce sont Chiron et Phoinix. 

Chiron, le centaure, c'est l'éducateur d'Achille. IT symbolise la puissance du corps 
que domine la nob1esse de l'esprit humain. Cest lui qui initie Adiille aux exeraces 
physiques et aux arts militaires qui doivent renforcer les vertus du corps. Il remplit 
la fonction technique de l'apprentissage. 

A c8té de Chiron, remplissant les fonctions connexes de l'apprentissage des arts de 
i'esprit, c'est Phoinix, le vieillard bienveillant qui veille sur I'enfant et lui apprend a 
exercer son esprit et h bien s'exprimer. Il est le premier visage du pédagogue, celui 
qui conduit l'enfant sur le chemin du savoir. Son r81e est celui du bon père en qui 
l'enfant a toute confiance. Avec lui se dehnit la relation pédagogique entre Yél&ve, le 
disciple, l'enfant, et le pédagogue, le maître, l'adulte. 

Achille et Uiysse sont les deux héros qui rbalicdnt cette double mission éducative 
que remplissait Chiron et Phouiin Achille, le noble guerrier, habile dans le manie- 
ment des m e s  est un demi-dieu. Son corps trempé dans les eaux de la divinite, est 
fendu presque immortel. Il représente l'idéal du héros valeureux et fier. Ulysse est 
l'homme à tout faire. Cest la ruse incamée. R excelle dans l'art de.la feinte, du 
mensonge calde et de la tromperie. Sa force réside dans la puissance de son esprit 

6.59. L'éducation homérique et le développement des idées pedagogi~ues 

On voit donc apparafhe d&s les premieres ébauches hom6riques de l'éducation les 
deux grandes fondations de la pédagogie qui vont emprunter le chemin aitique et 

More au Ve siècle classique dans la pensée pédagogique platonicienne. 

- la fonction technique que Natorp identifie avec k fonction psychologique, liée au 
developpement des vertus du corps. Dans le cadre de r i d a  homérique, cette idée 
du corps est encore restreinte au champ individuel, 

- la fonction ethique liée un concept d'homme enchev&ré dans le labyrinthe des 
dieux et qui pour s'en sortir doit faire appel toutes les ruses dont il est capable. 



Adlllle et Ulysse représentent de part et d'autre cette double vision éducative 
technique et ethique. Les techiques de combat du valeureux Adulle font appel, 
avant tout, aux vertus du corps et ses valeurs ethiques sont conformes au noble 
idéal du guerrier héroïque pret i mourir pour son honneur. Ulysse combat avec les 
armes de l'esprit Sa morale wt stratégique. Tous les moyens sont bons pour 
pmenif P s& fins. Tel serait en résume le précepte moral qui anime les œuvres de 
Pespnt dIUTysse- 

Ces personnages modèles se reproduiront à travers de multiples générations de 
jeunes grecs qui trouveront leur bonheur en faisant valoir leur courage, leur 
bravoure et leur force d'âme dans la guerre ou dans lef jeux olympiques. 



6.6. uPhilosophes, présocratiques et Sophistes antisocratiques. 

Dans le cadre de la constitution de l'arbre sQi4alogique de la pensée platonicienne, 
la présentation des p&smatiques se fera en termes de générations. L'on pourra amQ 
distinguer trois générations de penseurs qui ont ouvert la voie la rationalite 
pédagogique- et p r @ d  les principales questions qui vont alimenter la dvolution 
somatique d'oh sortira la pensée platoniaerme Au fur et h mesure que la rationalie 
emetge et se développe, le champ des questions ouvert par Les premieres 
générations s'élargit et se creuse. 

Cette prbentation des penseurs en termes de générations correspond bien h un 
ordre B la fois chronologique et 6piptémologique. Par conséquent les dates charni- 
qui marquent la transition d'une génération à l'autre traduisent en même temp les 
prbccupations nouvelles de penseurs, héritiers eune problematique qu'& 
reformulent leur manigre. C'est pourquoi les intervalles de temps entre les 
générations ne sont pas tout fait equivalents. Elies correspondent aussi aux 

différentes écoles qui se sont partage le champ de la pensée rationnelle d'un 
questionnement h l'autre. Une telle représentation doit donc tenir compte des 
multiples influences qui traversent les écoles les unes les autres et montrer en quoi 
ces écoles ont profondement pr4par6 et marque la pensée pédagogique 
pla tonidenne. 

Trois générations de penseurs prec&dent l'avènement de la pensee pedagogique 
platonicienne: 

- la première gdnération est formée par les écoles milésienne et pythagoricienne 
Eile s'&end de -600 h -500. Elle pose le p r o b l h  des principes qui permettent de 
comprendre -amment est faite la nature. De quoi est faite h nature? Rie ouvre le 
champ de la nouvelle pedagogie fondée sur le savoir de la raison 

- la seconde génération est marqde par ropposition entre Parménide d'a& et 
Kbciite deph&. Elle se situe entre -52s - 4Sû. Le problème de la nature des 
principes qui expliquent la nahue devient le th- principal de la recherche de 
VU&. Comment concilier 1'Étre et le ~on-Étre, leUn et le Multiple? Cette 
génération ouvre davantage le champ pédagogique ensemencé par la premibe 
en introduisant les notions nouvelles de la corrélation de l 'he  et de YU& 



- la troisième génération est celle de la r4volution socratique entre 470  et -399. 
Elle comprend à la fois les sophistes et Socrate. Les premiers fondent r k o k  
ouverte au public et crée la pédagogie en tant que science, en tant que système 
d'enseignement. Soaate son tour pose la question du fondement de toute 
connaissance et comment tout savoir sgiflfide au destin de l'homme. Qu'est-ce 
que connaître? Pourquoi connaître? Qu'est-ce que l'être? Pourquoi YÉtre?'Qu'est- 
ce que l'homme? Pourquoi l'homme? Cest la pédagogie humaniste. 

Ne pourrait-on pas dire que ces trois écoles constituent trois moments pédagogiques 
correspondant aux trois grands champs d'études que l'on retrouve dans la mise en 
place des contenus de formation tels qye précisés dans les analyses des pages 61 ii 7l? 
&idemment cette correspondance n'est pas mécanique, car une genèse est toujours 
plus lente que sa mise en application une fois parvenue h mahuit&. Cependant, on 
peut retrouver h travers la dynamique de ces trois générations, la m h e  dynamique 
qui traverse ces trois contenus de formation scientifique, morale et esthetique 
caradristique de toute pédagogie. 

Au départ, rattachée à i'bcole de Milet, la connaissance de la nature, connaissance 
physique, liée à un certain empirisme, encore proche des habitudes techniques de 
pensée. La pédagogie platonicienne et aristotéliaenne héritera de cette premike 
connaissance de la nature en tant que connaissance scientifique, connaissance des 
objets. L'école milésienne introduit dans la genèse des idées pédagogiques ce 
premier contenu du savoir scientifique, technique. L'école pythagoricienne marque 
d6jà un dépassement de l'empirisme et vise un ordre de savoir plus abstrait,  pl^ 
detach4 de l'expérience sensible. Cette première école contriiera h mettre en place 
le contenu de formation scientifique. Elie fonde la rationalité scientifique- 

Les &&tes introduisent la fonction logique, 4pisWnologique du savoir. La question 
de l'h, <est en même temps la question sur la nature du logos (Xgw) en tant que 
discouts e!t langage, raison et pensée. La question du savoir met toute sa dimension 
rationneue et amorale* La determination paz les fileates des conditions de 
possibilit4 de la v&ïte sod&ve le tragique conflit de la raison et de lgÉtre. Les 
intuitions des Milésiens requièrent une justification dans la raison euemême. 
Nous sommes encore dans le cadre de la rationalité scientifque, mais les a6ates 



veulent faire coincider k rationate logique, celle du discours, du langage et Ir 
rationalité ontologique, d e  de l%tre. Cette exigence de concordance ouvre la voie i 
la recherche de l'equilibre entre la théorie et la pratique, entre 180r&e de la aison et 
ceiie de la sealité expQientielle. Cela depasse le simple discours de la rationalité 
scientifique et @pare le contenu de formation morale dans sa volonté de fiire 
coihader la théorie et îa prative, h roison morale a la conduite morale- Il y a une 
(thive du discours parmenidien qui r&hne que l'on s&ve la voie de la vérité en 
s'écartant du chemin obscur de 1'0pinion et des contradictions du  on-etre. LI 
position de Gorgias niant l'opposition de l'Étre et du  on-Gtre pose B Platon le 
problème ethique de l'6loquence en tant que discours n'ayant d'autre justification 
que sa force de frappe, force de persuasion. Les principes de l'action morale ne sont 
pas directement énoncés dans le poème parménidien, mais la nécessite de talle 
coincider l'ordre de la raison et celui du réel est d e  posé. Cest pourquoi, il est 
possible de voh- une certaine ressemblance entre ces questions logiques - 
6pistémologiques et les exigences morales de l'unité de la théorie et de la pratique 
dans la conduite humaine- 

Avec les sophistes, on entre de plein pied cians la révolution pédagogique. Les 
sophistes mettent en place non seulement un système d'enseignement, mais une 
science de l'enseignement. Ce n'est pas encore l'école publique, ni meme Pecole 
démocratique, mais c'est l'école de la cité, celle qui se veut ouverte h tous. 

La révolution socratique pose le probl&me de l'homme. R6volution humaniste, elle 
acheve ce que les deux écoles pr4cédentes avaient commend h mettre en p h :  un 
savoir pow l'homme, un savoir ayant comme W t é  la conquête du bien et de la 
perfection. C'est le troisihe contenu de formation, formation esthetique, en k t  

que formation dernière domant le sens aux deux autres. 

9 

Une telle leetme des présocratiques permet de les situer comme des precurseurS de 
la pende pédagogique platonicienne- Les contenus de formation qui sortiront de 
l'Acad6mie platonidenne et plus tard du lycée aristotéïîden consement les 
questions fondamentales qu'ils ont contribu4 P faire emeqer: Qu'est-ce que la 
nature? Qu'est-ce que penser? Qu'est-ce que l'hoxsune? 



6-6-2 Représentation fonctionnelle de l'arbre généalogique de la pensée de Platoh 
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6.7. L'analyse phüosophiCOlQiüqye appliquée l'arbre généalogique de Platon 

6-7.1. Les principes d'application de cette analyse- 

Il y a une dynamique h la fois mtorique et 4pistémoIogique dans la mise en place 
des divers contenus de formation qui traversent les diverses écoles présocratiques. 
L'analyse philosophicositique appiiquée B l'arbre géneairogicpe de Platon portera 
cette fois-ci non plus sur les cadres psychologiques - ethiques des fondations 
philosophiques de la pédagogie, mais plutbt sur les contenus idéologiques de 
formation, etant donné qrr'ii s'agit de penseurs. On pourrait appliquer h la courbe 
ascendante'qui va de Thalès h Platon la même formule des khelons qui avait 
permis la construction du premier chemin critique. Mais cela exigerait des critères 
d'évaluation plus idéoiogiques permettant de situer i'importance pedagogique de 
chacun de ces auteurs par rapport à Platon et de repérer dans l'œuvre de Platon lui- 
même les emprunts extraits de ces prédécesseurs- Ceci est une autre tâche. 

Les contenus de formation ideologique qui traversent rascension des idees 
pédagogiques qui va de Thal& h Platon rappellent pour l'essentiel les divers 
contenus de formation que l'on retrouve dans l'analyse philowphicdtique de la 
genèse des idées pédagogiques. 

Cela peut se comprendre de deux façons: 
- du point de vue de l'analyse aiticpe des pages 61 h . n ,  Yon peut dire qu'il y a une 

certaine graduation dans hrticulation d q  divers contenus de formation quand 
on passe de la culture scientifique a la culture morde et a la culture esthetique, 
gradation qui marque le passage de la connaissance des objets l'accomplissement 
de soi. La genèse des idées pédagogiques refbte bien cette gradation Celle-ci 
6volue de la connaissance de la nature et des nombres avec les premières écoles 
milésienne et pythagoricienne la coxinaissance de lJÉtre avec les Béates en 
partider et enfin s8ach&ve avec la connaisance de soi comme accomplissement 
du bien en soi. C'est le contenu de formation humaniste de type socratique et 
pla toniden. 



- du point de vue de i'anaïyse anthropologique des pages 72 h 91, la mise en pkce 
des divers contenus de formation, savoir scientifique, moral et esthetipe 
reprend le même mouvement que celui qui a pr4sid4 la mnstitution du corpus 
de ce contenu. Il n'est donc pas étonnant que les premières écoles coïncident avec 
les premiers contenus de formation et la demigre école qui achgve le 
mouvement d'êmergence de la pédagogie, avec le demier contenu de formation. 
' ~ n  d'au& termes la m b e  ai-alecfique qui accomplit l'unité des différents 
niveaux de la pédagogie, technique, scientifique et philosophique est encore h 
I'suvre cians la mûe en place des contenus de hmtion.  La pensée désienne 
ouvre certes la voie h la science. Mais d e  est encore proche d'une pensée 
technique, empirique. Les ÉIéates posent les questions universelles de la 
cobâdence de l%tre et du penser, de la loi scientifique en tant qu'œuvre de 
raison et de son adéquation avec le réel, comme Étre. (Étre et penser sont la 
même chose). Enfin, les sophistes et la r4volution socratique platoniaenne, 
introduisent la question de l'homme au cœur de la science et d6tecLninent les 
conditions de possibiüte pour YaccompIissement de IWre humain, et ce en 
conformit6 avec les lois de la raison. Que les sophistes et Socrate/Platon se soient 
opposés sur la façon dont cet accomplissement doit se faire, cela n'empeche pas 
que les premiers contribuent a la mise en place d'un humanisme politique, les 
secon& à l'émergence de la philosophie en tant que pensée aitique s'exerçant nu 
elle-même et sur les objets de connaimance. 

. 
6.72 Les écoles présocratiques et l'interpr6tation faite selon les principes de l'analyse 

philosophico- critique. 

Ainsi, les Milésiens sont encore proches de la nature, de cette nature entourée de 
mysbere et d'obscurité pour la raison balbutiante. Ils ont des intuitions plus que des 
raisonnements. On peut donc s'attendre que leurs premieres intuitions 
as'objectivenb dans des forquies encore imprégnées du souffle mythique, m&me si 
dans leurs intentions ils veulent échapper au mythe. Les &ates profitent de ces 
intuitions. ILP peuvent donc aller plus loin. Les sophistes et le Socrate de Platon 
appartiennent B la génération qui batira cette nouvelle pédagogie en lui donnant ses 
assises scientifiques et ethiques. 



On peut ainsi distinguer les diffemtes ecoles suivant leur contr'bution aux idées 

peda8ogiques= 
t 

~'kole  de la nature Ce sont les Milésiens et leurs principes physiques. 1 
I 1 Les pythagoriaens et les mathématiques 1 

- I ai école de 1'Étre et du I Ce sont les 66ates. 

mouvement Héraclite cÉPh&se et'le prob1ème du mouvement 
1 Les pluralistes et les atomistes 

Les Humanistes Les sophistes et l'humanisme politique 

1 1 Soaate et Platon et l'humanisme é t h i ~ ~ - p h i l ~ ~ ~ p h i ~ ~ e .  1 
Une teile interptetation des présocratiques relgve d'une lecture pédagogique de 
l'histoire de la pensée. Mais d e  n'enlhe en rien au fait de leur contribution B la 
rationalite scientifique et philosophique. Cette lechne pédagogique ne fait que 
compl&er ce que l'histoire de la pende a toupurs retenu des présocraticpes. - 

On pourrait m&ne der plus loin et voir dans la dynamiqye de ces trois écoles et des 
trois générations qui les ont mis au monde la même division des trois mondes que 
Platon présentait dans YAl&?@e de h umme. 

- le monde sensible, monde des phenomènes apparents 
- le monde intelligible, monde de la connaissance réelle 
- le Soleil de Vérite et du Bien, monde visé par la quete incessante de Yhomme 

vers le bonheur éternel. . 
Cependant, une teile division a ses Limites. Elle enferme en particulier les 
pythagoriciens dans une caveme des sens qui ne cadre pas trb bien avec leur 
recherche abstraite de l'harmonie des nombres. 

Qui sont donc ces penseurs présocratiques? Comment comprendre leur émergence 
dans la mouvance des bouleversements culturels qui braversent la Grke a partir du 
M e  siècle avant JésUS-ChfiSt? 

Les penseurs présocratiques. Ce sont ceux qui œuvre~it pour les vertus de l'esprit Ils 
inaugurent la recherche d'une sagesse permettant i l'homme de se libérer des 
contingences du corps et de contempler la vérité pure- Ils ont opéré les mutations 
qu'il faut pour dépasser cet esprit mythique, strategique, avide de triomphe et 
d'honneur immédiat pour substituer un esprit aitique, plus moral, recherchant le 



bien et le beau ... Ils se sont éloignés du mythe et de i'ideal homérique des vernis du 
corps individuel, Ils font ecole Inn de faire triompher k raison universelle Sans 
etre immédiatement liés h la première démocratie, 5 sont eux aussi hi'butaires des 
changements qui se sont opérés dans h M n  dont les cozps ant mute dans la até. Le 
corps changeant, l'esprit se retourne sut lui-même et s'apprête h convertir ses 
valeus- En effet, cette mutation du corps individuel en corps politique a entramé 
des conséquences majeures dans Ie destin des dipinités qui régnaient sur La famiuei. 
Tout autant que de& était la ceiiule de base autour de laqueiie s'organisaient les 
activités journaii&res, les dieux qui résidaient dans les foyers obtenaient le culte qui 
leur était da, la cellule familiafe etant le prolongement na- du corps individuel. 
Mais le choc provopue par i'in~~fpomion de l'individu dans l'armée des hoplites, 
organe principal du corps politique, a modifie les habitudes de vie et dwge la 
vision homérique du monde. Le culte public remplace le culte familial. Et les 
croyances religieuses se confondent avec les croyances politiques. L'esprit mythique 
qui guidait jadis les héros vers la mort glorieuse a perdu de &n acuité. Les penseurs 
qui émergent dans le giron des formateurs de l'esprit, en @te de verit6, sont de 
moins en moins dérangés par les habitudes cultuelles de ces divinités dep en d é c h  
fls developpent un nouveau style de pensée, plus critique, plus tournee vers des 
explications &nanant de la raison. Les contenus de formation qui vont constituer les 
programmes de formation prennent avec eux leurs racines. 

La présentation qui sera faite de certains de ces penseurs ne vise qu'a montrer en 
quoi cewQ contribuent h constituer le contenu de formation que Yhistoire de la 
pensée pédagogique a retenu de cette péxiode originelle- 



6.û. Les aphilosophes, présocratiques. 

6.8.1. Les aphilosophesm présocratiques: Premiere génération. 

Thalès de Wet .  1-625 - -5453 

Thalès et -et tous les deux, 5 inaugurent une ère nouvelle- 

- il est le premier penseur & chercher des causes physiques aux phbombes 
naturels. ïi est le premier h ouvrir la voie a cette pédagogie de la connaissance qui 
trouve fa garantie de son savoir non plus dans les dieux, mais dans la raison. 

- Elle est la première cité qui voit éclore en d e  cette école de pensée qui fait de la 
sagesse M moàe d'etre et en m b e  temps un mode de pensée. 

La pensbe de T h a b  est inseparable de la cite qui la fait naftre. La pensée 
philosophique émerge dans un espace geographique, lieu de synthèse des grandes 
idées qui transitent dans les ports des Pt& cbtières. 

Milet etait au VIe siede la d e  la plus riche du monde hellénique. Milet se situe à 

l'embouchure des grands courants commerciaux qui ramènent V ~ I S  le rivage des 
navires en provenance de diverses contrk, déchargeant dans ses ports des richesses 
matérieiies de toutes sortes ainsi que les biens culturels et les valem spirituelles qui 
les accompagnent. Mais ces courants marins emportent aussi les Grea  vers d'au- 
rives. On y pratiquait I'import-export. Les Milésiens renommés pour leur sens 
commercial fonderent des comptoirs aussi bien en Egypte, en Italie, dans la mer 
noire. Milieu très stimulant sur tous les plans, cette riche at6 etait A l'avant-garde du 
progrès économique, sociai et dturei. 

On peut comprendre dès lors le désir des Milésiens de fonder leur savoir sur des 
valeurs autres que cette fioraison de dieux qui proviennent de plusieurs mondes et 
circulent dune explication 8 Fautre sans qu'on ne sache lequel de ces dieux dit le 
mai. A Milet, diverses d tu re s  se cdtoient et les visions du monde se mdtiplient. 
Ce anulticuituraiisme~ engendre la relativité des cultures et a& le sentiment d'un 
manque d'unité et de cohésion du monde. L'école milésienne recherche un savoir 
universel et peut ainsi échapper au piege du relativisme cuihuel. Eile ouvre ainsi la 
voie h la science comme savoir universel. pouvant &e transmis d'une culture h 
Pautre comme œuvre de raisoh Cest  lh un premier contenu de formation auquel 
ThaIès, Anaximandre et Anaximhe donneront des formes concr&tes. 



Thalès est un mai Miiésieh il pratique le wxxtmerce et spécule en particulier sur la 
production d'huile d'olive. Il traverse les eaux et fait l'expérience de leur fluidité. il 
fiQuente l'Égypte d'oh il rapporte la gbm4trie. De la Mésopotamie, il importe 
l'astronomie et fonde la cosmologie, nouvelle mence de la nature. Il semble qye 
Thda lui-même n'ait rien écrit. Ses pensées ont été amsemées et hansrnises par les 
philosuphes et les commentateurs qui Pont suivi. On peut le considérer comme le 
pere de la rationalite saentifique, celui qui le premier exerça son esprit i 
comprendre la nature en dehors des dieux, Les problèmes qu'il soul&ve continuent 
encore de provoquer la recherche saentifïqw moderne et d'alimenter de nouveaux 
contenus de formation. De quoi est fait runivers? Queue explication a-t-il lui-meme 
proposée? 

Thal& cherche un principe immanent aux choses qui en se transformant donne 
naissance aux diverses formes que peuvent prendre les ettes qui constituent 
l'univers. Peut-être est-ce à bord d'un de ces navires voguant sur les mers ou se 
promenant sur le bord d'un rivage, contemplant cette immense etendue d'eau d'où 
semblait jaillir la terre et le ciel que Thalès comprit qu'un principe unique devait 
&tre à l'origine de toute chose. Tout est eau. On la voit partout. sur terre, sous terre, 
dans les cieux prenant des formes diverses. Mais cette eau dont ü s'agit n'est pas 
simplement cette masse liquide sur laquelle flotte le navire, mais un principe 
premier qui peut aussi prendre des fonnes dérivées- La terre naît de l'eau, par d+t, 
l'air aussi, mais par haporation cette foisci. Et de l'air, le feu. Ce sont donc ces 

quatre éléments, Peau, la terre, Vair et le feu qui par leur combinaison constituent 
les fondements de toutes choses. Par conséquent, tout est Un: Peau Tout est 
multiple, la terre, Yair et le feu qui donnent avec l'eau toutes sortes de wmbinaisons 
constituant ainsi le monde de la nature. Qu'est-ce que YUn? Qu'est-ce que le 
mdtipie? Comment le multiple peut4 dériver de YUn? Question fondamentale 

que .. ni la philosophie ni la science n'ont &té capaMes de résoudre definitivement 
depuis que ce penseur quelque peu distrait s'est hasarde B vouloir la poser. 

Évidemment le progrès scientifique n'a pas retenu ces premieres explications rn 
peu trop empiristes. Mais la voie qu'il ouvre permettra que d'autres après lui 
dbveloppent des hypothèses plus suscephiles de railier la raison savante. C'est 
pourquoi, si les explications de Thalès ne font phis .partie de la science moderne, 



mais appartiennent pluMt au foUdore de l'histoire des sciences8 on ne peut oublier 
qu'iï est le fondateur, le pionnier qui a donné P la science et a k n&bgogie leus 
premiers contenus. 

A la suite de Thab, ses successeurs et cohborateurs, 
prolongbent ses recherches en essayant de préciser 
origines- de ha nature. 

Pour Anaximandre ce premier principe ne serait ni 
1'Illimite (A rer  p O v ). Ce prinape serait etemel. 
commencement N fin. 

et Anaximène 
principes aux 

An;ucimandre 

ces premiers 

1 

i'air, ni l'eau... mais plutut 
n ne change pas, n'a.% 

Mais comment, a partir de cet indéterminé, les éïéments de la nature viennent-ils h 
se diffhnder? Anaximandre introduit le prinape de la lutte des contraires. Cest 
par rernpi&tement d'un élément sur son contraire que œ qui est indetermin4 anive 
à se determiner au detriment de l'autre. L'Apeiron, en tant que prinape 
â'inci@nnination serait un mélange de ces contraires en 6tat d'écpüibre instable. Et 
le mouvement est créé au sein de 1'Apeiron par la séparation du chaud et du froid. 
Tout est mouvement Ainsi, ce qui provoque la détermination des divers éléments 
composant - la . nature, c'est ce déséquilibre a&! par le mouvement qui cause une 
dissociation des Uments contraires. L'un des *les du contraire "s'enrichit" au 
d4triment de l'autre. Anaxhmdre parle d'injustice, comme si l'on retrouvait dans 
la nature ces injustices du monde politique. 

C'est 18 une projection anthropomorphicpe qui montre bien comment chez ces 
pionniers de la reflexion philosophique, les deux mondes naturels et humains 
&aient imbriqués l'un dans l'autre. 



On n'est pas encore sorti de Yapproche empiriste. La résolution des contraires 
qu'inhutionne Anaximandre reste trop proche des contradiaions politiques qui 
secouent le monde grec de son &poque. il transfère sur la nature ce qu'il vit dans la 
contingence de la vie politique de son temps. Mais Anaximandre accentue la 
direction prise par nialès et pointe m e  n o M e  do& que la science retiendra et 
que la pédagogie intégrera dans son contenu de fonnatiom Le principe premier est 
un Illimité, un principe lui-m&me indéfini8 ind&emM, cause du diangement. 

Ii vécut a Milet et il aurait eté un disaple et un successeur d'Amximandre. ï i  est 
ceiui qui représente pour Yhtiquite  le penseux le plus éminent de l'école de Milet. 
Lui aussi cherche un principe premier li partir duquel les choses se constituent. C'est 
l'air, principe indétemin4 et infini' & la fois matière et espace sans se confondre 
avec l'un ou l'autre. Géniale'intuition pour un homme de ce temps qui ne 
connaissait point ce que nous appelons aujourd'hui *matière*. Pour lui, l'air n'a ni 
forme, ni limite. Cependant, c'est l'air en tant que combinaison de matière et 
d'espace qui donne aux choses leur consistance. Dans la même ligne de pensée 
qu'Anaximandre, AnaXimene ajoute a Yapeiron de son mathe cette dimension 
*physique*, l'air qui permet de comprendre la manière dont les choses sont 
constituées. L'air en se rarefiant devient feu, et en se condensant devient eau puis 
terre. Et Von retrouve les quatre éléments de base constitutifs de Puniveri primitif 
des Milésiens: la terre, Vair, l'eau et le feu 

Sa contribution B la genèse des idées pédagogiques est liée a ce concept d'espace 
encore embryonnaire, mais plein d'avenir. 



A l'autre extrémité géographique du monde grec en Italie du Sud, fleurit une autre 
école de pende mais dans la m&ne lipk de sagesse que celle qui avait @Ut sur les 
rives de Milet i'école pythagoricienne. De Pythagore, on ne sait rien de vraiment 
précis. ta Iegende le fait namP P Samos. Il voyage beaucoup, visite l'Egypte, peut- 
étre la Perse oh II aurait rertcontd Zoroastre, 

Considéré comme un héros, il s'appelait, par humitit& philosophe (ami de la 
Sagesse) ne se jugeant pas digne d'etre un Sage Il disait en effet &ul homme n'est 
sage sinon Dieu seul,. Pythagore fut une bme mystique qui se nourrissait de dei, 
de l6gumes cuits ou crus. Il exhortait ses disaples mener, comme lui, une vie 
asc&iquef méprisait toute bonne chair et toute vie lascive; il recommandait la 
pauvreté, la mise en commun des biens et une grande amitié. Ii s'abstenait des &es 
noires ou blanches apprenant ainsi h ses proches a hiter toute attitude 
inconvenante en se mêiant des affaires civiles. 

Le théorème de Pythagore est bien connu, mais ce sage, qui a aussi créé 18arithm& 
tique et l'acoustique, est l'auteur de nombreuses découvertes en astronomie, en 
géométrie et en arithmétique. Les pythagoriciens ont 6té les premiers penseurs du 
nombre. Leur decouverte principale r&ide dans la nature des nombres. Ainsi 
l'impair est l'unit6 indivisible dors que le pair est divisible h l'infini. Le 
pythagorisme introduit en mathématiques la notion d'illimite ou d'infini dont les 
conséquences seront grandes pour le développement ultérieur des mathématiques. 

Pythagore lui-meme n'&doit aucune œuvre, mais son ifluence se fit sentir 
fusqu'awc premiers si& de l'ère chr6tienne. La basiliqye pythagoricienne de Rome 
témoigne de son influence. II fut le premier a décrire le monde comme cosmos, Le. 
splendeur et beauté; il méditait sur l'harmonie des sphères célestes. Platon dans la 
Rbpublique se montre très sensible a cet apport de Pythagore. Il loue le style de vie 
qu'il a su incuiquer a ses disaples 

- 1 DUMONT, Jean-Paul, op. dt p. 119. 



La contribution de l'école pythagoricienne i k genèse des idées pédagogiques se 
situent sur deux plans B la fois. Au plan de la Saence, cette M e  accentue encore le 
degr6 d'abstraction et d'universalité de la rationalité scientifique en se dégageant 
davantage de l'empirisme et en découvrant les vertus harmoniques et inanis des 
nombres. Jusqu'l present, l'on apprend toujours les mathematiques 
pythagoriciennes. Cependant, l'école pythagoricienne a aussi contribue h r6pandire 
autour d'de un certain mysti& fondé sur les vaîem de l'harmonie. Vivre dans - 

l'harmonie avec soi-même, la nature, Yuniv ers... Cet enseignement a traversé les 
siècles et continue encore d'émerveiller ceux qui le découvrent. 

W b ,  Andmandre, -&ne, pour I'école désienne, Pythagore et son école, 
voila quelques-uns des principaux représentants de cette premiere génération de 
~ W X U S  qhilowphes~. Ces premières écoles regroupent en leur sein des hommes 
qui s'adonnent a la réfiexion et a ia méditation. s'agit là d'un mode de vie, d'une 
ascèse qui veut réconcilier les vertus du corps et celle de l'âme, le monde visible de 
la contingence fugace et contradictoire et le mande idéel de l'intelligible esthetique 
et Univend Cette réconciliation des deux mondes est le propre du sage qui fait du 
savoir un bien de l'esprit et un guide pour la vie pratique. La révolution socratique 
et la pensée pédagogique platonicienne retiendront le sens profond de cette sagesse 
qui constituera l'un des cléments de reference des fondations ethiques de la 

pedagogie. 

Voia quelques-unes des paroles &&es de Thalès 

voit dans œ fragment de Thalès cette double préoccupation du savoir théorique 
et de In conduite morale. Mais il ne s'agit pour le moment que d'affirmations SOUS 

forme de sentences et non une justification rationnelle d'une position morale. 

Ce n'est pas tant par leurs découvertes techniques ou scientifiques qu'il faut louer 
ces pioIiriiers de la rationalité scientifique* Ce qu'ils commencent mettre au point 
est davantage un mode de vie, un mode de pensée. Ils inaugurent la pensée 

oIJMaNT -Paul, op. dt., p. 15 



rationnelle philosophique et scientifique. C'est avec eux que natt h prose et que 
i'ecriture s'affranchit du mode d'B<pression poétique doniin& par le récit mJrthicpe 
Ces premiers philosophes recherchent le prinape universel qui gouverne le monde 
de la nature et les valeurs fondamentales qui peuvent donner sens a l'existence 
humaine- Ils ornent ainsi la voie aux investigatiom de la rpieon dans sa @te de 
vMt& Avec eux émerge le questionnement philosophique et scientifique. -Les 
repenses plyv&entes du mythe qui accréditaient toutes sortes de divinites a 
rependre aux angoisses existentielles des hommes sur la na- et sur leur propre 
destinée sont mises quelque peu 1 l'écart et rangées dans un domaine autre que ceiui 
de la raison savante, savoir la consaence religieuse individuelle. En ce sens, 
Thal& @e Milet est le prkumeur de la philosopltie et de la science modeme. Il 
domine fa pensée platonicienne comme ces premiers ancêtres defricheurs labourant 
de nouveaux espaces Pguent a w  ghérations ultérieures ces terres qu'ils ont 
commenc6 eux-mêmes défricher et qui seront source de richesse et de bienatre 
pour leurs descendants. 



6 .81  Les «phi]tosophes~ présocratiques Deuxième SQiQatioh 

HOirclite et Parménide. 

Avec Héraclite et Parménide natt cette seconde génération de penseurs qui oument 
davantage la voie de la rationalite et creusent le sülon du questionnement 
philosophique. Ils poursuivent le chemin des Milésiens en s'efforçant par la raison 
de comprendre la nature des &oses. Mais ils s'enfoncent davantage dans les zones 
encore vierges, inexplorées des phénomènes de la nature. Jusqu'id les premières 
explications etalent restées accrochées ii des formulations générales porteuses de 
contradictions sans qu'on ait pu poser correctement le probleme de ces 
contradictions. Que le principe universel eau, ait ou nombre soit B la fois un et 
multiple, nul ne le conteste encore. Mais quelle est la nature de l*tre? Quelle est la 
nature de l'Un? Comment l'Un peut-il &re multiple ou le multiple dérive de l'Un? 
Comment poser cette equation de i'Un et du Multiple sans &happer h la 
contradiction insurmontable de nier d'un c6t6 ce qu'on affirme de l'autre? 
Comment concilier logique et ontologie? Le discours de la logique en tant que 
discours sur le discours lui-même et celui de l'ontologie, en tant que discours sur 
l'&se et qui affirme l'Être comme seule VérM possible et l'Impossibilité du Non- 
Btre comme alternative a l'Être. Comment condier la logique du discours et la 
logique de l'hre? A w  questions proprement physiques portant sur la nature et les 
prinapes qui la gouvernent, viennent s'ajouter les questions meta-physiques 
portant sur la nature de 1'Étre et les questions contradictoires sur la nature du 
mouvement, du devenir et du &angement en tant que portant en eux-memes 13tre 
et le ~ d t r e .  

Leur contribution ii la genèse des idées pédagogiques se situe ii un autre niveau que 
celui des MilésienS. il y a une sorte &ethique du savoir que pose Parménide dans sa 
d6damation poétique sur la voie de la vérité. Cette exigence d'unité logique et 
ontologique renvoie à un &bi&me de responsabilité éthiqpe de la raison. En effet, 
dans le mythe, la garantie de venté est offerte aux hommes par l d  dieux. L'orade 
parle, dit œ que le dieu désire et la réalité se conforme ii la volonté divine. L'homme 
peut ne pas toujours comprendre comment agit cette volonté, mais dest 1h le 
mys- des dieux 



Avec i'exdusion de la caution divine h la vérité, il faut que la raison, selon ses 
propres lois, puisse s'assurer que a qy'elle éxtonœ, c'est ce qui est Cest le problème 
parménidien de l'Étre, mais Cest en m&ne temps le problème pédagogique de 
l'enseignement de la vérité et de la vertu. t'affrontement dans le Gm@s entre 
Soaate et le célObre sophiste de L'éloqyence porte sur cette question éthique de la 
vérité. Gorgias renise la contradiction de l'&re et du ~ o n s t r e .  Par conséquent, le 
discours flotte ... Dire le même ou le contraw importe peu. Cest le plus fort en 
&quence qui i'emporte. Un peu caricatural peut-être, mais le GorStrp et plus tard le 
Pannhiidc indiquent à queî point l'école pannénidienne et la seconde génération de 
penseurs qu'elle met au monde aéent une nouvelle dynamique dans l'ordre de la 
science et de la connaissance. Ils ouvrent la voie h un autre type de contenu dans la 
formation de Yhomme. Cette contribution i la genèse des i d b  pédagogiques 
appartient encore au domaine de la saence, mais Parménide introduit déj& les 
conditions d'exercice de la raison pour qu'une vérité puisse etre acceptable. La 
r4volution socratique contre les sophistes exigera que le mattre vertueux fasse 
coïnader son discours et sa vie réelle, la théorie qu'il promeut et la pratique qui la 
justifie. Maintenir runite de letre dans la cohérence de sa nature ontologique0 tel 
est le défi que soul&vent les &tes. 

Héradite d.Éphese n'appartient pas àirectement P l'école de Milet. Ii pose la m&me 
question que les Milésiens, mais sa reponse est différente Ephèse est située un peu 
au Nord de Milet et sans doute Héradite connaisait les conceptions des Milésiens. 
Il n'avait pas de rnaPtre lui-mhe. ï i  etait surnommé YObscur (ou le profond) 
c o k e  Yûrade de Delphes qui une prk pas, ne dissàmule pas, mis i d iq i l l~ .  
Seuls les esprits capables pourraient alors le comprendre. Cet atistoaate qui 
comptait dans sa lignée Codros, le fondateur d'gph&se, était destiné B une carrière 
poiitique. Les Éph&iew lui demandèrent d'écrire pour eux les lois de la a& 
rehisa parce qu'il trouvait que les habitants de la d i e  avaient deja les mœurs trop 
corrompues pour etre ramenées sur le droit chemin. Ii renonça h la politique. 
Wautant plus qu'a lP6poque, les catastrophes allaient tomber sur la ville de Milet: la . 

domination perse en -498,h naine de la ville, les déboires multip1es Sa réflexion 
sur rhistoire en garde mémoire: aie confrit art pbc & toutes chosCsm. 



Héraclite a posé certains concepts fondamentaux dont la philosophie ne pourra 
plus se departir: Logos, Devenir, Harmonie des contraires, Nature. Le alogos~ est 
commun, dit Heradite, mais il est un, unique comme la sagesse. Et pourtant, 
malgré cette stabilité de l'un, le Devenir regne sur tout: *Panta rcy, tout coule. 
A h i  le même est aussi le contraire, & rouk orrs k k t  d k lm est une ef &z 
même.. La loi de la Nature dans Ir succession des jours et des nuib ponctue le 

- temps. Le feu est h rorighe de tout Toutes choses sont constituées a partir du feu 
et finissent par se cbsoudre en lui. La condensation du feu nnit par donner l'eau et 
œiie-ci a son tour la terre. C'est le mouvement de descente du feu vers l'eau et vers 
la terre. A l'inverse, la route montante, la terre devient eau et de celle-ci naissent 
les autres éléments de la nature. 

Sa contribution la genèse des idées pédagogiques accompagne celle de Parménide. 
Même si son discours est P l'opposé de celui de Parm6nide8 il permet de 
comprendre davantage le sens du problème souleve par les ÉIeates. Il maintient 
runite de l'Être, mais conserve en même temps le multiple dans l'Un. Hegel 
reprendra plus tard rintuition héradteenne de l'opposition des contraires. 

Ces trois sentences expriment a la fois l'mit6 de 13tre et la multiplicité des choses. 
Le feu serait à l'origine de toutes choses. Ii se convertit en tout. C'est la route 
descendante. Mais toutes choses fuialement peuvent se convertir en feu, c'est la 
route ascendante. Est-ce l'intuition du BigBang de la physique astronomique 
moderne, ou ceiie de la physique nudhire ou de la chimie molécuiaire qui 
fabriquent des mutations et changent les propriétés des m a ~ u x ?  

Novs?redcsccndonsprs hmb&nim<r~.C'astuncmrbrsiuqzùCOUIC.~ 

C'est l'affirmation du principe du mouvement Tout passe. Tout est devenir. 

deoaipit (mkpw)astIcphr&tovbs~~ 



C'est l'intuition fondamentale d'H4raclik Yunité des contraires- Cette intuition a 
mis en branle tout le courant dialectique de Hegel h Uarx et a marque les idées de 
nombreuses générations de pensem. Cest dire A quel point sa contribution h la 
p è s e  des idées pedagogiqyes est fondamentaie. 

PiimOni& da&. (-515 - 450 1 
Parménide d a &  est avec Héraclite8 son hère ennemi, le prédécesseur de Socrate le 
plus sipificati€ pour la philosophie Héradite avait le mua de saiQr le monde dans 
la plQutude de sa réalit4 en le présentant comme unité de l'un et du multiple, 
harmonie des contraires, de la paix et de In guerre, immuabilité de l'immuable et du 
changeant, de l'éternel et de rephh&e. Parménide s'oppose P lui et. rappelle avec 
force, Yexigence absolue d'universalité et de stabilité dont la pens& humaine a 
imp&ativement besoin sur le plan logique. Ceci ramene h formuler ce qu'on 
appelle le principe d'identité: 4 ' b e -  e s h  et son compI4ment logique *n n'est pas 
p o d z e  p'it (r'h,) ric soit p-. 

Parménide serait un disciple dissident de Pythagore et il aurait a& sa propre école. 
Sa preoccupation fondamentale est de comprendre la nature non seulement à partir 
des principes qui la régissent, mais aussi 1 partir des principes de la raison eiie 
même. Ii voudrait rendre conformes les exigences de la raison et celies de la redite 
sensible; d'oh cette étude critique de l 'ke  en tant qu'il est et l'impossibiüte 'de 
rendre compte par le langage des contradictions de l'être et du mouvement Son 
œuvre principale De la nature est un long +me divisé en deux parties: la voie de 
la vérité et la voie de l'opiniom 

Dans ce po&me, Parménide invite son disciple h bien suivre la voie de la vérité et a 
s'écarter de celle de l'opinion. 



Pannénide exprime i'acigence absolue de plénitude, de permanence et d'unité de 
l'esprit humain: k seule voie de vérité est ceiie de I$tre, cu c'est la nzhe chme que 

pmsrr d Ii s'agit du monisme le plus radical= 1 y a l'hm, et seulement lui. Le 
non-être, œ qui n'est plus, ce qui n'est pas encore, œ qui jamais n'est, doit être écarté 
puisqu'on ne peut le pawt. n ne peut etre qu'objet d'opinion. Parménide affinne 
ainsi de fawn absolue rideal des sciences modernes. Celles-ci ne peuvent se 
contenter d'okmations et d'expériences par t i cu i ih  PO& avoir rang de savoirs, ü 
leur faut découvrir des lois et des théories généraies, universeiles et 6ternelles au 
sens oti elles pourraient expliquer tous les cas de m e  espèce- 

Paméniâe et Héraclite: la métaphysique et Ir diaiefiinrie, 

L'opposition entre Parmhide et Héraclite n'a cessé de marquer l'histoire de la 
pensée occidentale. Comprendre cette opposition, c'est voir comment dans la genèse 
des idées pédagogiques les différents penseurs qui leur ont succ&de ont pu régier 
leurs différents et constituer un corpus saentifique intégrant leurs intuitions 
respectives. La théorie platonicienne des formes ou des idées pures en est un 
exemple, celle d'Aristote de mati&e et de forme en est un autre exemple. On ne 
peut faire l'histoire de la philosophie et de son enseignement sans se heurter à la 
pensée de ces deux grandes t&s de la seconde génération présocratique. Comment 
comprendre leur opposition? 

Pour Héraclite, le dermir gouverne toutes c h .  Telle est la sentence principale 
qu'on lui attribue. Au contraire, ParmQiide affirme la primaut6 de l 'he  sur le non- 
etre et il oppose la voie de la vent6 à celle de i'opinion. Si l'Être se trouve dans la 
voie de la vente, le devenir n'est qu'apparence et &de dans l'opinion. On ne peut 
connaftre le mouvement. 

1 Tout est devenir. 1  LI^ et, le ~ ~ n - B i r e  ne peut em. 1 . 



Ii est difficile de tracer k séparation qui oppose Parménide et Héraclite. La tradition 
philosophique en a fait des frères ennemis dam cette contradiction insurmontable 
de l'un et du multiple, de l'Étre et du devenir. Pour saisir cette opposition., servons- 
nous de l'exemple de la chute des feuilles. On peut voir œ phénomhe sous deux 
aspects différents, mais complémentaires 

- ï 2  y a le pkinofiràc I & de, phértomhe lie P la loi qui régit la chute des 
corps. La connaissance de cette loi est u n i v d e ,  4temelle, et ne variera pas. Et 
cette loi peut s'appliquer dans son universalité i une diversité d'objets; chute des 
feuilles, chute des pommes se detachant du pommier, etc. La loi est universdie, 
ses applications sont particulières. Ainsi: 

Teile est la position parnénidienne. ïi n'est de science que de IkniverseL 

- Cependant œtte c k u i  des frvâlks est insépmabk &s fFwilks qui tombent. On 
peut dès lors observer le phenomhe des feuilles qui tombent, leur détachement 
de l'arbre, leur chute dans les airs et leur arrivée sur la terre. On peut aussi 
imaginer B plus ou moins court terme leur décomposition dans le sol- Tmt est 
dm~nk  La loi qui gouverne la chute des objets est inséparable de ces objets qui 
tombent De même que la loi qui dicte la consemation de la matière est en même 
temps d e  qui permet de comprendre sa déamposition. 

Pour Héradite, h connaissance est dialectique- Elle doit tenir compte des contraires. 
. - 

Hkadite pose la double question de 1°Étre et du mouvement Parmgnide veut 
résoudre cette âifl3cuité en distinguant la voie de la venté de celle de l'opinion. La 
connaissance est Étre. Elle est universelle. Le changement est apparence. Ii 
appartient P l'opinion et ne peut être objet de science .. 

Cette opposition entre Héraclite et Parmenide traverse toute l'histoire de la pensée 
rationnelle et pédagogique, et a donné lieu 1 de multiples théories de la 



connaissance: d e  de Platon, et d'Aristote en particulier. Tout récemment encore, la 
didecfiqye marxiste reprenait son compte les positions héraciïteennes faisant de 
l'opposition des contraires le principe du développexnent de l'histoire et de la lutte 
des classes* 

Avec Anaxagore, la philosophie se deplace. Elle pehetre Athhes O& d e  accueille 
Socrate, Euripide et P&idès. Cependant la arrière poliaque d'Anaxagore ne dura 
pas très longtemps. Elle suivit celle de son protecteur Périclès. Vers -430, on lui fit 
un procès pour impiété pour avoir déchu6 qye le soleil n'&ait qu'une boule de feu, 
ce qui contredisait les croyances populaires qui associaient les astres avec les dieux, 
Anaxagore etait aussi un biologiste et pratiqyait déjà la dissection. 

Son originaiité réside dans le fait quOil admettait une intelligence ordonnatrice qui 
réglait la marche du monde, le Nova (le Nous). Il affirmait que les principes 
matériels sont illimitb. Au contraire des atomistes qui croyaient que les atomes 
etaient une limite insécable, Anaxagore pensait qu'on pouvait descendre Wqu'h 
Pinliniment petit et que chacun de ces &xtents infiniment petits etaient dotés de 
carad6ristiques propres. Il ajoutait que c'est ï5ntdect qui met en ordre tous ces 
elernents. Cependant, il ne s'agit pas d'un ordre providentiel ayant une finalité 
propre en dehors des prhapes materi&. L'intellect d'Anaxagore ressemble plutôt 
au moteur d'un mécanisme qui fait corps avec sa machine tout en ordonnant son 
mouvement. Mais comme tout moteur, il est enciav4 dans sa machine et n'a de 
finalité que cette auto-propulsion mécanique, reSultante des diverses impulsions 
qui parcourent l'ensemble de la madune. Le monde ne va nulle part. Ii tome-. 

On retrouve ainsi chez Awcagore cette idée d'intelligence premiere ordonnatrice 
du monde. Sa mntribution au contenu de formation pédagogique est sans doute k.. 
contribution &'sera réassumée plus tard par @ théologie dir6ti-ern Le monde a 
et6 conçu par une Intelligence Ordonnatrice. - 



Platon, dans le Phédon, loue cette grande idée d'Anaxagore, mais d4plore le manque 
de consistance de son intuition. 

Empédocle &Agrigente hit disciple de Pythagore. Mais il appartient ih la génération 
suivante. Personnage original, il se présentait la fois comme médecin, savant, 
guérisseur et pouvait disait41 se souvenir de ses vies antérieures. Ii cherche lui aussi 
h résoudre la contradiction de l%tre et du devenir souleve par les Éleates. Auteur de 
la théorie des quatre 6léments, feu air, eau et terre, il fut aussi connu comme le 
philosophe des contraires toupurs en lu- î'Amiti4 qui unit, et la Haine qui sépare; 
l'Un, tant& s'acaoft a partir du multiple, et tant& se dissocie par multiplication, Le 
monde est donc en alternance d'amitie et de haine. Ces quatre élements parfois 
s'interpei&trent h travers leurs pores poumu que les dimensions de leurs pores 
soient semblables. C'est là le principe de l'attraction. Les 6léments se combinent ainsi 
avec eux-memes. Cependant, si les pores ne sont pas de même dimension, les 
éléments ne peuvent se comb'mer entre eux C'est le principe de la répulsion et de 
Yoppositiort des contraires. 

Seule la Spheie divine symbolise l'absolu et le divin parce qdeile est hannonie; rien 
en d e  n'est centré mais tout raionne. L'existence huaaine, par contre, se caractérise 
par une errance sans fin8 par manque de sens. Empédocle est l'auteur de cette thèse 
de I'attraction du sernb1abIe par le semblable qui explique l'aimantation, mais aussi 
la sympathie et l'amour. 

Dmumt Jean Paul, op. ck p. 619. 



Ii nous est resté des extraits de deux grandes œuvres d'Empédode De L nafure et un 
traité de mystique Les PuttfiCatins. On peut voir en lui l'ancêtre des physiciens et 
des chimistes modemes: bien des ~roblèmes qu'il a mulev4s n'auront leurs 

C'est i œ niveau que se situe sa 
s 

solutions qu'avec Newton, Darwin ou Hegel. 
contribution h la g e n h  des idées pédagogiques. 

La solution a t 0 d . e  Démocrite et Leucippe. 

Les atomistes constituent la limite de cette seconde gén4ration de penseurs pré- 
socratiques. Dernoaite est plus qu'un contemporain de Socrate. R meurt aprk ce 
dernier. De plus la rupture avec le mythe est achevée et avec les atomistes, la pensée 
mateiialiste trouve ses voies d'expression. Les solutions au prob&me soulev6es par 
les ÉIéates sont de plus en plus audacieuses, mais n'arrivent pas h faire consensus. 
De plus la qyestion de l'homme et de sa finalité reste en plan. La rationalité critique 
n'est pas tout P fait au point Et le questionnement philosophique n'a pas encore 
acquis ses principaux instruments m&hodol~giques. Ce sera l'œuvre de la 
révolution soaatique de doter la raison de cet appareillage critique et logistique 
capable de fonder toute proposition sur des raisons acceptables par la raison elle- 
même. En attendant Socrate, les propositions des atomistes méritent une grande 
attention compte tenu des intuitions qu'eues contiennent et la mecmique 
matériaiiste propos& pour résoudre l'équation de l'&e et du mouvement 

Les principaux repr6sentants de cette kole sont Leucippe et surtout Démocrite. De 
a 

Leuappe qui probablement a et4 le mattre du second, on ne cor& pas grand chose. 
C'est Démocrite d'Abdère qui a mis au point la doctrine de son maftre. 

On manque de renseignements précis sur la vie de Démocrite. Il semble bien *'il 
naquit a Abd&e ou encore h Milet Ii voyagea beaucoup, en Perse oii il frécpenta les 
mages et - Egypte oii il apprit la géométrie. ll semble qu'il ait écrit de nombreux 
ouvrages sur des sujets forts divers comme l'éthique, la psychologie, la médecine8 
iOa@dture et le combat en armes. Mallieureusement la plupart de ses œuvres ont 
4th perdues. 

Les atomistes affirment que le monde est fait de particules indivisib1es sep&= 
entre eux par le vide. Ces particules se heurtent, se combinent pour foraier aimi  le^ 



choses naturelles. Mais entre ces partides il y a le vide, le non-être, qui permet leur 
circulation et leurs rencontres fortuites. Ainsi donc, grâce aux abmes et au vide qui 
les se~are, etre et non4tre se trouvent mélangés. On peut ainsi expliquer par les 
atomes, 
choc de 

Il s'agit 

la permanence de L'être dans les choses, et comprendre leur devenir par le 
leurs rencontres h travers le vide, c'est-&-dire, le non-être. 

Ih d'une conception proprement maténaliste de la nature. Rien n'interpient 
pour ordonner les rencontres entre partides. C'est le hasard, prinape aveugle de la 
nature, qui occasionne ces renconttes et ces combinaisons fortuites. Ni 
commencement, ni fin. A cette conception matériahte de la nature, il faut aussi 
associer une morale préépicurienne, hatant rhomme h modem ses désirs. 

Les atomistes ont grandement influence les conceptions matérialistes modems de 
la nature et donné leur nom a w  théories dites catomistesm de la matiere. Certes, 
l'on sait maintenant que l'atome comme limite de l'infiniment petit ne correspond 
pas avec les descriptions que nous ont faites ces premiers atomistes. Cependant leur 
contribution au developpement du contenu de formation de la science et de la 
pédagogie est fondamentale0 car ils sont les premiers a décrire la nature avec un 
esprit objectif, essayant de trouver des causes simples et universelles qui puissent 
rendre compte de tous les phénorn8nes de la nahire sans qu'on ait besoin de faire 
intervenir des causes extérieures, supra-naturelles. Ils sont ainsi les premiers à 

dhelopper cet esprit scientifique fond6 sur l'observation et le raisonnement. 



6-8-3- Les p]p&socratiques: Troisiême génération. 

Dans la construction de ratbre gén&ûogique de Phton, les sophistes doivent etre 
rangés comme des anti-socratiques, étant donné leur désaccord profond avec ce 
demier. Mais on aurait @rt de mire que Platon rejette toute leut contribution. Ils - 

sont donc cantia, en deux sens distincts: 

- anti, dans le sens latin nntc: ce qui vient avant comme dans antécedent. Ils sont 
les antécédents de Çoaate, pas tellement sur le p h  chronologique, mais sur le 
p h  idéologique de la recherche du savoir. Leur préoccupation première, c'est 
l'enseignement. La recherche de ia vérité vise a fonder cet enseignement Ils ne 
se préoccupent pas de la vérité en soi. La vQi* est politique, elle doit former de 
bons atoyens. Et c'est la qu'ils deviennent antiswatiqus dans le second sens du 
préhxe aanti*. 

- anti qui marque l'opposition, la contradiction, comme dans antithgse par 
exemple. Ce sont les adversaires de Socrate ou du moins, k a t e  leur reproche 
leu manque de vérité. Ik sont ainsi en conflit avec ceux qui avant Socrate 
s'&.aient attaches h trouver la voie de la vérité et h rejeter celle de l'opinion. 

Cependant, il ne faut pas aoire que Socrate les rejette d'un bloc Comme le font les 
sophistes, Platon medite lui aussi sur la meilleure façon d'etre un bon maftre et de 
pouvoir transmettre le savoir h ses disdples. Faire le tracé généalogique de la d e  
platonicienne, c'est aussi montrer la contribution sous une forme ou sous une autre 
de ses premiers pédagogues qui fondent la pédagogie sur sës bases scientifiques. 

D est le premier des sophistes, le plue grand, le plus connu et reconnu de son -e 
et de l'histoire de\; pédagogie. Sa célèbre sentence -doit être d'abord comprise dans 
un sens pédagogique. L'homme est IP mesure-de torctes chmes, de ce qu'elles mt, 
teZk qu'dies sont, de ce qu'elks ne sont pas t e k  qu'elles ne sont pas. La v&ite 

. d'une chose &ide dans le pouvoir dont dispose l'homme pour connaltre cette 
chose et la mesurer telle qu'de est Et ce pouvoir s'acquiert dans renseignement 
d'un maître* Toute &ose a donc une mesure. Elle sera We si le savoir dont nous 
disposons la rend telie. Eiie ne sera pas telle si le savoir dont nous disposons sur 



cette chose ne la rend pas telie. Ceux qui peuvent savoir sont donc ceux qui sont en 
mesure de décider de 1a vérité d'me chose. 

Cette approche didactique de la vérité a fait sursauter Çocate et les Athéniens eux- 
mêmes qui voyaient dans une telle prise de position une négation de toute vérité et 
même de toute di- d4positaire de la vérit& Qui est Protagoras? 

~ o t a ~ o r a s  fut le premier h inaugura la pratique du métier d'enseignant. ll vivait de 
sa profession se faisant payer les leçons qu'il offkait A ses disciples arbtoaates. Mais 
ces raisons économiques ne sont pas les seules qui motivaient les activités de 
Protagoras. Très proche des hommes politiques de son temps' il fut un conseiller et 
ami de P6ridk. C'était un démocrate engagé désirant que le pouvoir politique soit 
partagé par le plus grand nombre. C'&ait un humaniste si l'on entend par là qu'il 
voulait libérer l'homme des entraves de l'ignorance. En ce sens, son enseignement 
avait aussi une port& morale. Toutefois, etant donne les coQts de formation qu'il 
exigeait pour transmettre son savoir, seuls des aristocrates fortunés pouvaient se 
permettre le luxe d'etre fom& I la democratie protagorienne. Paradoxe politique de 
ceiui qui veut émanciper le apeupler (dernos) en favorisant des aristocrates. 

CEuvres principaies de Protagazas les Antiio@ea et le Grand Traité. 

*Les Antilogieex Sur toutes doses, f y a deux d b r s  qui se mtradisent. Voiià ce 
qui r6s-e l'idée principale des Antilogies Il s'agit 18 d'une position 
fondamentalement politique. La question n'est pas de savoir si i'un de ces discours 

est mai contre l'autre. Tout discours se pose face B un autre dont il est la negatiom 
Seul le débat contradictoire peut résoudre le problème. Cette position est conforme à 

la pratique démocratique qui invite les atoyens h la libre discussion afin d'aboutir au 
plus large consensus possible. n n'existe donc pas une logique universelle inhérente 
h une démarche scientifique devant d6boucher sur la certitude. Il y a des logiques qui 
s'gfrontent et les antilogies désignent cette pluralité de discours équivalents dans 
leur forme iusqu'a ce que l'un d e u x  arrivent i l'emporter. Les dntilogies~ sont la 
négation de la logique universelle. Protagoras rejoint id la position h6raclitéenne de 
la contradiction. En effet, pour Héraclite, ce qui est confrrr#e est utile, d de Za lutte 
des contraires mft la plus belle hannonie. Toutes zhoscs sont engendrlcs par la 
discorde. 

Cette position uantilogique* de Protagoras est aussi rexpression du drame 
existentiel qui assaille la condition humaine dans son indetermination - 



fondamentale. NuLie part n'est inscrite de vérité, N dans les ci- ni sur k me- aJe 
ne sais si les dieux existent ou n'existent pas et ne peux savoir ce qu'ils peiisenb, 
voia l'affirmation agnostique qui valut à Protagoras la mise l'index 

d e  Grand M t 6  ou encore De ïa v&i& Ii existe donc un discours fort et un 
discours faible. Lolsqzt'un discours est capable de p.vquer  l'adhésion et de milier h 
sa cause la majorité, a gagne la bataille de la vérité- C'est Ih tout le sens du propos 
*L'homme est la mesure de toute  chose^^: l'homme, B le fois le concept universel, 
seul référent de la vérité des choses et le sujet réel capable de produire dans son 
discours cette vérité universelie. La formation de tous les abyens pour l'csdification 
d'une cite harmonieuse devient une necessité politique. C'est pourquoi, pour 
Rotagoras, toute éducation est fondamentalement politique. 

Ce concept d'homrnemesute a condamnh Rotagoras P l'exil. On brûia ses Ivres. Il 
fut accusé d'hcroyanœ, crime contre la sitreté de letat, car ne pas aoire en les dieux 
protecteurs et ne pas leur rendre hommage, c'est mettre letat en péril- Tel n'&ait pas 
vraiment l'intention de Rotagoras. Cette affirmation de l'homme/mesure doit etre 
comprise dans la dynamique de cette double rupture marquant ravenement de la 
rationalité et de la démocratie. 

Protagoras revendique un statut de vérité pour l'homme. L'homme dont il s'agit ia, 
c'est alui qui est libéré de la tutelie des dieux et qui poursuit librement son chemin 
de vérite. Il ne s'agit pas de l'individu enferme dans h relativite de son opinion, 
mais bien de l'homme universel qui redise la nahue humaine dans chacune de ses 
individudit&. Ii ne s'agit pas d'une idée pure, mais d'un principe épistémologique- 
L'arbitraire divin, qui jusqu'ici reglait la marche du monde, trouve ia  son point 
d'met. C'est l'homme qui invente les diew et non l'inverse. Mais cette vent6 
universelle n'existe réellement que cians son incarnation dans le langage humain 
gui s'exprime sur la place pubtique. L'h-, Cest aumi le sujet polit ip et 
non i'individu, celui qui a r4ussi à établir autour de lui le consensus majoritaire 
parce que parole est porteur de vérité. «Chacun, son opinion* n'a pas de sens 
pour Protagoras, car il ne correspond N h une vérW de l'homme dans usa na- 
universelle* ni & une vent6 politique &manant de l'assemblée du peuple et 
résultante de la confrontation d& idées. Le aujet politique, ne doit pas etre 
confondu avec les intérets individuels de celui qui tente d'imposer sa loi C'est 
l'autre prinape coméhtif celui de &homme universelm. 



L'humanisme de Protagoras correspond bien 1 cette montée des valeurs nouvelles 
de la démoaatie- Kimporte qui ne peut etre porteur de vérité, et Fassemblée 
politique ne peut admettre n'importe quoi. Si la vbrite est politique, c'est parce 
qu'de rejoint la verité profonde de l'homme Le ademosr est partiapation de tous. 
Ii -et i chacun de devenir responsable du destin commuh Il ne peut se tromper 
dans l'exercice de cete responsabditéi... Toute la question réside dans i'exerace de 
cetté responsabilité. Car la *souveraineté. exigerait la participation volonaire et 
éciairée de chacun des membres du mrps politique. Dans les debiits de l'assemblée, 
lieu d'exercice de cette responsabilité, il n'est pas évident que les atoyens exercent 
librement et en toute v&iM leur droit de parole. Cest un horizon B atteindre. Et la 
démoaatie participative est le chemin qui conduit à cet horizon de verité. Car la 
vérig poiiücpe qui recueille le plus de consensus n'accede au statut de vérité que 
parce qu'elle porte en elle l'tlfiiversel humain qui réside dans la nature de chacun 
des atoyens constitués en assemblée politicp. C'est la vénte du nombre qui fait loi 

Platon a consacré Rotagoras un célebre dialogue qui porte sur la question du 
courage et de la vertu. La vertu peut-elle s'enseigner? Car si la vérité se trouve dans 
le sujet politique exerçant sa vertu, dest-&-dire agissant dans Pinteret de la vérité 
commune, universelle, comment rendre les atoyens vertueux et obtenir la garantie 
que Penseipement ainsi. offert conduit a la vertu? T d e  est la question principale 
que pose Socrate au maEtre sophiste- Le ~rota~was  prolonge le débat inaugure dans 
le W sur la nature du courage et du mattre habilité h enseigner la vertu. 

- Protagoras est en ville et Hyppocrate, un jeune ami de Swate, desire le rencontrer. 
Ii va donc voir Socrate pour lui annoncer la grande nouveile. Le maître tant attendu 
est enfin asrivé. Hyppoaate serait pr& B alla troum Protagom et d lui donna de 
Z'mgtnt m rdoM &s quiil prdra  de lui. Socrate, quelque peu dérangé par un 
tel enthousiasme, tente de le mettre en garde contre ce supposé mattre. 



Cette mise en garde de Swate montre h quel point la rivalité est forte entre les deux 
hommes. Le sophiste est un hafiquant de sdenœs et non un expert. ïï cherche 2 i  
vendre et non B soigner rame véritab1ement. Et ils se rendent tous deux chez le 
riche Callias retrouver Rotagonu, entour6 de toute une cour de sophistes les plus 
cé&bres. les pr&entations d'usage, le dialogue commence. La question 
principale porte sur l'enseignement de la vertu. Merveilleuse joute oratoire qui 
reprend ies grands thèmes du Lachès sur le courage, la verni. le bien, le mal, la 
science des choses B craindre' etc 

Cette fois-ci, Socrate ne ménage pas son adversaire. La démarche n'est plus 
maïeutique mais bien dialectique. ne s'agit pas d'aider Protagoras dans sa 
d4marche de vérité, mais de le confondre en lui fsisant découvrir les contradictions 
de sa position La verni ne peut etse objet d'enseignement. 



Puisque la vérité se trouve &consaite dans l'arène du debat politique8 il faut donc 
savoir convainae. La conquCte de cette vérité exige alors un double apprentissage: 

- il faut apprendre a savoir. C'est œ qu'enseigne Rotagoras. 

- il faut aussi apprendre a convaincre. Ce sera le travail de Gorgias. Il cornpl& 
celui de Rotagoras dont il est quand même le rival. 

La pédagogie est une science certes, mais d e  est aussi une activité politique. La 
vérité est un produit du discours et il ne suffit pas de la posseder en esprit, mais il 
faut être capable de la traduire dans le langage. L'art oratoire est un cornp1hent 
indispensable 1 la science. Savoir dire et bien dire les choses, tel est robjet de 
l'enseignement de Gorgias. 

Gorgias de Léontini est né en Sicile autour des années -480- Il mourut8 semblet-il, 
en Thessalie plus qw centenaire. 11 joua lui aussi un die politique dans sa cité, car il 
fut charge en -427, deux ans après la mort de Péricf&s8 de défendre Athbes la cause 
de Leontium en guerre contre Syracuse. Le discours qu'il prononça devant 
l'Assemblée du peuple eut un tel suc& qu'il devint du coup un homme populaire 
et fort apprécié pour son éloquence. Iï parcourt la Grece et distribue son 
enseignement un peu partout. ïï a pour disaple en particulier le debre Isocrate, qui 
fonde a Athènes une école rivale à celle de l'Académie. 

L'enseignement de Gorgias est fond4 sur la nature du langage. La verit6 est 
production de langage et dans la ligne de Protagoras, il nie contre Parmenide 
l'existence d'une voie unique de vérité. Si Z'Être est et que le ~ m r - Ê h c  n'est pas, 
alms le NOIZ-Ê~W est le  on-Etre. Donc le N O ~ - E ~ ~ C  et... F i e  la metaphysique de 
l'Être. La confusion de Gorgias entre Pordre logique du discours et l'ordre 
ontologique de retre a& dans son enseignement une situation paradode. 
Comment enseigner le mai. découmir la science de Petre si Wtte et le nondtre 
s'équivalent? A cela, Gorgias répond que la vérité est de l'ordre de la perception et se 
traduit dans 19 subjectivité du langage. Chacun pussède en lui-même la capaaté de 
saisir les phénom4mes apparents et de les mettre en fangage. Cela su€fit pour fonder 
la vérit6. Toute la question est de pouvoir la communiquer et la confronter la 
perception des aubes. 



Platon a consaae un de ces dialogues a cet autre mathe du discours. Avec 
Rotagoas, la bataille se déroulait sur le champ de la vertu et de son enseignement 
L'affrontement avec Gorgias porte sur le discours, sur le pouvoir qu'ont les mots de 
faire triompher d u i  qui sait les manipuler. *La rMtoriqye est i'ouvrière de la 
persuasion et tous ses efforts et sa tdche essentielle se réduisent C&W. Vo* donc 
en quoi consiste le travail du rheteur: convainae d v e c  ce-pouvoir, tu kas  ton 
esdave du médecin, du pedotribe ... B Evidemment, il s'agit d'un pouvoir politique, 
puisque *la rh4torique est le pouvoir de petsuader par ses discours les juges au 
tribunal0 les sénateurs dans le Conseil, les citoyens dans l'Assemblée du peuple et 
dans toute autre réunion qui soit une réunion de cit0yens.m 

Discours inadmissible et dangereux qui knstihie un devoiement du politique, de la 
justice, de la vertu etc.. La rh6torique gorgiassienne réduit la vérité a un simple jeu 
de mots. 4 faut combattre une telle rhbtoriqw. 

La position que fait tenir Socinte i Gorgias comspondslle vraiment au discours du 
célebre rhéteur? Gorgias a dd sans doute tenir compte du fait qu'un homme fuste ne 
peut utiliser inipun4ment le pouvoir des mots pour faire croire n'importe quoi ses 
concitoyens. Il y a donc une éthique de la rhetoriqye qui consiste dans le fait que l'on 
ne peut persuader les autres que si l'on est persuadé soi-meme. A vrai due8 le 
Ger@ a eté écrit du vivant de ce dernier et quand on lui a montré cette œuvre de 
Platon, il ne s'est pas reconnu dans la rhetorique de son personnage. C'était pour lui 
une moquerie, une caricature de sa pensée. Et pourtant l'histoire n'a retenu de 
Gorgias que cette image du rheteur capable d a b w  du langage. Cest dire jusqu'a 
quel point Platon lui-mhe exceIlait dans l'art de la rhdtorique ... 

Personnage Muent de la dictature des trente, Critias représente pour Platon à la fois 
une figure politiwe, l'onde qui aurait pu O lui + ouvrir les voies de la politique et le 
sophiste qui prétend savoir et faire œuvre &éducateur. Cest ainsi que c!ans Le 
Charmide, en p r b c e  du jeune et beau Charmide, Platon le confronte avec sa 
propre definition de la sagesse. 

Critias est fondamentalement un aristocrate pour qui les hommes se distinguent 
non pas tant par le jeu des naissances, mais par le type d'éducation qu'ils reçoivent 
Par conséquent, ce qui fait la force d'un homme, c'est sa capaaté de se dominer soi- 
même et ainsi pouvoir dominer les autres. 



n y a donc chez œ sophiste des tendances profondes pour Yinstarnation de la 
dictature sous la gouverne du plus capable. Cependant, pour Critias8 Ie atoyen n'est 
pas au-dessus de la lot Mais il s'agit d'une loi audessus de tout soupçon et non celle 
issue d'une démocratie garantie par la force chancelante du nombre. La loi doit &tre 
forte, et seule celui qui a gravi les pentes escarpées de k montagne sacrée de h vérité 
peut vraiment r i m ~  a tous: 

Platon a @té sous Yinfluence de ce parent politique au debut de sa carrière publique 
Ii espérait que Critias lui ouvrirait les portes du monde poiitique. Mais Maiséchec de la 
dictature des Trente a frein4 ses ardeurs, et rendu difficile la th& de Maisapplication 
d'une loi descendue d'en haut et acceptable pour le plus grand nombre. L'AlIégOfiC 
de la indique bien cette impossibilit6 d'accréditer auprès de la masse des 
ignorants un prophete illumM8 incapable de leur communiquer le soleil qu'il porte 
en lui. 



69.SOC RATE 
-469-499 

Avec Soclate, l'on pén&re désormais dans la grande révolution qui d8ture -tout le 
mouvement -kendant q& depuis Homère, préparait l'homme grec à devenir ce 
modèle de réfhence pour de nombreuses autres civilisations venir. 

Figure légendaire de la pensée grecque, Socrate incame en même temps le passé et 
l'avenir de son époque. Il croit aux diew et les invoque comme témoins de la 
sag- qui l'habite. Mais ii médite sur l'homme et Le sens de son existence sans 
reférer aux dieux d4positaires de toute vérîte. Aux frontieres de l'histoire et du 
mythe, Socrate ne peut etre présenté comme pure mvention de l'imaginaire de son 
disaple Platon qui le révèie a t'histoire, ni réduit aux simples contours des dates qui 
délimitent sa naissance et sa mort 

Socrate est ne a Athènes. De ses parents, il h&te une double passion En effet, son 
père passe pour un artisan sculpteur: Socrate sera l'artiste qui recherche la perfection 
et la beauté de l'œuvre; sa mère est sage-femme: Souate sera raccoucheur des esprits 
qui met au monde le savoir en prenant soin de bien guida celui qui le porte en lu i  
Socrate accouche-donc les esprits dans la perfection et la beauté du bien et du mai Et 
cet accouchement est l'œuvre de la maïeutique, cet art qu'il a mis au poht pour 
guider les esprits vers la vériM. Cependant, œ tnvail d'enfantement douloureux ne 
fait pas l'affaire de tous. La vérité est difficile d'accb et résemée P un petit nombre- 
Socrate, convaincu de sa mission di-, prend son bâton de p&lerin et, partout sur 
les routes d'Athènes, invite ceux qui le peuvent ouvrir leur esprit pour laisser 
libre le chemin de la vérité. Mais, il est plus fade de se laisser choyer par les 
iUusiops et les honneurs factices que de s'arracher aux forces ténebteuses qui 
enchaînent les esprits dans les cavemesdes corps et des plais* enivrants des sens. 
Contre Çwate se dressent les p uissants de ce monde. Ils rehisent le chemin =Carpe 
de la vertu et ne to1kent pas cette mise en examen & laquelle k a t e  les invite. A 
leur tour, ils se dressent en accusateurs. Socrate est condamne pour corruption et 
inaoyanœ. Ironie du sort: ceiui qui pratiquait h vertu et aoyait dans la perfection 
du Bien accepte de mourir pour triompher de la corruption et de rabominab1e peche 
&impieté dont il est accusé. Sa mort trace h frontieip du juste et de l'injuste. En 



refusant de succomber ZL h tentation de la hiite et d'&happer ainsi ii une 
condamnation injuste, Socrate accepte de boire la aguë et se conforme h la loi. Sa 
volonté triomphe de la faiblesse de ceux qui, parmi ses amis, n'avaient pas encore 
compris le sens de sa mission. Sa mort est sa dernière lwon En ingurgitant cette 
liqueur rnorteUeO il offre ses amis regroupes autour de lui le témoignage admiable 

- d'un homme fidèie P sa parole et P son enseignement. 

Apprendre a mourir, tel est l'enseignement h a l  que nous offre œ grand mattre de 
la pensée critique. Le bouleversoment occasiom4 par cette mort sur le jeune esprit 
de son illustre disciple aura provoqué chez œ dernier la conscience de l'immortalité 
du fuste et de la cause qu'il portait La mort de Socrate est sans aucun doute le pIus 
bel accouchement de vérité que l'histoire de la pensée occidentale ait jamais connu. 



610. (Adstodès) dit P L A T O N 
428 W. - -347 m..  rv. J.C 

Platon! Cerfainement i'un des plus grands cerveaux que l'humanité ait produit 
iusqu'a nos jours Ji fledùt le cours de IWstoire en indinant le mythe vers la raison. 
Fils spintuel de k a t e ,  it eh devint le père historique en donnant figure h ses 
ciialogues et forme 3i ses id-. il livra combat sur bien des fronts h kt fois. 

Contre les charlatans de la vQité, les sophistes, qui s'autoproclamaient maftres dans 
Part d'éduquer les esprits, il aiguisa l'arme socratique de l'ironie. Puis il retourna 
contre eux la dialectiquef cet art de poser les questions, en les faisant hébucher sur 
leurs propres arguments. 

Contre les despotes et les tyrans' il montra ce que devrait etre une maie cité. La 
République idéale est celle confï4e au philosophe sage, qui doit conduire les 
hommes sur le chemin du Bien et ainsi faire régner la justice dans la cité. 

Contre l'ignorance, il ouvre le chemin du vrai savoir. Connais-toi toi-même, 
enseignait Socrate. L'&ne immortelle a deja contemplé le soleil de vérite. 
Prisonnière du corps, d e  devra s'échapper de la caveme des ombres qui obstruent 
sa vision pour retrouver intact ce monde d'idées pures, la seule réalité capable de 
combler son désir du Bien. 

Platon nous invite ainsi la mkiitation et à l'examen minutieux de ces questions 
fondamentales au coeur de l'existence humaine. Son œuvre débute sur des 
consid6rations proprement existentielles. Les premiers dialogues essaient de 
résoudre le problème moral du Bien auquel l'homme grec se trouve confronté Ces 
dialogues interrogent la vertu sous des formes diversest comme le courage (LachLs), 
la sagesse (Chonnide) ou lfdgnernent de la vertu dans le Protagwlls.. . Mais les 
réponses sont difficiles d'accès. Soctate, le guide spintuel, avoue son ignorance. Mais 
il veut savoir. Et il cherche. Cela suffit B faire de lui un sage selon le témoignage de 
l'orade de Delphes. li a une longueur d'avance sur ceux qui prétendent savoir, mais 
qui en fait ne savent meme pas qu'ifs ne savent rien. Son ptocb et sa condamnation 
est l'expression de la victoire momentanée de l'ignorance et de linjustice. Uais sa. 
mort fait renaftre la justice. 



L'ApoIOgU & Socrate consaae définitivement la victoire posthume du juste sur le 
crime insensé de ceux qui l'accusent pour échapper & la vilenie de leur propre 
accusation. Le complot ourdi contre Socrate est le fait d'hommes veules mais 
puissants qui n'acceptent pas d'avoir 4M mis en examen par le questionnement d'un 

sage- 

Platon demeure une figure légendaire de la civiiisation occidentaie. Immortaiis& 
par le Moyen Age, sa pensée demeure l'un des plus grands monuments que 
l'histoire ait construit. Notre monde moderne est encore imprégné des valeurs pour 
lesquelies il a combattu: la liberté intérieure, la recherche du Bien, la connaissance 
de soi- 

a 



Q U A T R I B M E  P A R T I E .  

7. Le Laohir et Ir g e n k  des idées pé&&qaes 

7.1 Le L d & :  l'étude du texte 

La première &tude de texte s'inscrit dans le cadre de la recherche visant B montrer 
comment le Luc& représente un moment d'ascension du pédagogique dans le 
philosophique. Iï est un texte fondabeur de la pédagogie. Louis André Donon*, dans 
son introduction au Lach&, présente celui-ci comme un dialogue qui porte 
principalement sur l'éducation. Avec Çocrate et Platon sOa&&ve le discours 
sophistique reduisant l'éducation a des questions utilitaires et techniques. A la fin 
du Lnchès, le renvoi aà demain, montre bien le caractère in6puisable de la question 
de l'enseignement de la verni. En ce sens, le Lachés inaugure une nouvelle voie que 
devront emprunter désormais tous ceux qui veulent bath l'éducation sur un 
concept d'homme. La question purquoi In pédagogV? est inséparable des questions 
Que s i g n e  enseigna? cummmt enseigner? 
Cette 4tude se fera en trois temps. 

Dans un premier temps, ü s'agit de montrer la logique du texte. Pour cela, la 
demarche philosophique sera appliquée au Lachès afin de voir la progression du 
dialogue dans- sa démarche pédagogique et philosophique. Quelques commentaires 
accompagnent cette application pour faditer l'interpretation du texte. 

Dans un second temps, on essayera de montrer comment le Lachés est construit et 
correspond h toute une strategie d'écrihire. L'application de la methode stnicturale 
aux deux premiers paragraphes permettra de saisit la progression du texte. Cette 
analyse sera reprise dans l'affrontement qui oppose les deux généraux sur la 
qestion de l'utilité du combat en araies. 

Puis, dans le cadre d'une &ude comparative, on pourra faire ressortir comment le 
LachLs fait îa synthèse des différents 6léments constitutifs de la genèse de la 
pédagogie. C'est pourquoi on peut le cmsidérer comme premier texte de la tradition 
pédagogique dans sa version philosophipe. 



7-2. Le Luchès: présentation généraie. 

Le Laches est l'un des premiers dialogues de Platon. il est aussi l'un des premiers 
textes p e r  le problhe des fondations philosophiques de k pédagogie. Il met en 
scene des personnages de I'aristwatie athhîenne dbinuit offnr h leurs fils une 
éducation capable de faire d'eux des hommes de m&te et d'honneur comme ront 
et6 leurs pères avant eux. A cette bpoque, les valeurs militaires etaient 
prédominantes. La guerre entre Sparte et Athgnes venait tout juste de se terminer- 
La double question du courage ainsi que l'étude de l'art de ambattre est a l'ordre du 
jour de la societé. Le Lachès est l'expression de cette préoccupation, théâtre de la 
discussion et du conait qui opposent les généraux appelés i indiquer le chemin de 
l'excellence et du courage. Socate, le corsuitant, agit en médiateur et en arbitre. QUI 
PEUTENSEIGNERLAVERTU? 

Lysimaque et Mélésias sont des fils dhommes cei8bres. Ils ont donné leurs enfanfs 
les noms de leur grand-père. Aristide, père de Lysimaque etait un général et un 
homme politique influent. Thucydide, p&re de Melésias dirigeait le parti 
aristocratique. 

Lysimaque et Mélésias font appel à deux généraux Nicias et Lachès qu'ils invitent h 
examiner (6valuer) une démonstration d'arts martiaux. Ils vedent savoir si l'etude 
d'un tel art de combattre peut produire l'éciucation recherchée. Socrate, consultant h 
toute epreuve et conatoyen de Lysimaque, est appel6 en renfort. 

Apres une discussion vaine entre les deux gheraux, emaillee de propos 
contradictoires, Socrate intervient. ïï propose une nouvelle methode de recherche et 
reformule la question litigieuse. .Quand on discute en vue &une hn, s'est la fin qui 
est l'objet de la discussion, et non le moyen, subordonné ih cette fim. Et ici la fin, 
c'est le traitement de l'&me. J1 s'agit donc de savoir lequel est assez expert dans le 
traitement de Pâme pour etre capable de la bien soigner et s'il a eu de bons maetres 
en cet art., - .  

Socrate se r h u e .  Il n'a pas eu de mattre en cet art. Il invite donc Lachès et Nicias, 
ggnéraux de leur metier, compétents en pratique, reprendre le dialogue. 

Quelle est donc cette partie de la vertu oh paratt tendre î'apprentissage du combat en 
armes? =Le courage, avait désigne Çocrate. Et, -est-ce que le  courage?^ 

Laches en premier 
contre l'ennemi au 

bafouille. - La 
lieu de fuim. 

bravoure dit-il, Le brave est celui qui .tient ferme 
RéponsehéIas insuffisante. Etceuxquifuientpar 



adresse et intelligence? Et les autres formes de courage présentes dans ceux qui 
résistent aux maladies, la pauvreté, au pouvoir politique, aux passions et aux 
plaisirs, etc 

- G'est  une force de l'brie, comge Lachès. Correction douteuse. Le médecin qui 
refuse avec force de donner ii boire ou P manger I son fils malade, est-ce là du 
courage? 

- Pas du tout admet Lachès. 

Disquaiin& Lach& recule, renonce et fait place Mcias- 

- Le courage est une science prodame d l ï e  est celle des choses qu'il faut 
redouter ou espérer dans la guerre et en toutes les circonstanœs.~ 

~Absurdem se venge LachéS. Ceux qui connaissait le dangec le médecin par rapport 
aux matadies, les agriculteurs face aux dangers de i'agridture, les artisans face aux 
dangers de leur rngtier, sont-ils des braves pour autant? 

.En aucune  façon^, admet Nrcias. Mais le savoir doit aller audelà des apparences. 
Le méàecin distingue la santé de la maladie mais ne se prononce pas sur la valeur 
réciproque des deux. Certains hommes peuvent préférer la mort à la santé. Qui peut 
etablir cette préfhnce? L'homme courageux! N'est-ce pas lui qui connaPt le 
redoutable et son contraire. Et il ne s'agit pas d'un devin. 

Soaak examine la définition de Niaas. .Le cowage est selon toi La science du 
redoutable et de son contraire., Le redoutable, c'est un mal futur, son contraire, 
c'est-Mire, le rassurant, un bien venir. Or, (la science dans la diversité de ses 
appfications n'est pas différente selon qu'de se rapporte au passé... au pr ésent... ou ii 
l'avenir. Elie est toujours identique elle-mêxne.~ Si le courage est donc une 
science, elle serait alors celle de tous les biens et de tous les maux en tout temps: 
passé, présent et futur. Or, le courage tel que défini par Nicias, ne conceme que le 
redoutable futu~. ï i  da donc répondu que sur le tiers du courage: futut...car en tant 
que science, le courage devrait ehidier tous les biens et maux passés. présents et 
futurs. Ii faut donc corriger encore cette d w t i o a  

Comment e s t 4  possible de comaftre tous les biens, dans toutes leurs formes, 
présentes, passées et futures? O divinl qui peut? Le vertueux parfait Le courage 
serait donc la vertu tout entière. .Nous avions dit cependant que le courage etait ' 
une partie de la vertu et non la vertu tout entière., Nous n'avons donc pas 
découvert la vraie nature du courage. La définition de Nicias est son tour rejetée. 



Que reste-t-il dors? Socrate lui-même. Il est celui qui peut ogda as jam gms d 
devenir m e i l h n .  Cependant Swate s'esquive encore une fois. Noirs smms tous 

avec l'invitation de Lysimaque de se retrouver le îendemain matin a6.n de "causer 
encore de ce projet". 

Le Lach& est ainsi le premier texte de k tradition phiïosophkpe B poser la qwstion 
du rapport de la pédagogie B la philosophie. On y retrouve non seulement les trois 
niveaux de questionnement technique, scientifique, philosophique, ii ha genèse de 
la pedagogie, mais h I'intérieut de chacun de ces niveaux les ciifferentes phases 
correspondantes telles qu'elles apparaissent dans le schéma synthèse de la page 99. 
De plus Lc L a c h  introduit la question principale qui marque le passage du 
pédagogique vers le philosophique. A h suite de ï'échec des généraux, appelés B 
debattre de la valeur du combat en armes comme objet d'apprentissage, Soaate 
réoriente le debat et pose la question fondamentale, celle qui doit venir en premier 
dans l'ordre de la recherche, parce qu'elle d6ture deci  dans Yor&e de la Wté. 

La primauté de cette recherche sur toute autre est d e  de ia philosophie. Améliorer 
le sujet, c'est ramener sur le chemin de la vertu et du B i e h  Cette affirmation fonde 
le pédagogique dans le philosophique et detesmine rordre nnal de l'éducation. Le 
LichLs inaugure cette nouvelle recherche et ici meme, dans cette affirmation qui 
réoriente le débat, c'est le dernier terme de la naissance de la pedagogie qui se met en 
place. La boude est dose et le chemin qui va du techniqy au pNo~ophique est 
désonnais tracé. Les parents en sont quitte de ce- découverte et le combat m armes 
ramene a sa juste mesure: une technique d'apprentissage au &ce d'une cause 
plus noble encore h définir. 

Cette recherche qui doit venir en premier lieu pour trouver l'objet capable 
d'améliorer la fin recherchée, c'c'est-aldire ce qui doit venir en deder lieu est une 
sorte de C@to du pédagogiqye. Le k h è s  est i k naissance de 1. pédagogie œ qu'est 
le Discoicm de Li mHhodr par rapport B l'émergence de 1. modemité. Cette analyse 



du L.rrchEs vise faire cette démonstration. De nombreuses &des ont et4 consacrées 
au Discours de ln Mhode. Par contre, il y a peu de recherches sur le LachLs. 
Dialogue méconnu de la plupart des g;ui& commentateurs de Platon, on a fait de ce 
discours un simple exercice de d&nitions. Certes, il faut d B ,  et pour cause 
puisqu'il s'agit de Yobjet devant consacrer la finalité de la pédagogie. Il est aussi 
question de courage. Sans doute, puisque bute technique ne peut se circonscrire 
qu'autour de l'objet qu'elle produit et que la pédagogie elie-mhe en tant qu'art 
d'enseignement doit se délimiter par rapport i ses objets d'apprentissage. Or dans le 
contexte de l'aprh-guerre qui vient de ravager Athènes, le courage se présente 
comme etant la vertu par excelience que tout jeune devrait posseder, et le combat en 
armes, le moyen d'éducation pour cette acquisitioa . 
Le LacJi)s pose un triple niveau la question de la pédagogie: 

- en tant que technique d'apprentissage, il met en scène les parents pourvoyeurs 
accompagnés de leurs enfants, et les -es appelés la rescousse des parents 
pour effectuer le travail pedagogique en prolongement de cette &ducation 
premigre, farnüiale. 

- en tant que science, Le h c b  M u e  la qualité scientifique de son objet d'6tude 
et determine les aiteres m&hodologiques pour le choix des d t r e s  susceptibles 
d'enseigner la vertu. 

- en tant que philosophie, Le LaEhLs inaugure ce nouveau rapport du pédagogique 
au philosophique. II est le premier dialogue mettre en avant la question de la 
vertu comme fin de l'ordre pédagogique et faire ba&er en premihe ronde, ce 
qui &ait renvoye en dernier lieu L'ordre de la fin doit prktkk celui des moyens. 

7*3. Application de la d6marche philosophique au texte du b c k .  

Dans le cadre de i'application de la demarche phiiosophique au texte du L a c e ,  on 
essayera de montrer, etape par &tape, comment Le LachLs récapituie toute la 
problématique pédagogique en cours dans ïa société grecque de son époque* il oume 
un espace philosophique ce nouvel ordre des dioses, pose la demiere marche, 
effectue l'ultime ascension qui donne la pédagogie sa vocation transcendante, 
faisant de l'art du maltre la voie royale d'accès 1 la vertu et h l'excellence des v a l m  
morales. La pédagogie s'achhre dans la Ceil& devient h son tour le 
lieu de promotion de tout projet baccompïissement de Petre humain. 



Application de la d4marche philosophique au Lachès 

1.1. Occasion pour la 
prhtation du 
problème. 

-p--8es= 
Lysimaque, M&lésias, Thu- 
cydide, Aristide, Nicias, 
Laches, 

Le contexk 
Démonstration d'un d t  en 
armes A taquelle assistent 
Nidas et Lad& s t u  invitation 
de Lysimaque et de Mélé0i.a 
Compte tenu des -dons 
mntradicboires~ faites sar ces 
qdsentations, hvitation la 
frwchise pour <out k mde 

*srOures- 
Ces parents (Lysimaque et 
M&ésias) n'ont rien ih raconter 
de gïoiorieux&leurs mSetaiont 
honte 

Lems pères leur ont iaissé Ir 
kldesmlecoup,ocenpeSqnYb 
!taient par les affaires des 
iuhes* 

EXPW:cA''ON 
DE- 

COMMENTAIRE 
SUR LA SECTION 1 

ef une positioi 

U s'agit là d'un doubie problème 
de sxSt& 
. les p&es doivent pouvoir se 
vabriser devant leurs enfants; 

. l a  hommes engagés poiiti- 
quemmt n'ont pas le temps de 
s'-&hm 



Application de Ir ddmnrhe phiio86phique au kàis (d) 

L4 Les questions P rOsau- 
dre et les demandes des 

1.5, Le personnage de r& 
f 4 m e  pour le trai- 
tement de ce genre de 
qUesti011~: Socrate. 

et les ~1uticms prendre 

m r é p o w e :  - d'accord pour l'dSSOQation 

Socate, ami de la famille. 
SoarPtie~nn~parlesarkntP 
eux- 
Socrate invité Q resemer les 
liens &amiW. 

EXPLICATION 

Ces généraux devront etrg 
sbcèm puisque leurs fils de 
mont participer aux exercice! 
qta%amMitpmpds 

krak représente cette nou- 
SeDehqmdepenseretdevivm 
U est l'incarnation de cette 
phihophie montante valorisée 
p p ~ œ u x q u i s o n t ~ l a ~ e  
;le 1'- 



Application de Ir ddmarthe philosophique au Lu&& (aritr) 

L6. Reprise de Ir question 
et réponse de Socrate. 

l (Position de Nicias) 
* Idées principnte!s. 

Lû. Camctèxe insoluble du 
problème tel que 
fornul& 

Est-il bon pout un jeune hmmtt 
d 'qpndm l'ait du mm&? 

.-aitrHnn& 
Lachb: 

-Sicen'estpasunescienœousi 
ce n'est qu'une science pea 
sd%eUse ,~ I ' é t ud i e r ?  

- Ceia ne vaut pas la peine 
qu'on rétudie... 

EXPLICATION 

La philosophie intervient ei 
second lieu. Elle est examel 
critique. Pour le moment, k 
 estd de nature sociale. 
Nous sommes 1 un premia 
niveau de réflexion. Notrt 
recherche n'est pas encori 
philosophique. 

Cette premi* joute oratoire se 
passe sur le terrain de la 
pratique éducative et des 
resultats obtenus par la 
Fwmationqueptocu~ksartsde 
comtrnt 

Difficile de se pmnoncer sur la 
question. Mais le débat est 
désormais engagé. Les arts de 
combat ooxnme les arts martiaux 
par exemple. peuvent-ils 
=oncourir à la formation de 
l'exceJlence? 

La discussion aboutit à Yim- 
passe. Les opinions sont 
mWadictiofres et n'arrivent pas 
L se justifier- t'appel O Socrate, 
c'est le recours 1 cet autre 
discours pouvant a k r  au-delà 
des apparences et des contra- 
dictions de 1'opinion muran@ 



2t Des mauvaises 

et" 

- des bonnes questions... 

,Redéfinition du sens de 
la recherche 

- Nécessité d"an arbitre pour 
trancher le d&at du 

E s t e  le mmbre qui d&nnine 
la valeur d'un jugement? 
(Qu'&ce h dire?, trombn de 
irrgrs) 

et définir les critères de sa 
compétence. (Conrnunt, je le 
rWe...je le &). 

Nous entenck #abord sur le v& 
ritable objet de notre recherche- 
aJws des0 =... Évidemment) 

et d- sa nature. (Par cons& 
qiient.. oiii) 

SUR LA SBCllON I 

Ndez, au début du bloc, le mnar- 

rbk$- g e d u o o ~ a v i s q u e  
Owen donner les g h h w  au 

Conseil (ia Boulé) transformant le 
petit aerde d'amis en une a d &  
analogue B celle du Conseil 
mmsain de h démouatie. Ledébat 
devient ainsi une petite scène, 
métaphore de la grande scène d a  
d b t s  de h BouEé. 

Voici les nouvelles questions 
bientOt vont embarrasser - 
Tootc q t l e S t I m ~ 8 e  d g h  
par ia kti dit namb~e? 

Qai r comp4tenca pour itrt 
apat?Etqai~btOLPQfdrnstc 
traitement de l'&et 
Quel est l'objet qui peut 
l~lluioperrhe deBjc~lllcb? 



Appiicaüon de Ir démarche philosophiqye au Lach& (mtr) 

u Application des Ué- 
ments de 11 
nouvelle recherche. 

1 

U. L'approche socratique 

La nouvelle fonnulatian du 
prob14me 

la nouvelle &thde 
de t r a i e  

- il n'a paseu de niattre - il n'a p dhuvext le secret 
par- - 1e désaccord des autres I'a 
surpris.. 

(POM mi ... m'a srrrpris) 
Et les autres? 
(Qu 'ils s'-t ... ) 
A chacun son îuur , 
(Co& pour~uor* ... s8&oigncr) 

Niaas et Laches invités P 
exposer leurs idées sur 
rBdurratianhpunes 
rn smbze..~gra 

Kachh) Je crois amndh ses 
ldcs c'est m homme digne un 
~ ~ e j c y ~ u c ) ~ a d ~ d  
ionné une preuve de son 
=ottrage. . 

EXPLICATION 

Nicias et Lsdies n'ont guère de 
choix. Leur aeeptation est la 
Consequarecie~stratégiede 
depart qui les a obligés A 
reconnaître I'importaxe de la 
qyestlon éducative pour 1- 
propres 81s et h s'associer avec 
Lysimaqueet MéWias. Socrate 
Rkrme le piège nu eux. en 
reconnaissant d'emblée leur 
compétene étant do& Ieur 
r i 6  (iis ont pu se payer un 
mattre) et leur Ige (plus 
d'exp&exKe). 



Introduction la section trois. 

La section trois est le cœur du k&. La construction de ce bloc est une brillante 
démonstration de la capaaté de Socrate de conduire le débat sur son terrain de 
préâilection: les valeurs modes, et sur le chemin qui y conduit: la maUeutiqye- 
L'affrontement nul des généraux a ouvert une brèche dans le dialogue et permis h 
Çoaate d'occuper i'espace du n6gociateur habile dans I'ut de r6condlier les 
contraires. Le débat se transpose maintenant dans la Bod& Après avoir r 4 d  la loi 
du nombre pour trancher de telles questions, il retourne la source du problème 
pour ouvrir un nouveau &ont sur un autre champ de bataiïïe. I1 propose un nouvel 
ordre de questions. 

Qui est expert? Comment le d&mniner? 
Quel est le véritable objet que l'on recherche? Et comment determiner sa nature? 
Quelle est la methode qu'il faut utiliser pour le trouver? 

Il y a donc là trois ordres de pestions qu'il faut bien distinguer- Et Soaate les 
présente tour de rule, en prenant soin de marquer leur importance relative les 
unes par rapport aux autres. 

LP question de l'expert et ses critères de référenœ; doubie 
cri* 
-onban- 
-&baxusœuvQ8 

Lu vertu correspondante au combat des armes, 6est le 
0 0 ~  

Puisqu'ii s'agit de vertu, une serile mélhde possfbk 
LxtadNtion& k d o d c  



Le début de la section est lent, mais minutieux. Socrate reprend les çcitêres de 
crédibilité qui justifient Yenseignement du mattre. Mais, il interrompt cette 
démarche. C'est la une recherche qui peut avoir ses avantages, nous dit-il, sans 
préciser toutefois de quels avantages il s'agit. La proposition suivante marque un 
arrêt au questio~ement suivi fusqu'ia. 

Je songe d une autre gui conduit au nienil but et qui doit peut-être 
venir en pmier lien. 

Moment ci6 du Lac&, cette opération de Soaate visant h réorienter le debat oune 
pour la première fois dans le prcK.essus pédagogique un ordre de question fusqu'ia 
ignorée. C'est la question des fins de l'éducation. EUe se pose aux deux niveaux 
ethique et psychologique des fondations philosophiques de i'éducation= 

- au niveau de la finalité de Peducation: cette recherche conduit au m&ie but, a 
savoir l'acquisition de la vertu (fondation éthique) 

- au niveau de la pedagogie comme telle en tant que P~OC~SSUS d'apprentissage: 
cette r & h  doit peut-etre venir m premier Zicu (fondation psychologique) 

Socrate inaugure ici le lien uidéfecfib1e qui doit unir pédagogie et philosophie. Cette 
recherche qui vient en premier est celle de la philosophie. Recherche fondamentale, 
dans l'ordre des fins, elle précede toute autre question Ce moment de rupture 
renverse toute la dynamique du débat. On fait marche arriere. Car si cette question 
ment ni premier l k ,  cela veut donc dire que Yon doit remonter vers elle et 
reprendre en sens inverse la voie prématurée dans laqyelle on s'est aventure. 

Ce revirement de la question met fin aux différentes péripéties reliées aux contra- 
dictions surprenantes des généraux i propos des vertus éducatives du combat en 
armes. Maintenant que l'on a abandonne la voie des arma au profit de la vertuf il 
faut s'atteler a la tâche de deanir cette nouvelle vertu, quitte à revenir plus tard sur 
le combat en armes pour statuer sur sa véritable valeur éducative. Chacun 1 son 
tour, Nicias et Lachès devront se soumettre h la question et r6pondre devant Socrate 
de ce savoir qu'ils sont censés posséder. 



3.1, Qu'est-ce que le courage? 

- Du aurage, cornme partie de la 
vertu, oh parait tendre 
I'apprenüssage du combat en 
armes. 

La question est mvemée. EIIe ne 
porgplusnuIecombstmumep, 
maissurk~Cenkstp lruune  
qrsestionpédngogeqoe,lsa~sile 
amlmtenaimesestutilecmmnB 
réducation des jeunes- On interroge 
maintenant la vertu. C'est u n e  
question ethique, d'ordre 
phiiosophique- Car il s'agit de 
mdre les hommes vertueux, en 
particulier les Bls 0- Pws), qui 
~ I e s n o w e a u x ~ ~ j e t s d e h  
iedierck-LeeouregeestdoncQtte 
partie de la vertu que l'on 
recherche et qui pourrait améliorer 
l'âme des jeunes. La question du 
oombat en armes est reléguée au 
d* 



LE T E X T E  DU L A C H E S  

SECTION I I I  

Argumentation de 
Laches 

Première réponse de 
Lachès: 
L*honmic a~~~lllgcun: est um 
brave, ... il tient fm 
dmQ1Ef l'CIIILCrrne. 

Pas tuut d fait répond 
Laches 

spendmf, il y fartai 
ortes de awup cdrn' d a  
:ombatfants, celui qui 
D&siste aux aux 
1118sions. 

Bdlc SWQif IO natuTe du 
rnrragc? 

Qu'y a-t-il d'identique 
DtarteswJinnrs? 

EXPLICATION 

De la question initiale la 
qu-*paie 

Le vrai débat s'engage enfin 
Socrate est au centre du Colucil, 
au coeur de la on Lac& 
e n h e a d e l u i , ~ a n r e l x a i t  
Sonaourviendia- 

Sa strat4gk am- l'autre a se 
contredire. Pour da, il opère 
pearuneaériedequestionsetde 
ré onses suggerees 
enkînent rautre cians 1: 
-piaaes *Po- et d= il mutaia. 

U h u t c i o n c ~ k s e s t s d e  
!a question pour y englober 
nu~îesformeodeoouage. 
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AppUcafion de Ir démarche phiiamphiqae au LaaL. (suite) 

sur 

la nattue 

3.4. Retrait de Lachès 

et 

L E  TEXTE DU L A C H E S  

SECTION I I I  

Lachès est d ' a d  avec 

Lachès traumatisé, en 
colère contre-lui-même 
Ibrchb... fonnulrr) 

- ni belle ... wnnne chez 
les tn0trcs por exmpk* 

- ou une au- qui soi) 
laide? 

Invitation i être mata- 
getix8 en continuant la 
recher*. 

(Soaiitl ..* courage) 

COMMENTAIRE 

Dans cette seconde 'oute 
aqtmataüve, i a c w  se laime 
entraîner dans un labyrinthe 
d'affirmations et de négations, 
d'arguments et de contre- 
wpnents auxquels il ne peut 
*ter. 

Lachèa lance une premih 
définition. Eue es& évaluée 
immédiatement par Socrate qui 
apporte lui-même ies premières 
-ml.* 

Lachès appuie il vient de &ut- 
chic l'étape de sa mise en con- 
tradiction* 

bcrate continue. li montre que 
eettecontradiction rend c a d ~  
la définition elleaiême. Il invite 
Lachès reculer et h prendre 
~consdenced .e san ig l \~ fan~  

La question est f 'od  de cette 
r t a q e .  Peuton: apph a w a F  
une f o r e  d'&me qui sott 
h a h n u b I r  o u u n e ~ ~ s o i t  
kidc*..? 

cette colère ne 

~ ~ l L i - m â I i e .  



de Nicias 

sur 

du courage 

Lascienœdes~echne 
va pas plus loin que ïa 
distinction entre la santé 
e t  la maladie ... Iïs ne 
savent pas propos de 
leurs patients, si c'est 
mieuxpoureuxde~op 
de mou&-- 

SECTION I I I  

-tpl 
juge etarbitxe 

Le courage cOIUijterait en 
uncccrtrriircsciau 

Interventions de 
Lachès 

Je nc comlprendr pas très bkn 
ce qu'il veut din 

amCdccmsquiamMisscrtf 
es dangers des maladies 
&-ils des braves? 

a artisans qui comtoissenf 
ES bonnes et mauvaises 
tirinces de l m  m&er ne 
ont pas bmxs pour ccla... 



Application de Ir dbmrirhe philosophique au LPclrts (suite) 

de Nicias 

I SUT 

la nature 

. - -  

LE T E X T E  DU L A C H E S  

L'homme courageux es1 
celui qui connaft h 
doutaMe et son contraPe 
et est capabk d'en faire b 
disüncüon 

Piusqueledevinquine 
am& que les signes8 niais 
ignorelesavantagesounon 
d'éprouver tel ou t€?l sort, 
il n'en est pas plus capable 
qu'unaulre- 

SECTION I I I  

Interventions de 
L a c !  

Ce qui est remarquable dans la tactique socratique de la ma-eutique, c'est que Socrate 
ne se prononce pas personnellement sur les propositions qui conduisent Lachès 
douter de lui-même. L'acquiescement de Fautre est une piece majeure dans cette 
dialectique qui oppose le matire son vieux général. Cette étrange assoaation de 
celui qui avoue ne pas savoir et de celui qui, naœvement affirme, sans trop savoir, 
est quelque peu déroutant Celui qui semble ne pas coMattre et cherche savoir 
triomphe finalement de celui qui, de prime abord, &ait désigne comme expert. La 
disqualification traumatisante du second est une leçon qui montre bien que 
quiconque revendique la possession d'un savoir s'expose se voir attaque. La 
mdeutique socratique ne laisse aucun détenteur de vetite dans la tranquille 
assurance de sa v6rité. Elle le conduit irrémédiablement sur le terrain de sa propre 



contradiction Dans cette invitation à double face, Lachès, le premier, avoue son 
impuiasanœ et sa colère. Comment dire ce qu'on sait en ne sachant pas amment le 
dire? C e t  là le drame de Ladies et de ceux qui, comme lui, s'aventurent dans le 
disaxus du savoir. 

Double invitation de la maïeuti~e: 

- Raconmibe qu'on ne sait pas n perséoéker sans faiblesse &ns cette recherche de la 
vén'tt in t h t e  ... 

Le retrait prhatur6 de Laches nous iaisse perplexe. If y a ~uelque chose de paradoxal 
dans cet acquiescement a la faute accompagne d'un ressentirnent contre soi On 
aurait pu croire que l'agressivité du fautif se porterait plutôt contre celui qui le 
contraint avouer sa faute. L a m  est traumatis6 par sa propre impuissance. Il 
prend conscience qu'il ne sait pas ce qu'il pretend savoir. Cest de la double 
ignorance. Et le traitement approprie pour gu&ir de tels maux d'esprit n'est autre 
que la mise en contradiction du malade. le n'ai pas Irs mots p r  le dire avoue 
candidement Lachès. Plutdt rare comme aveu. Les debatteurs publics n'ont en 
générai pas l'habitude, surtout en présence de tiers, de confesser leur culpabilité et 
davouer leur colère intérieure. Le général Lach& doit avoir un immense respect 
pour Soctate et un sentiment très net de l'admiration que l'on voue au personnage 
pour s'hurmlier ainsi devant un Conseil et un adversaire qui, en peu de temps, en si 
peu de mots et de munitions, le contraint reculer. En g&&al, un militaire ne 
recule pas, surtout quand il affirme que: gfrc courageux, c'est ne pas reculer. 

Le traitement inflige à Lachès est comparable iî celui que Platon reserverit plus tard 
aux enchah& de la caverne. Mais on a moins de peine B comprendre le caractère 
récalatrant du prisonnier des ombres ik qui Von veut faire voir autre chose que sa 
r4aiïté. Sa résistance est c d e  de tous ceux qui pensent etre sains d'esprit alors qu8iLs 
ignorent la nature de leur etat Et quant h leur agressivitb, elle correspond bien aux 
réactions de fdves  de ceux qui se sentent menacés dans leur s6curïté. L'exécution 
du libérateur descendu de sa montagne ou celle de Socrate lui-meme sont les 
preuvres flagrantes que loin de retourner contre eux leur coke, les esprits accablés 
de œ double défaut d'ignorance resistent au traitement qu'on leur propose, et quand 



qyelqdun vient perturber leur tran-e assurance, 5 ont alors tendance h projegr 
leur mécontentement sur celui qui vient ainsi troubler leur état d'esprit Cela prend 
tout IOart de î'éducateur habile pour les arracher h leur ténébreuse condition. 

Cependant, il faut reconnaStre que Lach& i la différence des prisonniers agressifs 
contre leur libérateur prend conscience de sa propt* ignorance. Son manque, il 
rassume dans tout le desarroi de sa conscience fidue b celui qui a su le guider h la 
d6couverte de sa propre vésité. C'est œtk vérité qui le traumatise et le décourage. 
Mais il a d4jà accompli une grande 4tape: celle de savoir qu'il ne sait pas mais qu'il 
peut toujours s'améliorer en avançant sur le chemin de sa vérité ainsi d4couverte- 
Cest h ce courage et a cette fmeté  que Socrate le convie désonnais. 

L8Bducation est detachement de soi et dépassement de ses limites personndes, 
libération de l'esprit, combat contre l'aiïénation et la m i s e  humaine sous toutes ses 
formes. Au terme de ce combat, la contemplation du Bien et du Vrai, 
Yaccompiissement de soi dans la sagesse et l'excellence amsi obtenues. 
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Appiidon de la demarche philosophique au Lach& (suite) 

La guatrième section termine le LadrLs. Cest la mise en examen par Socrate du discours de 
Nicias, puis, la conclusion du tsde, demière etape de la démarche philosophique. Cette 
quatrième section compl&te ainsi la troisième et met fin momentanément au dialogue. A 
noter que la condusion n'est qu'une etape dans la recherche de la vérite. La question est 
reportée a demain Now samis tous resfés m détresse affirme Socrate. C e s t  pourquoi, il 
faut reprendre la question. Et Lysimaqye, le porteparole des parents ai détresse, impatient 
de continuer, invite Socrate poursuime cette recherche, chez lui, dès le lendemain. A 
demilin, s'il plaît aux d i m .  Tel est le dernier mot du Lachts. Telle doit etre aussi la 
condusion de toute démarche philosophigue 

S E C T I O N  IV 

4.LSxraie 

examine 

la dénnition 

de Nicias 

Argumentation de 
Nicias 

Les animaux, ainsi que 
beairooup d'ho-& tkrnlws 
et d'enfants h@vo ts mt 
cies i ~ m ~ n i r e . ;  E' w 
anaxageux sont, eux, darts de 
raexlon... 

le courage serait h science du 
redoutabk et de son anrtairie. 

etcettescieneen'eatp~hportée 
de tous ni d'aucun suiiirral. 

Examinons dephu près Yidb de 
courage de Wraas. 

Et les animaux que Ion 
dit courageux? 



Application de Ir dharche philotmphique au L&s Cstutel. 

et rejet 

de la définition 

de Nicias 

L E  T E X T E  DU L A C H E S  

S E C T I O N  I I I  

- 

Nicias 

Rqmnons notmz examen du cot~a8e; 
mence du redoutable et de son 
a3ntiùie 

S C I E N C E  



4.3. Échange ironi- 
que entre Nidm 
et Lachès 

L 

Conclusion da 
Luchas 

Ta conduite est bien 
humaine: tu regardes k 
autres et tu oublies de be 
regarder.. 

Je serais prêt A lui confiei 
Nicératos- 

S E C T I O N  IV 

Recommandations 
de Socrate 

1 faut donc chercher 
Yaboid: 
-p--, 
&erwrfbepwrœsjermes, 
un mattre aussi parfait 
P=w 
reprendre le cbemhi de 
i 8 ~ l e ,  a r natte age 
It amtinuer sa formation 
ians Ir recherche de la 

Moqueries de Lachès 
i 1%@ de Nicias 

Je conseille a Lysimaque ei 
a Mélésïas au lieu de nous 
deux, de gaiider Soaate 



Commentaire sur la  quatrieme section 

Cette seconde série argumentative marque l'apogée du combat qui oppose les 
généraux entre eun La première joute n'avait pu determiner de vainqueur* Lachès 
est d6ja disqualifié. ï i  faudrait que l'autre le soit aussi On reconnaît i a  la suite de 
l'opposition systématip qui, d a  les premiers échanges, avait conduit les généraux 
B s'affronter. Mais dans cette seconde vague d'affrontements, les références 
idéo10giques apparaissent plus nettement. 

Laches représente les valeurs militaires qui alimentent l'opinion courante et 
rejoignent les traditions les plus enracinées de la culture grecque. L'homme 
COUragezlx,  c'est le brave soldat, debout, face à i'ennemi, drapé dans son hérorque 
résistance devant la mort qui l'attend. On entend Homère chanter le courage des 
valeureux guemers a l'assaut des murs de Troie. Le courage est donc héroïque. Il 
appartient aux individus fQus dans Part de résister h i'ennemi.. Et quand Socrate lui 
fait remarquer que certains braves ne le sont pas uniquement sut le champ de 
bataille, il admet qu'il faudrait aller un peu plus loin que la simple force mifitaire. 
Ce sera la force d'&ne. Mais Von n'est pas sorti de la force. Le courage est toujours 
une force ... intérieure cette f o i s a  Mais il existe des hommes baves qui ne sont pas 
des exemples d'intelligence et de lumière. U se battent à contre-courant et 
nhgligent la strategie. D'autres hommes sont plus PIluminés que courageux. Iis 
prennent des risques sans savoir. Lachès se sent battu sur son propre terrain. Le 
doute s'est installe dans son esprit et le tenaille. 

Nicias est l'homme datat distingue, l'aristocrate de cette nouvelle genération du 
savoir, de la noblesse et du courage vertueux, mérité. Ce courage, conquete de la 
science et de I'excellence, appartient B une Qte Auparavant, œ courage valorisait 
le héros, appartenait B la discipline militaire et élwait le soldat au-dessus du 
commun Maintenant ce courage devient la science du redoutable et prepare celui 
qui le possède à faire face aux plus grands maux et B faire preuve de vertu et 
d'honneur face aux biens ii venir. 



L'argumentation de Nidas laisse i désirer. Plus subtil que Lachès, iï se laisse 
prendre au piège d'une définition trop large de la science dans laquelie il lui est 
impossible de situer son courage. Comment la connaissance du courage peutde 
introduire B la connaissance de tous les maux ou de bus les biens qu'ils soient 
passés, pdsents ou futurs? A considérer la science comme transcendant le temps, 
on ne peut faire autrement que d'admettre la contradiction que sodève Socrate. 
Comme Laches, Nicias a 1'impression que par-dela les mots, il dispose &une 
certaine connaissance du courage que les pieges du discours lui interdisent 
d'atteindre. Et le doute s'installe en lui. 

La position soaatique est redoutable. Comment fait4 pout conduire ainsi les 
généraux vers Ieur propre contradiction? Sest-il l de contre Lachès et de 
Lachès contre Niaas? Contre Laches, il montre le caractère trop restreint de son 
argumentation= le courage est un peu plus qu'une simple force d'dme. Avant lui, 
Nicias avait i n v v 6  19 beauté et le savoir que doit detenir l'homme courageux. 
Socrate semble récupérer ces notions qu'il retourne contre Lachès: peuton cfppder 
courage cette chose laide, cette forcc d'dme déraisonnable? Contre Niaas, il 
s'attaque au &té trop gén- pas assez spécifique de la définition. Ii s'&ait servi des 
objections de Lachès pour piquer Nicias. Si le couTage consiste dans la science, dans 
le savoir, ceux qui connaissent sont donc courageux. 

Pour quelqu'un qui affirme ignorer, il en connaît suffisamment pour mener le 
conseil vers sa dissolution et la recomaissance de son Mptitude h regler la 
question. La demande pr0sarœipe de depart, sur l'utilité du combat en armes, n'a pas 
et6 resolue. EUe est devenue la question du courage et de la vertu. Ce n'est 
certainement pas demain qu'on va la résoudre. En attendant, demaiton enseigner 
à ces jeunes cet art du combat en armes? Nous ne le saurons pas. Aux parents h 
prendre une décision. Mais ils savent au moins qu'il n'existe pas de vQiU tranchk 
et que la recherche qui commence n'a pas de fin en soi. Elle peut nous rapprocher 
de cette vérité que I'on peut es* atteindre en confrontant les diverses positions 
qui ne cessent de s'affronter sur la place publique- 
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L d & l  

L'banme anmgau, c ' a  
k brave qui tient fme 
hmtfaairnii 

Nicias 

CONTRE- 



7.4. Lire et comprendre le LriiLs. 

7.4.1. Le tachès comme discours et theatm. 

L e ~ s e p ' h t e c o m m e i m d i a l ~ e & d o u W e f a ~  Ilest&lafoisundiscourset 
un théâtre. il faut donc distinguer le discours en lui-même et la mise en scène de ce 
discours. Ceïle-ci est aussi importante que ceiui4a. En effet Platon se sert de ces 
personnages comme échos, &&ences d'un jeu idéo1qique auquel se pretent ceux 
qui acœptent volontiers de se soumettre a Socrate ou de L'affronter. 

Dans le Lach& cette mise en scène fait appel a des personnsrges historiques wincés 
par la question du mérite à transmettre leur desœndanœ. Ils voudraient éduquer 
leurs fils dans la plus noble tradition de ces héros qui ont fait jadis la grandeur de la 
Grèce. ILs ont donc Etit appel h des généraux et les ont invités a 6valuer un combat 
d'athletes armes. Mais voilà, les militaires ne s'entendent pas. L'un vante les 
mérites de cet art, Vautre boude ses valeurs. Lequei des deux généraux a raison? 
Appel4 a trancherf Socrate se r4cue et laisse la parole aux militaires. Ainsi, ce qui 
semblait a première vue n'etre qu'un avis de circonstance devient une véritable 
question philosophique. C'est l'avant-scène du rlialogue. Car le LachLs est un theatre 
idéologique. Il est une transposition, sur le plan des idées, de la lutte arm& qui se 
déroule sur le champ de bataille. L'invitation assister un combat en armes est 
une inkduction a cette joute oratoire qui se prépare entre les généraux. Qui est le 
plus compétent? Personne ne détient la vérité. Soaate non plus ne tranchera pas. 
Mais la manoeuvre cp'il entreprend lui permet de réorienter le sens de la recherche 
et de teformuler la question sous une autre forme. La simple r6solution d'un 
problème prosaïque d'éducation est devenue une question philosophique. La 
qestion de depart: dois-je enseigna Fart de combattre & mes enfants? devient 
maintenant: quelle est la vertu capable d'améiioxe~ Mme des jeunes? Qui est le 
mattre expert dans le traitement de l'âme? Qu'est-ce que le courage et I'exdenœ? 

Le h h è s  avance h reculons. ïi faut passer d'une question seconde B une question 
première, donc r6trograder de la seconde vitesse ii la première pour miew pbnpef 
cette pente fort escarpée de la vérité. La question f ide  est en retrait par rapport à la 
question initiale rendue inaccessible par ce qu'de exige de confrontation et de 
recherche Question difficile B résoudre. Qui pnrC d' la orrtw? 



9. L'objectif visé et les modèïes de r&&ence sont historiquement situés en arrière 

O Les valeurs idéologiques aussi le sont Le mérite qw I'on recherche est ceiui des 
grands-*es d6cedés. Mieux, Lyshnawe veut combler un manque, provw4 par 
son propre p&e. fi nuus ont IaissC Lr hide szir & cou dnns no& jeunsu, 0ccupPS 
qu'ils Ctaimt eux-mêmes par fcs @ires dcs mtm. Non seulement on veut avoir 
ce que les pères ont possed4, mais 1 faut alter plus loin dans le mérite et réakr  œ 
qu'eux n'ont pas pu faire 

8 La stratégie de recherche avance a reculons. La m6thode socratique est une 
perp6tueiie remise en question de ce que l'on avance. La question finale fait 
rebondir la question initiaîe. Il faut savoir ce cp'est la vertu, œ qu'est le courage, 
avant de savoir si i'etude du combat en armes procure cette verht 

O- La mise en scène aussi procède B reculons- 
- Lysimaqye s'avance et demande. 
- Nicias afnrme et propose. Il s'avance lui aussi- 
- Lachès recule. Ça position owre La brèche de la contradiction. Son désaccord est 
coupable. ï i  oblige tout le monde 1 suspendre son jugement et revenir en 
arrière. Swate récupère son désaccord pour se wtimner au centre du debat et 
redéfirtir les regles du jeu. On retourne h la case départ. Et Socrate intervient. Ii 
fait reculer tout le monde. 

Et ce recul ne fait qye commencer- On avance mais on r d e .  

- Socrate fait reculer Lachès. 
- Socirate, par Ladres, fait r d e r  Nicias. 
- Puis, il recule lui-mhe- 

0. Enfin, les discours eux-mêmes, construits de manière dialectique, n'arrivent pas 
vraiment a décoUec De Lysimaque i Ladies, P Nicias en passant par Soaiite, la 
circulation de la parole et la profusion des discours n'amvent pas B circonscrire 
une véritable position sur la question pouvank soulager Ir conscience tourmentée 
des parents. 



Lysimaque n'a pas de discours proprement dit Il a une demande. Et pourtant, c'est 
lui qui fait avancer k scène. ïi est P Ia fois témoin et acteur. ïî sert de M b c e  au 
discom. ïï est le puent, le premier responsable de l'éâucation de ses Mais il est 
aussi celui qui oriente I'adon en tant que sujet principal P con vain^ 

Quant h l'autre, Méiésias, il demeure h l'ombre de Lysimaqye comme un fantome 
en réserve Sa présence est mentionnée. Mais sa parole est quasi absente, sauf a une 
occasion, loque pressé par Socrate, ii doit sssumer ses responsabilités patemelles1. 
A eux deux, Lysimaque et M#sias, ils représentent les autres parents, inquiets pour 
l'avenir de leus enfants, qui suivent sans mot dire les grands débak publics. Ils sont 
en quelque sorte cette majorité silencieuseI tapie dans l'ombre, captive en apparence 
des grandes décisions qui se prennent en leur nom. 

Les enfants sont B. Rôle symbolique, plus thé&ral qu'autre chose. Ils sont les sujets 
à éduquer. Avec eux, on retrouve les trois moments de la critique socratique. Le 
passé des grands-*, reférence au meirite et l'excellence, le présent des parents, 
inquiets de leur propre incapaaM i transmettre cette vertu qu'ils n'ont pas reçue en 

héritage, et le futur des enfants en attente de la vertu La sdence est passée, présente 
et future. Elle est horizontale dans le temps, c'est-&-dire qu'elle considke toutes les 
choses dans un même plan. L'histoire aussi est passée, présente et future. Elie 
expose les événements suivant un ordre chrono10gip, les une iî la suite des autres. 
Eiie est verticale dans le temps. Peut-il exister quelqu'un qui ait la science de tous les 
biens et de tous les maux, passés, présents et venir? C'est œ m t r e  presque parfait 
qu'il faut trouver. Cest  son absence qui pèse et qui laisse les personnages, en fin de 
compte, toujours h la recherche de la perfection. 

Avec les enfants, ,la boucle éducative est dose. Le passé des grands-*es représente 
la tradition a transmettre. Les parents assument cette tradition et sont responsables 
de la transmettre a leur tour. Et les enfants sont l'avenir, ceux pour qui rien n'est 
joue d'avance. Ils n'ont pas encore grand chose à dire sinon qu'ils acceptent 
volontiers d9&tre soumis B la parole d'un mattre. 



Le k h è s  se tennine sur une invitation: trouver œ maftre aussi parfait que possible 
a h  de persévérer dans la recherche de la vertu, On revient B la case depart Mais 
cette foisci, on sait ce que l'on cherche. 

7-42 Le Lach&: Exercice d'interprétatiox Préambule, paragraphes 1 & 2 

Le Lachès est une construction rn4thodicpe tant sur le plan de la mise en scène que 
sur le plan des discours qui convergent vers h question centrale du débat présentée 
sous ses deux aspects corrélatifs= 

est le maître expert daw le traitement Quels sont ces criths de comp&ence!? I I 
I Quelle est la vertu liée au combat en armes QU'&- p le murage? 
ca~able d'améliorer r h e  des ieunes? 1 
Nous sommes dans le préambuie- Platon definit le contexte M a i  de la demande 
des pères- En ewminant le passage, nous allons faw apparaître les différentes lignes 
de forces qui vont progressivement conduire tous les acteurs de la scène au cœur du 
debat Nous avons dbtermine quatre grandes lignes de forces. Ce sont les cou loi^^ 
par O& transitent les idées du texte et qui conduisent vers la question finale: Qu'est- 
ce quc le unnnge? Ces quatre grandes lignes se présentent ainsi= 

- celtes qui concement les pemmmages 

O- Nicias et Ladiès dune part, 
& Lysimaque et Mé'iésias puid Soaate &autre part A la fin de la première partie, 

Lysimaque cède sa place h Socrate et Vinvite a interroger Niaas et La&&- 

- celles qui détermiisent Ies objets du texte: 

8 - la discussion sur l'art du combat am6, 4voluant progressivement vers la 
question du courage 

O - les opinions contradictoires qui m e n t  p d i s  de référence à la discussion. 



Voici donc ces principales lignes de forces qui permettent de deComposer œ passage 
afin de faire apparaftre son architecture, sa structure textuelle. 

D'entr6e de jeu, on voit bien I'opposition qui sépare sur la scène, d'une part 
et Laches, ces spéciaiïstes appelés en renfort, et d'autre part, Méiésias et Lysimaque 
qui, e u ,  sont en demande. Entre eux, l'objet de la demande et l'enjeu du dbbat: le 
combat en amies et l'éducation des hls. Plus loin, en arrière-plan, ces gens, qui 
représentent I'opinion et ses estimations contadictoires. Socrate viendra un peu 
plus tard occuper le centre de la scène lorsque le débat sera un peu plus a v d .  
LysMaque lui cede sa place. 

NICIAS m LACH& 

Examinons ce premier paragraphe et les lignes de fore qui font avancer le texte. La 
lecture vertIcale consiste & dégager les attributions d'un personnage ou d'un objet et 
h les faire ressortir. Donc, toutes les idées relatives h cet objet se retrouvent dans le 
même couloir, la même colonne. Dans la lecture horizontale, on opère avec des 
renvois. On souügne ces passages et on les rassemble ensuite. La lecture verticale se 
présente comme un tableau d'ensemble. Elle prépare l'analyse des corrélations entre 
les divers éiéments du texte- 

Lecombatenaumes 

et l'éducation des fits 
M ~ ~ , L Y s w Q L M  

etieurstib 
L*-c~=~PI- 

maialsalmskmb 



Le combat en annea 

porrqiol 



vous aviez dQ réfl& 
drirautantcpiepersorme 

e vous n'aviez pas fé droit de 1°oublier 

Le combat en arme ei 
l'&ta~ltion des as 

aux soiris a leur 
dormer 

Thucydide +Aristide 

Sa- que 



Ils ont vu (ce combat) 

- ce sont de bon juges 

Lecture verticaie 

- ils vont se faire une 
opinion (en la 
matière) 

- des représenta- 
tions 

- ils seront assez 
franc- et donneront 
leur avis 

- A une matière sur 
kqueüe 11 faut porter 
ww- 
I 

( 

et qui fera partie 
dimequ&ioh 

un spectacle de 
combat. 

-IbeontprSgniain- 
tenant donner la 
raison, car ils vdent 
9bt francs avec eux, - Ils estiment (Nidas 
/ k h i h ~  bons juges) - Ils veuient an-mbe 
-opadoh 
-Ils les ont appelés 
pour leur soumettre 
-quésa'= 

* ~ a d - ~ p u i  
tournent en ridicule 
(ces représentations) )- 

ils parlent contre 
leur-. 

Comment comprendre ce paragraphe et le jeu qui se dessine entre les différents 
acteurs du dialogue? 

intqrétrtive, 
horizontale et vertide 

Ce premier paragraphe presente le cadre particulier du pmbI&me. C'est l'occasion 
a& par Lysimaque et MéUsiaç pour exposer leur probbne et faire leur demande. 
11 faut remarquer l'&range stratagème utilisé par les demandeurs. Ils font voir, sans 
dire pourquoi, et affirment tout de suite qu'ils veulent )hr frrrncs. Et ils estiment 
plus loin que leurs invites involontaires seront fianes avec cux. Ils comptent 
beaucoup sur leur avis. Cette double franchise s'oppose B la non francirise de 
l'opinion, de ces gens ... qui parlent antre leur pmsa!. Ainsi, d&s le depart on fait 
appel h Yethique de la franchise pour contrer toute fausse reprtsentation et tendre 
ainsi la discussion plus maie, plus authentique. 



Le spectade du combat en armes est donc un pt.etexte pour autre chose de plus 
important que ce qui est montré Ià. Cest œ @sement qui s'opère déjà P la fin de ce 
premier paragraphe et qui s'éüaire dans le second. Ce combat ouvre la voie h une 
question. Et cette question devient, dans le paragraphe suivant, celle de l'aucation 
ds @, un autre combat h mener, mais cette fois4 dans l'arène du d e  famüial et 
de la nouveiie association que proposent les initiateurs du dialogue. 

Ii est important, dans ce paragraphe, de noter la concordance des temps qui fait 
basculer l'action d'un passé h l'autre, oppcwmt le VOILÎ ow vu accord4 a et 
Lach& au Nous ne oovs mnniô pas dit tout dkborl de Lysimaque et Melésias, 
renvoyant ainsi ce second pas& a un passé ant6rieur au premier. Iï y a ih une 
stratégie, dans le temps et respace, qu'il est important de Men saisir dans la mise en 
scène de ce dialogue. Les auteurs de l'invitation choisissent le temps et le lieu pour 
bien placer leur intet1ocuteur devant le fait accompli et exiger de lui franchise et 
repense *e. Peut-être faut41 regarder du c6té de l'opinion, dans ces estimations 
contradictoires, dans ces atermoiements, et surtout dans p ~ i  meprinnt, 

ïm~que) qui parlent cm& leur pensée, pour comprendre le detour strategique 
qu'empruntent Lysimaque et MéMsias- Les gens ne sont pas francs sur cette 
question Mais, maintenant que les genéraux ont vu, il est temps de passer au 
présent, et de céder ce pas& composé l'indication du présent Au POUS vmcs aoons 
grig, du tout d'abord, succède le nous allons du maintenant; nous vms avons 
appel& et nous allons vous soumettre. Cette dialectique du passe au présent 
traverse ainsi ces d e w  paragraphes (et tout le dialogue en est saisi), tout en 
marquant la rupture du passé dans le présent, mais en m&ne temps l'héritage de ce 
passé, récupér0 dans le présent 

Mais, de même que le temps marque une gradation de la stratégie, la représentation 
d e  aussi va glisser de son etat de spectacle, de rcprtsentation, h son statut de 
question, pour laquelle il y aura une demande insistante. En effet, le spectade du 
combat fait partie de ces représentations qui font gioser bien des gens. ïi devient une 
question préoccupante, d e  pour lawelie toute cette mise en scène s'est constituée. 

La fin de ce paragraphe M i q u e  la fin d'une Ptape- Vmci 45 tcnd cc p r t h h l e .  La 
mise en scène est effectuée- Ce pr6ambule conceme i la fois le discours que vient de 
tenir Lysimaque et le spectaclereprésentation auqyel on vient d'assister. 



Le second paragraphe introduit le vQitable objet du débat ïï précise les éïéments de 
la question. Toujours les mêmes lignes de force. Cependant, la ligne Méiésias et 
Lysimaque est plus concentrée avec plus d'informations quant à la nature du 
problhe et des motivations l'origine de leur initiative. Ce second paragraphe 
présente le problhe h la source du Li& et prépare déjà les débats de fond qui 
vont traverser le reste du dialogue. Les causes su-ves, causes directes mais en 
m h e  temps causes sociales, sont introduites. 

A- Dans h trajectoire M é l é s b  f Lysimaque 

Tout d'abord dans le trajet de Mdésias et Lysimaque: 

O - La présentation des sujets qui permet de saisir les noeuds du problbe: 
trois générations: les fiis OC eux-mêmes Oe praem), les grands-parents (k 

O - Le désir de prendre le plus grand soin de leur éducation 
@ - a a ~ t l a c h @ t i a n d ~ r ~ - - 1 ~ ~ 0 b . b ~ ~ 0 l l t ï l ~ 1 é . 1 e m ~ ) e t l e  

refus de les laisser libres d'agir B leur guise. 
O - La volonté par conséquent, d'aborder cette tâche avec toute l'application 

n6cessaire. 

L'implication coroUaire (aonstmction pe-e) de Nicias et de Laches, sachant que: 

O - Eux aussi ont des fils. 
8 - Ils ont dQ fléchir (aux soins leur donner). 
9 <contrpaieumentation) si vous aviez négligé (psd camposé) quelque peu cette préoccupa- 

tion - vous n'aviez pas le &oit de l'oublier. 
O - Nous vous engagerions B (fatur) vous joindre a nous (poiÿ reduooo~.) 

C- le pmblème de 1'4ducation des fib 

Mais lih ott le progrès est notable, c'est dans le passage du combat en armes, objet du 
premier paragraphe, a la question de i16ducation des fils... (Le combat en armes es t4  
utile pour réducation de jeunes gens?) Cette 6duation des f i b  occupe tout le champ 
des préoccupations du second paragraphe. Double hüation, double demande. Ii y a 
les fils de Lysimaque et de Mélésias pour lesguels il y a une demande de CO&. Ii y 



a les fiis de Nicias et de Lachès, pour lesquels il y a une autre demande d'assodatioh 
Cette seconde demande est h garantie de la première. Elle rend obligatoire la 
franchise des généraux. Cette double demande d'éducation remplace le combat en 
armes et devient le combat des parents. Notez les diverses inversions et valeurs que 
prend cette éâucatiom - cette éducation est une tadre - des soins h donner - faire des 
hommes de mérite - une préoccupatiotl,. 

D- Pour Itopinion et ses estimations contradictoires, 

Il y a dans ce second paragraphe cette même volonté de contrer l'opinion et ses 
estimations contradictoires. De même que, dans le premier paragraphe, on ne 
voulait pas de as gnis qui parient antre leurs pendes, dans le second on ne veut 
pas non plus de cette éducation qui laisse les jeunes agir à leur guise. 

Ce paragraphe présente les motivations, Les causes diredes, subjectives, fiées au désir 
des pères de s'occuper de lem fils. Notez les scpressims volontaires: 

- nous voulons prendre ... 
- (nous ormlmrs) nc prrs i& Iilissrr.... 
- nous voulons abord m... 
- nous awns pensé... 
- nrms wus f h n s  srmvenir ... 
- nous vuus engager ions... 

Il y a là un projet bien arrêté, une décision bien mQie de prendre soin de cette 
éducation des nIs. La stratégie de Lysimaque et de Mé1ésias apparaît plus dalle a@s 
cette analyse. Ils ont invité des généraux qui, eux aussi, ont des enfants. Ils leur 
demandent d'#vduer ce combat en armes et de leur soumettre un diagnostic précis 
soit sur cette étude, soit sur quelque autre science ou exercice recommandab1e. Et 
pour s'assurer de la pertinence de leur avis, ils leur proposent une association pour 
cette 6ducatiom 

n s'agit donc d'une stratégie h un double niveau: 

- un conseil théorique sur un sujet pratique; 
- un engagement pratique sur un sujet théoriqye. 



On est dans les premiers moments du dialogue- Le problème dont il est ici question 
est commun tous ceux qui desirent la meilleure éducation pour leur nIs. Et les 
désirs tout a fait I6gitimes de ceux qui veulent savoir pour agir s'inscrivent dans le 
cadre de ce renouveau soda1 et politique qui met l'accent sur les valeurs 
individuelles et le mérite peft~nnei. Lysimaque et Mélésias sont des hommes de 
leur temps- Les valeurs atu(cp4ies iis croient, les démarches strategiques ou 
idéologiques qu'ils effectuent, ne sont que l'expression de leu. époque. 

Dans ce premier moment, la philosophie n'intervient pas encore. Elle n'apparaftra 
qu'à la fin de ce premier bloc, avec Socrate Et d e  ne s'exercera *'en tant que 
témoin de son temps, 8 l'&mute des discours de ceux qui pensent savoir et veuient 
agir en conséquence. La question philosophique interroge les attitudes et valeurs 
admises. Elle fait le bilan de œ qui semble acquis afîn de mieux le juger et l'évaluer; 
les propositions qui hanent d'elle n'ont pas la pretention d'etre des v&iMs 
absolues, mais des pistes indicatrices de la direction que devrait prendre la nouvelle 
recherche. Socrate indique la methde h suivre. La destruction des pr6jugés, des 
positions non fondées, est la condition première de toute philosophie. Ce sen 1à le 
travail prindpal de Socate, tout au long de œ dialogue, travail de sape, débiayage du 
terrain en vue d'un autre chemin. 

Cette première analyse, consaaée aux deux premiers paragraphes, veut montrer 
comment le texte est constniit. On peut imaginer l'ampleur du travail h faire s'il 
fallait appliquer une M e  approche B i'ensemble du texte. Cest pourtant Ih le génie 
dateur du philosophe que de pouvoir rassembler en un seul morceau harmonieux 
les diffhnts dispositifs mis en place par les strategies de chacun des personnages. 
Les lignes de force ainsi créées doivent etre intégrées pour aboutir cette unite que 
constitue le dialogue. 

7.43. Les discours de Nicias et Laciiès. Seconde analyse interpr4tative. 

La seconde analyse portera sur les discours de Nidas et Laches. Il s'agit de discours 
argumentatifs qui s'inscrivent d m  le cadre de cette première problématique. La 
demande ou la question de Lysimaque, h la suite du problème exposé, est claire 



Est-17 bon povr un jeune oui oir dkppmrdrc l'art du combat and? 

Socrate a invité N~cias B parler d'abord Kt est i'écoute 

Reprenons les termes de la question et découpons le d6veîoppément argumentatif 
de Nicias. Nous distinguons quatre p8les: 
- ia thèse et les éléments qui la décrivent; 
- les arguments principaux qui la soutiennent; 
- les arpents secondaires qui la fondent ou la justifient; 
- i'antithèse et la contre-argumentation= celle de l'opinion qui laisse les jeunes livrés 
h eux-mêmes, et -ut celle de Lachès (a venir). 



Est41 bon pur  un jeune hmnnir, oui ou nun, d'apprendre I ' d  du wmkt amû? 
LATHÈSE 

A mon avis, cetie étude est riale atix jeunes gens de plusieurs fagons 

les lignes sont 
roanpoesetqu'alse 
bat en combats 
Singtiliers... 

c'est 



tora h#nmc qui 1'1 
8 p @ s C v l w t d  
b n ~ b e a = r a a t m  
~ S P i v B L I g :  
-cdk&hMjqac 
- ~ d t l a ~  



Voia donc, décompo&, les arguments de Nicias pour justifier Futilite de cette 
&tude Cette décomposition fait voir son argumentation. Ce discotus de Nicias est 
important car il constitue une première repense h la demande de depart Examinons 
l'argumentation de Nicias, et considérons en particulier les arguments prinapaux1. 
Ils sont au nombre de six (6). 

CGtle éiude ou cet exercice est utile CLIC 

1- 1 est propn à fortifier lw sante; 

2- il ea (avec 1'équiCatiOn) le plus amvenable & on homme line; 
3 - a t e d i s c i p l i n e ~ t z a ~ o t i l e ~ b ~ b a t ~ .  

6~oiie~&beIlesscieaceset&mMesexeraceSserattscknt~~p~ 
oonnajssaace; 

5- cette &de élève un homme cm-dessiis & lui-&me @ce au savoir qu'eik procme; 
&ellepametaiiepliisbeIlepttitideendesciiconsiawesohla~~ampra. 

A bien examiner l'ordre de présentation de ces arguments, I'on constate cpe les trois 
premiers appartiennent au domaine de l'utile lié aux vertus du corps, le quahieme 
h la science et s w  vertus de i'esprit et les deux derniers aux valeurs morales et 
nobles liées aux vertus de Mme. L'on peut reconstruire cette argumentation h 
l%orizontale en étalant ces arguments dans leur domaine res- 

Cette &de 

QUMdon~queksys(éwpéda~dePht~nro~cbltunegrandepLceauxBDerdcaphyoiqDs 
I~tion~taue,onpeut9~~~00nnec~k~&lrBdsstraduitqoelqiiepeulesideeS&~ 
M e  sur k valeur, pas nhsahmnt  du aomb.t m aime, mais Qs Boedces milifaires. 

ïï est  pop^ l 
fortifier Ir 
sanaé. 

Toute m e  série de 
beiies sciences se rat- 
tachent cette pre- 
mièff- 

... é lhe  un ... développe 
homme grâce une bdk atti- 
aa savoir 
qu'ellepam 

Il est le plus 
convenable I 
un homme 
libre. 

il sm enxm 
utile dans le 
combat mê- 
 IR 



La contre-attaque de La&& atteint I'arpentation de Niaas en plein coeur. ïî 
commence par mettre en examen cette notion de saence au centre de la 
démonstration de Nidas et s'appuie sur l'aubrite experte des Lacedémoniens pour 
dénier toute valeur scientifique à cette etude. Puis, il dérive vers I'utilite réelle de œt 
art et ridiculise SMsilaos, le démonstrateur de tout i l'heure, qui a fait rire de lui dans 
un combat réel. Et il estime Mement que, de beauté morde, on n'en trouve point. 
Au contraire, le ladte croyant posséder cetce dence prendrait plus d'assurance et ne 
ferait valoir que sa propre iâcheté. 

Voici les trois moments de sa contre argumentation^ 

1. S'agit-il d'une science? 

Si le combat en armes est une science, alors les Lacédémoniens, experts en art du 
combat, devraient la posséder. Or il n'en est rien. 

le pense que si elle avait quelque valeur, elle n'aurait pas CchappL aux 
Lacédémoniens, dont toute la ou  se passe d étudier et d pratiqua les 
connaissances et 1s exercices qui pavent leur assurn la supérimit& &ns là 
guerre. 
(argument d'autorité bnd4 sur 1'eqxzt-h et la supQiorité des IadâQliOniens dans les arts de la 

s==) 

2 Quelie est son utilité dans le combat? 

Ensuite, il n'est pas hident que ce maniement des armes soit vraiment utile dans le 
combat, car... jamais aucun de ces hommes qui s'adonnmt au mnnimrcnt des 
armes ne s'est illustré dans la gume ... ce St&iZm pm #temple ... m'a montré un 
jour scs talnib dans la rallifL.. 
(nrgumentdbminemquidetnrltl~ustntiorrsi~&hvPlemdnaDmbataiarme~~e~snit 

juste d'inustrer stesihos) 



3. En quoi cette htude pennet-elle d'élever un homme en lui donnant plus 
d'assurance et de conférer une plus belle attitude en certaines circonstances? 

On ne voit pas comment cette étude peut élever un homme.. . par l'assurance et le 
courage dans la guerre, gram au savoir qu'elle lui procure* Un ldchc qui cfOit.ait la 
possêiier, qui rn prendrait plus d'assurance, n'en montrerait que mieux sa Ucheté. 
( a r g i m w t q u i w t e n c a ~ L ~ ~ d e a W ~ ~ h ~ - 5 0 p h i s m e d e h s i t b p c i r v i & ~  

nesuffitpasde~qu'mïapossCdepomêtrebnivepommtanO 

Un brave se dkant assurl k a savoir ne p m i t  commettre aucune faute sans 
s'exposer d In c r i ~ u e  la plus crueIIe*.. Ir vaniteux qui s'y donne pour un mitre 
peut Hte  si& qu'on se m p e r u  dr lui. Pas très beau tout cela. 

On retrouve dans le texte ces trois parties. 

Les deux premiers paragraphes attaquent Yaffirmation de Niaas selon qui le 
combat des armes serait une saence (Il est diflcite ... guerre). Les deux suivants 
dérivent le tir vers la pseudo-utilité de cette discipline- (Ensrcitz...j 'ai vu- noc~z ie ~ ~ u i *  

qui inhoduit œ m  reaoide ulve) Les deux derniers paragraphes déterminent la position 
M e  de Lachès et démochent une mise en garde sévère contre ceux qui auraient la 
prgtention de donner a cette etude une quelconque valeur morale. (Je Ir répèfe 
donc... de fui) 

Cette contre-argumentation s ' o ~ o s e  ainsi h la démonstration adversel. 

Domaine de I'titilité - .pprCctb~e 
Aucun des hommes qui 
s'adonnent au maniexnent des 
armes X E  s'est inus&& Exemple: 
StésiIaos. 

Domaine de la science 
-- - - - 

bbdcrrurrlnn@- 
Si elIe avait une réelle valeur, 
d e  n'aurait pas échappé am 
Lacédhoniens... un mattre 
reconnu d'eux aurait fait des 
profits wnsi&bles chez les 
autres peuples 

~ r m r v r l c ~ r m d t  
Un lâche qui croit la p d e r  
n'en est que plus lâche-.. Un 
bravequipré<adlaposséder 
rique d'etie ridiculisé s'il 
aommeL la nioindre faute. 



Voia face i face le combat argumentatif mené par les ghéraux 

Toute une &de de belles 
scienœs... se rattachent i œtte 

&lade-*- 
Si d e  avait une H e  valeur, 
dle n'aurait pas échappé aux 
Lacédémoniens.. Un d t r e  
reconnu d'eatx auait faft des 
profits considérables chez tes 

DOMAINE MORAL 
veitig de I'Omt 

cette etnde 

~ ~ v r l ~ m a r i l c  
U n ~ q t r t c r o i t l a p o s s é d e r  
n'en est que plus lâche-. Un 
btave qui pdtenâ la posséder 
risque d'etre ridiculisé s'ii 
oonrmeth tmindrehuls?. 

Ce combat argumentatif montre bien comment le Lach& est une transposition sur le 
plan idéologique et discursif du combat des armes et des âmes qui se déroulent aussi 
bien sur le champ de bataille que dans la BOUE et dans toute la cité finalement sur la 
meilleure éducation à donner aux jeunes. 



al. Application de l'analyse critique au Luc&: du politique h l'éthique. 

Les h y s e s  précédentes ont examine les diverses parties du LachLs et les 
argumentations qui ont marque 1'6volution des débats d'un questionnement & 

l'autre. A partir de ces premières analyses, on peut comprendre maintenant le sens 
véritable du LaJits. On retrouve dani, ce dialogue deux conceptions différentes de 
la pedagogie. L'analyse critique permet de comprendre comment le niveau 
philosophique intègre et assume les autres «valeurs~ antérieures contenues dans la 
conception politique de l'éducation. 

Le tableau de la page 222 de l'application de la démarche philosophique au Lachès 
montre bien l'opposition m4thodique entre les deux problématiques. En ce sens, le 
Lrchès se divise en d m  temps dialectiquement opposés. La première partie srpose 
la conception politique de l'éducation. Les valeurs pour lesqueiles les parents 
veulent éduquer leurs enfants expriment les preoccupations de cette éthique 
politique qui traversent la d é t é  grecque du Ve siède. Les débats contradictoires des 
généraux sont le reflet des discussions qui se déroulent dans l'assemblée politique 
du Conseil (de la aüouiea+ Et le contenu de formation que propose Nicias et que 
rejette Lach& est conforme au programme d'éducation en cours pour les jeunes 
Grecs de cette époque* Maiheureusement, ces débats aboutissent i'impasse- Toute 
éducation qui s'enferme dans le champ de l'opinion et des débats contradictoires de 
la démocratie risque de conduire a i'impasse. Pendant ce temps, Socrate est en 
attente. Il écoute-. 

La seconde partie est d'ordre socratique. Après l'impasse et la prise en charge par 
Socrate de la discussion, la question est teformulée. Elle interroge le sens de la 
démarche et force & remettre en question ces valeurs hciitionnelles. Qle dépasse la 
reférence au nombre comme critère de vérité, et s'aligne sur des questions 
proprement ethiques* Cette seconde partie inaugure ainsi un nouveau questionne- 
ment. Ii pose pour la première fois la question des fondations philosophiqes de la 
pédagogie. Le *mente, comme fondement psychologique de la recherche éducative 
est remplacé par la nécessité de la vertu Et le combat en armes devient la question 
du courage, comme étant cette partie de la vertu qui lui correspond. 



S i  ne faut donc pas considérer la premibe partie du LcchLs comme un pr6amMe du 
second, si on entend par préambule une sorte d'introduction devant amenet le sujet 
réei du discours. La première question sur les vertus éducatives du combat en armes 
rel&ve d'une fondation politique de Yéâucation. Est-il hm, oui ou non, pour un 
jeune d'apprendre l'art du combat am&? Cest  la question de depart. L'autre 
qrustMi, que propose Socrate doif mir anmt sut le plan pédagogique même si 
elle se situe qwès dans l'ordre des valeurs c'est-&dire sur le plan de la finalité de 
Mducation. Quelle est la chose p r  ùque~le noirs awns besoin d'un bon maffre? 
Cette question ne met pas fin aux déiibérations qui ont opposé les généraux, mais 
elle r e f o d e  le contexte et le sens de ces d&'béations. Car, ce qui est fecherchC, 
c'est i'acquisition d'une vertu capable d'améliorer ï%ne des jeunes. La condusion 
du LaclrLs maintient ouverte la question initiale. Mais elle est assortie de nouvelles 
conditions pour sa résolution. 

- Les «fondations psychologiquesm de I°Cduation dans Ie aüre d'une conception 
politique de Ir pédagogie. 

Quel est le sens de la démarche initiale des parents? Il y a des présupposés h la fois 
psychologiques et épistémo~ogiques qui poussent Lysimaque et Mélesias a tenter 
l'aventure du combat en armes. Quelque part, ils se préparent h mener une bataille 

- sur le front de la tradition familiale. Ils sont en r4action contre leurs pères et veu- 
lent transmettre A leurs fils ce qu'as n'ont pas eux-mêmes reçu en héritage. Iis 
trouvent Mgitime et obligatoire que des pères fournissent leur fils une 
éducation convenable queiles que soient leurs obligations politiques. On ne peut 
laifidsr des enfants livrés à eux-mêmes. 

sur le front des habitudes socides. Ils ne veulent pas se laisser berner par ces gens 
de mauvaise foi qui ne disent pas bout it fait ce qu'ils pensent quand on leur 
demande leur avis. Ils exigent la franchise, mais en m h e  temps, se sentent pris 
dans le piege de l'ignorance des moyens pour parfaire Yeducation de leurs 
enfants. Quelqu'un leur a parle du combat en annes. Mais ils n'ont pas 
suffisamment confiance en ce quelqu'un pour accepter son conseil. Worl cette 
invitation tarabiscotée ih des généraux amis en qui ils ont une certaine confiance. 
Ils veulent un avis direct, franc, en connaissance de cause. 

D'entrée de jeu la question est éducative. Est-il bon, mi ou non pour un jeune 
d'apprendre le combat en anna? Soaate changera plus tard le contenu de la 



question en la faisant güsser du diamp politique vers le champ ethique. Quel est 
Z'o&jet qui pent a d h w  Irbiiir &s jruus? Cette glissade entahre un changement 
profond dans les motivations psychologiques et &hiques qui poussaient les parents 
à garantir une solide éducation h leun enfants L'intervention de Socrate d w g e  les 
données du problème. 
L'invitation au spectacle et h 1°assocïation faik par les parents aux généraux 
determine le contexte de ce premier débat. Les raisons qui motivent cette double 
invitation sont partagées par de nombreux pivents aristiocrates de l'+qua: 
- le refus de Yoisveté des jeunes livrés & eux-mhes et 1 leurs caprices; 
- la honte ou le souci de ne pas avoir 6s de véritables pères, ayant été des victimes, 

abandonnés B eux-mêmes par des pères trop occupés aux aches politiques; 
- le désir fort louable de transférer sur leurs fils ce qu'ils n'ont pu posséder: le 

a & i t e ~ ;  
- trouver des personnes de confiance avec qui s'associer pour l'éducation des 

enfants- 

Les deux premières raisons rel&vent de motïfk negatifs et invoquent la nécessite de 
la disapline et de la prise en charge que doit assumer tout parent soucieux de 
l'avenir de ses enfants. Les deux dernihes raisons sont positives. Ce sont eues qui 
provoquent i'invitation au spectade et B i'association. Elles renvoient 1 la valeur 
&CO-militaire donUnante dans la societé pecqye de l'4poqye- 

Les parents recherchent donc une activité éducative qui puisse r4pondre h leur souci 
de parents. La demonstration du combat en armes ne les a sans doute pas 
convaincus tout fait, mais ce combat en armes fait partie des nombreux 
programmes offerts aux jeunes pour parfaire leur éducation. Ainsi, rappel aux 
généraux et a Socrate ne constitue pas une remise en question de leur conception de 
l'éducation. Au contraire, ils sont conséquents avec eux-mêmes. Ils ont invité deux 
généraux pour débattre, et quand le debat contradictoire s'est termine sans résultat 
mnaet, ils ont applique h la question le traitement dhocratique que Ifon retrouve 
dans les débats similaires de la Boulé: le vote, afin d'obtenir la vérité du nombre. 

- Les *fondations dthiquetm de l'6ducation dam le cadre d'une conception 
poîitique de k pédagpgk 

Les parents visent de méntem. De quel mérite s8agitMî La référence de œ mérite est 
dans le passé et remonte a leurs propres pères. Ceux-ci ont accompli de belles actions 
dans la guerre et dans la paix, actions relatives aux &aires de la até. 



L'idéal atteindre, les hQos imiter ne sont donc plus des dieux ou des demidieux 
comme au temps d'tiomère. Ce sont les parents qui ont vécu de belles actions. Mais 
le mérite dont il s'agit i a  correspond a cet ideal d'honneur du noble guerrier capable 
d'accomplir des exploits et d'etre reconnu par ses pairs. Il y a donc dans cette 
recherche du mMte un triple idéal h r8Poser: 

- devenir comme son père en a p t  soi-rnhe des actions h raconter; 
- accomplir des actions glorieuses afin d'etre considér6 par ses pairs; 

- mériter les homeurs de la patrie pour laquelle on accompiit ces exploits. 

Cette identification du pere au fils traduit une valeur éthique de Y6poque 
homérique. Les pères devaient etre fiers de leur fils et pour cela leur donner une 
éducation adéquate. A l'inverse, les f3s se voulaient pour leur père des motifs de 
fi&, comme le montrent bien les rapports de Té1émap et &Ulysse. 

Mais la honte de Lysimaque et de Méïéshs vient surtout du fait qu'ils n'ont aucun 
mérite, aucun exploit glorieux h raconter. C8est cet ideal militaire du noble guerrier 
q" pr&aut dans la plainte de Lysimaque et dans le reproche qu'il adresse P ses 
parents. L'honneur individuel, le culte du héros militaire n'a pas disparu dans la 
-&ce classique, même si cet honneur héroique fait désoTmaiS partie des valeurs 
patriotiques. 

La valeur patriotique est la plus fondamentale. Servir la patrie, c'est ce qui permet 
que les actions glorieuses accomplies aient un sens réel. C'est a toute la finalité du 
mérite et qui fonde dans le politique œs valeurs individuelfes de l'action héroïque 
et des honneurs que recherchent les parents. D'oh la recherche de conseillers 
compétents en matière politico-milie. 

- les conseillers auxquels on fait appel sont des militaires; 

- Socrate lui-même est prhnt6 selon une catégorie politique et il est assode aux 
sophistes avec qui il fait affaire. Ii est un citoyen du même d h e l  que Lysimaque 
et il a d4j& procure au fils de Nicias un malhe en musique, un sophiste, Damoh 
De plus, il est r e c o ~ u  par les jeunes qui parlent de lui avec beaucoup d'éloges. 
Pour le moment, voih ce qui caractérise le conseüler Socrate. 



Le contenu de formation: queiie eat lfactivitC &ducative qui peut favozber 
I'qyWüon du mérite? 

Toute k première partie du ImrhLs tourne autour de l'activité éducative associée au 
mérite politico-miîitaire: 

- le spectacle o k t  est une représentation militaire; 

- le débat contradictoire qui oppose les gQi4raux porte sur le combat en armes et se 
deoule sur le mdèie des déiibérations du conseil politique de la aBoulh W~cias 
et Laches s'opposent sur l'utilité éducative du combat en armes et non sur i'ideal 
militaire que doit viser toute education a savoir: 
- formation disciplinaire pour le corps et préparation au combat; 

- formation intellectuelle et scientifique; 

- fonnation morale et esthétique. 

- les argumentations de Nicias et la contreargumentation de Ladies tournent 
autour de ce programme d'éducation politique qui met l'accent sur les valeurs 
militaires, civiques et culturelles. 

L'argumentation de Nicias est positive. La contreargumentation de Lachès met en 
doute la capacité du combat en armes iî remplit le wntrat. 

Les g6nQaw etant en opposition, et Socrate refusant de voter, cette conception 
politique, livrée h elle-mbe, avorte... Socrate change la direction du debat Il 
s'engage sur le terrain ethique. 

- Les afondatio~ p s y c h o l ~ u e s ~ ~  de I'Cd~cation  da^ le cadre d'une conception 
philosophique de la pébgogic 

Socrate abandonne les considérations politiques qui avaient servi de motivation 
pour provoquer la double invitation au spectacle et $i l'association. Il invoque 
maintenant des motifs psychologiques Lies h une ethique des valeurs humaines. 
Finie la honte ou le desir d'accompiir des exploits guemers. Les nouvelles 
motivations reposent sur l'amour des parents, le sens du devoir parental et le sens 
mord à donner aux jeunes: 

- l'amour des parents et la responsabilité de cet amour... 
*Car l'enjeu pour LysimuFie et toi, dit4 I MéWas8 vous puin sans doute d8importanaeC Ne 
s'agît4 pas du bien le plus p d d e u x m  



- le desir de remplir son devoir parental pour que les &ts soient des hommes 

r e t ( o n t k ~ a v e n i e m e n t Q t ~ p h r n e O c m ~ ~ o o ~ r e b n œ q p 8 I I s ~ e m -  - 
- trouver quelqu'un qui puisse aIlSeiUer sur la démarche h suivre- 

aAupd'hitid~rousde*arrckrdierd'abord~~est~und8ailieaauqafsoit~~ 
bujetendiscussion..., 

Ces nouvelles fondations psychoiogiques situent maintenant la démarche de 
Lysimaque et de Méiésias dans la recherche d'un savoir-être qui met davantage 
I'accent sur les vertus de Y&ne plutdt que sur les habiletés du corps. La dipite 
recherchée ici n'est plus dans le mérite ou les honneurs provenant des pairs et 
Penjeu dont il est question reigve d'une responsabilité paternelle et n'est plus un 
attribut du politique. La valeur des parents, en tant que parents, réside dans leur 
capacité de conduire leurs enfants dans la voie de œ qui est bieh Les honneurs et le 
mérite viendront après. Toute la question est de savoir ce qui est bieh 

- Les dondations ethiqftezs~ de 1'6duation dans le udre d'une conception 
philosophique de la pédapgie. 

Les fondations psychologiques sont l'amour, le sens du devoir, le sens du bon et du 
mauvais. Les fondations ethiques compl&tent ces valeurs. 

- Le chemin pour atteindre la perfection= l'acquisition de la vertu. 

Le contenu de fommtlo~~= Qui est le maître compétent capable d'enseigner la vertu? 
Quel est l'objet éducatif capable d'améliorer YBme des 
jeunes et de les conduire vers la perfection? 

Quelle est la meilleure methode pour savoir ce qu'est la 
vertu? 



- Ce n'est pas n'importe quel ma!'tre qui est compétent pour enseigner la vertu 
a - . q u e l s a v a n t ~ & é d r t ~ ~ t i o a . i o r i s a ~ ~ ~ c D n t s e r ~ . s  

- L'objet recherché= connaître ce qu'est k vertu. 

-La meilleure m4thode pour apprendre œ qu'est In vertu, c'est la maiYeutique: 
recherche. le m&ce competent8 capabîe de nous faire accoucher de la vnté. 

Il faut donc trouver un rnattre wmpétent.. 

Cette foika, on a encore fait appel $i Socrate. Mais son portrait n'a rien de politique. 
Ii s'agit d'un Swate moral qui oblige chacun B rentrer en lui-même. C'est aussi un 
Socrate qui est en accord avec lui-même ... Lachès prédse .c'est une cmceskm que je 
rPrlnme, I'honn8teté du mîhc...m Avant d&re un savant, le maftre est un homme 
honnête. Portrait élogieux de Soaate. Tous sont d'accord pour se lahm guider par 
lui. Soaate peut alors interroger Lack et Nicias. Chacun son tour.. . 
Cependant, ü sera aussi difficile h Nicias et i Lach& de s'entendre sur une définition 
de la vertu et du courage que sur 18apprentissage du combat en armes. La difficulté 
cette fois-ci ne vient pas des positions opposées des protagonistes. EUe est iiee h la 
nature même de l'objet dont la définition n'est pas a k portée du premier venu De 
contenu de formation, Socrate n'en propose pas formellement si ce n'est cette 
necessité de persév&er. La recherche sur la nature de la vertu est defh un exerace 
d'apprentissage vertueux. C'est pourquoi Socrate exhorte tout le monde 1 persév&er 
dans cette recherche. 

Le tableau rkapituiatif suivant permet d'opposer m4thodiquement ces deux 
conceptions politiques et philcsophiques de i'éducation. 



Le Ldds conceptions politiqyes et philosophiques de 1'6âuation. 

Fondation psychologique 

- r e f u d e l ' o ~ d e s ~ -  

1 Fondation ethique 

- d t e r  de la pa trie!... 

Le contenu de formation de 
la conception politique 

- Finmation diS0plina.k pom le raps -. 
1 - Formation intelleduelle et Sdena8-e 

1 - Formation morale et esthétique. 

Fondation psych010gique de la 
conception philosophique 

conception philosophique 

Le contenu de formation de la 
conception philosophique 

- A p p e n d r r a c o ~ œ ~ e s t L a w h i  
- Pessévérpr dans ta voie de la connaissance du 

Bien ... 

On peut avoir l'impression que le Loch& n'avance pas, que ce sont toujours les 
mêmes th6matiques qui reviennent. On semble tourner en rond, ce n'est qu'une 
apparence puisqu'il s'agit en réalité de deux conceptions qui s'affrontent 

Et pourtant, la démarche est dialectique. Il s'agit d'une construction extrêmement 
serrée qui reprend point par point œ qui a été avancé dans la conception pr6cédente 
afin de pouvoir le ref~nnuler~ mais un autre niveau L'on ne s'artetera pas sur 
chacun des aspects du dernier tableau Consid4rons simplement les deux 
présentations de Socrate: 



- La première le présente comme un atoyen du même dème que Lysimaque. 
Comme les sophistes, il se promhe un peu partout et passe son temps dans les 
centres d'4tudes et de formation des jeunes. Ii a recomtnandC un autre sophiste 1 
Nicias. ii s'agit bien du contacte politique de I'éâucation et du rue que jouaient 
les sophistes, Socrate y compris, cians Mducation des jeunes. 

- La seconde pr&entation est d'ordre ethique, ayant plus de signification morale 
que politiqye. Socrate est présenté avec tous ses attributs de mattre dans l'art de 
former les esprits. est prêt se soumettre B sa maïeutique, mais c'est 
surtout Lachès qui loue les vertus momies de Socrate, son harmonie avec lui- 
m b e ,  hannonie entre ses actes et son discours. C'est avant tout la vertu morale 
qui distingue le maftre- Soaate est l'homme homete par excellence. Alors, 
Lachès consent à apprendre de lui. 



Si-tion pédagogique du m. 2n 

8.2. Les differents niveaux pklagogiqyes du Lu&&: perspective dialectique. 

il ne sera pas nécessaire de reprendre lanalyse critique du professeur Natorp pour 
montrer comment le Lachls comprend les ciifferenri niveaux techniques, 
saenüfiques et phiîosophiqws de la pédagogie. Cet aspect complémentaire de 
i'analyse critique sera traité à partir de quelques considérations plus spécifiques- 

Dès le départ, le Lachès formule la problématique de l'éducation sur le fond des 
rapports @re-fils. La mise en scène du dialogue et la symboliqye éducative qui la 
traverse est Ws riche. Elle correspondrait a la symbolique des objets de coruiaissance 
dans I'AII~goric~ Les personnages sont bien campés dans leur d e :  

- les pères, Lysimaque et Mélésias, incpiets de ne point remplir convenab1ement 
leur rôle de père. Ils sont accompagnés de leurs enfants; 

- les enfants qui reconnaissent Socrate et sont pets i recevoir l'education qui leur 
convient; 

- les conseillers éducateuss deSig& au départ les @&aux 

- et enfin Soaate, personnage centrai, sa maieutique en bandoulière, conseiller 
éducateur par excellence. 

I'i y a le spectade, pretexte introductif au débat sut  r6ducation Et à la suite de ce 
spectacle, le récit de Lysimaque. Cette conversation familiale et amicale autour d'un 
repas n'est pas innocente dans la mise en scène. Est-ce un mini-banquet? Il y a la 
toute une symbolique de la double fonction paternelle, nourriaère, pourpoyeur des 
soins et de l'alimentation du corps, et la fonction sodale, educative liée la 
transmission des valeurs et aux soins de Mme. Sans doute, cette pratique du repas 
renvoie aussi B des habitudes culhwiies de la société grecque de 186poque, mais 
ph& ici, au tout debut du dialogue au moment oQ Lysimaqpe expose les raisons 
réelles de sa démarche, cela n'est cerfainement pas fortuit. La question éducative 
concerne la familie avant tout. Cest une fesp0nsabiliU parentde. 
La question est donc sodale et technicpe. Les pères cherchent le meilleur moyen 
pour éduquer leurs nIs Ils sont prets h les confier des hommes compétents chargés 
de poursuivre leur place cette œuvre éducative qui leur tient tant B cœur. On 
retrouve 1à cette double preoccupation caract&istique des premihs relations 
éducatives parents - enfants, telle que représentée dans le schéma de la page 82: 
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- l'appropriation du corps en vue d'une plus grande autonomie et h i  d'action; 

- la socialisation du comportement faisant de l'ixtdividu une valeur pour sa soci6té 
et donnant droit en retour aux considérations et honneurs dus a son rang. 

Les raisons invoqueeS par Lysimaque pour entreprendre cette s u m e  educative 
correspondent à cette double exigence de ï'éducation= 

- on ne peut laisser les jeunes livrés à eux-mêmes et à leurs caprices. Ii faut donc 
les former 1 la discipline et leur donner les moyens d'aut01~onn8le n4cessaires h 
leur épanouissement personnel. Le mdUe  8 imiter= les grands-parents. 

- de plus, il faut qu'ils puissent se faire valoir par des actions giorieuses au service 
de la patrie, afin d'obtenir les honneurs et privileges associ6s ih ces actions 
glorieuses. 

Le combat en armes pourrait4 satisfaire cette double exigence? Cette question 
initiale sur les vertus pédagogiques du combat en armes est donc une question 
technique. La mise en langage qui permet de justifier si oui ou non cet exercice est 
satisfaisant appartient un autre ordre de question. 

La these de Nicias et la contre-argumentation de Lachès relevent du discours 
scienMique. Il faut justifier par des raisons vaüables l'utilité d'un tel enseignement. 

Le probleme ethique de la valeur du mérite,, en tant qu'horizon des deux autres 
niveaux de discours te&nigue et scientinque, est sdement enonce par Lysimaque. 
Mais le LacheS ne discute pas du biefonde d'une telle valeur. Ce sera le mérite de 
Çoaate de le formuler h travers la question du courage, en tant que partie de la vertu 
recherchée comme fin éducative. 

La question que pose Ç w a t e  est radicalement neuve. EUe arfide étroitement 
toutes les aubes questions, à des préoccupations 6thiqyes, philosophiques. 

Quel est l'objet qui phse méZiortl I'dmc des jeunes? 

J l  s'agit la d'une question h la fois technique et philosophique= 
- tedinique, car il s'agit d'un objet d'apprentissage ayant des caract&btiques spéci- 

fiques; 

- philosophique, parce que k question porte sur l'hme des jeunes en tant que l'&ne 
determine d'esse humanum~, ce qu'est l'homme dans sa nature profonde. 



Toutes les autres questions qui découlent de celle-ci seront de même nature* Ii fitut 
donc trouver un mai- compétent dans le traitement de l'&ne. Et la detennination 
des criteres de compétence du maltre releve h la fois du domaine tedinique et 
ethicpe, un bon mattre, de ~ N W S  œuvres: 

- sa compétence tecfuiiqye: quel est le mattre qui l'a lui-même forme et quelles 
sont les œuvres qui témoignent de la cornp4tence de œ msirtre? 

- sa valeur morde: il faut prouver que ces d t r e s  ont été d'abord des hommes de 
mérite. 

De quel mérite s'agit-ilt Est-ce celui dont la patrie honore ses valeureux serviteurs? 
Socrate précise plus loin. S'adressant au nom de Lysimaque aux généraux qui 
s'aventurent dans ce metier d'éducateur, k a t e  voudrait les engager face aux 
aimes de compétence d'un bon maftre. 

Dites-nous Y u n  et l'aube, Wldas et Laches, quei savant mime &éâucation vous avez 
~ e n M . D i ~ m ~ ~ s i ~ s ~ o p t i s r i a i t & ' i m e L L S e j ~ o o & ~ e t , ~ k  
premiercas, quelsmameS vousavezeioi'uneti'autreetqaelseraiaitlew rivaux,afjnquesi 
k a f f a i R s d e l a a ( é ~ p r i v a i t & l o I s i r , n n u p d g i o ~ ~ ~ n n a a d r e g e r ~ e u x . k d ~ p p r  
g r b œ , o u e o n b ~ ~ ~ m d e s Q i n ~ m ~ i p r a i d r e ~ d e ~ n I s e t d e s n b ~ , d e W e ~  
queceux4 nefassa i tprshonCePle i~ssnee trerphindf~~ÇIauc~ntra lreroura~  
trouve par vouSaeme ia Vrpk m0 apptez-nous des exemples' hdhp~- i#1\1~ les aoliis 
decewquigrâœ8vms,demauvais30( l f~baia  

Le mérite i a  va plus loin que le service la patrie* Cest la capadte d'être bon. Et le 
mai mAtre est celui qui est capable de rendre bon le mauvais. C'est ià tout le sens de 
la recherche de cette vertu capable d'am4liorer l'âme des jeunes- 

Cette vision des rapports éducatifs du maître & son disciple introduit 1 tous les 
niveaux p&îagogiques cette dimension ethique qui fusqu'ici faisait défaut chez les 
sophistes. La glissade opérée par k a t e  de la question purement technique du 
combat en armes vers une question fondamentdement Cthique portant rur l'âme 
des jeunes est une poussée vers le haut. Désormais toute question pédagogique 
devient en même temps question philosophique, puisque I'éducation vise ik rendre 
les hommes meilleurs qu'ils ne sont. C'est ce qdiilustre, probablement pour la 
premiere fois dans l'histoire de la pédagogie, a dialogue du LPchLs. La qwstion 
ethique n'est pas une récusation des questions techniques ou saencinques. Elle en 
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est la fuialité. Socrate ne se prononce pas sur la valeur pedagogique du combat en 
armes. Ce n'est pas sa préoccupation principale. A partir du moment oti l'on aura 
et6 capable de definir ce qu'est la vertu et de démontrer que le combat en m e s  
favorise la vertu, la repense sur son utilite aura &anchi ime 6tape déasive. C'est 
pourquoi, il ne voit pas d'inconvénient œ que des m&res s'occupent des affaires 
de la até, pourvu w8ils partent le b i e ~  en eux. Au contraire, kt fonction du politique 
serait de rendre les hommes meilleum- La perspective du m&ite est renversée. Ce 
ne sont pas les hommes qui doivent mériter de k patrie. Cest plutôt la pafrie qui 
doit créer les conditions favorables pour rendre les hommes bons. Dans de telles 
conditions, au lieu d'attendre des honneurs de la patrie, c'est plutût celle-ci qui doit 
etre honoree. C e s t  d'ailleurs pourquoi Socrate ne recherche pas les honneurs 
individuels. Ii p r e e  former des citoyens aptes à faire de la patrie un espace 
politique convenable- Le politique sert les vertus de l'éthique. Former le citoyen, 
c'est créer la até idéaie afin que l'homme puisse s'accomptir dans le Bien. 

L'observation attentive du tableau des conceptions politiques et phüosophiqyes de 
l'éducation de la page 249, montre bien comment la fondation philosophique de la 
pédagogie assume et donne sens h la fondation politique- Les Riveaux techniques, 
saentifiques et philosophiques forment un ensemble intégr6 1 tous les niveaux, 

Le tableau de la page suivante reprend celui de la page 99 appiiqué au Laches. 





Chacun de ces niveaux de stnicturation du pédagogique est lui-même constihie de 
trois éIéments int6greS qui représentent Les dimensions technique, scientifique et 
philosophique du niveau. En d'autres termes, h l'intérieur du niveau techniqye par 
exempie, il y a la recherche technique proprement dite, mais qui s'intègre déjà dans 
des didactiques expérimentales d'un premier niveau et dans un questionnement 
philosophique approprié. la pedagogie est donc Mtie avec ces trois éihents intégrés 
l'un dans l'autre: 

la relation l'objet la finalité de cet 
d'apprentissage d'apprentissage apprentissage 

Ces trois éléments constituent trois aspects d'un m b e  niveau d'organisation du 
pédagogique. Un niveau désigne ainsi le point de vue h partir duquel ces divers 
él4ments sont integres. Il y a donc un concept philosophique inherent 
l'organisation technïqye de La pédagogie. Le langage marxiste désigne par idéologie, 
le discours second produit par une dasse sociale pour masquer ses mt&& de dasse. 
De façon analogique, il y a une conception techniciste de la pédagogie qui se dégage 
de la mise en opération des objets techniqys, comme objets d'apprentissage. Cette 
ccidéologie~ techniciste tient un discours qui n'est que la projection des avaleursr 
techniques dans le champ de l'idéologie. Cest le discours de Nicias par exemple sur 
le cornbat en armes. 

Le même raisonnement est valable pour les niveaux saentifîque et philosophique, 
de telle sorte qu'il existe un ordre de valeurs dans la mise en opération des idées 
p4dagogiques. Ainsi, que le combat en m e s  conduise aux honneurs et au mérite de 
la patrie, valeurs qui conviennent ce premier niveau d'apprenhge, c'est bien, 
mais cela ne suffit pas. Ces valeurs patriotiques sont des-memes subordonnées aux 
valeurs supérieures de la vertu et du Bien comme valeurs d'accomplissement de 
soi. Chaque niveau a donc ses caractéristiques propres et des valeurs qui lui sont 
attachées 

Au niveau technique: 

6, L'homme est un etre de besoin. Et contrairement ih l'animal, il doit apprendre a 
les satisfaire. Cest la base de I'educatioxt appropriation de soi et socialisation du 
corps a travers des objets d'apprentissage. Le Lachès illustre ce rapport a l'objet 
comme point de depart du processus d'apprentissage. Nous devons chercher 
d'abord qiulk est la chose p u r  lnguellc nous avuns b e - n  d'un mitre. Cest la 



première demande de Lysimaque aux généraux: si w u s  cunnaba pelqur  
sciénce ou quelque MC& qui pu* Zfrr rccommandI d des jeuns gens. C'est 
le point de depart technique de Nducation, et ce que recherche Lysimaque, <est 
un objet d'apprentissage convenab1e- 

O Mais au ccieur de toute éducation: La relation pédagogique, celle qui prend la 
releve de l'amour des parents et proIonge sur le plan technique leur 
responsabilite parentale. Lysimaque et Md&Ùas nous ont appel& d ddibha au 
sujet de lncrs fils pur Ies aida d rendre leurs dmcs aussi prafaitcs que possible. 
Plus loin, Lysimaque ajoute a cette demande de conseil, une demande 
d'association, 

Nous h n s  chercher d'abord s'il est quelqu'un d'entre nous qui soit cornpltent 
sin te sujet en d k u s h t .  C'est le sens de la démarche de Lysimaque et Méiésias 
auprès des genéraw: Noirs ~ w n s  pend d'abmd que wus aicz bons jugs n In 
matière et que votre opinion fomuk, vous sera assez frnnrs pour nms In faire 
mnafhc. Question technique concernant la relation pédagogique, car c'est aussi 
dans cette toute première phase de Yéducation que cette relation s'gtabiit. Et 
Socrate determine les critères de comp4tence du W t r e .  Cependant, il n'y a pas 
dans le temps de préseance de l'objet sur la relatioa Le d'abord* dans les deux 
cas indique qu'il s'agit 1& d'un Urnent premier, principe de recherche 
pédagogique. Tout objet d'apprentissage ne peut se concwoir que dans le cadre 
d'une relation pédagogique. 

O Finalement, toute cette action éducative vise rdme des jeunes. Notre r*ck 
sur IP valeur de &te étude II pour fin i 'dm des jeuna... C'est la dimension 
philosophique de ce niveau. V d  nos dnu: fils... noies ooulons pendre le plus 
grand soin de leur Çducation ... p u r  en *ire des hmmrs  de mérite. Ce que 
recherche Lysimaque, c'est l'éducation de ses fils pour en faire des hommes de 
mérite. Sa réfiexion sur la nature du mérite ne va pas plus loin que celle de 
l'opinion commune. Le *te est lié aux actions glorieuses. 

Soaate dépasse cette première notion du mérite politico-müitaire. L'éducation 
doit viser i'arnélioration de l'âme. Il faut d'abord connaItte la nature de î'âme si 
on veut l'améliorer; fondation psychologique du pédagogique. 



Le niveau scientifique 

C'est le niveau qui donne ses assises théoriques au niveau techni~ue. 

Q) Il hut donc une connaissance approfondie de l'objet P transmettm Cest ïà tout le 
fondement de la didactique en tant *elle permet de wndtm l'objet et le mode 
de transmission qui lui convient. Que& esf la partic & L oatv où pdt W r e  
I'appftenfissage du combat en m e s ?  ... C'est Ie ancrage ... Qu'est-ce que le 
wurage? Dans sa recherche du -te pour ses enfantsf Lysimaque avait identifie 
le combat en armes comme objet d'apprentissage. Ça question porte sur cet objet. 
Est-il utile oui ou non p u r  dcs jeuns d'appcndrc I'ot du combat anné? 

@ Ensuite, qu'est-ce qui rend le mattre compétent en lui-même? il faut donc trouver 
qui est expert dans le traitement de l'âme. Comment? en determinant des critères 
de compétence ... qv& mahs nous amms eus d p m w  que ces mafkes Ltmrt 
d'abord des hommes de mufrite eux-mhnes...Chez Lysimaque et MeMsias, les 
aitères de compétence qu'ils avaient utilis4s dans le choix des géneraux se 
rapportaient à leur jugement (nous mons jugé) et i h  l'opinion commune qui 
faisait confiance des d t a i r e s  de arrière et de mérite, pour se prononcer sur 
le type d'éducation politico-militaire qu'il fallait donner i des jeunes. 

Q Cependant, cette connaissance de l'objet et ce maftre expert travaillent pour 
améliorer r h e  des jeunes. Cest de nouveau la dimension philosophique de ce 
niveau ... (ll serait wupal& de rCfYbCT m ai& d qui &ire devenir meilknr), 
Chez Lysimaque et MéMsias, udevenir meilleurs se confond avec la recherche du 
mérite et au perfectionnement des vernis du corps tel que cela ressort du 
disco'cus de PIT~cïas sur l'utilité du combat en armes. 

Et enfin le niveau philosophique 

0 Le niveau philosophique, c'est le lieu de la r6aiisation de soi, ii travers le savoir- 
etre, resultat d'un long processus d'apprentissage de la connaissance de la vertu 
Ce niveau est absent dans la demande originelle des parents. L'objet 
d'apprentissage qui permet d'atteindre la perfecfion, le savoir+tre, tes t  la verhi. 
Il faut donc contt~~f'frc d'abord ce qu'est la vertu. (PIUS tard, dans le Protagoras, 
Platon reprendra cette question de renseignement de la vertu. La wrfu peut& 
s'enseigna?) 



@ Ce savoir-&re, cette perfection est liée au Bien et h la Vérité auxquels I'homme 
aspire. Toute connaissance, quelle qu'elle soit, est avant tout connaissance du 
Bien, tel que transmis par le maftre compétent et assume par le disciple kkrchrr 
d'abord pour nous-mhns et ensuite pour car jeunes gens, un maître aussi 
pjbit  guc possible). Et tout apprentissage vise P former l'homme de bien 

O Cest ce qui permet l'accompibsement de soi 1 travers i'acquisition de la vertu qui 
permet d'atteindre la perfection, le tenne ultime de toute pédagogie ~ ~ ~ r e r  d 
leurs fils U ~ E  ~tm dmrt & puissr pafcffMI- I ~ U Y  d m ) .  

Le Lachès montre donc qu'à tous les niveaux de la pedagogie il y a un sens &.hique 
qui lui est attache. 

Cependant, si le LmchLs met en scène des personnages réels et montre les difficultés 
de l'4ducation, plus loin, Platon reviendra sur ce t h e  et dans une magistrale 
épopée pourra compl4ter ce que le LodrLs laisse en projet 
- les conditions dans lesquelles vivent les hommes 

- les riifficultés h se laisser éduquer* 

Question laissee sous-entendue d m  le Lach&. LO&ude de l'AIILgOt.ie de la crmanc 
nous founiira des éiéments de r6ponse. 



9.1. Introduction @netale 

L'allégorie de lu cmenic représente l'un des plus grands chefs-d'œuvre de la 
littérature philosophique. Admirablement bien construit, le texte est riche en 
images et en metaphores. Objets de multiples compréhensions parfois divergentes, 
ces prisonniers de la caverne ont anirn4 toutes sortes de débats sur l'interprétation a 
donner leur triste condition d'existence. 

Extraite du debut du septième lime de la République, i'Al&wie appartiendrait à 
l'oeuvre politique de Platon. Les hommes sont "aliénés". Ils croupissent dans 
I'ignorance de leurs préjugés et trament lturs lourdes chahes dans les bas-fonds de 
la misère et de la d-pitude. Il leur faut M libérateur pour les conduire vers le 
Soleil du Bien et de la Lilberté. Et voici que l'on arrache l'un de ces prisonniers de ses 
chahs et de la noirceur de sa déchéance. Il gravit péniblement la pente escarpée qui 
le conduit vers la lumière. Progressivement, il ouvre les yeux. Et là, il voit Il 
contemple le ciel et il est ébloui par les rayons qui éclairent le monde réel. Puis, 
resplendissant de v6rité et de g6n4rœité, appartenant désonnais aux valeurs du Vrai 
et du Bien, il retourne dans cette obscure caveme pour h i  ses fr&es. Ii s'edlorce 
de les détacher et de leur 8ter ces boulets qui les entravent et les maintiennent 
prostrés dans leur ténebreuse condition. Mais sa splendeur est mal comprise et les 
propos qu'il tient, loin de rassurer ces etres déchus, hnissent par le faire passer pour 
un illumin0. Einaement, le l i i a t e u r  est pris h parti, jug4, condamnC et exécuté. 

N'est-ce pas Ih le sort fait il Swate? Et plus tard, celui qui sera fait a JesusChrist et h 
tous ces libérateurs d'humanité qui prennent sur leurs épaules la misèm humaine? 
Ceux qui veulent libérer les hommes malgr6 eux des entraves de l'aliénation 
risquent d'etre les premières victimes des aliénés. Oeuvre politique par excellence, 
I'AIU&riè de IP c1loe7ne est P la fois une analyse de la condition humaine et une 
leçon d'apprentissage pour tous les philosophes libérateurs qui s'engagent, au péril 
de leur vie, dans ce combat pour la l i k t é  de leurs frères. Elle indicpe les diffidtés 
d'une démocratie qui prétend gouverner avec la loi du nombre et qui additionne le 
suffrage du simple ignorant h celui du mattre compétent plus avancé que d'autres 
sur le chemin du Bien et de la Vérité. Mais elle met le doigt sur les écu& d'un 



gouvernement arlstocratiqye qui voudrait imposer sa Id i des sujets encore soumis 
aux obscurs désirs des sens et des intérêts immédiats. La conquête du Bien est 
oewre de pndence et de pédagogie 

Cependant, 1'AlZégwk de & aamrv depasse cette simple lechue politique. il s'agit 
d'un texte philosophique qui renvoie a une double théorie de réducation et de la 
connaissance intégrée dans une vision politique de l'homme. 

Platon introduit son degorie en donnant le sens global du texte. Il s'agit d'une 
rcprésmfation de notre condition humaine en œ qui a trait à rignorance et à 

l'iwtniction. Puis, il commence son récit. Dans le cadre de YAIICgorie, nous 
distinguons trois moments précis, liés P la theorie de la connaissance et 
i'apprentissage du Savoir et du Bien: 

- une première analogie sur la condition humaine; 
- une seconde réfiexion sur la véritable nature de notre ignorance et sur les 

dificuités d'acceder h la coruiaissance; 
- un troisième niveau de contemplation sur le Bien et le Vrai 

A ces trois paliers sur l'échelle de la connaissance et de l'instntction, il faut ajouter 
un quatrième moment qui renverse le processus d'ascension et ramène au point de 
depart le mouvement de la connaissance. Cest le retour la caverne. On peut 
identifier cette demiere etape comme &tant le temps de la vérite politique, la 
descente aux enfers ou la ài€fidté de communiquer la Vérité et le Bien aux fkères 
enchaBnés. Ce derni= moment traduit 1'impossibilité d'une libération par les seules 
voies de la transmission du savoir= 

Im seMicc ne s'apprend pus de la manière dont urtaines gens le prttendent. 
I l s s c w n t m t & p o s l ~ & f ~ n i t t a d a n s I ' d m r 0 3 r l l c n 8 c s t p , d p c i c  
près comme on donnemit ùz me d des yeux aveugles. (Platon: L8AllCgork 
de la caverne) 

Et ces yeux aveugies, a sont ceux de nœ prisonniers dans la caverne. 



Ainsi, dans le cadre de la theone de la connaissana, nous pouvons distinguer &ois 
niveaux de savoir h rinWeur de deux mondes: le monde des apparences sensibles, 
des ombres et de l'opinion, et le monde intelligible, celui des objets ré& et de la 
contemplation du Vrai et du Bien. te tableau de la page suivante nous permet de 
représenter 1'AIICgoric et ses différents niveaux de savoir: 

9 - œlui de la caverne et des ombres projetées h partir du ku et du mutet; 
- le monde des idées pures edairées par le Soleil de vérité; 
- l'idée du Bien symbolisée par le Weil edairant toutes choses. 

Et, en condusion, la kçon politique tirer de et enseignement: 

- le prisonnier rblcitrant, Ebéd enfin des tén&bres du monde d'id-bas et 
s'avançant sur la voie du Bieh II seta occis plus tard par ses &es d4chamés 
contre lui et son discours de libération. 



I s r u a ~ e ~  aun,p pu04 ne slay 
y a q ~ d  sap awwoa saurwos snoN 



9 2  Interprétation gQiérde de 1'AI@& les différents moments du récit 

L'analyse de texte commence par une interpr6tation générale du récit Ceia s'avère 
n&essaire, car d m  le genre littéraire allégorique, ii faut interpréter, test-aire 
trouver le sens de ce qui n'est pas immédiatement doxtné. L'interprétation d'un 
texte peut varier d'un commentateur B un autre, suivant la compréhension que 
chacun se fait du texte. Cependant, certaines interpr4tations tiennent davantage 
compte de l'ensemble des éïémenfs du texte et se rapprochent de sa vérité. 

Dans cette anaîyse interpretative, la tache consiste à degager les principaux 
moments du récit. Nous vouions retracer le déroulement chronologique de cette 
histoire et marquer les temps SU- qui enchament les différents tableaux décrits 
par I'AZItgOTie- Nous en voyons trois, plus d e  qu'ajoute Platon en guW de leçon 
politique ih tirer de l'aventure du héros Uniagne nrcorc.) L'Allé'gorie s'achhve elle- 
même sur une instruction Elle est B la fois une représentation et une leçon. 

O. Représentation de la condition humaine dam son 4tat lamentable de déchhace. 

Les prisonniers sont au fond de la caveme. Ils sont attachés et ne peuvent voir que 
les ombres des objets projetees par le feu en arrière d'eux. Au-dessus du muret, 
apparaissent ces objets transportés par des hommes, cachés par le muret. Les 
hommes marchent, parlent. Les ombres défilent et projettent des 6chos. Les 
prisonniers les perçoivent et les entendent. Ils attribuent h ces ombres les causes de 
leur perceptio~ Comme le sont les reaiités virtuelles produites par nos cerveaux 
sous influence, ces ombres finissent par devenir pour nos prisonniers les seules 
références qui d o ~ e n t  sens h leur abjecte conditioa 

8. Reprbenhtion de la condition humaine relativement i l'instruction et i la 
rech-e du Vrai. 

Le second temps commence dans la caverne m b e .  Une route encore grisgtre glisse 
le long de la paroi interne de la grotte et permet un prisonnier récalcikant de sortir 
des tédbres. On commence par le detacher et lui faire tourner la tete vers la 
lumière. Il entrevoit les objets. Habitué B la noirceur, il ne peut se résigner voir 
autre chose que le noir et a entendre autre chose que des échos. Sa vision s'ajuste au 
fur et B mesure qu'il grimpe la route escarpée qui longe les &tes rorailteuses de sa 
grotte. R depasse le muret et aperçoit enfin les objets rWc. Nouvel ajustement. Mais 
on l'oblige- On le force. On le pousse d e r  plus loin Et il sort de la caverne- Et M, il 



se trouve en pleine Iumière- Il ferme les yeux pour ne pas les blesser. Enfin, il peut 
observer les objets tels qu'ik sont dans leur pureté, dans leur beauté. 

Ce deuxième temps indique bien les processus d'instnaction et d'apprentissage. Lin6 
a eiiemhe, rame déchue ne peut se libérer de sa caveme. L'instruction est le fait 
d'une intervention exteme, d'un mattre qui vient raider h sortir, B s'extirper de son 
état caverneux. L'education dans sa signification premiere indique bien ce 
mouvement de sortie. Éduquer vient de deux mots latins: a et ducere qui 
signifient conduire hors de. La maneutique socratique est aducation, libération. 
Socrate conduit son interlocuteur h la recherche du vrai On ert fmcL nous dit Nicias 
dans le Lac&... On doit se iÀ&ser ramener (se iaisser traîner). Socrute nc ooirs lllchr 
pas, ajoute-t-il. L'Allé'gmU ne dit pas autre chose: on ne le lddrc pas m n t  de 
Z'awir trPM jusqu'd hz lumibc du SOM. L'instruction est arrachement, violence 
contre cette double ignorance qui nous enchaîne h nos ambres, a nos pr6jugés et aux 
opinions toutes faites. 

9. Représentation de Ii condition humaine dativement 1 Ir c o ~ ~ c e  du Bien. 

Et enfin, le troisième temps! Le prisonnier est l i M  de la caverne. Le soleil l'éblouit, 
le comble. Il voit. Iï contemple. Iî comprend tout. Et il devient lui-meme 
resplendissant de soleil et de vérité. 

Ce troisihe temps marque l'accomplissement de ce moment privil6gié de vérit6. 
Cest la reconnaissance du Bien. Cest  en meme temps la connaissance absolue, 
connaissance de la cause suprhe qui gouverne l'univers et les hommes. Cest la fin 
de i'instruction. C'est aussi la fin de la représentation de notre condition 
relativement l'ignorance et ii l'instruction. 

O w o n  finPte de la diffidté de triamunethe k vérito aux enchaînés de h double 
ignorance, 

Au comble de la joie, iî pense h ses compagnons. Légitimement, il désire les libérer. 
îï redescend dans la caverne. Pour son malheur hélas! Triste fin pour ce libérateur 
incompris. Cest le quatrième temps. C'est le temps corollaire de rintrod~cti~n. 
Nous sommes encore dans l'all4gorie. Mais Ies étapes qui determinent le chemin du 
Savoir sont terminées. 

il ne s'agit pas à proprement parler d'une condusion des etapes de l'instruction. 
Cette condusion, Platon l'a dep fonnulée dans le troisi&me temps: Après ccla, f m 



v b d r a  d conclure. .. Nous sommes qyelque peu au-delà du processus d'éducation. 
Le connaietoi toi-nrCmc et la maïeutique ont fait leur aeuvre- La conbemplation du 
Bien et du Vrai est le terme ultime de la connaissance. Le bonheur pout soi est 
accompli. Mais il y a la Cite, la caverne des ombres, les voisins, les atoyens 
dangereusement enfermés dans leur double ignorance- La leçon de lfAZltg~ est 
politique. Eüe marque le moment du refus, la séparation radicale du Juste, du 
Vertueux et de ceux qui appartiennent au commun et sont rivés au monde de 
l'ignorance et des apparences. 



9.3. Les différentes parties du texte et leur interprétatioh- essai d'analyse structurale: 

retrouver les différentes parties 
dans notre lecture de œ conte 

Afin de valider notre interprétation, nous devons 
du texte qui coïncident avec les temps indiqués 
phiiosophique. Ainsi, il nous faut distinguer= 

- la présentation générale de l'AlUgoric; 
- les trois temps liés la théorie de )a connaissdltce (ignorance et instruction); 
- la fin de I ' A Z l L g ~  marquée par le retour à la caverne (le sens potitiqye). 

Pour faire notre analyse, nous identifions ces différentes parties i l'aide des 
locutions qui indiquent le passage d'mi temps i un autre. 

9.3-1. L'introduction= I8AIlIgOtie en tant que représentation de notre condition. 

L'Alltgoru commence par se présenter demême. L'introduction dome le sens 
global de la metaphore du récit. Mmn-t, repris-je, représentetoi de In facon grrr 
wici l'état de notre mature relatiomunt à f'instrucfiun d d I'ignwmcc. 

Cette introduction n'est pas elle-même m6taphorique- Elle sert h présenter le sens 
général de YAlUgork et a donner le sens de la repr&mtation. Notez le début du . . paragraphe: çhnnrn des tnmes u t z l d  a son nportanct. 

Maintenant, 
b l d - a ' l m n i o m m t ~ , q i n ' ~  
une c&&e rirp)rm, un cerfan pm@s pn 
w P f d - M P t . d c M ~  

représente-toi 

de h façon que void 

a s'agit CUVU npn%nttIfdon globale- 

Crltc dtqhmrprsrnfc-hjmne & 
bblon<x (imagine-imaginetoi) d de ?kit 
k o n s i d ~ ' - -  maintrnant). 



9.3.2. Les trois temps pi décrivent notre condition relativement h l'ignorance et h 
I'ins truction. 

De ia condition hamllne alnn son état de déchéance. 

Figure-toi ... C'est le debut de l'AZI&gOtit proprement dite. Maintenant Platon parle 
au figuré. Iï imagine0 il dessine une caverne et des prisoxmiers. Mais il procede de 
manière ordom&, par &tapes. 

De la condition humai= dams sa dc'chémce. Ce premiex paragraphe décrit ta 
caverne et ses habitants. C'est la condition humaine dans son 4tat de déchéance. 
Noter les deux rffémnœs B l'image: 

F igu re- toi.  ..: cette première description nous depeint comme des 
caverneux. Nous sommes des prisonniers. 

Imagine .... : c'est Le pr&mbuie du processus de connaissance. Nous 
n'avons pas accès aux objets réels 

De la condition humaine dans son mode de connaissance actuel. Le second 
paragraphe identine le mode de connaissance de cet état C'est un temps second 
Notez encore le mîntmant: Figure-foi putintmant ... Ce premier temps débouche 
sur une double condusion liée aux deux aspects de notre condition. 

La première est une conséquence de notre déch6ance. C'est la caveme peinte en 
noir dans le temps 1. Ces &anges prisonniers vivant dans ce monde souterrain 
nous ressemblntt. Cette condusion introduit la seconde. Celle-ci est liée au made 
de representation que nous nous faisons de la r6alité. Notre connaissance est 
6quivaIente à notre statut de caverneux. N m  ne conmissons que des Ombres. 
Nous ne nous connaissons pas nous-mêmes et nous jugeons mal nos voisins. 
Quant aux objets extérieurs, nous ne saisissons que leurs apparences. Nous 
sommes enfermés dans ce qui nous pu& etre la &alité. C'est la double ignorance. 
Nous avons des oeiU8res qui nous empêchent de voir autre chose que nos 
prejugés. Nous pensons savoir. Nos prCjugés sont notre prison. De plus, tout œ 
que ces pr6jugés nous offrent en guise d'objets de connaissance, œ ne sont que des 
apparences. 
- Nos prejugés nous ofnent & faux savoirs C'est notre première ignorance. 

- Nous sommes enfermes dans nos pr4jugés. C'est notre seconde ignorance. 



La seconde est la pire des deux. Elle résiste au changement Elle nous fait prendre 
les omûres pour la redit6 sans savoir que ce sont des ombres. L'instruction doit 
commencer par casser cette carapace afin de Iibérer nos esprits et nous rendre 
dispom'bIes pour accueillir le mai 

De Ir difficulté d'&der A Ia condssanœ du Bien et du Vrai 

Ce deuxibe temps est introduit par une considération globale qui donne le sens 
d'une premiere intervention. La ddech6ance de Ydme entrahie une maladie 
dégénérative. Le diagnostic est dair: makde d'ignoance. Ii faut donc délivrer celle-ci 
de son obscure prison afin de lui procurer le ?raitement approprie. 

De ïa ditfiarlfc' dgOf/lO1)tLT & mudk &I. Le second temps s'ouvre ainsi sur ta 
perspective pour rame d'&e lib&ée de ses chames et de sortir de la caveme. 
Considère m~inkirant, introduit cette p d & e  description du deuxibe temps. 
Dihlicile de se Iibérer des habitudes et de s'éiwer vers la vraie connaissance. Nos 
préjuges sont tenaces. Ils nous tiennent autant sinon plus que nous ne tenons a e u x  
Nous n'arrivons pas h les remettre en question. Ils nous déterminent. En effet, celui 
que 1,011 detache des fers ou qu'on veut M e r  des chames de i'esdavage ne se 
résout pas a la liberte. La fore de I'habitude l'invite h la prudence et iî la passivité. il 
a de la difficuité h croire qu'il existe une autre condition d'existence plus favorable 
que la sienne. il Iu i  est d S d e  de se mettre debout Ses jambes sont endolories, il 
est courbahué. Ii ne peut admettre que regarder tout autwr de soi et voir dair vaut 
mieux que cette condition de prostration qui a &é jusqu'alors son lot wotidieh 

D r l a & S S i f é d 8 ~ a i d C ~ p ~ u m m ~ ~ k f n C l l l k d l  lit vérité. E î s i  
rqris-jef marqye le début de cette nouvelle étape avec 18inkmention du on, sans 
autre précision que cette ind4termination C'est ici que commence Vaventure de 
notre héros. Double avenme Aventure sur le chemin de l'instruction, mais aussi 
avenhue politique. Platon prépare déjà sa leçon finale. Il rattache cette partie de 
son récit & ce qui pr&ède. Piaton utilise deux expressions similaires mais avec des 
nuances différentes. Et minfetlltnt, repris+, au debut du texte introduit toute 

18A11Cgorie; Et si, repris-je, place id, lorsque debute la liberation de notre 
prisonnier, introduit une nouvde dimension du récit. Le maintenant indique 



une actualisation du récit sous forme de tableau descriptif par opposition au si qui 
renvoie plut& a un récit sous fonne d'aventure. Le mintenant est statique, plus 
synchronique que le si qui introduit une dynamique nouvelle, une diachronie. 

Notre homme est arraché a sa condition d'aliénation téngbreuse et mis sur le 
chemin de k lumieire. Mais les symptômes dp mal persistent. Il eprouve quelques 
ciifficuités d'adaptation. Il voit sombre et n'urive pas B distinguer les objets. Mais 
bientOt, il découvre le monde réel, puis il ad* les corps célestes, la nuit, la 
lumière blafarde de la lune et des &des. Ennn, il peut regarder le soleil en face 

Avec Ia contemplation de la lumare s8a&&ve le processus de formation ou 
d'ascension vers la vérite. Le prisonnier s'est iibM des ombres et des demieres 
aches qui obstruaient sa vision. Il ne reste plus rien de son etat de cavemieux. Ii est 
devenu un nouvel homme, un homme libre. Le troisième temps traduit ce nouvel 
etat n n'y a plus de violence8 mais reconnaissance, ressouvenir. 

TmisibinP temps: 
De k contemplation du Soleil du Bien et de k Vérit6 

Le troisième temps a&&ve ce que les deux autres avaient commencé. Platon le 
signale par le jeu des expressions: ~mis idhe  mintenunt et A la fima*. On 
peut encore séparer deux moments dans œ troisième temps. 

La contempiation du SOLEIL: le BIEN, le VRAI Abaatu la Fn, j'imaghe). 

La description s'achève. Qle est rendue d IP @ de rascension. La formule change. 
Comparons les deux expressions: Considhc mnintennnt qui introduit le deuxième 
temps et A In fin, j'hagine qui marque le troisième temps. A la fin s'oppose h 
maintenant comme j'imagine s'oppose coltsiCute et le je au tic sous-entendu de 
consid8re .... 

Cette opposition dans l'expression des images indiqye bien que cette demière étape 
est la clbtine de 1'AllLgOPie. Nous sommes à la limite de l'image et du concept, a la 
fkonti&e de Pallégone et de la théorie, là où la fiction c8toie la réaiïté et permet au 
lecteur de bien saisir le sens ultime de la métaphore. Ce n'est plus Glaucon qui 



imagine; c'est Platon qui déduit*, c'est-aldire qui imagine (et 1a le sens est 
métaphorique dans la m4taphore demême) que notre prisonnier voudra et sera 
heurem de contempies le soleiL 

Le monde du Bien est inaccessible au commun des mortels. Mais pour celui qui 
d e  a se libérer de ses diahies et trouve un mattre compétent capable de raider a 
escalader les fihises de la Vérie, ii trouve son bonheur dans la contemphtion du 
Vrai et du Bien. Il devient un homme libre, capable de se soustraire des contraintes 
de l'opinion des sens et des d&h tumultueux du corps- 

Cest îa reconnaissance de la supériorit4 indéniable du monde du soleil sur celui de 
la oveme et le plaisir de goûter aux joies de la connaissance supr&me. Ii s'agit d'une 
conclusion. Le bonheur de la contemplation du Bien s'accompagne de la sagesse, de 
k coruiaissance du Vrai. Il y a lb une succession dans rordre du Savoir. Connaître, 
c'est avant tout comaûtre le Bien La connaissance de la science est une conséquence 
de celle du Bien. C'est ce que Lacha concèâe P Swate. Cela prend, dit-ii, l'honnHctC 
du mitre pour qu'ii soit convaincu de sa comp6tence. Homme de bien, homme de 
mérite, donc apte enseigner la vertu 

93.3. La lepn finale: 

De la difncuIt0 de trvunnettre le BIEN 

- De I. responsabilité dC Z'kmnmr l M . .  

L8Al2&u& s'adieve sur un échec Imagine enme. La leçon s'adresse de nouveau P 
Qaucon. Ce n'est plus de Yordre de la déduction. Le r u t  retoume h l'image 
originelie, au sens premier de I'AIwe. Le libre se rend prisonnier0 as'incame~ 
dans la dkheance humaine pour sauver ses frères. il redescend dans la caverne. ïï 
reprend sa place de pxisoder, ,à dté des autres. Le pracessus s'inverse. Cette fois-ci, 
ce sont les ombres qui l'aveuglent ï i  ne voit plus. Et là, le dialogue s'attise. Iî 
devient confrontation entre lui et eux lui, pour ne pas sombrer dans raveugiement 
de l'ignorance caverneuse; eux pour evikr le saut dans cet i n c o ~ u  qui leur fait 
peur. Il a t m  de nmcvcrnr m mpHition, dit Phton. De nouveau, ce qui signifie 
qu'il Ya dép &té, probabIement lors de son premier séjour. 



Et  si pe&p0us  tnik de Irs &lia-.. On imagine bien qu'il s'agit du faux prisonnier 
revenu de son escapade extétieure Auparavant, Ion du d e d è m e  temps, c'était un 
am*, sans autre d6termuiation qui avait forcé le prisoruüer h sortir de la caverne. 
Ce aom est devenu que1cp'u.n. Cest plus précis, car quelqu'un ne renvoie pas h 
n'importe qui, mais B d u i  qui est désigne pour accomplit une action paftid&re, 
mais œ pdqu'un est encore ind6termin6, pronom ind6fW If ne fait pas partie de 
la bande des enchaenés de la première heure que decrivait Platon au debut de 
l'A1lCgmir. Il est dwenu corps etranger, danger public, subversif diraiton 
mainanuit, menace pour la sécurité intésieue de ~%tat. L'accusation qui le 
condamne porte sur sa nouvelle vision des choses. Ii ne aoit plus aux ombres. Sn 
me crt min&. Et œ qu'il propose est tellement loin de bcpérience commune et 
des opinions admises que cela pr&e rire Et la fin tragique du libérateur vient 
sceller cette profonde incompréhension qui oppose les prisonniers h leur prophete 
h l'esprit dérangé. Et si quelqu'un ... Platon ne désigne pas rancien prisonnier. La 
mise i mort concerne quiconque tente de dmer les hommes de leur diaine. 
Allusion Swate, certes, mais avertissement, a tout artiste de la parole et du 
savoir, du sort qui l'attend s'il prend le rique de s'aven- dans ce travail de 
liberaiion sans la technique adequate correspondant h ce genre d8activit4 
subversive. 

Dans Yinterpr6tation qui accompagne 18Aliégwie, Platon précise le sens de cette 
lqon finale. T a t e  8me possède ha fPEIlltC #~~pprtlLdre mais cd mgane de IP scHncc 
(les facultés de i'âme) est enchaînb. Ii ne s'agit donc pas de le lui donner, mais de le 
re0riente.r vers le Bien. 

Tout l'ut, repris-je, consiste donc d chcrdvr la manibc In plus aislc d la plus 
efjïcluy dont Z'dmc puise &tcr la concmsùm qu'elle doit faire. 

Ii y a une sorte de fatalite dans cet imaginaire tragiqe qui empêche i'homme libre 
d'etre sauvé de la d4chhnce pour lui-meme, sans considération de ses freres 
enchahés. Le manc ajoute cette dernière touche tragique I la fatalité. 

Nous confrontons la connaissance absolue du Sien la sombre existence des 
damnés de l'ignorance. La condamnation du rédempteur, bien que sympt8me d'un 
malaise profond dans cette caverne de la Mort, reflete le refis  des hommes de 
soumettre leur condition de vie aux exigences du Bien et de la Vérie. 



- Voiîi prédsémenh mon cher Giaucon, l'image dt notre condition. Cette demihe 
formde est corrékative h celle qu'utdhe! Phton pin introduire l'Alhf@k. peut 
noter la similitude des termes: Replésentc-toi l'état de notre nature... en 
introduction, et Voild I'image & nohc d i t i o n ,  en conclusion C'est La fin du récit 
all4gorigue. 



9.4. Tableau de synthèse @&aie de l8AZUgmir. 

Ce tableau reprend sur quatre colonnes l'analyse précédente: 

- ia première d o n n e  p&ente les temps du récit; 
- la deuxième, les parties correspondantes du texte; 
- la troisième, le sens de cette partie; 

- k quatrième donne î'interprétation de l'aspect de la théorie de l'instruction et de la 
connaissance (aihsi que de la kqon politkpe finale) que @ente i'All@rie. 

Présentation générale Ahintenant, repris- Représentation de la 'I%éoriedekcoIinais- 
condition humaine * Mn Po- 

De la condition htunlme  da^ son état de déchéance 

1" aspect 
De la amdition humaim! 

De la dif&dté d'accédez 3i la coniirineance du vrai 

2e aspect 
De la condition hu- 

maimdaxs~nmodede 1 conmissancedéchue 

Figure-t oi...je vois 
Cd2 dif-il. 

Figure-toi 
m i n t a n t  est 
& t o i c t e n ~ s i f ~ .  

Les hommes sont romme 
des prisonniers ai fond 
d'une caveme. 

la =l'- 
De ïa diffirulté d'affronter 
le monde réel. 

L ' h e  prisonnière du 
corps et du monde 
sensible 

Ils n'ont accès qu'a des 
ombres qu'ils prennent 

Consid2re 
maintenant ... 
Assurhzent 

Nous rhistons au 
changement et avons 
rn de la v&M. 

L'âme est enfermée dans 
la double ignorance des 
opinions et de ses 
PTOFP~UI+ 

Les hommes se 
complaisent dans la 
double ismorance. 



De ia cantempiatian du soldl du BEN et du VRAl 

l la aspect I 
La conkmphtion du 

soleil du BIEN A ia fin j'imagine. .. tel 
qu'il est 

Aprb cela ... vivre 
de cette fac0n-k 

Retour au monde des 
ombres pour sauver 

les autres 

Fm de l'aventure du 
héros ... 
Fi du récit.. 

I?nugine encore... 
Assurément. 

E t  s'a hi faut... 
image de notre 

condif ion. 

La dernière &ape de 
l'instmction, c'kt h 
découverte du SOI& 

source de toute 
lumière. 

ta recherche de la 
vérité s'achève dans 
la contemplation du 

Bien et du Vrai, 
- - 

Le Soieil, le Bien 
M u ,  c'est Lui qui 
edaite toutes choses 

La découverte du 
Bien, c'est en même 

temps la connaissance 
du Vrai 

Nécessité morale de 
libérer les autres de 
lem chahies en leur 
communiquant le 
Bien et le Vrai 

Difficulté de vouloir 
liMm les hommes de 
leur ignorance. .. 
(Activi th subversive 
et dangereuse) 

La iiberation est un 
phénomène collectif et 
non une ascension pu- 
rement individuelle. 

La transmission du sa- 
voir libérateur est un 
art Enseigner le Bien 
et le Vrai n'est pas 
donné à n'importe qui. 



9.5. Exercice d'inteqdtation de diffhnts symboles de l'ALlégoric 

L'AlUgorie de Ir caverne se présente comme une architectonique à deux niveaux: 
la cave, le sous-sol aménagé en prison, et les &ta- suPQieuft. La cave, c'est la 
cavenie, et les étages supérieurs sont les deux paiiers du monde intelligible, œiui 
du monde des idées et, par-dessus tout, celui du Soleii, du Bien 4terneL Mais pour 
gravir les échelons qui mènent d'un etage à l'autre, le prisonnier libér4 doit 
franchir des etapes et se soumettre des rituels de purification qui lavent sa vision 
des derniers restes de I'obscurité qui obstniait son r e g a d  L'AiIégOtiG de la a m m e  
est ainsi une peinture de la condition humaine. Eiie depeint 1'homine dans sa 
debesse profonde, mais l'invite P depasser cette detresse pour apercevoir cet 
horizon de lumière et de liberté ouvert au-dessus de lui. 

L'AlILgorie est une lqon philosophique. Elle nous apprend h mieux nous 
compfen&e en tant qu'&es humains. Mais pour avoir accès au sens intégrai de ce 
que le texte propose, iî faut le décoder, rettouver les équivalences qui permettent 
de reconmftre les sens partiels contenus dans chacun des 614ments codifiés de 
lfA2lbgorie. Cest dans l'intégration de ces éléments décodés que l'allusion s'éclaire 
et que le conte cède le pas la compréhension nette et daire de ce que l'auteur a 

voulu exprimer. 

Alors, pourquoi l'aiiégorie? Plusieurs raisons permettent de comprendre 
l8utilWtion de l'allégorie pour exprimer une théorie. 

Parfois, il est difficile de trouver des concepts précis pour exposer une hypothèse 
que l'on aoit conforme à la redite. Prenons par exemple le cas de la physiqye 
subatornique et les concepts d'antimatière qu'elle utilise pour expliquer des 
phénomènes physiques inaccessibles rnhe  aux instruments de mesure les plus 
perfectionnés. Qu'est-ce que l'antimatière? Un concept?, Une réalité?, le contraire 
de la matière ou une nouvelle forme de prison, comme dirait Platon, de certains 
éléments de la matière?... VoiU un vocabulaite a la limite de la fiction et de la 
realité. Nous sommes en pleine metaphore physique. Et pourtant, ii s'agit 
actuellement de l'un des domahes de la science parmi les plus avancés en matière 
de recherche saentifique. Peut-on dire nos physiciens contemporains de ne pas 
user de m&aphores, et de ne pas mamer d'aliépries, N nilivrer des probabilités en 



lieu et piace de certitudes? Ce serait les priver d'une voie de recherche et 
d'enseignement exhernement riche, susceptible de promouvoir I'imaginaire 
aeatif. Car IfAIZé'gorie, en plus de sa fonction explicative, remplit un rdle 
pedagogique de premier plah 

Justement, l'allégorie permet de mieux faire comprendre, #utiliser l'imaginaire et 
la fiction pour provoquer la raison et l'enrichir d'images propres 1 soulever 
interrogations et interpr6tations. C'est parce que mus avons affaire une aMgorie 
que nous sommes capables d'y trouver de multiples sens et d'assotier notre 
compréhension du texte a bien des situations de notre vie. Une allégorie est 
toujours ii comprendre. On peut encore l'approfondir, decoumir en elie de 
nouvelles leçons. Et une m4taphore bien n o m e  abente  d'autant plus notre 
intelligence que nous sommes capables d'y mettre toujours plus que ce que nous 
proposent les interprétations c h s i ~ u e ~  déjà utiiisees et us& I force d'etre &citées. 

Les différentes p i k s  du réat sont h décoder morceau par morceau. 11 s'agit cette 
fois4 d'un exercice d'interpr&ation car les symboles peuvent etre compris de 
différentes fawns. Reprenons les divisions que nous avons faites du rkit  dans les 
tableaux de synthèse générale de 1'AlldgOtiG. Les deux &es de tableaux des pages 
274275 et 279-282 sfint&grent 1'un dans I'autre. 

Le premier tableau est une interpr4tation générale de 1'AU4gorie, le second, une 
interprétation partielle de différents symboIes uüiisés par Platon pour illustrer les 
aspects de sa double théorie de l'instruction et de k connaissance. Les colonnes 
concordent mais h des niveaux de lecture différents. Par exemple, les temps du 
récit sont aussi des niveaux de reprktation. Ainsi, dans la représentation qui 
introduit la condition humaine, dans le premier temps du récit, la caverne 
représente le monde visible, tel que perçu par les &es humains. C'est pourquoi, 



dans le cadre de sa théorie de la connaissance, Platon rffirme que le jugement de 
l'homme est prisonnier des apparences que lui renvoient les sens. 

Un tei exercice presuppose un niveau de lecture second. L'interpretation des 
symboles dintegre dans une compréhension globale de I'AIILgmir. On ne peut 
isoler un symboIe du sens général du texée. Le second tableau s'insèxe dans le 
premier. Il ne fait qu'expliciter le sens des symboIes pour mieux faire apparaître la 
logique de i'interprétation générale de l ' M U , .  



L'ALLÉGORIE D E  LA CAVERNE 
Exezcice d' interpritation d e r  rymboler .  

Les niveaux de Lcs symboles Sena décodés IntaPiçtrtio~ 
revréaentation uir0Ijs& partielle6 

--- - - -- -- - r P R E M I E R  TEMPS: ~c Ir candi t ion  h u m a i n e  

le d e i l  du monde we nous <Fd-la-=l-c--a 

I Nom sommes limités 
 qui^-^- p U l e s 0 ~ e s  des 
aaaapa crens 

ce sont les objets 
sexcmes 

as prisoxtniers refiè- 
tent la condition 

Notre ignorance est 
CeJkCY~déchus. 

ce sont les appa- 
ImmSdesotrjeLP 

pour Ies prisonniers, 
les ombres sont des 
~~ 

Mus n'avons pas & 
d'autres formes de 

desambmL 
NiNsxunYsenLennisaux 
ombres, aux ap- 
ces des choses: Nous 
r o u s 8 o i r r a a ~  
lhietroraniec 

pas d'autres réalités 
que les cnnbm!?i! p 
l--t 

le son produit par les 
bmmesetdpmuté& 
l'inthrieur de la 
aVeCILe 

Notre connaissance 
mnf9nd tes objets avec 
leurs ombres, le savoir 
avec l'opinion. Nous 
paridnssavoir. 
2+=''=ignCmMm 
Nous ne faisons que 
dpéter des opinions 
QUem=prerw,=pour 
v&it&. 



L ~ A L L É G O R I E  DE LA CAVERNE: exercice drinterprCta t ion (sui t e )  

D E U X I E M E  T E M P S :  

L'ame déchue doitetre 

Reeirierk*,les 
entrave3 qui atfachd 
ramectioorps 

la ombra*.. hn pnir- issemè;it: les ombm 
trmrtprvsmais l r o n t p i u s ~ & ~  

2 Dc Ir nécessité 
&uneaide 
atcrican, 

I vunf de î'atroiz  ka^ d'aider l'âme A se 
jusqu8a ta bnièm du I dmger du mrps et A 

L'ignoxance est marnr! 

p r i t d e h d o u M e i p  
rance qui empeche 
18intdigence de bien 
coNdwe. 

CorimatbiiekvraiadgE 
un effort de dres- 
sement de Y a p r ü  

Impossi'bilig d'a- 
diied'tlnseul~oltp h 
vMt& 
Devant la difficdté 
d ' e e r  h la vérité, 

Onnepeutqaderh 
VQitéentàœ. 
L'esprit @ut seui ne se 
nretpasua- 
delaVQMé 
la mute de ta vérit6 est 

il faut une aide et 
beaucoup de volonté 
pour continuer sur la 
route de la vértbé. 



L'A LLCGORIE D E  LA CAVERNE: exercice d'iaterprCt8 t i en  b i i t e )  

T R O I S I E M E  T E M P S :  

12 ... cause absolue 
du  Bien, donc 
cause de tout ce 
qui &te. 

n'être qu'un valet de 
drame.. . 
et fout s u u p  plut# 
que... mmr cominc it 
vivait 

P u a  du & n i i u  ] ~'appipntissage est mi 

Source de toute 
ltmi&e 

Tesme da voyage, le I C'est Ie bonhem8 b 
couronnement de piMmde F' 
1 8 & .  lavisionduBienetde - ---- - 

h V W  Absolue. 
AutonomkQ aeWqui Capacitt! de i'inkiii- 
est illumine p u  le de connime Is 
Soleil de VMbé. causesde~choees. 
ConverSion de l'esprit L v&ie provoque tan 
op& pu L trision du bodwerseuwnt et un 
soleil profond changement 

d'attitude. 
Mleax vaut oocuwr h IA dbritreibe du vrai 



L'A L L É G O R I E  D R  LA C A V E R N E  exercice d'interprita tion ( r a i  t e )  

I Q U A T R I E M E  T E M P S :  

redesctnde dans la 
caverne 

la vue nh& 

Pas de d u t  indivi- 
duel. Responsrbilité lu&essM*- 

quer la vérité aux 
au- 

Nécesité d'utiliser un - .., mais, difficuité de - au 

I)ifnculaé de déII= les 
h o n v m a d e l e u r ~  
rance - difficuité de 

les enchaînés de la 
dotaMe igno- I la 
v&ité et au bien 
comporte un grand 
risque pour cdai ou 
Cene qui ne possede 
p l'art d'enseigner 
C & & O O R V ~ ~  



On peut retrouver dans le LPchLr les diff;érentes étapes déuiter dans i'Aatgoric. Le 
combat en armes fait ombrage h la vertu reckchée Et les pères, prisonniers du 
spectacle que leur a offert Stésilaos, dierchent en vain dans cette représentation la 
lumière qui les conduira sur le chemin du mete. N~cias et Lach&, prisonniers de 
leur double ignorance, ne peuvent pas non plus edairer la ianteme de ces parents 
demunis. 

Et voici Socrate, fih du Soieil et du Bien, respirant l'honnêteté, et dont le discours 
inspire le Vrai, qui vient h I'aide de ses amis plongés dans les ténèbres. I1 les force, 
les trahe jusqu'à leur vérité. 11 passe tout au crible de sa question. Et Lachès 
avoue. Nicias aussi confesse son impuissance. Au moins, ils ont hi& les chahes 
de leurs préjugés et de leur ignorance. A la fin du Lach&, Socrate invite tout ce 
beau monde à l'instruction. 

En décomposant les diff&ents blocs du LachLs, nous poumons mieux faire 
abcider les sections de ce dialogue avec les diffhnts moments de 1'AlZégOric. 

La condition humaine' prisonnière de Parents et généraux pilsonniers des 
sa double iznorance 1 valeursethaimnsdeleursociét& 

DEUXIÈMETEMPÇ 
Dif&ult6 d'accéder ih h CO- du mal 

et neCesité &une aide ext&hre 

QUATRIÈME TEMPS 
De la difficulté de 

coITununiquer la v u 6  



10.2. Le LPciib et 1'AlUgwk de la amnanc: etude comparative 

L'etude comparative de 1'AlUgd de la caverne et du LiakLs permet de constater 
de nombreuses similitudes entre les deux dialogues. 

- Wun CM, la caveme et les ombres qui s'y profilent De l'autre, le spectacle du 
combat en armes et l'opinion commune concemant la valeur éducative accordée 
2î ces sortes d'apprentissage. 

- A un niveau supérieur, le monde intelligible qui permet de comprendre le 
monde et ses objets. Cesi le niveau de la science, du savoir de œ qu'est la vertu, 
le courage. Entre les deux, cette route escaipee, aride par Laquelle le prisonnier au 
depart récalahnt est conduit de force. 

Nicias et Ladies, Lysimaque et MéIésias sont en chemh Çwate aussi. Mais h des 
niveaux de parcours différents, chacun doit trouver la voie qui lui convient pour 
apprendre et parfaire son Mucation. Il n'est jamais trop tard conciut Socrate. 

- Et d u t ,  le Soleil, le monde du Vrai et du Bien, tesme ultime de la quete 
existentielle, vision toujours a renouveler, horizon jamais atteint du sens de soi, 
de la perfection et de son accomplissement en tant quWe humaih 



Nous sommes subjugués par YsrpQience de la quotidienneté, enfermés dans ces 
taches qui nous dévorent et exigent toute notre attention. Nous n'arrivons pas 
vraiment i depasser les limites de notre quotidiennete. La caverne est le lieu de 
notre déchéance. Ce que la caverne retient prisonnier, test notre volonté du Bien et 
du V d  NOUS sommes rivés aux apparences. La +te de bonheur s'attache aux 
objets matériels qui peuvent satisfaire nos besoins immédiats. Et nous sombrons 
dais Ies pr6jugés les plus sordides en présence de @que chose qui choque notre 
dioeience. Nous refusons d'entendre les discours qui essaient de nous faire déviez 
de nos aoyances. Les hommes sont des caverneux Et les échos que renvoie la 
caveme correspondent bien aux limites de nos bavardages quotidiens et au mode de 
annaissance qui y est rattaché= l'opinion 

Cependant, le Lachès nous enseigne qu'il est possible d'échapper à l'emprise des 
ombreg C'est de prendre résolument le chemin de la vériM et nous astreindre dès 
maintenant aux exeraces du jugement critique. Ce chemin commence a l'intérieur 
même de la caverne du corps marqué par les infirmités du langage et se poursuit 
dans l'effort entrepris pour comprendre ce qui se passe autour de nous, pour mettre 
de l'ordre dans nos jugements. C'est ce que font les parents et les généraux dans 
kurs débats contradictoires. sont encore sous t'emprise des ombres projetés par le 
spectacle de SMsilaos, mais ils réû4chissent, i ls sont francs et se sont mis sur le 
chemin du savoir. C'est poufquoi, dans la figure de la page 284 qui représente le 
Cachès, une partie du chemin du savoir plonge ses racines dans la caveme m&ne. 
Ceae partie coinade avec la volonté des parents et des généraux de s'associer pour 
Yéducation de leur fils et ce, en toute sincérité. Ils veulent s'engager sur la route du 
d La ligne de démarcation, c'est Swate qui la trace en invitant Ye conseil" B 
abandonner les questions utilitaires soulevées par le combat en armes pour rentrer 
dans la recherche véritable de la vertu 

Le monde intelligible, c'est œiui du savoir. C'est le second h g e .  C'est L'accès a la 
science et au savoir véritable. Le petit conseil n'y est pas encore. Cela exige la 
présme d'un mattre compétent Celui-ci fait QzteUement défaut dans le Lac&. Il 
apparaîtra plus tard i la fin de I'AlUgorie sous la forme d'un prophete illumine B 
i'espdt dérangé, incapable de comrnunique!r son savoir a ses f'r&es restés prisonniers 
au fond de la caverne. Dans le LacMs, Socrate s'est récusé, il ne se considbe pas 
axuru? le maiae parfait. Au contraire, il est lui aussi a la recherche d'un td maftre. 



Cet &age de la vraie science est dans l'univers invisible' inaccessible au commun des 
mortels. Mw pour Platon, cet univers intelligible n'est pas pour autant une 
chimère- C'est le monde des idées pures* C'est hi qui donne forme aux objets du 
monde sensible. 

ffi, le troisième niveau est œiui de k contemplation du Vrai et du Bien. Cette 
quete d'une science suprême que Descartes pensait obtenir0 Platon indive de/à 
que le chemin qui y conduit est escarpé et dangereux Pas facile d'y aboutir. La 
mystique divinise cet etat suprême. Les contemplatifs se retirent du monde et 
s'isolent pour vime cette contemplation h la mesure de leur vision. L'artiste tente 
de paiper et d'exprimer cet absolu du bien. Mais pour celui qui désire rester dans le 
monde et commUN4uef aux autres cette vériM, la tâche s'avère difficïie. Car si on 
arrive a saisir le vrai sens de l'humain et qu'on veuille partager notre nouvelle 
vision du monde, la descente aux d e r s  commence. Les prédateurs de vérité sont 
aux aguets. Ils attendent notre retour. Et si I'on pense convertir les autres h cette 
vQiM, le risque est dors grand de voir se ietoumer contre soi ce triomphe. 

L8All&goric de la ~mnenic permet, après vingt cinq siècles d'écriture, d'illustrer la 
condition humaine. De générations en générations0 ce texte a servi de référence h 
divers commentaires et interpr&ations- 



103. Ressemblances et différences entre les deux textes. 

En utilisant les analyses précédentes, on peut facilement mettre en parall&Ie les 
deux textes et montrer qu'ils se recouvmtt partie par partie. ïi faut interpieter 
puisque l'on est dans le monde de la métaphore. Le Lachès est une m4taphore 
pedagogique qui montre la necessit6 de fonder le pédagogique dans le 
philosophique. L8Alltgorie est une métaphore philosophique qui montre la 
difAcult6 de traduire dans la pratique cette fondation philosophique du 
pédagogique. Dans le premier cas, il s'agit d'une mise en scène pédagogique pour 
soulever un problème ethique, dans l'autre, d'une peinture de la condition 
humaine p u r  d&rmine.r la nature de l'instruction et de l'ignorance. Le Laches 
est a Z'Allégmic ce qu'est la pratique par rapport i la théorie. Dans un cas, Platon 
fait intervenir des personnages reels pour ülustrer un problème pratique; dans 
i'autre, il imagine une situation idéelle reflétant la condition universeue des 
hommes et il expose 2a démarche nécessaire h entreprendre pour changer cette 

condition. Dans le premier cas, la condusion reste ouverte, exige davantage 
d'examen theorique; dans l'autre, la visée esthbtique de la théorie s'accomplit, 
mais le retour a la pratique est catastrophique, la théorie ne pouvant elle seule 
r6soudre les contradictions aléatoires de la pratique. La référence au maître dans le 
cas du Lachès montre la nécessité de poser correctement la question théorique de 
celui qui sait conduire les âmes. La référence h Yartiste dans le second cas invite ii 
la prudence, exceliente vertu qui vise rendre l'esprit circonspect quand 
quelqu'un pense pouvoir appliquer h d'autres ce qu'il aoît ?Be la VériM ou le 
Bien. 
Cependant, l'ordre d'exposition des questions n'est pas scrupuleusement le même, 
suivant que l'on se trouve sur le terrain de la pratique ou dans le champ 
theonque. Ainsi, par exemple, la question du mérite, comme motif d4terminant le 
désir de reducation des jeunes, est exprime par Lysimaque dès le debut de sa 
demande. Dans I'AlligorÙ, œ n'est que plus tard que le statut du merite que 
recherche tant Lysimaque est dénoncé. Le prisonnier, libére des diahies de 
l'ignorance, contemp1e le soleil resplendissant de lumière et de vérite. Alors, il 
jette un regard de déàain sur ses honneurs factices, ces louanges et pouvoirs 
accordés aux puissants. Le mQite politique n'est que trompe-l'ceil comparer a la 
contemplation du Bien. 



Le Lachès ne porte au point de départ aucun jugement de vdeur sur la nature du 
amérites. Lysimaque ne fait qu'énoncer son desir de aunériteh hi aussi de la 
patrie. Par conséquent, on ne pourra pas toujours faire coIticider chaque étape que 
développe un paragraphe du L d L s  avec son alter ego de l'AtILgMjC. Mais dans 
l'-&le, toutes les grandes etapes $y retrouvent 

10.4. Montage parall&1e et lecture inMg& du Luch& et de l'All&gOtre. 

Une etude comparative du Ladès et de I'AlIégOtiC permet d'éciairer en ualisant 
les métaphores des dew textes le sens de l'un pat celui de Yautre. Cest  faire 
dhhxuer Platon avec lui-même. Comprendre l'un en se m a n t  de i'autre. 



~ e t & ~ o m r e s m u n q e c t a c k L q d ? A  
~ a t t e n ~ t h p e h t u r e d e l a a v e x m e  
dansr~,mcDmpreadqul ld*td8'mi~ 
d'ombrps et de ieilerr dartuiéo i h.ompr Yesprit 
d e s s p e e t a ~ C e s t ~ ~ d e k p e i n t m P  

a11~edehonmiesdehcicrenr.~besi laoe 1 
darrseetgigotecommeunpanturdonton~k 
ficeiles. Cachés8 en arrière de la scène8 et ne 
ponvmteiRvusd~spectaoRift,a~nquiaitmds 
aupointsonediibitbncontintlentder~ 
de leurs conseils. L'on peut ahm Imaginer les 
gesticulrbbns de I'actew qui fait bounw,)"er San 

armeetles~desonacolyd.ûnenbadk 
diquetis du fer, les ooh! et les aah! du 
combattant en armes et ses bruits de pas 
saccadés... Et dans la foule des spectakurs, les 
a i s  d'admiration, mais aussi les &uchote!ments 
malveillants de ceux qui dénigrent sans se 
COmpn,n. . .  as gars-ld peOse LysimarFte. 

Spectacle d'ombres et de reflets. Sur les 
inriombrabies gesw de WsiIaos, des yeux perdus 

q i r i s e ~ C e S t p o m e u x . r i v é s c i m ~ ~  
quekspectaclesed~ule,Ilsontles)ambesetle 
cou enchaîn&, indique I'AIlLgm'e. Ils sont 
h c h é s  par a qu'ils voient et entadent Et ils 
discutent entre eux de la valeur de Rtte 

démonstration. Certaïm approuvent, d'autres 
mn. Les opinions sont diverses et ne font que 
refidkr des pem@mh 

l hichment ,  une démonstration d'un combat en .nnes devrait se fkire a deux- Celui qui fait La 
d~stationetQluisurquis'efaerre~d$nonstaüon 



B T U D E  C O M P A R A T I V E  D B  T E X T B S . ( S U I T B )  

V a r s a r r r z o i r ~ L y s i m a n u e  
c e l . M t ~ a u s p e a r l e a i r q i r l l e p e b l t  
p t r p e  i assisté. Cest le témoignage des sens8 
témoignage passif de ceux qui regardent sans 

penaRprt 
Lepass#empbyé£ciestexwte~tduak 
diseassionquiauraIleu.Cesttm~doribk. 
p a s & a D m p O S e : i l i e i ~ t c e q u i s ' e s t ~  
~ M a i s œ p a s s e e s t e n m e w ~ ~  
dehqiiaoonquis'envientIlyaaoPtmi@& 
~ d u ~ a u p r é s e n t q u i a > r r e s p o n d a u x  
dive13 4naintenanb qui inâi~uent les étapes 
marquant 1. description du spectacle et 
MvoIution de h proMématique éùll~~tive.  NoCr 
I'srpessiom mus naoW mainfctlyttft.4 définit 
la nouvde attitude des parents- Les patents 
comptent nu le témoignage du spectade pour 
mtm&e les génhux se pmmIIciBc- Térmignage 
chbhwnt- 

-ceMdessarsquifonfondYobptpafnetY&re 
h l ;  

- œhü de l'opinion volatile, de c a x  qui parient 
contre leur pen& et tournent en ridicule ces 
c&mnstrati<)ll~. 

IasparentsetIesgénQa11~onté(éeuxaiwsi 
captifs de ce spectacle*. iis ont vu et ils ne 
peuvlenfvoirauhechosequeœquele\nofheœtte 
repx&entation Ils ont sucwrnbé A la mial- 
des- 

-- 

Carsidhtnriiartcnmt-Plaaoir. 
C ~ f a m a ~ e d e h ~ m s C n ~ d n  
rwidomwrriorpcbdedumndedeL 
~ ~ d a n s ~ s c i e t r o t t v e n t l e s b o n m P s  
~ d e l a ÿ s ~ e t d e s o p a h i r  
Lecmaintenmb,actualbewrunmtxeplm~ 
~ t l a n s q u e r o n r i h i R s u r h ~  
htmuhP,nhirresiliadrrunepïobh~ 
~ u n p r é s u ~ v o l o n a i i e m e n t m i s  
Qm pmn-. 
F i , t d  mdn&mnî... l d d p t i o n  se hit 
phis insistante De ia condition déchue des 
hommes, 18M(gm* pare L description de 
leiPIm&de- 
Ces deux Cmaintemmb se renvoient l'un h 
l'autre marquant deux moments de la 

* Qsenpt ionduphbm&e&d~, i 'unW 
t k pace du  avoir^ Y.iitze I I'igronna: 
-QluideladOnditionhimramedanssa~ture 
dédi-; 
- ophn de son ignorance àans ïa perception 
dd8ambileJw- 
L e P h o m w s s o n t ~ p a r l e u ~ ~ D s n e  
rolaitquebombresetn'entendent<~ic&s 
&os. Et 1'AIlCgoric précise les parties 
spePfiquesduw~iesjambesetleau.Lne 
peuvent iaana h @te ni bouw autrewnt Ils 
n e p e u v e n t q u e ~ m b e r & l a d é d i c t b n d e s  
sels. 

1 tysimaque ne tait pas mention de Socrate ai~urie spectateur de S&bcts. il n'est pas m r e  piésa~ 
M e i q u ' n ~ a p e r a 8 ~ t a n t < p i e t e m m . i L ~ ~ h r a l e m d u E o m b . t e n r ÿ w s I I n ' & p i s d u  
groupe tout en y étant Sur œ pomt l'AU@& peimet de miRu compiendre son rdle 1 travers ks 
multiples i n b e r v e n t i o n s d u ~ n , . C e s t M g c d ~ e t ~  hdirrc(iondudPmin&peidrp. 
L'expIication que donne LA. Dorion & aeta a- est maiessnie 1 ~e point de vue. (Do- 
LA.op.atp~n))nhutdistingiierhkgyansse~ahœpei~#~tion,e~n~sontven~~ 
.ssisar au spectacle et ceux qui cdtoient habihdemmt œs endroits pour discuter, renamhr des gens 
Socrate est un habitue du gymnase, d'oiî sa pdsencs niair il n'est pas dhdmmt invité pai Lysimaque, 
d'&son- 





1 ckxnlcnw tmvaLaaLoOclrm ' d c ~ ~ d i r c a d a n u j a m c s g n ,  

T h i g ~ g e  pathétique de L y s i m m p  qui hfc 
u p p d I ~ ~ e t 1 s e s m h i f e s ~ ~ 1 l l E D m b l e a  
pmpresattentesvis9visdesesakEtahdde 
suite8 la chatne continue. Ses k m e m ,  ses 
méri(er,Legiiespukmcerreciauxggibr(ioiil 
futums rnnstibwlt pour Platon mu caditbn 
& m - 1 e 8 - h *  
m t i o n s  sont  présente^, le0 gandgpeies, ks 
p e e r e t l e s f i L Q C e s ~ t i 0 n ~ ~ S u ~ ~  
ieniuieertquediondelewtraditianaL~ 

(raaciwtdepèieenBlkSahonterlaitâubit 
qu'fl n'a pu jouir lui-même de ces vlleuir 

-4dleSfl-t attaché depuis son aifaroe Cest 
p u r q l l ~ i , i l c h e r r h e l e r m y e n d e l e s ~ i  
ses &. Sucrate ne nie p le b i d n d 6  de œtk  
demande. n est prêt h ~ u t e r .  çeulaaent, il veut 
akrpiusloin- 
nfauitionccnnpradieq~edarisunpmieriaips 
h ctiscussion entre N i  et Lachès poibe LoupIps 
sur ces v d m  traditio~eb3~ héritées de h 
lointaine 4popée homérique du valeureux 
g u e .  
Finalement, le mérite, les honneurs que 
re&&entlespaxentspourleiirsenfiiarnesmt 
que des ombres de vertu. Et & regarder ia 
anistniction de ces deux discours, en pmrümks 
d u i  de N~aas qui donne le ton. on aomprrnd k 
regardsuspeaquejetteSocratesurkwdèLdu 
programme d'education mis en place par le0 
rophisres.. avec priorité sur i'education du aqm, 
aisuite de l'esprit et de la berne wnk cm& 
qtiare de l'apprentissage des vertus du a w p  

L'intervention de Socrate bouleverse l'ordre des 
qwstions éducatives. ï î  faut améliorer 1°ame des 
jeumseti.eduquerverslaperkcoon 





ÉTUDE C O M P A R A T  IVB D E  T B X T B S  (suite) 

D m s r A n t I p i c , E e t t ~ o é & 1 8 ~  
mstegWnk.korpestwéBaiDd&gne 
~ ~ û n m a e n x & m t l a ~ e s t d e ~  
et de gugir 1'- des maux de l'instruction. 
Cest une fonction rod.le qui décode der 
e d p œ s & t a i t m c ~  

LlrmmuddtClle~aidoitlepaidreai 
d q p  Qid? le prés*, le 
mam!, 1'- e k  

Le coii., c'at 18autre pôle de îa dation 
éducative8 18éducatem, cehif en qui on a 
amfiane et qui dispose du poavoir de rions 

obliger k disdplhie. Dans cette phase de 
18AIiéjjde, on ne pedse pas ses qualitk Le 
Lackês lekra.11estihfOisdanslacavane 
pour vmmplir son t n d  de délimance, mais 
en même temps, ll n'est pas lui-même un 
~ ~ i I v i s i t ~ v r e s l e s a u t R s  
n r 6 m t Q a c p r ~ œ . o n , ~ c e m  
a œ qdqtfpn,, le mûke au destin tragique 
dont les piwles illuminées n'ont réussi pdl 
effaroucher m prisonnien. incapables 
d ' m  lem délivrance* 

Ce wnm, c'est la nécessité de l'éducation 
inhgenaeBtmtesm&@.ïïs'incamedansceux 
qui ont charge de transmettre le savoir, de 
guérir les esprits de 18ignoranœ. Le maître 
v i e n d r a p l u ! 3 b r d I l e s t ~ q U 0 u n , . ~ œ  
quelqu'un, se situe dans le prolongement du 
.onB. Il veut faire le même travail que lui: 
condutelespisonniershORdeLcavenie.Lo 
niattre, c'est d u i  qui sait. 



L ' A l l é ' '  décrit bien cette situation intem& 

ie pimuiier récalcitrant hpable  de dMnguex 

traduit Men la situation de Nidas et de Laches. 
LOAUCgDilc indiqrie que î'iaitiative du poassus 
d'éducation vient d'aiReursI de œ con, indéfini 
qui intemknt pour délivrer I f s  prisonniers et les 
hiRaoîbewrlediemindela~aé.ieamœpt 
d'éducation (ex ducere conduire hors de) 
s'appiicpe parfaitement P la situation de ces 
prisonniers que l'on veut conduire hors de la 
c a v ~ . ~ r é s i s t u r e a c p r i n e c e t t e p a r t d e  
mbjectivité de l'éïève qui résiste h sort Wtre- 
Toute éduattion est ambontation B la iibert& 



Ar;irecilcreh,&k- 
NOflVCneprobihatique 

Position de 1. question par Çocn(e: 

mfo~ticmdupobMnie 
Les premières discussions ont sombré dans 
'impuretle~~Socnte,pomSancfi~nner 
a vérité par le nombre, a échoué. On quitte le 
pedade du combatm armes et ksjeuxd'ombiies 
pi agitaient les discussions entre Nicias et 

ion portrait le redénnit non plus comme un 
mbitant du dème, mais mmme un homme 

ddse Nich.. et chnm de se soweüre 
i son pouvoir et a se laissec guider par lui. 

tacavenie,destknronde~Cestattssik 
monde de h réalité politique ciam lequel 
daarmibent toutes mrks d'opinions LI mite du 
LacLLs précise œ point reste latent dans 
i'All&&e. rPrkd fait allusion, A la fin du 
~ t , i I i b r t r i l l e q U i a e ~ d n i i s h c a ~  
p a ~ r * k  honneursetles-Et- 
~ p r i s o n n i e r s 8 ~ c i a n t h o ~ a ~ ,  
d'au- le sont moins. 

Air-dri~icn 
IcdwmEacwPpCdriSo~ 

E t s i ~ , o n ~ a m c h e & s a ~ v e n r e p a r  
fime, on lui aiue gravir la mde montée.. 

Cet arrachement fait suite B I'impossWiité de 
kmdrekcontradfctionsmtrelesombres&la 

gqlf, ri hut forcer- L'éducation exige ce rapport 
ie pouvoir entre le maftre et l*é1&m Le cari, 

maintenant avec plus 



$TUDE C O M P A R A T I V E  D E  TRXTBS (dg) 

réaiise la --eutique somtique âans le LrdrLp. 



Ahi,dansletacMs,lejeuQquertioinemaitQ 
Socrate et les mmbRuses dennltûms <pe donnent 
la @&aux soumis au txaitemmt maKeutique de 
Socrade ne doivent pas ehe pris oonum tme shnple 
re&exhe de définitions mais avant tout comme 
des étapes successives sur le diemindeIavérW. 
On n'aboutira certes pps h cet& vérité tilthm, 
mais Socrate invite Cachès, quelque peu 
i a m a i m i o d é p a r s o n ~ i t m ï r b w , a n e p 0 s ~  
laisser choir sur la voie, a faire preuve de 
courage: celle & pwsiskr dans notre rahudu. 
Lachès est sur la voie escaqée8 il trouve œla 
diffkk, mais Socrate i'eromge A pedvéter. 
Nidas lui aussi est sur la voie. Une premiè~ 
définition lui permet de se sihier & M niveau 
dond du chemin de vérité. Mais déûnition 
est inrompl&e. Ii faut ia repremh, h repeadrr 
~ ~ I u s q u ' a u x i i u ü t e s  du possibk... 
Le b d b  ne connatt pas cet etat de blenveilhnie 
heureme de celui qui a houva An contraire. 
ïachès et Nicias sont bujours en rivalit6 Ds onf 
avne ies yeux embués. Mais ib sont sur la voie, 
ib -t leur @oran#= 



B T U D B  C O M P A R A T I V E  D E  T E X T E S  [Spi&) 

Nolm8aMmborrici4bmcYhriw 
Q u i d Q T d i n k i r ~ d P C I I Q I I Y .  

t 
La &ch& s'ad&! en chemin. Pexsonne n'est 
arrive délier I'uisodpbbii de ani ipmm 
l k r r l e L c k à , i a r o n d a s l o n & Y ~ d e  
chacun est inversée par rapport i celle de 
YAUégprie. Dans k k h h .  cm n'a pas enam? 
trouver de ma!- assez compétent dami la 
connaïsmce de 1. vertu pour condtiiic 
î'mmdation sur le chemin de L perleeaoa et 
faire aboutir la d&marche éâuative. Même 
SocratesedesisbeRn'apfaitpreuvede~de 
~ q u e l e s a u t r e . d ü i L  
L ' e c h s d e c h a c u n e s t k ~ d u  Mtqœk 
g m r i p e n ' a p p i a u a U t a t ~ S e m t m  

mdœrche, avec des critères déjà ciéfinis, dans l'au 
ains le Lidrts, œ qui fait déf'aut, c'est le 
le savant, celui qui pourrait conduire le m n d  
jusqu'au bout du diemin de M a é ,  air L aJaa 
d'un jugement d i p d  plus de la uiaicc que du 
nombn de suvanfs. ta compétence du maîûe est 
avant tout d e  du savant, <est-à-dlle de ceiui 
qui sait Si dans le &ch&, test le savant, 11 
didacticien qui fait défaut, dans 18A&gmie, c'est 
rmveiçe, l'art du pédagogue est absent 

A demain, .'il plait .ur d i m .  
Le k h è s  renvoie aà demaUrm la po-be d o m  
telle -Chee Cest normal. AU- PR* ne 
peut se dore sur de-même. Il faut contirnier A 
diercher afin de pouvoir s'améliorer. Quel que 
sdt l'age, réducation derneure une &essité poru 
sokneme L'homme apprend boujnns La p d m  
et de avoir trouver le ventable mattre ûn part 
donc 9, sa recherche. Le Lachès est une en 
situation de ce qu'est le travail d8éducation, une 
musa9tion de œ qu'est ta maïaeutique. La ttieorie 
de œtte Uiustration, c'est I'All&g~nC- 



105. Du Lachès a YAflegorie et de I'Wégorie au Ladies. 

il est donc possible, comme on vient de le voir, en se basant sur l'écriture de Fm, 
d'R.laiiw IMzqxétation de l@autre. Mettre bout h bout des membres de phases en 
inMgrant dans i'urt œ que l'on a pris cians l'autre. 

Les deux textes pewent etre subdivisés en -aie parties conformément aux quatre 
temps de YAZUgmie et aux quatre sections du LicliLB. On ne peut qdesquisser id ce 

Les débats à par&ir des &idus dtombitPe 
hissés ar le spectade de Stesilaos sur fa 
valeur $ u combat en armes et difflrurté de 
sktedre sur sa valeur éducative 

Introduction= MhtmW, n p r k n f ~ ~ . . .  unc 
c.oCtt(C 

La condition éducative des hownes: Fi-M.. 

~ h r e c h e r c h e d a ~ t e d e s b n n a m e t d c s  
louangeY 

N u t é  d'uiie aide ex&kne am... 

Lesfat~~~t9smhnabniedesambffsetsrules 
homeursdusauxplusbabilesAIesdéamvrir,& 
les orûomer et diffidté de s'entendre sur la 
r i a t u r e d € ? ! 3 0 ~  



I Rise en charge du oblème par Socrate: i= AUonrEneipraLrcNs, ~~~woaar(irnde) 

~ b o u ! i e n t ~ a c h e s e t a i d e ~ i c b d a n s  
son cbemlnemmt. Application de h 

&Lachèe,puisPNicLa 

Quatrième partie 

Le Lach2s et 1'AlICgorie sont donc corrélatifs. Ce sont des dialogues 
complémentaires. Que ce soit dans le Lach& ou dans YAllfgmic, les fondations 
philosophiques du pédagogique ainsi que les différents niveaux la genese de la 
péciam se manifestent üès clairement. Ce sont deux dialogues qui decrivent des 
conceptions opposées de 18homme et du monde. Le premier oppose deux 
conceptions de l'éducation; le second, deux visions du monde. Dans Ie Lach,  la 
coupure entre les deux conceptions intervient avec la reformdation du problème 
par Swate, tel que montre dans le tableau de la page 222. Après cette intervention, 
on ne discutera plus du combat en armes comme objet de savoir éducatif. La 
question porte désormais sur le courage, en tant que partie & la vertu laquelle 
renvoie le combat en armes. Le dialogue passe d'une conception poiïtique de 
i'édua tion P une conception 6 thique, philosophique, de i'homme. Dans 
I'AZILgorir. le monde de la caverne, mon& &ibIe, s'oppose au monde de la 
lumière, monde intelligible. L'intervention hergiqye du Mon, qui trafne le 
prisonnier récalcitrant jusqu'8 la lumière marque le point de rupture des deux 

Conclusion génQaEe= (Nécessité de continuer 
hreehgche).-Ada~in 

Conchuriai @&de (Constat de k réalit61 VOU 
dcmclaoonditicrnh~.  

i 



mondes. Aprk cette intervention, plus question du regard détourne du 
récalcitrant vers les m b r e s  de la caverne. Il est traTn4 horr champ, P ï'extérhr 
du gouffre. ïï ne regarde plus en Les ombres qu'il apeqoit au moment oa il 
gravite la pente escarpée du savoir sont de vraies ombres, cette fois-ci, qu'il ne 
confond plus avec les objets réeh V&d, nous dit Platon, cr smd Ics ombres qu'il 
distinguera le plue focilmrent, puis ks images des hommes. La connaissance des 
ombres en tant qu'ombres, connaissance sensible, est le point de depart de la 
connaissance H e .  Les autres niveaux de connaissanœ suivent 

Les assod& du Lach& sont quelque part eux aussi sur h voie de la vérité. Leur 
tentative courageuse pour acc6der i lo connaissance de la vertu a 
momentanément échoué. A demain, leur lance Socrate avant de se sépam d'ew. 
Le temps de l'apprentissage n'est jamais achev#. Xi est toujours h reporter, et cela 
vaut pour @mes et vieux. 

Cette dualite de conceptions qui traverse l'All&& et le Luchb devient plw 
évidente avec les tableaux suivants: 



TABLEAU COMPARATIF DES CONCEPTIONS DE L'BDUCATION 
DANS LE LACHÈS ET t'A L L E G O R I E .  

1 L ' A C L E G O R I E  D E  L A  C A V E R N E  



Ces tableaux illustrent les jeux de comp1émentarités et de différences entre les 
conceptions du Lachb et celles de I'AllCgolie. Ces représentations permettent 
d'approfondir certains d4tails de ces dialogues- Dans le &ch&, par exemple, on 
peut observer le jeu habile de Socrate après la déüâde des généraux wu I'utiiité du 
combat en armes- Swate, ii qui on a demande de voter re€use et avec raison. Ili 
s'adresse à Mélésias, l'une des rares fois oQ W-Q se prononce. Çocrate s'interroge 
sur la question de savoir s'il est quelqu'un1 de compétent sur le sujet en 
discussion. De quel sujet s'agit-il? Du combat en mes? NOIL Du pliY prdcinr;r & 
 as bias, c'esta-dire de leurs fils et, plus loin, ü ajoutera que notm rcchacht sur 
Irr w&ur & ceffe Chuic a povr fm l'dm dcs jeunes. Glissement subtil qui fait 
pivoter la question du spectacle du combat en armes en une recherche aur i'âme 
des jeunes. Tout le monde acquiesce. Personne ne semble avoir remarqué le 
subterfuge. Dans 1°AllIgOtieO le changement est plus direct, plus tranchant. On n'y 
va pas par quatre chemins. On arrache le prisonnierf on le trahe, on l'oblige h 
regarder vers la lumière. Le prisonnier k W f  c'est 1'- humaine B la recherche 
du Bien. Les personnages du #on,, de aquelcjy'un~ qui interviennent dans 
I'AlIê'gOrie sont comparables avec les stratégies utüisées par Socrate dans le Lachès 

Ainsi, i'A,U@& présente plusieurs images du 
ma&e à t r a m  ces interPentiom du 

-iïyale4mi.qYiforœbutenhissratI 
l'autre la posniilité de voir ailleurs et de 
dire œ qu'il veut voir. 

-Puis,cetautrea>iuquiarrachepuhme,@ 
nelaisseplusleregardsedetoumeroersles 
ombres et qui traîne l'autre jusqu8P ia 
lumiere. 

- Et œ t k  figure du rom, £i fiut ajouter celle 
de ce "que1qu'u.w. ii ne réussira pas A se 
fiaire accepter par ceux qu'il veut délimer. 
Sasûenœestunobstacleasa*~ 



L'AIZLgorie avance vite, trop vite. Le prisonnier poussé dehors francbit assez 
rapidement les niveaux du savoir. L'on sent bien qu'id la préoccupation de Platon 
n'est pas tant pédagogique que m4taphysique. Il s'axrête eut les gr;indes etapes qui 
marquent rascension vers le soleil. Le LachLs comge cette impression de 
l'apprentissage acdeté. La mriœeutique socratique est une pédagogie B petit pas. 
Socrate interroge. Il fait avancer Lu&& pis B pas. Une ptemi&re définition trop 
particuii&re, puis une seconde que Socrate corrige et enfin une demière tentative 
et l'on s'arrête. LPcUs est fatigue. Ii s'assoit décourage, désespéré, se sentant 
incapable de continuer. Çocate   ai courage, il I'invite P persévérer. Ensuite Nkias, 
quel traitement! Nicias semble plus avancé sur h &te du savoir que Ld8sa Et 
Socrate le prend Ih oh il se trouve et l'aide lui aussi faire un bout de chemin, h 
prendre conscience des limites de son savoir- 
Le LnehLs insiste beaucoup aur les crit&es de amp6tence du mattn L'A&@& ne 
fait qu'en indiquer la nécessité. Par contre, 1'AIICgorie dit qu'il est possible 
finalement d'atteindre la vérité- Le Lac& illustre combien c'est difficile. Cest une 
œuvre de longue durée qui concerne l'existence entière de 1%0mme, quel que soit 
rage précise Socrate. L'AZIé'gotie indique que le véritable mattre est celui qui aurait 
r6ussi contempler la verité, le Lach& montre la difficulté de trouves un tel 
mattre. Par contre, l'All4gmie enseigne qu'il ne suffit pas d'avoir c0ntemp14 la 
vérit6 pour etre un bon pédagogue. Le &ch& compI&e en afnnnant qu'a faut 
aussi un maître savant, compétent (qui connatt sa matibe) pour enseigner aux 
autres. Ce qui manque au La&, c'est ce qu'expose YAl@orie et ce qui fait défaut 
au personnage iüurnine de YAZIt!gurie c'est cela même qu'illustre le LachLs. Sur la 
nature du maître pédagogue et sut la qualité qu'il devrait posséder, en cornbiwit 
le kichès et Z'All&rie, on obtiendrait les (C1éments suivants: 



- - 

LrAü&de La science du didrcticien. 

Dans cette opposition entre pédagogue artiste et didacticien savant apprtaft la 
vieille querelle des écoles modernes et traditionneIfes. Wune part, la pédagogie 
active, qui met l'accent sur la participation du déduquant, dans son propre 
apprentissage. Et de l'autre, une pédagogie plus directive qui accorde au mrltte les 
moyens nécessaires pour encadrer ses é lhws  avec plus d'autorité et de discipline* 
Joindre ces deux modes d'expression pédagogique, œ serait écrire un txoM&me 
dialogue platonicien qui ferait la synthèse du LachLs et de lrAll&gorie. 
L'enseignement de la philosophie est écartelé entre ces deux tendances: la 
pédagogie active, participative et la didactique dOctiinale# autoritaire. 

Ces deux approches ont leurs forces et leur faiblesse. Dans le hach&, le général 
Laches représente le gros bon sens de l'opinion commune. Il se situe dans la 
tradition militaire et n'aime pas trop ces discours flamboyants qui ne mènent B 
rien, mais qui fleurissent de plus en plus sur k place publiqye. Il est le personnage 
du Grec moyen, de ce citoyen appelé a débattre de questions qui, trop souvent, 
depassent son entendement. Swate  le prend sous sa protection, comme le bon 
maftre eprouve une certaine sympathie pour l'étève qui voudrait bien apprendre 
mais n'y arrive pas. Socrate d'aime biens. li s ' d e  lui antre Nich, mais il le 
rappelle l'ordre comme un professeur le fait vis-&vis d'un &ve quelque peu 
maladroit C'est probablement pourquoi le dialogue lui est dédie et s'intitule 



LichLs. Nicias, c'est la nouvelle aristocratie du militaire cuitive qui associe son art 
de 1P guerre aux sciences du iangap qui émergent autour de lui kéquente les 
sophistes et entretient de bornes relations avec eux. Mais c'est un homme de 
confiance, un ami de Socrate Et celui-ci lui fait prendre conscience des limites de 
sa science. LL'AlltgOIje ne rentre pas dans œ genre de amsidératiom. Le r6le du 
mnRre est de veiller iî œ qw i8élève, quel que soit son statut, fasse preuve de 
disapline et de volonté. Ce regard ddtoumé de reieve sur autre chose, ces 
distractions h n'en plus nnir sur des ombres, des fantdmes du savoir sont 
m~Iérab1es pour celui qui s'attache i enseigner In vérité h des esprits dW, pas 
toujours capables de suivre le discoun, du maître. 

Quelle setait donc la conception platonicienne du mitre? A la fin du Lach&, 
Socrate s'engage a rechercher le mattre paiiait. Qui est-il? LOAIUgOtiC le présente 
saus la forme d'un homme libre ayant p v i  boutes les marches du savoir? Socrate 
recannait la h du h c h b  qu'il n'est pas cet homme et qu'il a une conscience 
aiguë de son non-savoir. *Je sais qw je ne sais neru. Si le savoir est celui que 
po&de le libéré qui a contemplé le Soleil de venté dans toute sa splendeur, on 
cherchera longtemps ce maltre parfut, Ainsi, la repense a la qyestion que pose 
Socrate dans le Luch& sur le rnalhe expert capable d'améliorer 1'- des jeunes se 
trouverait dans l'Alllgmic. La hn du Lach& renvoie h l'AIItgOtje. 

Cependant, si l'on examine cette fin de non recevoir que rgoit le discours de I'an- 
oien prisonnier la mie ruinée, on se rend compte qpL'il manque une dimension 
essentielle a celui-ci pour aconvertir les âmes,. Cet artiste convertisseur des bmes, 
on le voit en action dans le lRchLs oii il r 6 d t  B convertir ses amis B rechercher la 
vertu et le bien de l'&ne pluMt que les mérites et les honneurs dus au combat des 
amies. Pour qu'il devienne expert dans Le traitement de l'&ne, le contemplatif de 
la vMt4 a besoin de faire valoir plus que le simple discours de ia science. Ii lui but 
aussi l'art du pédagogue. La fin de l'Allégorie renvoie au Lachls. La combinaison 
du LidrEs et de VAIUgorie donnerait alors le maître parfait. 

Le Lachls et l'A1lLgorie posent tous deux le probl&me des rapports entre 
l'instruction et Mgnorance. Mais, ils le posent différemment. Dans I'AlZégbnd, ia 
représentation est plus tranchée, dans le Lach&, plus nuancée. Le prisonnier 
récalcitrant est tiraille entre la lumière et les ténebres, l'instruction et l'ignorance. 
Le malheureux est pousse malgré lui h l'extérieur, mais il pr6f&re la douceur des 



ombres. Mais grilce h l'intervention énergique du aons, l'instruction gagne la 
bataiiie. Bientdt, il contemplera la lumière éternelle du soleil et voudra renoncer 
dennitivement l'ignorance des ténebres. Le retour catastrophique dans la 
caverne muque la victoire politique de Yignorance sur l'instruction. C'est le 
retour des ombres. Ce qui auparavant avait hanté le prisonnier, amen6 a lutter 
contre sa amdition, refait mirface et déait le travail du juste. La progression de 
l8Afllgorir est linkire, ascendante ou descendante. Sorti de la caverne, le 
prisonnier lime grimpe sans retour les marches de l'instruction. Platon ne fait 
que mentionner cette nécessité de l'adaptation de sa vision au fur et ii mesure Nil 
avance. Uais pas d'hesitation, pas de retour en arrière. Sa descente et sa perte sont 
aussi rapiâes que son ascension 

La démarche du bc& est plus lente, plus tâtonnante. Socrate est plus proche de 
ceux qu'il aide que ne l'est celui qui dans I'Alldgotic aide le prisonnier dans sa 
démarche de vérité. Dans le t a c h ,  on revient en arrière pour préciser certaines 
notions, popour redéfinir le sens du debat. On avance, mais on recule. Le LachLs 
traduit bien cette pédagogie de participation Socrate se met P niveau. li écoute, il 
interroge, il va même jusqu8h s'identifier Lysimaque et h parler en son nom 
empfoyant dors rexpression d prendre doin & vos @ et des n6tres en parlant des 
fils de Lysimaque et de Mélésias. Dans I'Allé,gorieO comme dans le LachLs, l'on 
retrouve des expressions s idaire significatives de la proximite des deux 
dialogues. Ainsi l'expression anaintenanb utilisée dans les deux cas pour 
marquer un ordre narratif, alors que tout d'abord est employée pour indiquer 
surtout un ordre logique lié aux différentes étapes de la démarche. Dans 
l0A2ICgOtit, une fois sorti de la caverne, la voie vers le Soleil est progressive mais 
directe, puisqye c'est le m&e qui sert de guide. Le tâtonnement du Ladrls est dd 
au fait que ce n'est pas Socrate qui indique les réponses. Iî commente, pose des 
questions et de temps ih autre, il redresse la direction du debat Exemple: me 
semble qiu noirs avons né'gligi? de nous entendre d'abord sur l'objet precis en me 
du@ nous ddibérm. Le LachLs, c'est la pédagogie en action avec toutes les 
hésitations, les erreurs d'aiguillage du groupe et les tensions que cela occasionne. 
L8All&wk, c'est la réflexion sur le sew h do- à cette démarche. 

Ce jeu d8interpr&ation pourrait conhuer ainsi ih passer à'un dialogue l'autre, en 
interrogeant l'un et en rependant par l'autre, car leurs richesses mises ensemble 
permet d'aboutir h de nouvelles compréhensions de ces deux dialogues. 
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Tout de même, un point reste obscur. La hadition philosophique platonicienne a 
fait de rAl2Cgorie une œuvre d'art et laissé le Lnchls dans i'ombre des petits 
dialogues socratiques n'ayant pas de SignBcation particulière, sinon cette r4ference 
h une discussion somme toute mineure sur le courage. On a pris d'ailleurs 
i'habitude de confondre le Lachès avec cette discussion et de I'intituler Sur le 
wurage, genre maïeutique. Toute la question éducative que pose Lysimaque sur 
l'utilité du combat en armes ne serait qu'un long preambule preparant ces 
exeraces de dbnnitions sur le courage. Cette lecture du Lochk se confond avec 
celle que Von a faite des autres dialogues similaires. Puisque les dialogues 
socratiques portent sur des questions 6thipes et mettent en opposition Çwate et 
les sophistes ou lems conceptions sur ces questionst le Luc& serait a l'image des 
Chamide, Lysis, Protagmas, Alcibiade, Hippias majeur, etc. Et comme ces 
dialogues discutent de valeurs telles, la sagesse, l'amitie, la vertu, etc, le Lachls 
porterait lui aussi sur une valeur morde: Ir cmcruge. Lecture d'ensemble qui 
confond le texte individuel et son groupe d'appartenane. En lisant le L a c h ,  l'on 
recherchait implicitement les coordo&s permettant de le ciaaser dans le rang 
des petits socratiques; un preambule, la question centrale et la discussion 
conséquente et le renvoi final. 

Une teiie interprétation renverse la dynamique du LachLs et prend pour objet 
principal, ce qui n'est que pretexte pour illustrer le cheminement maïeutique de 
l'éducation. Iî s'agit la d'une meprise qui remonte probablement au moment otî 
l'on a voulu dasser les dialogues de Platon. La discussion sur le courage ou sur la 
dbfinition de la vertu permet d'illustrer comment, grdce a l'application de la 
maïeutique socratique, on peut avancer de quelpes pas sur le chemin de la vérit6. 
Le Laches est fondamentalement un dialogue sur i'éducation, et au lieu du titre, 
sur le courage, il faudrait plutdt l'intituler Sur l'éjducatim, genre péâagogique. De 
plus, parmi les dialogues socratiques, il faudrait lui accorder la place qui lui 
revient parmi les grands dialogues de Platoh 

Le Lachès est probablement le premier texte pédagogico-philosophique qui fait 
l'assomption du pédagogique dans le philosophiqye. On ne pourrait dire qu'il est à 
la pédagogie ce que le DiSMcrs de la 1Uéthodc est la modernité, parce qu'il n'a pas 
eu cet impact sur l'histoire de la philosophie comme 1°AIIégorie ou le Banquet, la 
RepubIQue, etc Mais il depasse pau sa démarche pédagogique, par ses illustrations, 



les autres dialogues du même p u e .  Le Inchls inaugure h question du courage ou 
de renseignement de la vertu. Cependant, la vraie discussion sur ces questions 
aura lieu plus tard dans le Protagoras ou le Sophiste. Dans ces dialogues 
subsequents8 la confrontation idéologique entre Socnte et ses adversaires sophistes 
est plus directe, plus inasive. Probablement, Platon a voulu dans Le LachLs 
inhoduire la question fondamentale de l'éducation. Et pour cela, il se sert des 
questions ethiques de son temps pour accomplir cette assomption. Le Protugwas 
complete le Lachès. il reprend la question du maftre et de l'enseignement de la 
vertu, Ià oh le Lac& l'avait abandonnée. Mais il s'agit Ih d'un autre objet de 
discussion, le courage et renseignement de la vertu, et d'un autre sujet de 
conkontation, i savoir le statut de maftre que pretend avoir Protagoras. Mais ce 
deder dialogue et tous ceux du m@me genre se r6ferent au La&. C'est celui-ci 
qui constitue le dialogue de référence principale. 

Jusqu'ot~ Platon a-t-il lui-même etabii des rapports entre ces deux dialogues? Est4 
revenu sur le Lac& après avoir b i t  I8AIlCgorie pour rectifier le premier en 
fonction du second. A-t-il construit la metaphore du second en se rappelant les 
grandes divisions qu'il aurait dejà etabfies dans le premier? 

Par exemple, ce nous allons maintenant m m  m donna Irr r u h  qui se trouve au 
tout debut du LachLs ne ressemble-t-il pas aux expressions s i d a i r e s  de 
l'AIICgorie? Quelques paragraphes plus loin, encore la meme formule, avec la 
r n k  fonction de transition: 22 ~ a r s  q p r t h t  maintenant ... Et tout au long du 
LachEs comme dans I'AlILgorie, cette formule est & l'œuvre pour indiquer une 
transition soit dans le récit lui-meme, soit dans la d i s d o n ,  Pour faire avancer la 
compréhension du général La&& sur la question du courage, Socrate utilise la 
m4taphore de la vitesse. Ii invite Lachès à préciser sa notion de courage: Essaie 
maintmant de me dire d propos du cmcruge d'abord ce qu'ü y a d'identique dans 
toutes ses fimes. Et plus loin: Suppose maintenant qu'on me demande. Cela 
ressemble etrangement aux diverses utilisations du d t e n a n b  de I'Allé'gwie 
et aux diverses etapes que doit franchir le prisonnier lime dans son ascension 
vers le savoir. Mais ceci peut etre une coïncidence ou un detail que Yon 
retrouverait aussi dans d'autres dialopes' sous d'autres formes. 

Autre detail: ce renversement subtil qui fait passer l'objet de la discussion du 
combat en armes h l'améiioration de l ' h e  des jeunes et au courage est encore 
semblable au passage similaire de l'AlU@e. Le prisonnier au regard pemerti 



devient, sous l'emprise du .on* un homme libéré pret I entreprendre l'escalade 
de la connaissance r u e .  il n'est plus question d'un prisonnier. L'âme des jeunes, 
n'est-elle pas ce prisonnier iïbér&? Est-ce encore une coihadence? Que valent le 
mérite, ces belles actions accomplies, cette gloire que recherche tant Lysimaque 
pour ses enfants? L'AZICgorU repend: ce sont des illusions qui ne valent pas la 
peine qu'on y consacre son existence. Cette construction parallèle dans les deux cas, 
ce montage cbte h &te des memes etapes, cette présentation dualiste de deux 
conceptions, de deux visions du monde, seraient-elles des effets de hasard, des 
coïnadences surprenantes? 

Encore un mtre détail signaler. Que viennent faire les aenfants~ dans ce 
dialogue, et quel est le sens de leur acquiescement? Oui, c'est bM lui, approuvent- 
ils, ajoutant leur témoignage d'admiration & Yéioge que vient de prononcer, h 
rendroit de Socrate, Lysimaque pere d'Aristide. 11 s'agit la d'un sens 
essentiellement pédagogique, de la mise en scène de la relation éducative qui fait 
c6toyer le père, ason enfanb et le mattre qui obtient la confiance des deux. De 
plus, ii est h remarquer que le Soaate dont on vient de faire un premier éloge est 
le citoyen du même deme que Lysimaque. C'est le Soaate, premiere version, 
conseiller pédagogique. Le Socrate, dederne version dont les généraux feront 
l'éloge, puisque ce sont eux maintenant qui seront les intedocuteurs de Socrate, est 
decrit avec plus de minutie. Cest le Çwate moral et non plus atoyen. Ii est dans 
le prolongement du premier, mais h un autre niveau. Il prend la place du parent. 
Ii s'installe au cœur de la relation pédagogi~ et développe sa meuttique. Cest le 
pédagogue. Dans le Lach&, il y a un souci constant que le mattre conseiller ou 
pédagogue soit accepté par eux qu'il doit éduquer. L'AlICgotW ne s'arr&e pas sur 
ce genre de details. Platon ne précise pas la qualité pédagogique de la relation du 
*on* et de son prisonnier. Il le force, il le traîne... 

Répondre que les rapports etablis plus haut ne sont que de pures c o ~ d e n c e s  ou 
le fruit de l'imagination force h justifier les nombreuses juxtapositions qui 
unissent les deux dialogues. Soit que l'on dise que ces juxtapositions peuvent etre 
faites avec n'importe quel autre dialogue du même genre que le LachLs, auquel cas 
on s'engage 1 en faire la démonstration. Or, si l'on compare le Lachès aux autres 
dialogues du meme genre, comme le Chmide, le Lysis, Alcibiade ou m h e ,  le 
Protagoras ou le Gorgias par exemple, on ne retrouve pas la même approche dans 



leurs schémas de constntction. ni cette similitude architectonique avec l'Allégorie. 
Il faut donc croue que le Lachk et lAlltgorie ont eté construits volontairement 
sur le rnhe modele. W d l e u n  ceia se comprend puisque dès le depart, les deux 
dialogues posent le problème éâucatif. L'A11Cgaic est une représentation de la 
nature humaine relativement  instruction et a l'ignorance. Le L a c k  est une 
mise en scbe  d'un probI&rne pédagogique. La question initiaie du Lu& qui 
donne le sens du dialogue est éducative. 

Ii serait thhatiquement et m~thodologiquement important que, dans la mesure 
du possible, l'etude de YAlligorie soit accompagnée de celle du kidiCs et vice 
versa. Chez Platon, la theorie de la connaissance est en morne temps œuvre 
éducative et doit etre par conséquent associée P une théorie de i'éducation. 
L'inverse aussi est vrai. La pratique pédagogique doit s'insérer dans une théorie de 
la connaissance dont d e  est la réalisation en acte. Cest ià tout le sens des rapports 
entre le Lach& et 1'AAIIé'gorie de la caveme. 

10.6 Le Lach2s et l'ordre des cüalogues socratiques. 

Cette lecture du L d J s  soulève une double question sur la nature du dialogue et sur 
la place qu'il occupe dans l'ordre des dialogues socratiques. 

10.6.1 Quelle est la nature de ce dialogue? 

Comme tous les dialogues de sa gen&ation, le Lad3s s'insere dans la critique 
socratique orientée d'une part contre les sophistes et a m i  contre ce nouvel ordre 
démocratique où la véxit6 du nombre a prédominance sur la compétence de I'scpett 

Le Ladies exprime donc les premieres préoccupations de Platon qui met en s c h e  
Socrate et quelques autres acteurs de la societe de son époque. Ce sont de vrais 
dialogues qui se rapprochent du théatre et la mise en scène est aussi importante que 
les discours eux-mhes. De plus, ces dialogues se caractérisent par les trois temps de 
h démarche socratique: 

- le contexte de la renconhe ii savoir, le lieu, la personnages, l e m  préoccupations 
et en partider pour les sophistes, leurs prétentions; 

- rintmention de Socrate et la mise en action de son questionnement maïeutique; 

- la mise en contradiction du ou des présumés savants et la reconnaissance de leur 
incompétence en la mati&e. 

En andusion, la question est renvoyée. Aucune réponse n'&tant pgee satisfaisante. 



Le Lach& obéit tant bien que mal ce schéma de présentation des dialogues 
socratiques. Certes, le Lachès met en scène des parents inquiets de réducation de 
leurs fils exprimant leurs préoccupations concemant le mérite i transmettre ii leurs 
enfants. Ensuite, il fait intervenir les pretendants i h v6rit4, les g4néraw 
manifestant leur désaccord puis essayant avec raide de Socrate d'apprivoiser cette 
v&te qui leur échappe malgr6 leur expertise. Et enfin tout le dialogue aboutit h h 
reconnaissance de l'echec commun pour trouver une repense convenable a la 
question posée. C'est en œ sens que le Lachès correspond au schéma caractéristique 
des dialogues soaatiques et qu'il serait du genre maïeutique, genre méthodique, 
prWe la notice qui précede la traduction du k t r2s . l  

A iire le texte du Lnchts et a le comparer h ses cousins germains, de nombreuses 
différences semblent indiver que le Laçhhs, meme s'il est de la première génération 
des dialogues de Platon, possede qyelqe chose de spécial qui exige qu'on le classe h 
part des autres. Il appartient au genre m4thodique ou -eutique. Mais plus que 
cela, ii est le seul dialogue qui appartient au genre pédagogique. La maïeutique dans 
ce dialogue sert la vision pédagogique de Platon et non i'inverse. La th4matique 
centrale du kk n'est pas le courage, mais bien Yeducation.. Certes, tous les 
dialogues de cette premi&e vague sont préoccupés pas la question éducative Ctant 
donne leurs visées antisophistiques. Mais le LPdies fait plus que contrer les 
sophistes, il veut plut& indiquer la voie du questionnement pédagogique. 

La question fondamentale qui traverse i'ensemble du Lachls et fait l'unit6 du 
diatope peut s'exprimer ainsi: Qoid type d'homme doit-dn former? Cette question 
prend racine dans la préoccupation des parents et s'achgve sur la recherche du 
mattre competent capable d'am6liorer l'&ne des jeunes. Il faut noter que, 
contrairement aux autres dialogues, la fin du LnchLs n'est pas sans plus la 
reconnaissance de rincompeknce des sophistes. Il n'y a pas cet esprit de duel que 
l'on rencontre dans le Protagoras, le Gorgias ou même dans le Charmide avec 
Cntias. Nicias et Lachès sont sincèrement en recherche. Ils ne sont pas des sophistes 
au sens O& Platon dépeint dans Le Sophisfe œ que sont ces marchands de savoir. On 
leur a demande un conseil et ils se sont engagés comme Lysimaque et Mélésias h se 
mettre sur la voie de la v W .  La maïeutique appliquée au questionnement sur le 
courage et h vertu est une illustration de la manière dont il faut avancer sur Ir voie 

* PLATON, Euvres oompl#es, Tome Ji, T '  étabii et traduit pu A. Croiset, Paris, a b  Bdb 
Laha,, 1965 p. 88 



du savoir comme principe fondamental pour la formation i ï'excdence et a la 
vertu. Socrate a réussi h leur démontrer qu'ils n'&aient pas des experts, et h la fin 
comme lui, il les exhorte P se mettre P la recherche du véritable mafbre. R faut noter 
aussi cet 4 demain, amical qui est le demier mot du &dès0 comme si le diemin 
que l'on vient d'ouvri~ n'est pas dos. Ii faut continuer la recherche. Ce n'est pas un 
simple renvoi. C'est un rendez-vous. Cest  ce qui ressort du dernier tableau du 
lachès, en page 219. Dans ce tableau, on oôsetve ceci: la question qu'est-ce que le 
uncrage? a comme réponse finale placée vis-a-vis de la question: UA demain, s'il plaît 
aux dieux,. Cela signifie que cette question reste ouverte et qu'il faut la reprendre à 

un autre moment. Dans les autres dialogues socratiques, en particulier, le Channide, 
le Lysis, YHyppins, et plus loin, le Protagoras et le Gorgias, le renvoi sine die de la 
question-problhne est la signature maïeutique de la dedaration d'incompétence que 
Socrate adresse à son malheureux adversaire. 

Le thème centrai du LnchLs porte sur Z'duwfion. Les deux questions qui ouvrent la 
voie aux deux conceptions pofitiques et ethi~tfes de î'education se situent ainsi: 

Cette double représentation permet de mieux souligner les différents niveaux de 
ruphires qui marquent le tachés quand on passe d'une conception a l'autre. 

- Rupture au niveau de Yobjet La question du combat en armes devient la 
question du courage. 



- Rupture au niveau du sujet éduquer. Les vertus co~porelles, intellectuelles et 
morales qui avaient caracterise l'argumentation de Nicias deviennent 
Yamélioration de ~~ des jeunes. 

- Rupture au niveau de ia dation pédagogique. Dans ia conception politique, la 
question s'adresse aux gen4rau.x comme expert. (Èrr mus m semble? Dans la 
conception ethique, on rédame le maRre e x p e  dans le traitement de i'âme. 

- Rupture au niveau de la finaiitb éducative. La recherche du mérite et des actions 
glorieuses est remplacée par le perfectionnement de I'dme des jeunes. 

Toutes ces mptures sont importantes dans le Lachès. II ne faut pas privilégier l'une 
au détriment de l'autre, car eues portent toutes leur signification pédagogique 
fondamentale. 

Il serait trop long de prendre chacun des autres dialopes qui occupent le meme 
rang gue le Lachès et montrer leurs différences profondes quant h la nature de la 
question pédagogique qui les traverse. A titre d'illustration, prenons Le Ctsrrrmide. Ii 
s'agit d'un dialogue simple et charmant, du moins dans ses débuts, sur la nature de 
la sagesse. Le debat se corse un peu plus tard quand Çocate, après avoir questionne 
Charmide, met en examen la pretention de Critias h connattre ce qu'est la sagesse. 
On peut voir la encore les trois temps de la d6marche socratique: le contexte, la 
rencontre avec Charmide et Critias h la palestre de Tauréas, en face du sanctuaire de 
Basile1, la preoccupation de Charmide pris avec un mal de tete et i'invitation de 
Socrate h réfléchir sur les maw de rdme afin de pouvoir guérir les maux du corps, 
car dit Çoaate, Ir cmps ne peut &e gu&i qu'mec f'dme.., ccllc-ci étant la source 
d ' d  dtcoulnit pour lè corps et pour I'hamre tout entier tous les biens et tous Ics 
m x 2 .  Charmide accepte donc de bonne gr&e de se plier aux exigences de Socrate et 
comme Critias le p r h t e  comme etant non seulement le plus beau, mais aussi le 
plus sage parmi les jeunes, Socrate entreprend de rinterroger sur la sagesse. Mais 
bient6t Charmide a vraiment mal a la tete, dans le sens socratique du terme. Ii 
découvre ses limites et pour se tirer d'affaire avance une définition de la sagesse 
qu'il tient de son onde et tuteur Critias. Au tour de celui-ci de connathe la médecine 
soaatique. Grand bien lui fait, il est mis en contradiction 
p s i  tions. 

et prie de rkviser ses 
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te procede u W  par Socrate pour attirer vers lui le jeune et charmant Charmide 
n'est pas tout h fait orthodoxe. il prend prétexte du mal de tête du jeune homme 
pour converser avec lui sur les maux de l'âme, füsont valoir ses capaatés de 
guérisseur. La dialectique pédagogique du LochLr diffère nettement de cette approche 
quelque peu insolite. On ne retrouve pas dans le Charmide les Q4ments 
caract&istiques de la pédagogie: par exemple, dans ce dialogue, le transfert, au 
pédagogue, de la relation pédagogique originaire parenkenfant reste sous-entendu. 
Critias est ronde et le tuteur de Charmide. Et c'est œ titre que Socrate demande 
Critias de faire venir auprès de lui le jeune Charmide. Cela etablit une certaine 
relation éducative tuteur-enfant. Mais on est loin de cette proximite parents-enfants 
dans le transfe des valeurs socidturel ies comme retablit le Laclils. Cet ajout du 
tutorat de Critias montre la préoccupation de Platon de la relation pédagogique 
parent-enfant Mais il n'existe aucune relation directe entre ces deux moments de 
î'éâucation de l'enfant= celui des parents, celui du maltre expert dans Le traitement 
de rame. Aucune demande d'association ou de prise en charge éducative ne vient 
légitimer, comme dans le hchLs, rinter~ention d'un conseiller pédagogique. En 
fait, dans le Channide, Platon vise par moyen detourne une réflexion sur la vertu 
Dans le Lac&, <est l'inverse: Socrate tente d'amener un groupe d'amis h prendre 
en mains leur propre education. Les questions ne sont pas les memes; les 
préoccupations non plus. Dans un cas, la question initiale porte directement sur la 
sagesse. Dans le Lachès, cette question est pédagogique et le restera tout au long du 
dialogue. Le Charmide se situe dans le prolongement du LachLs. li reprend la 
question sur la nature de la vertu, la oh le L a c k  l'avait laissée en plan. C'est le 
même scénario que nous retrouvons dans le Lysis sauf que dans ce cas, les questions 
sur l'éducation pawents-enfants sont plus directes. Mais dans le Lysis, les parents sont 
a?xenïs. 

Le Prdagmas est le dialogue qui accompagne le mieux le M L .  Celui-ci se termine 
sur un A demain, renvoyant chacun h la recherche du mattre parfait, celui-la 
s'ouvre sur l'enthousiasme exagéré d'Hyppolite qui aurait trouve en Rotagoras le 
maftre qu'il recherchait. Naturellement Socrate va mettre bon ordre h une telle 

meprise. Dialogue dur, affrontement sévhre entre les deux d t r e s ,  on est loin de 
l'amitie de la conversation entre Çwate et ses amis et m h e  des échanges ironiques 
et apoivrés~ entre les deux g6néraux dus particuli&rement au tempérament 
bouillant du général tacheS. 



Au fond, le Lachb iuustre bien les différentes analyses faites sur la genèse de la 
pédagogie, tant du point de vue de l'analyse aitique determinant les fondations 
philosophiques de la pédagogie, que du point de vue de l'analyse anthropologique 
d&erminant les différents niveaux de la pédagogie, comme par exemple: 

- le niveau technique, Yapprentibsage du combat en armes. 

- le niveau scientifique, la justification d'un tel apprentissage et la remise en 
question d'une telle justification. La question est renversée. 

- le niveau ethique, philosophique, la recherche de la perfection, comme fin 
ultime de l'éducation de l'âme des jeunes. 

10.62 Et quelle place occupe le L d è s  dans i'ordre des dialogues socratiques? 

L'œuvre de Platon, malgr4 toute la tradition qui ne cesse de garantir sa valeur 
incontestable reste l'objet de nouvelles interpr6tationis. Platon a émit des dialogues 
sur des sujets fort différents, et la question de leur classincation reste une pierre 
d'achoppement pour de nombreux interpretes de sa pensée. En gbnéral, on situe le 
Lachb,  comme œuvre de la premikre foumée, parmi les petits dialogues 
socratiques, en attendant les œuvres majeures de la pensée mature. 

Les travaux de Bernard Suzanne sont un temoipage de la recherche encore 
vivante, encore actuelle, sur la façon dont on peut interpr6ter l'ensemble de l'œuvre 
de ce penseur. Le tableau qui accompagne cette première présentation de Platon n'a 
pour objet que de situer l'ensemble des dialogues dans le cadre de cette organisation 
en tetalogie suggérée par Bernard Suzanne. 
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Tableau de présentation des didogues de Pîatcm d o n  B. Suzanne 

- - 

Tetralogy 1: 
The start of the 

auest 
what'is man? 
Tetnlogy2: 
The wphists 

eikasia 

Tetirlogy l: 
The soul psradie 

Tetdogy 5: 
speech OOg-1 

dianoia 
CItnowledge) 
TetraiogyQ 

Dhlectic 
ePiSt- 

a i t i a  
(cause) 

ALaBIADES 
um.n 

THE 
SYMPOSIUM 

hdriv ing  
foIce= eros 

CRATYLUS 
the words of 

speech 

PARMENIDES 
the traps of 

reason 

epllhimdri(dedres) thrmw*(wilU 

HIPPIAS Mina 
illusion 

of science 

LYSIS 
fiadship 
(PM*) 

inlsim 
of beauty 

CmT'O 
spiru of the law 

GORGIAS 
iIhrsion 

of justice 

UCHES 
nianhood 
Gan-) 

PHlsDo 
destiny of 

the souk being 

CHARMIDES 
wisdom 

(sophos) 

-- -- - 

PHIGDRUS 
nature of the d 

eros<=>logos 

ION 
iogo8ofthepoet 

MENEXENUS 
logos of the 
politician 

THE 
REPUBLIC 

behaviour of the 
saut: justice 

EUTHYDEMUS 
bgos of the 

sophiet 

------------- 
List updabed 7,1996 

Ds 
the b i t s  of re880n 

8 1996 Beniard SUZANNE -net) 

Le tabieau précédart *te une hypothbe d8arthïation de 18emambk da dialogues de Platon en 
xpc tétralogies- Quque t&alo@e correspond une rangée du tableau- Pour chaque téûdogie, la 
pranieecobnneindiqi ie lediPtogued'~~~hcisa~trescdonnesLtribgieassociée .~P 
onpthireun~~mmentaire~rwYensmbk&l~~tiondesretnlogiaoubknCOI\SM~ 
chaque6eirabgieouchquediibguedefaCon~ 

THESOPHIST 
the laws of 

reason 

-1HE 
STATESMAN 

thegoais of 
reason 



C'est une hypothbe intéressante qui fait fessortir diff6renb perspectives et situe le 
Lach& 2î cdt4 du Channide et du Lysis. Dans le cadre de cette these et des 
nombreuses tentatives faites pour damer les dialogues de Platon, cette hypothèse de 
cbsification proposée est diffQente. Eiie situe le LaçhLs comme dialogue singulier 
dwant occuper une place particulière dans l'ensemble du systeme des dialogues. 

Le L z c k  constihie, pourrait-on dire, la bougie d'allumage du discours platonicien 
Il ouvre en quelque sorte le système de démarrage de la mécanique de la pensée de 
Platon- En effet, dans tout penseur 4minent, il y a h l'origine un edair de @nie, une 
idée lumineuse qui Maire sa d6marche ultérieure. Cette idée originelle se présente 
en g&h.l h rétat embryonnaire. Ciest plus une intuition qu'un discours tout 
construit Mais, cette intuition contient dejh les 4Mments fondamentaux pour 
mettre en branle I'ensemble de sa d4marche philosophique. Et comme tout système 
d'allumage, il procede avec lenteur, faisant demarrer progressivement l'ensemble 
des autres pièces de la mécanicpe conceptuelle du philosophe. Les autres dialogues 
socratigues reprennent en les approfondissant des thèmes h Y&at #&auChe dans le 
Lach&. A reprendre le tableau de repartition des dialogues de Platon sous forme de 
tétralogie, il faudrait réserver une case pafticuliere pour le krhLs et laisser en de@ 
de cette case un espace vide, i'espace implicite de la question fondamentale qui 
traverse Yœuvre entiere du philosophe pédagogue aux origines de la pende 
rationnelle occidentale. Quel type d'homme doiton former? Cette question traverse 
l'ensemble de l'œuvre de Platon. Et on la home impliatement posée meme dans 
les dialogues majeurs qui visent la constitution du corpus philosophique du savoir 
veritable. 



Tableau de re / présentation des dialogues de Phton' 

ai t ia  
(-1 

(sur* rwu* (sur k mfpm) 
6 Ihommn) I 

- -- 

(Su rekq-1 1 1-di 
8avoir 

La force de 
Pamov 

Une telle représentation fait ressortir le caractère particulier du Lachès c o m i e  
dialogue introductif qui pose la question pédagogique 1 la genèse du systeme 
platonicien. Eile fait aussi de Platon non seulement le père de la pidosophie, mais 
aussi celui de la pédagogie- Dans cette représentation la recherche philosophique est 
étroitement associée h l'œuvre éducative qui est a la source de sa dharche. Toute 



réflexion philosophique est entreprise éâucative. Cette réflexion prend racine dans 
le désir profond de former l'homme à la vertu. Et 1 l'inverse toute éducation vise 
un ideal philosophique qui est i la fois son depassement et sa 16disation. Cela ne 
veut pas dire que la philosophie se réduit n8&re que pédagogie ou la pédagogie 1 
ne faire que de la philosophie. Cela ne fait que montrer les articulations 
fondamentales qui assoaent pedagogie et philosophie. Cependant, une telie 
représentation a le désavantage de laisser vide une case des tétralogies. De plus, la 
mise en sys the  des dialogues de Platon devrait faire coinader les diverses 
questions qui transitent d'un dialogue 1 l'autre et montrer comment ces dialogues 
font rebondir ces questions d'une sphere B l'autre. 

En plus de l'analyse des textes, cette hypothèse repose sur le v h  de Platon. En effet, 
comme tous les jeunes bien nés de son epoque, Platon s'attendait h une briUante 
carribre politique. Il a dQ recevoir la formation politico-militaire destinée h faire de 
lui cet homme de mérite, couvert d'honneurs et de gloire, comme le présente si 
bien Lysimaque au debut du L a c h .  Amère déception! La déMde politique des 
Trente, la déchéance d8Ath&nes, le retour sanglant de la democratie et surtout la 
mise P mort de son 74nM maître ont da ralentir sérieusement ses élans pour cette 

d & r e  politique tant convoitée. De cette vocation politique avortée W t r a  celle du 
philosophe critique amoureux de la sagesse, redierchant le savoir et la verit6 du 
Bien. Quel type d'homme doit-on former? Pour qyelie até? 

Avant lui, les sophistes avaient subordonné la formation de l'homme à celle de la 
até, faisant du bon atoyen un semiteUr de la patrie souveraine. L'homme vertueux 
seait donc œlui qui mériterait de la patrie. Et la démocratie serait cet ideal de la cite 
parfaite proclamant al'isonomie~ (iaovopta), cette &alité de droit entre tous les 
individus libres de la cite, peu importe leur rang, leur compétence, leur sens de la 
justice et du bien. Contre cette prétention du politique à ordonner l'ensemble des 
valeurs humaines, en partider les valeurs éducatives, Platon 4Eve une sevère 
mise en garde. Et sa protestation le conduit mener une bataille non plus sur le 
terrain de l'action politique immédiate, mais surtout sut le terrain des idées 
pédagogiques et philosophiques. Ii renverse l'ordre des valeurs politiques et met 
celles-ci au service de la V&M et du Bien. il faut construire la cite harmonieuse 
pour l'accomplissement de l'homme parfait. Les vertus du corps et de l'esprit sont 
les antichambres de d e s  de l'&ne. Quelle est la vertu gui peut améliorer l'the des 
jeunes et la conduire vers la perfection? Telle est la question pédagogique par 



excellence. Quel type d'homme doiton fonner? Quel type de societe doit-on 
construire qui permette P l'homme d'atteindre la perfection? La cite est ainsi mise 
au service de l'homme et la pédagogie a comme finalité r4thique et les valeurs 
transcendantes du Bien. Il lui faut donc constituer un acorpus philos op hi^^^^, un 
contenu de formation, qui permette i'homme d'atteindre cette perfection en 
gravissant toutes les marches du savoir. Car la sagesse du savoir ventable conduit 
l'homme vers la lumière du Bien suprême. Ce sont ces questions fondamentales qui 
traversent le Lachés. Quel lypc d'homme doit-on fonncr? Cette question est pour 
Platon une question h la fois existentielle, politique, et fmalement ethique et 
philosophique. 

- Existentielle, liée sa propre expérience de vie. La question que pose Lysimaque 
est celle des pères de sa caste sociale, question qui a dQ traverser sa propre 
existence, 

- politique, parce qu'elle correspond h la culture de son + q u e  dominée par les 
valeurs politico-militaires. 

- éthico-philosophique, parce qu'elle introduit pour la premiere fois dans le 
dheloppement de la rationalite pédagogique et phiiosophique un nouvel ordre 
de valeurs qui articule pédagogie et philosophie. Tout pédagogue devient par 
definition philosophe, expert en traitement de l%me.. 

Le Lachès serait donc cette prexniere intuition de départ qui pose la question 
pedagogique dans sa dimension philosophique. Les autres dialogues seront certes un 
dépassement du Lachb, mais la préoccupation originelie qui fait démarrer la 
machine conceptuelle du philosophe reste en marche et alimente I'ensemble du 
systeme. Une représentation sphérique aurait î'avantage de montrer les dialogues 
selon différents niveaux de questionnement. Le L a c h  et les dialogues socratiques 
seraient du premier niveau. Les dialogues interméàiaires d'un second niveau et les 
dialogues de maturité du troisieme niveau. Cela correspondrait d'ailleurs aux 
habitudes de pensée du philosophe lui-meme. La mise en place des t&ralo@es en 
rangees et en colonnes ne fait pas suffisamment ressortir la manière dont les 
questions sont imbriquées les unes dans les autres et comment une question traitée 
dans un dialogue rebondit, est reprise et reformulée dans une autre. De plus, l'une 
des caract&istiques de la pen* platonicienne, c'est ce mouvement dialectique en 
trois temps. Les dialogues socfatiques du premier niveau posent des questions, mais 
n'y rependent pas. Cela ressemble aux premieres ébaudies de problématisation du 



prisonnier encore captif des ombres du monde sensible. Les dialogues 
interm&ïiaires sont ceux du monde intelligible et les dialogues de mahuit4 
traduisent bien la pensée éciairée du philosophe après ces longues pérégrinations 
s u r  le chemin de la vérité. 

Représentation dialectique des diaïogties de Platon 



La représentation ci-contre est une tentative pour faire coiiioder l'ensemble des 
œuvres du philosophe avec son mode de pensée dialogique. A partir du LPchLs 
comme point de démarrage, les dialogues essaiment dans trois directions 
specifiques: 
- la direction politique h la fois contestation des sophistes et mise en œuvre dans 

les dialogues de mahuit6 d'une pensée politique positive avec La RCplcbIiquc et 
Les lois; 

- la direction &pist6mologique qui tente de constituer un fondement critique au 
savoir et vise la construction d'une saence univerde avec le P d i d e  et le 
Th&t?tl?te; 

- la direction ethique qui veut fonder la recherche de vérité sur une ethique du 
savoir, de telle sorte que l'acquisition du savoir soit en même temps amélioration 
de la conduite morale. Le Tirnée et le Crifias tentent d'atteindre un niveau de 
savoir au-dela des apparences du monde sensible et meme des limites de la 
raison. 

C'est une représentation trilogique qui maintient partout des relations dialectiques 
entre les dialogues. A l'intérieur des niveaux (sphhs), sur un plan horizontal, les 
dialogues s'opposent et se compktent du point du vue thématique. Par exemple, le 
PhilLbe, le Sophiste, le Polifique seraient des dialogues compl6men taires, adjacents 
sur le pian thhatique, ainsi que Alcibiade, Ciiannkic et LysQ. Sur le plan vertical, 
ils se depassent l'un l'autre en faisant rebondir 1. question laissée ouverte dans le 
dialogue précédent. Le ThCe, Critias et le PhilLbe seraient des dialogues 
suppiémentaires sur le plan de la problématisation, ainsi que Chmmidc, Profogo11~~ 
et Gorgias. Mouvement d'expansion vers le haut et processus d'intégration 
horizontale, voila ce qui caracterise cette dassification des dialogues platoniciens. 
Ordre thématique (horizontal) et ordre dialectique (vertical) voih ce qui permet la 
circulation des idées entre les dialogues. C'est pourquoi, l'on peut retrouver des 
points de convergence entre tous les dialogues, parfois de manière systhatique, 
comme c'est le cas par exemple pour le Luch& et I'AIlCgorie ou encore entre le 
Charmide et le ThCktète. Il y a une préoccupation impiiate, mais permanente, qui 
travexse l'écriture platonicienne et fait dériver les dialogues les uns des autres. 



Ce mode de representation fait adiaîoguem les dialogues entre eux, quel que soit 
leur niveau d'appartenance, tout en faisant ressortir les préoccupations d'un 
dialogue spécifique. Ii ne faut donc pas isoler un dialogue particulier des autres 
th6matiques d4veloppées ailleurs. h i ,  c'est au debut du septieme lime de la 
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République, dialogue dassé dans le champ des préoccupations politiques, que l'on 
retrouve la fameuse Ailigmi de la merne qui traduit bien les théories de la 
connaissance et de t'éducation. 

Cette distribution des dialogues en trilogie n'est ~u'hypothhe et correspond une 
recherche de systématisation pour ranger les œuvres du philosophe dans des 
catégories les plus proches possibles de sa pensée. C e a  a l'avantage d'unifier le 
corpus de cette pen* autour de cette idée centrale: améiiorer l'&ne humaine et la 
conduire vers la perfection ultime. Une telle dassification n'est pas courante. Placer 
le LachLs au centre de tout le systeme platonicien, test aller contre la tradition. 
Certes, mais cela ne met pas en cause sa valeur de vérité. 



CONCLUSION GÉN B R A L E .  

Le hdds a ouvert une brèche dam la pédagogie de son +que et introduit 
dans l'enseignement sophistique cette &&ence 1 rethique comme fondement 
essentiel de tout rapport pédagogique. Le connais-toi t o i - m h ,  dest la 
pamaneiice de la connaissance de soi ou de rame humaine, partout, ih tous les 
niveaux du savoir et de l'éducation. On comprend dès lors la lutte menée par 
Platon contre les sophistes et sa volonté positive de constituez un contenu de 
formation adéquat pour Péàucation 1 la perfection de l'âme humaiIse. 

Cette assise du philosophique n'a cessé d'orienter toutes les pédagogies qyi ont 
traversé l'histoire de 180cadent. Que ce soit le Moyen Age d u e t i i  qui a 
surajouté un sens théologiqe aux fondations philosophiques de la pedagogie 
ou la modemite qui est revenue aux valeurs de rantiQuite classique, la 
pedagogie a toujours et6 associee B la philosophie. Cette couverture se 
traduisait au sein m&ne de la pédagogie par des signes sensibles qui rappeiaient 
h la dasse ou a l'institution cette présence exigeante du sens. Le Moyen Age 
chrétien a substitué en lieu et place des pensées du jour ou des sentences qui 
ouvraient les leçons du magiswe, la prière introductrice qui rappelait chacun 
le sens religieux de cette activite particulière. les crucifix ont disparu des dasses 
actuelles et avec eux cette tradition de placer sous le signe de la croix toute 
action humaine. Mais Yon a oublie que les crucifix eux-memes sont venus . . 
suiélever les sentences philosophiques qui justifiaient dans l'école dassique le 
sens final de l'éâucation. Xi en est résulté un vide spirituel8 un aio man's lands 
considérable. La philosophie s'est retirée du champ de la pédagogie et les 
philosophes se sont tus. A~OIS' les technologies éducatives envahissant le 
champ de la didactique' occultant l'espace la philosophie ont a& un 
déséquilibre majeur dont on est loin d8@tre sorti La crise est profonde. Les 
objets d'apprentissage qui se présentent dans le champ de la pédagogie arrivent 
tout nantis de leur mode d8&tre péàagogique. Ce sont des produits 
c'est-à-dire rekvent du meme mode de production que les machines, 
produits standards, auto-transmissibles selon &s crit&res objectifs de 
performance, produits utifitaires liés P des ob@t& de cornpetence mesurables 
en termes qyantitatifs- Les technologies éducatives ont embofté le pas aux 
objets machines qui exigent des compétences de plus en plus sophistiquées- Les 



enseignants ont perdu presque tout pouvoir de conWïe sur leur enseignement 
désormais au pouvoit des technocrates de i'industrie. Les éî&ves eux-mêmes 
emportés par le courant proâuctiviste n'ont plus le temps de réagir et de faire le 
point sur eux-mêmes. La connaissance de soi i la base de tout apprentissage 
semble avoir disparu de leur horizon. Quel est le sens véritaMement humain 
de la formation que Von reçoit? Cet objet d'apprentissage est-il capable 
d'améliorer l'&ne des jeunes? Questions d&TmaiS disd&WO comme le sont 
aussi les fondations philosophiques de la pédagogie. Et pourtant, le malaise est 
bien présent, et les terormes n'arrivent point i régler h confusion qui traverse 
bien des contenus de formation des progmnmes spécifiques. 

Comment donc retrouver dans l'état actuel d e  choses les fondations 
philosophiques de la pédagogie? Comment hire en sorte que h genèse des 
idées pédagogiques reste étroitement liée 1 l'horizon philosophique dans leqye1 
se déploie le devenir de l'humanité actuelle? 

Les analyses precédentes nous permettent de degager deux voies 
complémentaires en vue de refaire la soudure philosophie et pédagogie: 

- une voie proprement pédagogique, Iiée h la perspective anthropologique et 
historique, montrant comment la philosophie s'est incarnée dans les 
pdocmpations de son époque epousant les modes dOscpression culturelle de 
son temps. 

- une voie proprement philosophique, d e  de l'analyse critique de Natorp 
appliquge au Lachls qui soumet au questionnement philosophique la 
valeur de tout apprentissage. 

La gen&e des idées pédagogiques ainsi que le h h 2 s  montrent bien que la 
didactique philosophique ne doit pas s'isoler dnru, une tour d'ivoire et ette B 
cdt6 des innovations de son temps comme ri le débat sur la vocation des 
machines ne pouvait appartenir qu'a des machinistes. Socrate est fort 
préoccupé lui aussi par les questions que souièvent ces malheureux parents. 

- Avec eux, il cherche réponse. L'enseignement de la philosophie P la fin de ce 
XXe siècle doit montrer qu'de soulève bien les questions de son temps et 
qu'eue uüiise aussi ks moyens techniques de son &poque, comme Platon l'a fait 
avec le theatre et les mises en scène qu'il u t i k  Si h nouvelle éaihue 
informatique semble la voie de l'avenir pour la formation des jeunes 
nouve&.ment promus dans les rangs des écoles supérieures, il faudra bien que 

1. 

- .. 



nouvelles machines et qu'de e u s e  leur stylc. ll ne s'agit pas de mettre du 
texte dans des machines et de lire sur des ecnris ce qu'on lisait sur du papier. 
C'est autre chose. Iî y a urt mode d'apprentissage qui appartient i œ mode 
d'expression et de communication. Iï y a ià de nouvelles fonctions 
6pistem010giques de k pédagogie que les philosophes qmtemporains devraient 
metire P jour. Iî faut que le texte philamphique, celui de Platon, de Desau&s ou 
de Kant, puisse sOexp&ner lui aussi seion ce mode, sans qu'il soit pour autant 
dégradé ou trahi dans son essence propre C'est i cette condition que la hadition 
philosophique maintiendra son sens profond et le texte philosophique 
retransmis selon les m o d h  natuveaux d'apprentissage sera plus accessibie aux 
générations montantes. Cest h pr&tiei.e voie. 

Mais h l'inverse, il faudrait que les enseignants, tous les enseignants, quelle que 
soit la matière qu'ib enseignent, se réapproprient le sens philosophique de leur 
engagement de formateur. Car I'enseignement de la philosophie ne peut etre 
Yapanage exdusif d'un petit groupe de personnes detache du reste des 
pédagogues. Il faut distinguer l'enseignement de la philosophie, en tant que 
disciplute spécifique, et la formation philosophique inhérente à toute pratique 
pédagogique. On rencontre un pbI&me analogue dans kdgnement de la 
langue maternelle. Tous les cours, quels qu'ils soient, forment reieve à bien 
s'exprimer dans sa langue mateinelle. II en est- ainsi pour l'enseignement de la 
philosophie qui doit apprendre i l'eieve dans tous ses cours de formation le 
sens pour lui de cet apprentissage de pensée. En effet, c'est dans cham des 
cours d'un programme de formation qu'il faut rappeler le sens fondamental .de 
cet apprentissage. Powqyoi apprendre ceci ou cela? Pourquoi enseigner ceci? 
Pourquoi la pédagogie? Ce sont lh des questions philosophiques qui 
appartiennent 1 tout enseignant Car chaque enseignant porte en lui le sens 
philosophique de sa démarche. Ibfaut distinguer en ce sens les repenses 
empiristes, technologiques, des psychologies cognitivistes qui décortfsuent les 
mecanismes de l'apprentissage humain et opèrent P partir. de données 
expQimentdes8 et cette réfiexion &tique qui ne peut surgir que dans le cadre 
de la relation pédagogique. La pédagogie retrouverait son sens humain, les 
&l&ves moins perdus, et 1'enseipnt recouvrirait une partie de son autonomie 
et de son pouvoir subjectif binterventioa Cest la seconde voie. 



Certes, il ne s'agit pas non plus #expimer des impressions, mais d'exercer son 
jugement aitique, Cela laisse entendre que dans la fornation générale de 
l'enseignant didactiaen, la formation philosophique retrouve sa place 
principale et qu'a chape cours soient assodées des &&ences sur sa dimension 
ethique fadlitant la réfiexion critique de l'enseignant c o n d *  Des éducateurs 
appartenant diff&entes qéchlhations, gestionnaires, éâucateurs, professeu~s 
de diffbren tes disaplines, philosophes, physiciens, mathématiciens, 
sodoiogues, professeurs de iittératures, de langues etc. divraient conjuguer 
leurs efforts pour redresser le déséqdibre actuel de la pédagogie en lui 
redonnant ses fondements philosophiques. Cela est rendu necessaW non pas 
cause d'un privilège octroye h la philosophie ou 1 la pédagogie, mais a cause de 
la nature même de Yetre humain qui, dans son indétermination fondamentale 
a besoin, pour agir, d'un espace de fiberté qu'il peut lui-même traduire en 
langage approprié. 
A partir de 1 1  l'activité pédagogique retrouverait sa dignité perdue, la 
formation philosophique rejoindrait son sens fondamental et les machines 
seraient remises i leur vraie place. Cela demande certes une certaine r6vision 
des perspectives pédagogiques. Mais il ne s'agit la que de considérations 
pratiques qui n'exigent nullement un remue-ménage des programmes. Intégrer 
le sens phiiosophique de La démarche péâagogique que l'on dapprete h faire et 
le rappeler de temps a autre n'exige certainement pas une refonte complète du 
programme* Ii s'agit de faire valoir pour rélève le sens de la formation qu'il 
reçoit dans le Eadre d'un cours, et comment cela peut l'améliorer en tant qu'etre 
humain, le rendre plus vertueux, selon l'expression de Çwate. *Améliorer 
l'âme des jeunes, trouver l'objet et le maftre compétent qui puisse les 
perfectionneri,, telle est la leçon que nous lime ~ i a k n  dans ce dialogue si riche 
d'enseignement qu'est le LachLs. 
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A N N E X E  

Résentation des sections de l'annexe 

Cette annexe comprend deux sections qui sont des illustrations Uieoriques et 
pratiques des idées principales de la thèse: 

1) une section théorique qui se situe dans le prolongement direct de la thèse et 
qui montre comment la genese des idees pedagogiques s'est poursuivi 
travers les successeurs de Platon. Une presentation succincte de l'horizon 
philosophique de la pedagogie humaniste de Jan Amos Comenius permet 
d'illustrer cette continuit6. 

2) une section pratique liée aux implications philosophiques et pédagogiques de 
la these. Ce sont des projets de fondation 4pist6mologique. En effet, si la 
section théorique de la thèse &ait essentiellement consacrée a retourner aux 
origines de la pédagogie, pour faire valoir les idees gui ont permis son 
émergence, le retour a l'actualité conaete doit tirer les consequences 
t5pist6mologiques des analyses critiques et anthropologiques de la thhe. 

En effet, la these représente un premier niveau de recherche. Elle se situe dans 
le cadre d'une recherche théorique visant h retourner aux origines de la 
pédagogie afin de  combler les insuffisances actuelles des fondations 
philosophiques de la pédagogie. Mais retrouver les grandes idees qui ont etê a 
la genese de la pedagogie ne signifie pas pour autant que Yon demeure dans 
une perspective idediste. Au contraire, ce sont ces idées qui declendient à leur 
tour ce deuxigme niveau de recherche, cette fois4 directement liée a des 
modèles pédagogiques. La dimension épistémologique encore en attente dans 
les prémisses du premier niveau de recherche trouve maintenant sa voie 
d'application dans les illustrations thboriques et pratiques de cette seconde 
recherche présentée en annexe de la these. 

Ii s'agit d'iliustrer les grandes idees qui ont 6té h la genbe de la pédagogie et lui 
ont d o ~ e  ses fondations philosophiques. Une illustration n'&puise pas le sujet 
qui provoque son application concrgte. Elle sert d'exemple pour montrer 
comment se traduisent dans la réalit6 les principes qui ont guide le 
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developpement du sujet en question. Jan Amos Comenius illustre sur le plan 
théorique comment les idées pedagogiques de la pende platoniaenne 
continuent d'alimenter l'histoire du dheloppement de la pedagogie. Bien 
d'autres auteurs pédagogues auraient pu semir h cette ihstration. Les projets 
d'applications épisthologiques que nous presentons dans la section pratique 
sont eux aussi des illustrations parmi d'autres de ce que pourraient etre des 
voies nouvelles d'articulation de la philosophie et de la pédagogie. 

Iï est peut-être rare, dans le cadre de la recherche actuelle en philosophie, 
qu'une thèse de doctorat en philosophie debouche sur des applications 
conaetes. En fait, ce n'est qu'un juste retour aux recherches pratiques qui ont 
guide les premiers penseurs philosophes. Si Platon &rit la Rtpublique, son 
souci premier n'est pas sans plus de faire œuvre théorique, mais bien de 
trouver pour Athenes une constitution a la mesure de la conception qu'il se 
faisait de la até. Et s'il s'intéresse aux questions éducatives et conteste les 
sophistes, c'est bien pour proposer conaetement une nouvelle vision de la 
pedagogie. La dation de YAcademie n'est pas un accident de parcours, mais 
bien la traduction en acte des idées de Platon sur L'éducation et la formation des 
citoyens vertueux. 

Si la recherche philosophique est devenue purement spéculative, t e s t  par un 
détour historique qui l'a confiée au rang second de servante d'une autre 
disapline maftresse de la v&ité absolue. Dire que les philosophés n'ont fait que 

penser le monde est une dbnahiration de la vocation originelle de la 
philosophie. Celle-ci est h la fois contemplation et action, sagesse et prudence, 
cette vertu qui guide et éclaire l'homme engage dans l'action. Les illustrations 
de cette annexe compl&tent sur le terrain de l'activité éducative les principes 
fondateurs que la recherche théorique a permis de mettre jour au niveau de 
la genèse de la pédagogie et des idées pédagogiques. 



I l l u s t r a t i o n  t h C o r i q u e  

L'horizon philbsophique de k pédagogie humaniste 
dans l'œuvre de Jan Amoe Comenius. 

1. Platon et ses successeurs 

Si Socrate inaugure la pensée philosophique en indiquant par la maïeutique le 
chemin de la vérite et du bien, Platon developpe cette recherche en montrant 
par ses dialogues combien la route qui conduit h cette vente est escarpee et 
ardue. L'éducation des atoyens qu'anime l'Amous de la Sagesse devra conduire 
les hommes vers la decouverte du Bien. Avec lui s'accomplit le chemin de la 
rationalité philosophique et pédagogique. Cela ne veut pas dire que d'autres 
formes de rationalité ne puissent se developper à partir de sa pende. Mais les 
fondations de la pédagogie qu'il met en place demeurent jusqu'a nos jours les 
principes de tout système d'éducation* Ses disciples immédiats, en particulier 
Aristote pourront les reformuler d'une autre manigre ou les doter d'un 
armement logistique que Platon n'avait pas mcplicitement mis au point. Plus 
tard, lorsque la pensk theologique se sera emparée de ses principes, une 
nouvelle conception de I'homme et du monde viendront enrichir le 
patrimoine phiiosophique et pédagogique de Phistoire de i'humanité. 

li serait difficile dans le cadre de cette recherche de montrer comment l'héritage 
platoniaen a traverse les siècles et a revetu de multiples formes. On ne peut 
que s'arrêter h des temoins privil6gîés qui ont su par leur synthese renouveler 
la pensée pédagogique platonicienne. Disciple de Platon, Aristote marque un 
nouvel apogee dans cette émergence de la pensée rationnelle en d o ~ a n t  
cette pensée le cadre logique demeurée implicite d m  l'œuvre de Platon 

Plus loin, dans le cadre de la pensée théologique et humaniste marquant les 
debuts de la modemite, Jan Amos Comenius renouvelle B son tour ces 
principes de base de la pensée pédagogique grecque et les insère dans le cadre 
des ideaux humanistes du XWe siede. Le témoignage de sa pensée 6daire la 
façon dont la pensée pédagogique platonicienne est capable de s'adapter et de se 
transmettre dans d'autres contextes historiques et idéologiques. 

2- La pensée pédagogique de Comenius (1592-1679) 

Toute l'œuvre litteraire de Jan Amos Comenius est un combat pour la 
reconnaissance de l'homme partout oh il se trouve dans son pelerinage sur 
terre. Rendre l'homme humain, tel serait le résumé de sa pensée. Comprendre 
la pensée de Comenius, dest saisir en même temps le sens existentiel des luttes 
qu'il a menées pour le triomphe de la liberte et de la tolérance humaine. 
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Riche et multiple, rœuvre de Comenius englobe plusieurs spheres des 
connaissances humaines. Veritable esprit encyclopedique, il s'est attache 
resolument h la tache de reformer le monde. C'est pourquoi son œuvre 
l i t th i re  est ins4parable des tragédies de son existence de pelerin. Pasteur des 
bnes et du corps, il voulait regeierer l'humanité tout entière et mettre en place 
la pansophie comme projet universel devant rhliser l'harmonie mondiale. 
Pour cela, il fallait d e r  non seulement une philosophie conséquente, mais 
aussi un système éducatif capable de la r6diser. Il ne faut donc pas detacher de 
la pende de Comenius cette triple dimension théologique, philosophique et 
pédagogique. Évidemment, Comenius est avant tout homme d'Église, pasteur 
et théologien. Par conséquent son action et sa pende pédago ique et 
philosophique s'inscrivent à l'intérieur d'une pastorale guidee par les g tritures. 
Peutsn encore parler de fondations philosophiques de la pédagogie quand on 
examine rasurne de th6ologienst Certes oui, puisque la theologie elie-meme 
s'appuie sur une conception religieuse mais critique, ratiomefie de Yetre 
humain. La question n'est pas de porter un jugement favorable ou défavorable 
sur cette philosophie aanciîia théologiae~ mais de prendre acte du fait de la 
reflexion critique portee sur d a  nature de l'homme~ et de la considerer 
essentiellement du point de vue philosophique. En effet, la metaphysique est 
pour Comenius la méthode et le fondement de tout savoir et dans Prima 
philosuphin il se penche sur la question de lrÉtre et de ses attributs. Cependant, 
la métaphysique ne peut être separée de sa finalité théologique qui consaae 
l*ae en Dieu et fait remonter tout savoir humain dans l'omniscience divine. 
C'est pourquoi toute interpretation de la pensée de Comenius doit tenir compte 
de cette dimension théologique de toute son œuvre. 

Dans la ligne de pende de St-Augusün, et egalement comme heritier des 
grands mystiques de la Renaissance, Comenius prêche la construction i a  bas de 
l'harmonie celeste permettant a u  hommes de jouir des leur sejour sur terre 
des bienfaits de la paix et de la justice divine. Dans la ligne de la pensée 
pedagogique platonicienne, Comenius présente une vision éthique de 
i'éducation qui vise le depassement esthetique des limites immédiates de la 
condition humaine. Enfin Comenius veut faire suwe d'éducation politique. lï 
faut former le citoyen afin d'améliorer les rapports de pouvoir qui risquent 
d'opposer les hommes entre eux. Ii reprend les grandes idées platoniciennes 
sur l'éducation à travers trois thématiques particulières: 
- la théorie de la connaissance au fondement des processus p4dagogiques. 
- la condition humaine et la nécessite d'une éducation globale et universelle. 
- l'analogie de la lumiere source du bien et de l'éterneile vérité inscrite dans 

le cœur de l'homme. 



- L'hotnme est fait poiu tout c o n n u î  

Les principes qui vont guider la pansophie en tant que théorie génerale de 
l'educa tion universeile repose sur des bases théoIogiques. 

L'homme ndt apte h acquérir la connaissance des choses. Wabord parce qu'il 
est h l'image de Dieu. Or, lorsqu'une image est exacte, eiie tepesente 
n&cessairement les traits de son arch6type. Dans le cas contraire, ce n'est pas 
une image. Et puisque parmi toutes les qualites de Dieu domine 
l'omnisaence, nécessairement l'image de cette qualité resplendit aussi dans 
l'homme. 
Assurément l'homme se tient au milieu des œuvres de Dieu. L'esprit 
brillant comme un miroir sphérique suspendu au centre d'une piece, il 
reçoit les formes de tous les objets. En effet, notre esprit ne se contente pas de 
saisir les objets voisins, il rapproche de lui les choses eloignées dans I'espace 
et le temps; il s8e1&ve vers celles qui sont 61ev6es; il cherche les choses 
cachées, devoile les choses voilées, il s'efforce meme de sonder l'insondable, 
tant il est infini et sans limites. 
Si on donnait un homme mille ans de vie, pour acaoftre sans cesse ses 
connaissances, il lui resterait toujours des objets h étudier, tant la puissance 
de l'esprit humain est insondable. Notre corps, par sa finitude est enferme 
dans un enviro~ement tres iimitb. Notre voix le depasse un peu et notre 
vue a pour terme la voQte celeste. A notre esprit en revanche, on ne peut 
assigner de limite, ni dans ce ciel, ni dans Vautre, ni au-delà. Ii sfél&ve aussi 
haut dans ies aeux qu'il descend profondément dans Yabfme de rabfme*. 

Ce texte correspond dans ces grandes lignes aux diverses idées qui traversent la 
metaphore platonicienne des hommes de la caveme. L'homme a la capacité de 
tout connaître. Il peut c o ~ a l t r e  les divers objets de la sphére des etoiles, 
s86lever davantage et contempler Pastre luisant au cœur de la voQte celestee, 
cause du Bien et de toute vérité du monde sensible. Et dans cette 
contemplation, l'homme peut ainsi trouver la perfection qu'il cherche dans le 
monde d'ici bas. 

Malheureusement, I'homme est limite par ce corps qui circonscrit sa capacite 
de connaître. Il peut tout savoir, mais cela prendra du temps. Il ne peut y 
miver que progressivement, pas h pas. Toute sa Me ne suffira pas a éteindre 
cette soif de savoir. 

COMENIUS, Jan Amos, La g d e  didactique ou Yart univerd de tout enseigner A tous; 
Traduction Bosquet, M E 8  Saget, D. et Jolibert B. ; Paris, éditions Ktincksieck, 
1992, p. 60 
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Cependant, l'homme n'est pas infaillible. C'est ce qui marque sa finitude et sa 
d4cheance originelie. Meme s'il porte en lui le savoir véritable, il peut 
trbbudier, s'ecarter du vrai chemin, c'est pourquoi il a besoin d'aide pour le 
guider et le maintenir sur la b 0 ~ e  voie. 
Ii n'est donc nui besoin d'apporter à l'homme, du dehors, des qualités dont il 
contient le germe. Il suffit de faire pousser, de laisser se développer ces 
qualité et deployer leur nahire. Cependant, depuis sa chute, l'homme ne 
parvient plus seul h sortir de la situation obscure et embrouillée ott il se 
débat Et ceux qui devraient raider ne font que i'y enfoncer da~anta~e.2 
Comenius fait-il diusion directement a la théorie de la connaissance teiie que 
développ4e par Platon dans YAIMgorie de la uzvme. Il ne le mentionne pas. 
Mais l'on peut se demander si les expressions du .<corps iimité par son 
environnement, de l'esprit qui s%l&ve haut dans les cieux, de l'homme pris 
dans la situation obscure et embrouill6e où il se debat, de i'homme porteur en 
lui des germes du savoir et de la nécessite de faire pousser, deployer leur 
nature, ou encore atourner l'âme dans la bonne  direction^ sont de simp1es 
couicidences oh si elles réfkent impliatement h la metaphore platonicienne. 
- De la nécessité d'une (ducation globale et dverselle. 
Les hommes naissent prisonniers dans une caverne. Et ils sont là attachés par 
des c h a h s  à leur condition de dbpravation. Ils ont les yeux et la tête rivés au 
spectacle des ombres qui defilent devant eu. Et ils ne connaissent que ces 
ombres. R faut donc les délivrer afin qu'ils puissent découvrir le vrai monde et 
la lumike éternelle qui brille au&& de leur caverne. D'ott la nécessite globale 
et universelle de l'education pour regenerer l'humanité et la sortir des 
ornigres de l'ignorance et de la bêtise. Ce discours résume bien les idees de 
l'dlligorie en ce qui concerne la necessitk d'une éducation globale et 
universelle. Toute la question est de savoir qui pourrait assumer cette tâche de 
I'éducation globale, valable pour tous. 
Comenius reprend cette idée d'universalit6 de la tâche éducative. Chez Platon, 
meme si l'éducation est une necessite de la condition humaine, en fait, c'est 
seulement un petit noyau d'illuminés qui peut réussir à se dégager de la prison 
des sens et de l'opinion. Il y a une pierre d'achoppement dans la métaphore 
plabniaenne de l'instruction, c'est l'échec du prophete visionnaire. Ii n'amve 
pas b se faire comprendre des siens. Comenius essaie de combler cette lacune. 
La pansophie est œuvre éducative et veut mettre en place des écoles pour tous, 
dont la pédagogie va tenir compte des conditions réeiies d'existence des jeunes. 
Cest le Soaate du Lach&: avancer h petit pas, mais fermement, en faisant tout 
ce qui est possible pour rendre i'instruction accessible h tous. 



DeiagenèsedelapMqipgk-.. A N N E X E  7 

Le projet pédagogique de Comenius commence avec ses premi&res expériences 
de pasteur. Dejb, des ses &tudes à Herbom en 1616 - 1618, il formule les 
premieres grandes intuitions devant mener h la construction de la grande 
didactique. Celle-ci repose sur trois prinapes fondamentaw: 
- I'universalisme d8acc&s au savoir faisant de rhomme a n  atoyen 
universel, c'est-Mire un etre appartenant ii une Culture universeue dont les 
frontières s'étendent à l'Numanit6 tout entière. En ce sens l'Humanisme de 
Comenius deborde le simple cadre des revendications anti-dogmatiques qui 
r6damaient pour i'homme la reconnaissance de lui-meme en tant qu'homme 
et non plus en tant que pécheur. Comenius envisage l'homme dans sa nature 
universelle, capable de par la puissance de son esprit de partiaper hume 
commune de la construction de la cité terrestre. Pour lui: 

Toute la jeunesse des deux sexes doit &e wnfiéè aux écoles... 
Tous les enfants, nobles uu roturiers, riches ou paumes, g m v n s  ou filles de 
toutes les villes, cit& villages et hameaux doivent être admis dans les M e s ;  
voild ce dont il fiaut se cmvaincr$ 
- cette education universelle repose sur l'adéquation entre les processus 
pédagogiques, les processus de revolution naturelle de l'être humain et 
l'utilisation des arts et techniques pour rendre conformes les processus 
Oducatifs h la nature de I'homme. En ce sens, Comenius prbfigure bien avant 
Rousseau, les recherches didactiques modernes qui tentent de fonder les 
processus pédagogiques sur les aptitudes naturelles de Yêtre humain. 

L'ordre scolaire doit s'inspirer de lu nature et ne wnna3fre aucune entrave... 
Car, c'est dans In nature qu'il convient de chercher les remèdes aux defauts de 
la nature, suivant le principe hés vrai: #L'art ne peut rien d moins d'imiter la 
nature4~. 
Cette note nahirelie qu'ajoute Comenius a l'harmonie des elements qui 
doivent rentrer dans les processus pédagogiques precise le sens platoniaen de 
la d6marche éducative teile qu'ülustree dans le L a c k  et dans 1'Allkgorie. Il ne 
faut pas der contre la nature de l'homme, comme l'indique la conclusion de 
l'Allé'gorie, il faut plutôt partir des conditions naturelles du désir humain tel 
qu'il s'exprime et progressivement avancer sur le chemin du savoir. Certes, on 
n'a pas encore de psychologie de l'apprentissage et un découpage de Yevolution 
de l'intelligence par tranche d'ages, mais les prinâpes sont dejà la et ouvrent la 
voie a ce type de recherche qui fonde la pédagogie modeme. 



- De li Lumiére comme source du bien et de l'éternelle vérité W t e  d m  le 
mur de Iliomme. 

Le troisigme eiément comparatif qui permet de situer Comenius dans la ligne 
des descendants philosophiques de Platon est le theme de la Lumière comme 
Source de vie et de Véritd. Dieu est Lumière et la thhologie de la Lumiere a 
travers4 les premiers sihdes de l'ère chretienne et façonné la pensée de tous 
ceux qui veulent comprendre i'omnisaence divine et la façon dont les objets 
sont illumines par sa grâce. Ce theme de la Lumiere d'inspiration 
platoniaenne et plothienne traverse toute l'œuvre de Comenius et &laire la 
nécessité de faire de l'education une action globale et universelle. 
C'est avant tout dans le cœur de l'homme que &ide la lumiere. En effet, la 
raison est la lumigre divine dans l'homme, et c'est grilce h la raison que 
l'homme peut tout connaître. Par conséquent, la voie de la raison n'est nulle 
aube que celle de la lumiere projetée au-dedans de rhomme par la @ce 
divine. Chez Platon, on ne trouve pas cette référence a ia grace divine qui 
sanctifie toute chose. Sauf dans le Timee que cite Comenius, Platon k i t :  
d i e u  est le souverain bien, au-dessus de toute substance et de toute essence; il 
est ce que toute chose cherche B atteindre% Comenius saisit dans ce passage de 
Platon le mouvement ascendant de l'homme en quete du Bien supreme qui 
illumine toutes choses. L8Allt?gorie Le montre bien par cette image du soleil 
physique, source de toute lumihe vers laquelle aspire le prisonnier libérb. y 
a donc un regard lumineux sur le monde, qui donne h chaque chose sa forme 
et sa raison ou sa lumiere spécifique. Le monde est donc édairé par cette 
lumigre et l'apprentissage consiste à se laisser pénétrer par eue. Le monde est 
ainsi l'école de la sagesse divine et la nature de rhomme est d'apprendre cette 
sagesse. La fonction éducative est donc fonction globale car tout homme est 
appelé apprendre, et chacun doit participer a cette œuvre commune 
d'éducation. 

Dans la aVia Lu&,, Comenius reprend ce thème de la lumière en l'éclairant h 
son tour des principes théologiques et philosophiques de sa propre pensée. Au 
sommet, la Lumière éternelle, le Créateur de toutes choses qui écarte les 
ténebres et aée  les choses @ce h sa luniere. Mais cette Lurniere divine reste 
présente dans le monde crM comme Lumiere externe, Soleil du jour 
illuminant le thegtre du monde, ouvrant toutes choses a la compréhension de 
la raison. Dieu serait h la fois transcendant et immanent au monde qu'il a6e. 
Et enfin, la lUILUere interne, celle de la raison naturelle, &ne spirituelle créée à 
l'image de Dieu et qui garde le souvenir de ses origines. Cependant cette 
lumi&e naturelle qui guide la raison est celle a w i  qui guide la volonte dans 



Vexercice de son jugement moral et maintient le sentiment qu'a L'homme de 
sa nahue divine en tant qu'il participe lui aussi de la ahtion du monde. 

Écarter les ténebres, s'allumer en mepusde et s'illuminer dans la splendeur 
du jour, voici le rble reformateur et constructeur de la lumiere. Trois étapes, 
trois degrés sur le chemin du savoir. Connaissance sensible, connaissance 
intellectuelle et ra tionnelie, connaissance esthe tique, contemplative, voila les 
trois grands moments caract&istiques de la connaissance platonicienne. Saw 
doute, Comenius, comme tous les pasteurs theologiens de sa géneration 
accordent un statut divin B cette écheiîe de conrtaissance. Mais on ne peut 
s'empêcher d'y voir les resurgences du platonisme et des étapes déterminant la 
condition humaine relativement h Finstruction et à l'ignorance. 

Platon se présente ainsi comme le grand educateur de l'Occident. Sa pende est 
demeurée jusqu'à aujourd'hui la réference ultime pour la construction de 
l'homme et de la cite. Cependant la crise profonde que traverse l'humanit6 à 
l'aube du M(le siède remet en question les fondements de sa pensée. La 
pédagogie va-t-elle .û8émanciperm de la philosophie et trouver d'autres voies 
de developpement? Les machines de la communication et Les technologies 
6duca tives qui leur sont dérivees vontslies bienta t remplacer les discours 
philosophiques de plus en plus marghaiisés? Iî y a Ih de graves questions h 
resoudre et le r8le des pédagogues est de reprendre résolument le chemin de la 
philosophie et de s'engager à refaire l'unité en voie d'Maternent de la 
pédagogie et de la philosophie. 



I L L U S T R A T I O N  P R A T I Q U E :  

PROJETS D'APPLICATIONS ~IST~MOLOCXQUES. 

La section pratique contient deux projets d'application de la recherche initiée 
dans la thèse. Ces projets se fondent sur les deux grandes voies ouvertes par la 
condusion de la thèse: la voie pedagogique et la voie philosophique. 
Cependant, ils debordent le cadre théorique de la thèse et se situent dans une 
perspective pragmatique, opérationnelle. C'est pourquoi, l'on retrouve dans ces 
documents de projet des propositions caractere administratif ou strategique 
qui ne rekvent pas directement de la thèse, mais qui permettent de rendre 
opérationnelies les idées de ce premier niveau de recherche. Cette section 
pratique contient deux projets d'application épist6mologique liée à une 
proposition genérale: 

Mettre en place un Centre de recherche en philosophie, pedagogie 
et représentation virtuelle. Ce Centre pourrait a& un programme 
de baccalauréat en épistémologie des représentations virtuelles. 

Philosophie, pédagogie et représentation virtuelle. Dans le cadre de la Loeiaue 
universelle de Natorp, ces trois cléments sont articulés entre eux selon une 
dbmarche progressive visant les faire cheminer i'un dans l'autre. 

En quoi la démonstration qui traverse cette these vient-elle résoudre le 
problkne contemporain de 18t?cIatement de la philosophie et de la pédagogie? 
La repense une t d e  question ne relgve plus de la spéculation théorique. Elle 
doit maintenant faire ses preuves dans l'expérience pratique d'une nouvelle 
maniere de bâti. les rapports entre pédagogie et philosophie. 



L e  projet A R P ~ G E  et I r  genèse de la  pédagogie.  

Arrimer la pédagogie B la philosophie. C'est le premier projet qui vise a 
detenniner une nouvelle epistemologie des rapports entre Philosophie et 
Pedagogie. Cest l'application du questionnement pédagogique appiiquée à la 
pedagogie. Les trois questions de l'application de Yanalyse critique de Natorp 
appliquee au Lrtchès constituent le fondement de ce projet. 

- Qui est le maître compétent capable d'enseigner la vertu? 
- Quel est Pobjet éducatif capable d'ameliorer l'âme des jeunes et de les con- 

duire vers la perfection 

- Quelle est la meilleure rn4thode pour savoir ce qu'est la vertu? 

Ces questions se retrouvent dans le contenu de formation lié h la fondation 
philosophique de l'éducation (p. 247 de h thke). Ce sont ces mêmes questions qui 
serviront de prinapes directeurs dans l'élaboration drA.RP&~. On les trouvera 
reformulées dans les pages 22 à 26, plus parfidkrement, d m  les pages 23 h 24 
de cette annexe. Certes, de nombreuses analyses qui justifient le bien-fondé des 
stratégies op4rationnelles proposées dans le projet sont extraites de la these, 
mais le questionnement philosophique qui inspire directement le projet 
provient de cette application de l'analyse critique de Natorp (p.32 71 de la tMoe) 

telle qu'appiiquée au Lachès (p. 242 a 259). 

L'une des recherches que devrait effectuer le Centre serait la constitution de 
dossiers d'apprentissages qui soumettent au questionnement philosophique 
des apprentissages ayant perdu leur orientation philosophique. 



P R O J E T  D ' A R R I M A G E  DE P É D A G O G I E  G É N  É R A L E  

1. Présentation gédrale 

Au Quebec, la reforme de l'enseignement coll4gia.i a ouvert la voie h de nouvelles 
perspectives pédagogiques et mis l'accent sur la nécessité de consolider les acquis de 
l'expérience éducative des collgges et de renouveler ces acquis en les int4grant dans 
une approche programme. La formation spécifique determinee par le programme 
devient ainsi le pivot à p h  duquel se r6alisent les processus d'apprentissage des 
eieves. Il ne s'agit pas de réduire la formation générale à n'être qu'une exaoissance 
de la formation spécifique, mais d'articuler les deux dimensions de la formation 
(enérale et spécifique) à partir des déments plus spécialisés du programme. Il s'agit 
d'une approche strategique qui envisage les pédagogies mises en action dans les 
deux styles de formation, non plus comme des ensembles détachés d'un même 
projet, séparés par des objectifs spécifiques à chacune des branches, mais comme un 
tout intégré dans cet objectif commun d'assurer une formation de qualit6 h i.&ve 
de niveau coll6gial. 

Cependant, cette intégration ne peut se faire sans tenir compte des limites 
inherentes aux caracteristiques des diverses disciplines qui composent les 
programmes. C'est pourquoi l'arrimage pedagogique dont il est question dans le 
cadre de ce projet ne peut être que genéral, c'est-&dire applicable h divers processus 
d'apprentissage, transférables d'une discipline h l'autre. A R P B G E désigne ce 
processus d'Arrimage P6dagogique Ghéral et fait appel, pour retrouver cette unité 
originelle de la pedagogie, aux diverses habiletés que l'on retrouve disséminées un 
peu partout dans les disciplines constitutives des programmes. En effet cette 
recherche d'unité pédagogique n'est pas nouvelle dans l'histoire de la pédagogie. Au 
contraire, la pédagogie est d e - m h e  le fniit de l'unit6 du savoir que recherchaient 
les premiers éducateurs du temps de la Gr&= anticpe. La formation que visaient ces 
premiers sophistes se voulait une formation integr& et le jeune disaple apprenait 
ainsi à utiliser le savoir acquis dans une discipline pour se perfectionner dans 
hpprentissage de l'autre savoir. L'arrimage pédagogique que propose l'approche 
programme n'est que le juste retour a la genèse de la pedagogie apres les 
nombreuses annees qui ont conduit a l'edatement du savoir et des processus 
d'apprentissage. 



2. Wfinition et justification du pmjet 

2.1. Définition des termes du projet. 

ARPEGE se definit comme projet d'arrimage pédagogique gén4ral et se situe dans le 
cadre du projet éducatif du coîiQial visant h favoriser: 

- une solide formation intellectuelle; 
- la capadte de s'engager de façon responsable dans sa souete; 
- l'ouverture au monde et la diversité des cultures. 

Tout au long de son parcours, ARPÈGE devra s'inspirer des diverses habiletés et 
réflexions thématiques permettant l'acquisition de ces trois dimensions de la 
formation collegiale. 

Arrimage: c'est l'action d'animer, c'est-hiire, ranger rdthodiquement les divers objets qui 

a m v t  la carpison d'un navire. Appüqu& a urve institution, d e c i  est alors conçue 

comme un navire dans lequel les diverses ach',viSs sont arrrmées entre &es. 

Animage pédagogique. il s'agit d'un projet de développement péâaggique. Cet m i m g e  porte sur 

les activités pédagogiques et se concrétise dans des outüs pedagogiques 

spécrnquenrentiiésauxprwesaisd'arrimageNorissommestnisenga#sdaxts 

le meme bateau et ï'arrimage de nos pratiques d'enseignement devrait 

faciliter l'evolution de I'ensemble colïegial vers son port d'attache: la 

formation la plus parfaite possible de i'6kve- Dans sa volonté de donner 

forme son projet pédagogique, et afin d'actualiser les objectifs de l'approche 
programw, le &liège met i la disposition de ses enseignants et de ses éï&ves 

des outils péda80giques fàciiitant h mise en opération de son projet educaüf. 

Arrimage pedagogiqiie g é n b l .  L'arrimage lui-même s'en tient a des piocessus s ~ i ~ a u x  et ne 

vise nullement telle ou telle pratiqye singuiiere de personnes 

impiiquées dans la conkcaon de murs particuliers. Cet arrimage 

se présente sous la iorw de propositions générales, indications 

pédagogiques pouvant être retenues dans la réalisation des 

ammusdeanrrs 



A R P B c B . L'analogie rappelle ce mouvement d'harmonisation resultant des 
accords à divers niveaux formés à tour de r8le par les diffbrentes gammes. La 
séquence des sons monte et descend en arpege, indiquant par la combien le son qui 
precede et accompagne le suivant est nhssaire pour composer i'harmonie finale. 
Arpege devrait réaliser sur le plan pbdagogique ce que les exercices d'arpgge 
permettent aux pianistes de realiser sur le plan de leur propre perfectionnement. 
Arpege articule sur le plan des séquences intérieures aux disaplines ce que les 
arpèges musicaux effectuent en soudant les sons entre eux selon leurs harmonies 
respectives. Arpege arrime sur le plan des disaplines des programmes les diff6rents 
accords harmonieux annonçant le mouvement d'ensemble des divers sons qui ont 
préalablement resonne en fonction de leur propre harmonie. A chaque niveau 
d'arrimage correspond un niveau équivalent d'harmonisation. 

ARPÈGE doit être ainsi conçu comme une œuvre d'art et non comme une 
obligation imposée aux artistes de la pédagogie. 

2.2. Justification du pro jet. 

Arpege se situe dans la perspective instaurée par le renouveau pédagogique de la 
Réforme. II offre aux professeurs i'occasion de r4aIiser eux-mêmes cette exigence 
d'arrimage de Yapproche programme du Ministère. 

&GE est un projet pédagogique lié a une philosophie de l'éducation. Ce n'est pas 
un projet particulier d'un departement, même si, dans la plupart des Colkges, ce 
sont les departements de philosophie qui peuvent paraître comme &nt I'initiateur 
principal. -GE appartient h la cornmunaut6 coiiegiale dans son ensemble et le 
r8le de l'initiateur n'est que de le proposer aux instances d'un CoUege capables d'en 
faire un projet commun. L'enseignement de la philosophie au collégial doit se 

sentir interpeller par la demande d'arrimage des deux aspects de la formation 
collégiale, en provenance de la Réforme, car cette demande refonnule à sa m a ~ è r e  
toute la question des rapports entre philosophie et pédagogie. Cependant, n'importe 
quel autre département, n'importe quel enseignant, pourrait être à l'origine d'un tel 
projet. C'est pourquoi, nonobstant cette coincidence entre l'origine du projet et 
l'initiative d'un département en particulier, notamment celui de philosophie, 
ARPÈGE doit être consideré comme un projet global de l'ensemble des 
départements ou disciplines impliqués dans le projet éâucatif d'un Collège. 



3. Les objectifs du projet. 

3.1. Objectif général: -. Réaliser l'mhage pédagogique genéral des disciphes de 
deux programmes. Ces dew programmes sont choisis l'un 
dans le secteur technique, l'autre dans le secteur pré- 
universi taire. 

Les objectifs spécifiques: 1.- Mettre en place des tables de concertation réunissant 
progressivement tous les acteurs partiapant aux objectifs 
de formation des programmes choisis pour l'implantation 
du projet global. 

2.- Produire a partir des tables de concertation des cahiers 
d'apprentissage faisant valoir l'ammage pédagogique 
g6nQal des diverses disapiines qui rentrent dans la 
composition des deux programmes. 

3.- Promouvoir dans le Coll&ge ce processus d'arrimage et 
amener progressivement les educateurs impliques dans 
les disciplines concem6es examiner comment utiliser cet 
arrimage dans leur cours. 

a Analyse des objectifs 

4.1. La conception du projet. 

Ii est un fait qu'un tel processus d'arrimage ne peut se realiser que s'il prend forme 
dans des acteurs convaincus de la nécessité de s'engager dans un projet semblable et 
que cet engagement se traduise dans des textes concrets, reflets des principes énonces 
par les acteurs eux-mêmes. L'arrimage doit donc se faire dans les esprits avant de se 
réaliser dans i'action. Cest pourquoi les trois objectifs qui spécifient le projet général 
doivent être maintenus dans leur unit6 et se soutenir i'un i'autre. 

O arrimer les esprits: cela veut dire qu'il faut commencer par convaincre les 
6ducateurs de 6cs'arrimerm eux-mémes. Par consequent, le travail de promotion 
doit être etroitement associe aux deux autres objectifs du projet. Cependant, ce 
travail de promotion ne peut être que l'œuvre d'une instance du  Colkge 



independante des disciplines, prouvant par le fait même sa neutralite 
pédagogique. La coorduration de ce travail de promotion devait alors relever des 
Senrices Pédagogiqyes du Coll&ge. 

8 arrimer les pratiques: mettre en place des tables de concertation sans qu'il y ait au 
menu des cléments substantieis pouvant satisfaire le desir des enseignants de 
voir se concretiser leur engagement, ne peut qu'engendrer confusion et stérilité. 
Arrimer les pratiques, c'est traduire dans la pédagogie génerale des disaplines, des 
instruments de liaisons qui permettent chacun de situer son enseignement par 
rapport 1 l'ensemble des autres enseignements du programme. Cest le cœur du 
projet. Cela présuppose deux choses: 

O. Que chacun puisse s'informer de ce qui se passe ailieurs et s'approprier les 
Uments d'arrimage communs aux disaplines de son programme. 

O. Que les 6Mments pédagogiques arrimés fassent l'objet d'un accord entre les 
disciplines concernées et soient mis A la disposition des professeurs de chacune 
des disciplines. Il est évident cependant qu'on atteindra jamais le consensus. 

Cest pourquoi l'arrimage des esprits doit etre en meme temps l'arrimage des 
pratiques. La table des hates est garnie des différentes pratiques de cours qui se 
donnent d'une disapline a ï'autre. On se concerte, mais sur la base de ce qu'on fait 
et qu'on apporte avec soi dans les textes de sa propre pratique de cours. 

8 Enfin, arrimer les textes de reférence des cours. Ce processus d'arrimage se 
conaéüse dans des cahiers d'apprentissage (sorte de boites h outils) mis à la 
disposition des professeurs et des élgves. On distinguera ainsi= 

- les devis ministériels de la Reforme imposés h toutes les disciplines. 

- les plans de cours qui correspondent h ces devis et appropries par chaque 
département et par chacpe professeur. 

- Les ARPÈGES du Coll8ge mis a la disposition des professeurs et des élhes pour 
faciliter l'apprentissage et le transfert des connaissances d'une discipline a 
l'autre d'un programme. A la fm du projet global, dans une &tape ulterieure, 
chaque programme aura son arpège. 



4.2. Quels sont les principes qui vont guider i'arrïmage d'une formation l'autre? 

Si l'on veut vraiment arrimer les deux branches de la formation coll6giale: forma- 
tion génerale et formation spécifique, il faut déterminer deux réseaux d'arrimage: 

- ceux qui arriment la formation générale h la formation spécifique; 
- ceux qui arriment la formation spécifique a la formation genhie. 

Et c'est dans la name de chacun de ces types de formation et des disciphes qui les 
composent que Von va tirer les principes à partir desquels les divers arpeges se 
réalisent. La formation genéraie vise un savoir universel, génhl ,  trawférable dans 
ses applications h toute autre discipline. La formation spécifique vise un savoir plus 
particulier, lié a plus ou moins long terme h Yapprentissage d'un savoir pratique 
devant deboucher sur rexerace d'une profession. Les exemples de démonstration 
pratique, d'ilhstration de probléma tique, de réfiexion théma tique particuliere 
pourraient etre extraits des préoccupations et enjeux de la formation specifique. A 
l'inverse, les prinapes d'acquisition du savoir de la formation sp&ïfique devraient 
viser à dépasser le cadre immédiat du savoir pratique et tendre vers le savoir 
universel du modele de la formation genéraie. Cela rejoint les principes du projet 
éducatif du collegial qui promeut la formation de la personne, la capacit6 de 
s'engager socialement et le dépassement des limites de sa propre culture pour 
rejoindre Yuniversel en Yhomme. Dans ce document de travail, nous pouvons 
illustrer la mise en application de ces principes partir de l'enseignement de la 
philosophie. 

5. Tâches et analyse de tâches. 

il faudrait distinguer trois types de taches liees aux trois objectifs spécifiques du 
projet: 

- les tâches de promotion, de gestion administrative et pédagogique du projet; 
- les -es de production et de réalisation des ARPÈGES; 
- les aches de validation et d'implantation des ARPÈGE~. 

Les premieres taches relkvent de la responsabilité du Coikge, les secondes, des 
équipes d'arrimage mises en place pour confectiomer les ARP~GEs  et les troisiemes, 
des diff6rents départements progressivement impliqués dans la mise en place des 
ARPBGES d'un programme. 



5.1. Les taches de promotion et de gestion ... 

Ce sont les taches les plus importantes et les plus délicates. Car les ciifficultes de 
reaiisation de ce projet sont davantage d'ordre strategique que pedagogique. Les 
professeurs accepteront4 de déroger leurs habitudes d'enseignement? Tout le 
problème est 1% Accepteront-ils d'der voir h i'intérieur de leur propre discipline et 
ailleurs ce qui se fait dans d'autres cours que ceux qu'ils ont I'habitude de donner? 
Avant la Réforme, chacun enseignait a sa façon. Maintenant, on demande à 

i'eweignant de s'intéresser d'autres disciplines que la sienne, dans d'autres 
departements, et de tenir compte de ce qui se fait dans ces autres disaplines et 
dbpartements. Comment d e r  Yencontre de ces habitudes enracinees dans un 
corps professoral quelque peu traumatise par une Reforme qui a bouleverse sa 
pratique et revis4 l'enseignement? Arrimer les esprits est la première tâche de ce 
projet. Et pour cela, il faut déterminer une stratégie de promotion qui t i e ~ e  compte 
de la r4alit6. Certes, on peut changer les attitudes, heureusement, mais il faut savoir 
comment s'y prendre. C'est pourquoi une information brutale, sans aucune nuance, 
qui indiquerait la mise en place d'un projet d'arrimage g&&alise pour tous les 
programmes provoquerait un désastre dans les esprits et aurait l'effet tout à fait 
contraire aux buts visés. ïï faudrait préparer les esprits à un tel virage. C'est pourquoi 
dans la présentation des étapes du projet, nous nous attarderons h bien défîinit les 
différentes phases de promotion ainsi que les stratégies et tactiques de promotion 
assoaées h chacune des phases. 

Cette première tache relève de la responsabilité du ColEge. C'est une question de 
cr4dibilite et de stratégie promotionnelle. Ii n'y a qye le Coiiege en tant qu'instance 
responsable de la réalisation de son projet pédagogique qui puisse indiquer la 
direction h prendre. De pius, le College n'est affiiié ih aucun departement, tout en 
étant lié a chacun. Il peut donc savoir qui peut quoi et proposer ih celui-ci ou à celui- 
la tel engagement particulier. Le Coliege dispose des moyens pour savoir et faire 
savoir. Par conséquent, dans le cadre d'une stratégie promotionnelle, il pourrait 
utiliser la strategie der @ts pas, c'est-&-dire avancer h pas mesurés en faisant appel 
la personne appropriée d'un departement par t ider .  



5.2. Les tâches de production et de ~Wisation des ARP&&. 

Les secondes taches rehvent des différentes équipes de production des ARPBGES. 
Aussi paradoxai que cela puisse paraftre, ce ne sont pas les taches les plus difficiles. 
Certes, cela demande du travail et du temps, mais les principes de produdion sont 
simples et fades à comprendre. Voici titre indicatif quelques-unes des etapes h 
hanchir pour la realisation de ~'ARPÈGE d'un programme. 

La première étape de production d'un A R P ~ E  concerne la discipline de-meme. 
Nous supposons dans le cadre de ce projet que cet arrimage est fait d'un cours a 
Yautre d'une m@me discipline. 

La seconde etape concerne les disapiines et departements connexes. Philosophie 
par exemple, appartient a la formation genérale. La premigre table de concertation 
duni t  les disciplines de la formation generale. On peut a I'int6rieur de cette 
seconde étape distinguer diverses phases d'arrimage: 

- Français - Philosophie. Cela semble l'arrimage le plus facile et le plus simple. 
- puis, Français, Philosophie, Éducation Physique. Cest un peu la continuit6 des 

disapiines de la formation générale. 

- puis Français, Philosophie, Éducation Physique + Cours de formation générale 
complémentaire. Cette derniere phase peut poser des probl&mes d'unification 
stratégique, mais il n'est pas necessaire à ce stade que tous les cours 
compl6mentaires, en tant que cours aindividués~ soient représentés. 

Cette seconde étape se termine par un premier volet #&GE, qui sera repris et 
reformulé l'intérieur de tous les programmes. C'est la fin d'une gamme. 

La troisième étape comprend des phases encore plus systématiques. Elle concerne 
Les disciplines et les départements de la formation spécifique. Ici la strategie doit se 
faire apointilleuse~ et opportuniste. Mais la stratbgie de promotion est 
relativement simple formuler. Aurait-on avantage à passer par Français pour 
arrimer par exemple Techniques Administratives, ou par Philosophie pour 
arrimer Sciences Humaines? Car une fois l'arrimage fait avec l'une ou l'autre 
discipline de la formation genérale déja arrim6e aux autres disaplines connexes, 
YARPÈGE se réalise par déduction. Il n'est donc pas necessaire de constituer de 
grosses équipes &&GE. Parfois, la rencontre entre deux personnes munies de 
leurs documents de cours refi6tant les grandes lignes des activites d'apprentissage 



approuvées par le departement concerné suffirait pour constituer un petit arpège 
entre deux disciplines. Et une fois ces rencontres commencks, cela peut faire boule 
de neige. Une disapline arrimee a une autre, elle-même arrimée h un ensemble 
entraîne dans son sillage celle qu'eue vient d'arrimer. C'est comme un ar@ge 
musical. Les notes s'accompagnent mutuellement et sfint&grent progressivement 
pour constituer l'harmonie fmale. Pas besoin de jouer tout le temps, toutes les 
notes en meme temps. Il faut y aller progressivement, note après note, cours apres 
cours, discipline après disciplineI d'une personne h l'autre. Cela prend un joueur, 
le stratege du Coll&ge, qui guide les doigts effleurant les notes au passage et 
choisissant la note qui convient (le cours et la personne qui conviennent) pour 
faire suite h la partie de l'arpège d4jA jouée et en cours d'harmonisation. 

Les departements en tant que departements doivent4 etre au courant dès le depart 
du processus d'arrimage en cours? Non. II faut attendre le moment opportun pour 
présenter offiaeiiernent le projet. Sinon, l'on risque de rencontrer des resistances 
inopportunes dues au fait que Ifon s'imagine tort que les ARPÈGES vont 
entraîner d'autres bouleversements majeurs dans la pratique d'enseignement. 

Dans les faits, comment cela se traduirait-il? Prenons le cas de la philosophie 
(comme mentionné plus haut). Il y a deux mouvements ~'ARPÈGE. Celui qui va de 
la philosophie vers les autres disciplines des programmes, celui qui va des autres 
disciplines vers la philosophie. En philosophie, il existe une sequence historique de 
trois cours arrimés entre eux par Yintbgration des diverses compétences et habiletés 
h acquérir d'un cours h l'autre. 

Soit le cas du professeur aDor&ni~, preparant ses documents de cours pour 
rencontrer sa collegue ~Silasolm du département voisin. Ce professeur est habitue à 

donner les trois cours de la séquence. Sa coll&gue coe aussi les divers cours de la 
séquence départemen tale. 

- 1" séance d'arrimage. Le premier cours de philosophie We h apprendre h i.ei&ve, 
au niveau des habiletes a analyser et résumer un texte 
philosophique. Combien de temps cela prendra- t-il h 
~ D o r h i *  pour s'entendre avec &iasob sur ce qu'on 
entend par analyser et r6sumer un texte, et les differentes 
etapes ou opérations mises en jeu dans ces habiletés? Cela 



dépend davantage des &ats d'esprit des deux coihgues que de 
la tedinique elle-meme. ns pourraient m?me illustrer ces 
tediniques par des textes spécifiques (philo-français) portant 
sur le meme sujet.. en attendant que d'autres textes liés a des 
thématiques de la formation spécifique viennent enrichir le 
vocabulaire et l'esprit de ces habiletés intellectuelles. 

seance d'arrimage. Ce premier cours de philosophie est aussi un cours de 
logique. Apprendre h d é f i  un concept, A raisonner et 
argumenter, h developper une problématique. Meme 
échange. Définir un concept, definir un mot, raisonner, 
argumenter dans un texte philosophique, raisonner, 
argumenter dans un texte littéraire. Developper une 
problématique, developper ses idees dans un petit texte (250- 
300 mots en philosophie) est-ce vraiment difficile de 
s'entendre sur la mise en opération de ces habiletés? 

3-e séance d'arrimage. constituer une proposition commune ~'ARPBGE composee 
des divers éléments d'apprentissage retenues et dé terminer 
comment le rendre transfhble à d'autres disaplines. 

En effet, peut4 exister des cours dans lesquels Péieve n'aurait pas h lire des textes, 
les analyser, les résumer ou encore à développer une problématique sous une forme 
ou une autre, comme par exemple, faire des compterendu de lecture, é c e e  des 
rapports de laboratoire ou de stages, définir, argumenter. Ces premières techniques 
d'apprentissage sont hibutaires du rapport au texte, h la lechire et 1 remit~re. On n'y 
échappe pas, quel que soit le moyen qu'on utilise pour faire lire ou faire &tire. 

Le second cous de philosophie vise le commentaire de texte. C'est la formation du 
jugement critique. Comment commenter un texte, le presenter afin de l'&Auer, en 
faire la aitique et porter un jugement finai sur sa valeur philosophique ou autre? 
M ê m e  type de seance d'arrimage pour voir comment Philosophie et Français 
développent le jugement critique. 

Le troisi&me cours de philosophie concerne la dissertation philosophique. Inutile 
d'insister sur le fait qu'il existe des liens tres étroits entre la dissertation littéraire et 
la dissertation philosophique. I a  la question de i'arrimage se pose davantage en 
termes idéologiques que pédagogiques. Va-t-on pouvoir s'entendre sur ce qu'est une 



dissertation? Deja à i'intérieur d'un meme département le consensus n'est pas 
etablit Peut-être serait-il plus fade  de s'entendre entre deux disaphes connexes? 

Tous ces processus d'arrimage n'exigent pas la convocation de tous les membres des 
départements concernes. Dans ce genre de choses, le consensus n'est pas 
indispensable. D'ailleurs, on ne saurait l'obtenir. Il suffit que deux, trois ou un 
certain nombre de professeurs soient d'accord pour travailler ensemble pour que 
Yaspège puisse être possible. 

Ensuite, Français ou Philosophie travaillent avec Éducation Physique. Meme 
procéde, meme résultat. Une fois l'arrimage dtabli au niveau de la formation 
generale, le meme processus peut se poursuivre avec la formation sp&ifique, 
toujours d'une disapline h l'autre, d'un cours un autre cours, d'une personne h 
une autre personne, pour commencer ... 

5.3. Les tâches de validation et d'implantation des ARP~GEs. 

Cette troisième série de tâches constitue le couronnement du travail de promotion 
et de  production entrepris dans les Qtapes precedentes. Quand on sera arrivé au 
niveau de l'implantation progressive des ARP~GEs dans les habitudes d'enseigne- 
ment, cela voudra dire que le travail d'information et de sensibilisation aura atteint 
son but. On retourne h la base, aux départements, aux disaplines, aux professeurs 
désireux de s'associer au projet et de v&ifier dans leur cours la pertinence de faire 
ces rapprochements entre ce qu'ils enseignent et ce qu'on enseigne ailleurs. 

6. D'un arrimage P l'autre. De la formation spécifique i h formation génQde: le cas 

de il phiiosophie. 
Ce transfert d'habiletés traduit le processus d'arrimage de la formation genérale à la 
formation sp4cifique. Mais un arpège se joue dans les deux sens. Il y a aussi un 
processus d'arrimage de k formation spécifique à la formation ghérale. Dans le cas 
de philosophie par exemple, les p h a p e s  en jeux renvoient a la gen&se meme des 
rapports entre pedagogie et philosophie. La démonstration des hypothéses 
auxquelles renvoient ces prinapes ont fait l'objet d'une thèse de philosophie. 

- Pédagogie et philosophie ont toujours 4td associees de telle sorte que la 
philosophie, dans l'esprit des premiers pédagogues avaient la fonction politique 
de former les citoyens aptes à servir la patrie. Fonction utilitaire, mais en m&ne 
temps fonction politique, la philosophie se mettait ainsi au service de la cite. 



- La r4volution soaatique a engendre une nouvelle vision des rappotts entre 
pédagogie et philosophie en renversant l'ordre des choses. Toute pedagogie doit 
viser des valeurs Cthiques. Les fondations philosophiques de la pédagogie 
indiquent cet ordre de valeur. La formation utilitaire doit viser la formation de 
l'homme en tant que tel. La premiere est donc subordonnée h la seconde. 
Desornais, c'est tout enseignant, tout pédagogue qui remplit une fonction 
ethique, philosophique. Le pédagogue est par definition un philosophe de 
l'éducation. Il se distingue du charlatan qui réduit son enseignement n'etre 
qu'utilitaire. Le pedagogue est un éducateur d'lme. ï i  forme la personne 
humaine dira-t-on maintenant. I1 ne peut reduire sa fonction h n'etre qu'une 
succursale des préoccupations de la grande industrie. 

Ce rapport du pédagogique au philosophique se traduisait dans les programmes 
d'études par des reflexions, des sentences philosophiques qui accompagnaient 
n'importe quel apprentissage et lui domait son sens humain. Plus tard, le Moyen 
Âge chretien a remplacé ces sentences par la pri&re faite en dasse par l'enseignant 
responsable. Cela indiquait le sens religieux final à l'apprentissage que Von d a i t  
faire. La modemit6 de la f i n  du M(eme siede a sorti les crucifix des salles de dasse, 
sans réintroduire pour autant les sentences philosophiques qui donnaient le sens 
fmai, sens humain de l'apprentissage h faire. Il en est résulté une espece de m o  
man's land,, espace vide qui n'indique plus pour l'éi&ve le sens final, pour lui- 
même de la formation spécifique qu'ü est en train de recevoir. Cet apprentissage est 
maintenant rive à la profession qu'à plus ou moins long terme l%li?ve aura h 
pratiquer, mais le sens pour lui-meme, en tant que personne n'est plus explicité, 
disparaissant dans le flot des matigres de la formation technique, ualitaire, à 

laquelle le cours est maintenant consacré. Il ne s'agit pas d'ajouter de la matigre 
philosophique au contenu de cours, cela n'aurait aucun sens, cependant 
renseignant aurait le pouvoir et le devoir de rappeler de temps à auhe le sens final 
de l'euvre educative qu'il est en train d'accomplir. Les ARPÈGES pourraient 
contenir l'une ou l'autre piste de réflexion critique qu'il pourrait insbrer dans son 
enseignement au moment où il jugera opportun de le faire. 

Ainsi, arrimer la formation spécifique h la philosophie, c'est faire valoir en quoi tel 
apprentissage spécifique, par delP sa fonction utilitaire vise la formation de la 
personne. Cela rejoint les objectifs fondamentaux du pro jet éàucatif collegial. 



Voici un ordre de questions qui permettraient h l'enseignant de la formation 
specifique d'arrimer le sens de son enseignement celui de la formation 
philosophique que recoit r&l&ve dans ses cours de formation génerale. 

- En quoi cet apprentissage particulier (exemple: droit des affaires) permet à l'el&ve 
de se reconnaître dans les obPctifs que vise le savoir qu'il doit acqyérir? 

- En quoi cet apprentissage permet à Y&ve de se depasser (de se perfectionner) et 
d'acquerir des instruments de connaissances lui permettant d'der plus loin que 
ce qu'il apprend? 

Ce sont la les deux questions fondamentales de tout apprentissage: 

- la question du fondement (ïout apprentissage n'est realisable que sur le fond de 
la connaissance de soi). Cest le sens du &onnais-toi, toi-merne, socratique. 

- la question de la hnaüte. Double finalité: politique et &hique/esth&ique. 

- Tout apprentissage doit viser l'autonomie de la personne et valoriser les 
processus d'auto-apprentissage permettant le renouvellement et la 
aréinvention~ (reconstruction diraient les théories constructivistes de 
l'apprentissage) des matières ainsi assimilées. 

- Tout apprentissage doit viser un dépassement de soi dans l'accomplissement de 
soi et la satisfaction (pour soi) que procure le savoir ainsi aassimilb et 
permettre a la personne de s'ouvrir h d'autres formes d'apprentissage. 

Ces différents aspects de l'apprentissage correspondent aux objectifs de tout projet 
éducatif. 

- Tout apprentissage est fondamentalement apprentissage de soi. C'est la dimension 
subjective, apsychologique~ de toute relation d'apprentissage et qui permet a 
I%i&ve de se reconnaître dans ce qu'il apprend. Exemple. Soit le cours «Droit des 
affaires, en Techniques Administratives. En quoi ce cours permet h Yékve de se 
reconnaître et de se valoriser? Cest donc lh une question ethique, philosophique 
assoaee au cours  droit des Affaires, En termes anciens, la question se 
formulerait autrement: uQueile est la vertu assocïee à cet apprentissage Boi t  des 
afuires et que tu veux cultiver en toi?, Cette vertu serait la justice ou Yéquite et 
c'est cette vertu que je veux developper davantage en moi. La connaissance Droit 



des affnirs me permettrait de faire gandir en moi ce sens de la justice'. Et il en est 
ainsi pour tout apprentissage. Queiie est la vertu assodée a Yapprentissage de tel 
cours en Techniques ï d id&res?  la bonte? de tel autre cours en Techniques 
Poliaères? le courage? et en quoi ces apprentissages te permettent de developper 
ces vertus en toi. Ce sont là des questions philosophiques mirn6es h la formation 
spécifique et qui rebvent de la cornpetence de l'éducateur de la formation 
spéafique. Sans doute, la formation @iiosophique ghéraie, peut concourir h la 
préparation d'une reflexion plus spécifique, mais en termes d'epreuve de synthèse 
finale, cette question doit etre Liée h la formation spécifique. Son developpement 
est tributaire du sens de la formation speefqye dans laquelle on s'engage et le sens 
de la valeur ou de la vertu recherchée A travers cette formation. On est avec cette 

question au-delà de la question utilitaire du savoir spéaalisé. 

Il y a donc pour chacun des apprentissages ainsi conçus des valeurs proprement 
humaines, ethiques qui y sont attachees par deli leur fonction economique ou 
sociale. Cette transcendance de la formation de soi sur la formation speaalisée a 
perdu sa route et se retrouve actuellement noyée dans les préoccupations légitimes 
de la professionnalisation du savoir. Mais l'on oublie trop vite que la meüleure 
motivation de l%l&ve est ceile qui lui permet de se reconnaître dans ce qu'il 
apprend. Et l'on est redevable a la pensée moderne neo-kantienne de vouloir 
remettre h jour cette recherche de soi aux origines des processus d'apprentissage. 

L'arrimage de la formation spécialisée ii la formation genérale, en particulier, la 
philosophie aurait la vertu de redonner à la pédagogie ses fondations 
philosophiques. Depuis quelques temps, on assiste ii une &osion du pouvoir de 
l'éducateur sur son propre enseignement. Un tel arrimage contribuerait à 

redonner à Yenseignant ce pouvoir de donner lui-m?me du sens à ce qu'il 
enseigne et de lui faire prendre conscience du vrai r6le de son mbtier d'éducateur: 
favoriser le perfectionnement de son élève en tant qu'etre humain. Certes, certains 
enseignants s'engagent eux-mêmes dans la realisation de leur enseignement et 
<<s'exposent devant leurs élèves en exposant leur mati&re, faisant valoir de temps 
a autre le sens <<pour soi*, des activités d'apprentissage qu'ils proposent à leurs 
6Iéves. Un tel arrimage du pédagogique au philosophique ne les surprendrait pas 

- - 

Évidemment, cet exemple est simplifi6 et pourrait être mieux développé dans une étape ultérieure. 
*wms pour soi., c'esta& en tant que pemnne ayant une d m œ  de soi. propre... ce qui veut dire 
~ ~ e œ ~ q u e l e p o ~ ~ n ' e s t p r s ~ ~ r s p l u S l e ~ & " a ~ & s o n v é c u ~ v i d u e l , n i a i ç ç a i s  
univarel qui part du vécu individuei et le dépasse en tant que porteur de valeur éthique (universelle). 



et viendrait confirmer une pratique qu'ils faisaient, sans pour autant la consid6ser 
comme phüosophique. D'autres peuvent résister 1 l'id6e d'introduire ce type de 
reflexion dans leur enseignement et avouer tout bonnement qu'ils ne voient pas 
en quoi leurs cours contribuent au perfectionnement de Mkve en tant qu'etre 
humain. II n'y a pas 1 se surprendre d'une teile resistance compte tenu de 
Y6volution &ente des rapports du pédagogique au philosophique. Cependant, il y 
a 12 matiere a réflexion. Peut-etre faudrait-il commencer par perfectio~er certains 
professeurs eux-memes sur le sens de leur propre activite educative? C'est 11 une 
question de strategie promotionnelle sur laquelle il faudrait se pencher. 

- Tout apprentissage vise le dépassement de soi et des conditions sociales, poütiques 
de son éducation première. L'être humain veut toujours aller plus loin que ce qui 
le fait naître. il se construit h partir de son milieu, mais il en devient responsable et 
participe à son tour a la construction de son milieu, favorisant ainsi le progres et 
l'évolution sociale. 

- Tout apprentissage vise aussi le depassement de soi et du savoir reçu ainsi que les 
limites imm6diates de son environnement culturel. C'est l'aspect esthetique (dans 
le sens nbkantien du terme') de l'éducation. 

En quoi tel apprentissage te permet de mieux te connaitre et mieux te dépasser? 
Telie serait la question synthèse de cette dimension philosophique inhérente B tout 
apprentissage. Dans son cahier ~'ARPÈGE, consacre i son programme, rétudiant 
trouverait des textes appropriés ainsi que des reflexions pertinentes lui permettant 
de traiter ce genre de questions. Dans sa prestation de cours, le professeur pourrait, 
l'une ou Yautre fois profiter d'une circonstance pédagogique pour acommenter~ un 
passage concernant cette dimension de la relation pédagogique propre h son cours. 

Il existe dejà des tendances dans certains départements 1 s'int&esser P ce genre 
d'arrimage, comme en temoigne cette inscription à l'enhee d'un laboratoire de 
ma thema tiques: 

11 ne faut pas confondre connaissance et sagesse. La 
premiere permet de gagner sa vie, la seconde, de la vivre. 

Sandra Carey 

* L'esthétique, au sens le plus large du texme, ouvre vers le dbpmsement du savoir et 
soaale dans la volonté de créer un monde pius conforme aux aspirations de i'h humain 



En quoi donc tel apprentissage (Droit des affaires p u  exemple) te permet de mieux te 

c o r n a b  et d'affirmer ta penonn&t&? 

Voia quelques questions qui pourraient faire l'objet d'un debat dans le cadre de ce 
deuxieme processus d'arrimage. 

- Comment rependre une telle question dans le cadre d'un programme? 

Rbpondre à une telle question, c'est examiner le rapport entre deux moments de 
I'experience educative de i'&l&ve: avant son entree au coU&ge, et maintenant au 
terme de sa formation coilegiale. IL s'agit bien d'une question synthèse. 

Il y a 1& deux axes de repenses qui tournent autour de deux valeun fondamentales 
de cette expbrience éducative: êtrc d samiri. Cela pourrait se concretiser dans la 
démarche parailèle suivante: 

Poursuivre sa recherche «de soi» - atteindre un nouveau seuil de savoir. 

AVANT LA FORMATION- 1 AVEC LA FORMATION 
-- ' .  

- De quoi disposent Y&l&ve et le professeur pour rependre à cette question? 

Du temoipage de leur expérience réciproque. Cela veut dire que quelque part, le 
professeur temoigne, pou. ses bleves, du sens de cet apprentissage qu'il leur 
enseigne. Les cahiers &&GE peuvent lui fournir quelque inspiration, mais c'est 

a hi à s'exposer en tant qu'educateur appel6 b devenir le miroir permettant aux 

éleva de se reconnaître dans leur propre apprentissage. 

Évidemment, ce petit tableau que nous introduisons i a  ne sont que des points de 

ce qu'il Mt: 
- en recherche *de s o i m .  

r6férence pour une rbfiexion plus approfondie sur le sens de cet apprentissage qu'il 
vient de terminer. Cette demarche philosophique ne pourra faire Yéconornie d'une 
reflexion sur le v6cu r&l. Cependant, il ne s'agit pas d'une rbflexion empirique qui 

au fondement du savoir4tm ... 

Ce qu'il voudrait être et savoir. 

ce qu'il smit ce qu'il est damu 
- en quête de savoir.. - meiileure ooI\SCimce de soi 

ce qu'il sait maintenant 
-... la valeur du savoir 

recherch6. 



raconte une histoire, mais plut& d'une réfiexion d'une part psychologique, dans le 
sens amené par les neo-kantiens, et qui se penche sur la découverte de soi et des 
valeurs profondes qui alimentent notre existence et d'autre part d'une *courte, 
reflexion metaphysique sur le rapport entre le savoir et la prise de conscience de soi 
(Decouvrir travers ce que l'on sait, ce que l'on est, ce qui nous interesse de savoir, 
ce quî nous int4esse d'etre.) 

Est-ce diffide? Non. ï i  s'agit d'une réflexion 61hentaire (500 mots peut4tre) qui 
fait les liens entre les aspirations premières qui ont amen6 un premier engagement 
et les valeurs d6couvettes en cours d'apprentissage qui ont permis de consolider 
cette vertu fondamentalement humaine qui a guidé ce premier engagement. 

Est-ce nouveau? Certainement pas. Ce n'est que recemment, deuxième moi66 du 
XXIme siecle que la rupture entre pedagogie et philosophie s'est vraiment 
consommée laissant la pédagogie livrée à elle-m?me h la mera de n'importe quelle 
fïnaiite. Dans l'histoire de la pédagogie, les educateurs se sont toujours sihiees par 
rapport a w  valeurs fondamentales qui donnaient le sens humain de la formation 
qu'ils offraient. Pour s'en convainae, on n'a qu'a relire l'histoire des grandes 
theories pedagogiques qui ont jalonne l'histoire de l'occident jusqu'a nos jours. 
Pédagogie et philosophie ont toujours et6 associées. 

- Q u d e  importance pourait avoir cette question sur la relation éducative? 

Cela transforme la relation éducative professeur-él&ves et redonne B la pédagogie sa 
dimension intersubjective qu'eue est en train de perdre dans le flot des matieres 
utilitaires dépersonnalisantes qui font du pédagogue un métier à relais. 

Pour le professeur; 

- la dasse devient sa dasse, et les eieves, ses éieves. Son temoipage et son 
implication en tant que personne devient d a  marque déposée* si l'on peut 
s'exprimer ainsi de son enseignement. Ii récupère ainsi son pouvoir d'educateur, 
le cours devient son cours, traversé de part en part par le témoignage qui lui 
donne le sens qu'il y met. Sa personnalité devient marquante, d&enninante, 
dans la visée dernière qu'il offre à ses él&ves par delà les compétences 
immédiates que ceux-ci doivent acquerir. Il devient le modele ik imiter, rbférence 
h la fois pédagogique et existentielle des apprentissages de ses éieves. Il devient 



dducateur, dans le sens originel du terme* et retablit le ventable sens de la 
relation intersubjective caractéristique de la pédagogie. ï i  n'y a que YOtre humain 
pouvoir vraiment 6duquer un autre etre humain. Le remplacement du 

pédagogue par des machines éducatives ne peut relever que de la suence-fiction 
ou de la dénaturation du rapport social de l'homme a l'homme. 

Pour les &ves; 

Iis pourraient saisir un sens "pour euxw de leur propre apprentissage et 
s'approprier des acornpetences* supérieures qui dépassent celles qui sont liees h 

i'exerace à plus ou moins long terme d'une profession. Cela renforcerait leur 
capacitb d'auto-apprentissage et ouvrirait quelque peu leur esprit vers la 
recherche d'autres sources de perfectionnement. 

Ils auraient en classe un modele de reférence (modele A imiter) qui par son 
témoignage les convainc du bien-fonde de leurs aspirations en tant que 
personne. 

L'exemple que nous venons de donner concerne i'arrimage entre formation 
spécifique et Philosophie. On pourrait aussi se pencher sur les principes d'asrimage 
entre formation spécifique et Français, Éducation Physique. 

Les professeurs de la formation sp6Qfique devraient faire valoir pour leurs éleves 
l'importance de la formation gén6rale qu'il rqoit. La meilleure valorisation de cette 
formation est de leur montrer en quoi cette reflexion les concerne au plus haut 
point sur tous les aspects de leur démarche d'apprentissage. 

1 Dans la pensée nbkantienne, i'éducaüon renvoie h un double mouvement d'expansion. Bduqwr, c'est 
a& l'être &me de celui que I'on éduque, œ qui introduit i'idée d'une expansion verticaie. huquerf c'est 
éiever. porter a sa propre plénitude. Mais éâuquer, c'est aussi formerf use  former^, expansion 
horizontaie, interne cette fois-ci de soi h soi travers la d a t i o n  de l'autre suPt Cela indique le 
processus bmt&gration, &appropriation, (de reconstruction) et de formation de la persodté .  



- Quelles d e n t  les objections contre ce type de questionnement introduit dans 
un cours de formation spécifique, et que répondre i ces objections? 

Premiére objection: Je n'ai pas le temps. Programme chargé. A cela, on peut 
tepondre que presenter un témoignage de soi ne prend pas tellement de temps et 
constitue tout simplement un moment particulier, moment fort du cours. Cela peut 
se faire à n'importe quel moment, selon Yinsphtion du professeur. 

Deuxiknc objection: Cela ne fait pas partie du programme. C'est mieux que cela. 
Cette question est immédiatement libe B la relation pédagogique du cours lui-même. 
Elle soude le rapport du professeur h l'élève en déterminant le sens que celui-là 
donne h son r6le d'educateur et qui permet à l'el&ve de valoriser la relation 
éducative elle-même. 

Troisième objection: Je ne suis pas habitue iî ce genre de temoipage et cela ne 
semble plus être le r61e de l'enseignant. C'est dire b quel point la dimension 
subjective de la relation éducative s'est dévoyée et que les professeurs sont de plus 
en plus appelés A jouer le r61e de simple relais des préoccupations de l'industrie. 
Donner le sens apour soi* ne signifie pas raconter sa vie, mais mettre en exergue les 
valeurs fondamentales qui motivent le sens de cet enseignement que i'on s'apprête 
à donner. En ce sens, les cahiers &-GE peuvent être d'un secours pour le 
professeur peu habitué h s'exposer ou h exposer ses positions éthiques. 

Q u a t r i h e  objection: C'est de la philosophie. Certes oui, mais la philosophie qui 
accompagne et qui soude la pédagogie sa hnaüté éthique. En ce sens, il s'agit d'une 
question A la fois philosophique et p0dagogique; philosophique parce qu'il s'agit 
d'un questionnement fondamental sur des valeurs ethiques; pédagogique, parce que 
ces valeurs concernent des relations pédagogiques. On peut refiser de considérer 
cette question et continuer être le relais de la grande industrie, ou vouloir 
reconquérir sa fonction d'éducateur et progressivement trouver le langage approprie 
pour traduire en mots ce qui est vkcu en valeurs. 

Ii ne faut pas confondre «le philosophique* et la philosophie. Le premier est 1% h 
tout exerace de la pensée aitique qui interroge les valeurs fondamentales de 
l'expérience humaine. La seconde renvoie aux diverses théories, auteurs, textes qui 
constituent le patrimoine de cette discipline sp4afique que i'on enseigne, que Yon 
apprend, que Yon découvre de diverses faqons. On a noye ale philosophique,, cette 



dimension de la pensbe critique, dans ses expressions particulières, et dans les 
collèges, les d6partements de philosophie ont accapare pour eux YapprentisJage de ce 
mode de pensée. C'est une réduction du philosophique et une mise h l'&art de la 
philosophie désormais rangée, stockée dans un departement particulier. Un tel 
arrimage permettrait h tout pédagogue de se réapproprier ce pouvoir de réflexion 
aitique qui l'habilite h fonder son propre enseignement et apposer sa signature dans 
les processus d'apprentissage de ses elèves. Exactement comme le Francais ne peut 
être l'apanage du département de Français, mais de tout professeur de français 
(faisant usage de la langue française) ainsi en va-t-il du aphilosophiquem. En 
invitant tout enseignant viser la formation de la personne dans les trois 
dimensions spt!dfi&es, le projet educatif du coll6gial se situe dans la perspective 
d'une réintégration du philosophique dans le pédagogique. &GE est un 
instrument pouvant aider h conaétiser cet objectif. 

Cinquikne objection. il s'agit d'un apprentissage philosophique. En effet, i'éibe qui 
n'aurait pas suivi les trois cours de la sbquence de philosophie se trouverait 
embarrassé pour répondre h une teiie question. Car cette réponse fait appel h des 
consid6rations philosophiques sur le sens de la mature* de PBtre humain, de son 
indetermination, de sa liberté, du sens et des valeurs qu'il voudrait donner h son 
existence. Question spthese liée aux diverses connaissances acquises dans les trois 
cours de la sequence et synthétisées en particulier dans le troisibne cours qui porte 
justement sur les valeurs ethiques et politiques. Cependant cette question se 
distingue de celle gui détermine les apprentissages propres de ce koisi&me cours. Il 
ne s'agit pas d'une reflexion ethique propre à un programme, c'est-&dire voir 
comment des questions ethiques, universelles, trouvent leur application dans des 
thématiques spécifiques, mais l'inverse. La question part du programme lui-même 
et devient ethique dans la recherche de la vertu ou de la valeur que contiennent les 
apprentissages de ce programme. En quoi tel apprentissage pennet d i'&l&e de se 
perfectionner? Cette question s'enracine dans cet apprentissage specifique qui 
concrétise pour l'éleve son engagement dans cette quête de valeurs et ad'0tre-soi1*, 
qu'il poursuit a travers sa formation. Le r8le du professeur de la formation 
specifique est d'incarner dans son propre cours le travail de réfiexion génbrale 
entreprise dans l'autre formation Si i'on saisit bien le sens profond de l'arrimage 

d'idmtitt! dirait la psychologie empiriste ... liant cette quête de soi à ï'affinnation de la personnalité 
individuelle et sociale. 



entre les deux formations, l'on pourrait alors considerer cette question ghnerale 
comme question synthese de i'epreuve finale du programme en question, vu sous 
l'angle de la participation de la philosophie à cette épreuve. 

Sixième objection: Un tel arrimage remet en question l'autonomie des disciplines et 
des départements. On ne voit pas comment ni pourquoi. ARP~GE se presente 
comme un ensemble de propositions. Il n'engage que sur une base volontaire et 
personnelle l'enseignant a ajuster son cours aux autres Qements de contenu et 
d'habiietes qui se donnent dans d'autres discipiines et qui seraient susceptibles 
d'avoir un impact sur son propre enseignement. 

Par exemple, renseignement de la philosophie renvoie à une séquence historique 
de trois cours integrés tant au niveau des compétences que des habiletés acqu4rir. 
Cette séquence historique est inscrite dans le devis ministériel et s'applique 
désormais à tous les departemens de philosophie des Collèges du Quebec. On ne 
voit ni comment, ni pourquoi &GE irait contre les exigences de ce devis. En 
effet, ARPEGE n'intervient pas dans le contenu inteme des cours d'une disapline. 
Elle suppose ces contenus en opération. Elle ne fait que les arrimer sous i'angle des 
habiletés transférables qui trûversent les diverses disciplines. C'est pourquoi, 
&GE est à la fois un processus d'arrimage genéral et un projet pedagogique 
general. On pourrait envisager, dans un deuxième temps, h partir du constat que tel 
et tel contenu en provenance de teiie et telle discipline peuvent etre arrimes, de 
passer a une phase d'arrimage encore plus &&orée qu'ARP&~~ 1. 

S e p t i h e  objection: Cela exige que i'on soit polyvalent et que l'on connaisse la 
matière des autres disciplines. Que l'on soit polyvaient, c'est-à-dire possédant une 
culture g4nerale nous permettant une certaine ouverture au savoir, cela fait partie 
du métier d'enseignant. Mais arrimer des habiletes intellectuelles d'une part, 
s'approprier le sens ethique de sa propre pratique d'enseignant n'exige pas qu'on 
aille fouiller dans les plates-bandes des autres disciplines. ARPÈGE en tant que 
projet d'arrimage pedagogique genéral s'en tient h ce qui est commun, gheral, 
pouvant etre approprié par diverses disaplines en fonction de la spécifiat6 de 
chacune de ces disciplines. Les équipes d'arrimage ont justement pour fonction de 
traduire dans leur discipline ce qui appartient au savok universel non reserve au 
champ particulier d'une discipline. 



Huitihne objection: Cela derange et oblige à sortir de sa discipline. Cependant, si 
l'on veut former des 6Pves à I'uuoerture au monde et d la diversitC des cultures et 
des apprentissages, encore faut-il &tre soi-meme ouvert à cette diversite. 

Neuvième objection: Cela prendra du temps et fait appel h l'implication de 
Yensemble du corps professoral. Ce n'est pas une objection A proprement parler. Que 
cela prenne du temps, cela n'interdit pas justement qu'on s'y attelle. On reduira 
ainsi le temps de realisation du projet. Quant à Yimplication de l'ensemble du corps 
professorai, c'est davantage un vœu qu'une exigence de realisation du projet. Certes, 
si l'on veut ~u'ARPÈGE soit efficace, cela prend une certaine implication du corps 
enseignant dans chacun des departemens et des disaplines enseignees, mais 
jusqu'où va-t-on attendre la «conversiom des coliègues réticents h s'engager dans 
un processus d'arrimage? Quel est le pourcentage de partiapation esp&é pour que le 
projet devienne pertinent? Ce sont là des questions stratégiques auxquelles ü faudra 
rependre en temps et lieu. 

Dixième objection: On risque de aéer des out& pédagogiques en contradiction avec 
ceux que developpent certains enseignants dans leurs cours. On ne voit pas 
comment. Ils seront peut-être differents, mais certainement pas contradictoires. Les 
définitions et les mises en opérations de ces definitions, a travers les diverses 
disciphes, de ce que sont par exemple, un résumé, une analyse de textes vont 
certainement faire appel des d6f0initions objectives, reconnues, identifiees et qui 
peuvent s'illustrer de diverses façons. Les équipes d'arrimage ne vont pas inventer 
de leur propre chef ces defuùtions. Au contraire. Ils vont tenir compte de ce qui se 
fait dans leurs departements et disciplines et proposer les dgfinitions et mises en 
operation actualisees dans les pratiques d'enseignement de leur département. 
-GE suppose que l'enseignant d'un departement qui s'engage dans une &pipe 
possede une information suffisante des pratiques d'enseignement de son 
departement pour formuler des propositions d'arrimage. 

Un tel arrimage oblige alors une relecture des rapports entre les deux formations. 
Ce ne sont plus les habiletes qui se trouvent arrimées, mais bien les contenus de 
formation eux-mêmes, en tant que de part et d'autre on vise la formation de la 
personne. En effet, c'est toute la formation philosophique qui s'enracine dans cette 



quete du sens de I'éleve h havers son programme. Et à i'inverse, le programme lui- 
meme est une invitation au depassement de soi. En effet, si les objectifs du projet 
pédagogique du Collège ont et4 fornuies en etroite relation avec la conception des 
Fondations philosophiques de la pt!dagogiel des penseurs neo-kantiens modernes, 
ce n'est certes pas parce que les auteurs du texte ont voulu se référer h ce mode de 
pensée philosophique. La coherence de ce projet repose sur une volonté d'accorder 
preséance à la personne humaine sur toute autre consid6ration utilitaire OU 
fonctionnelie. Sa jonction avec la pensee neo-kantienne réside plutôt dans cette 
vision uesth6tique~ du d6passement de soi, dans cette ouverture au monde et la 
diversité de la cdhue que promeut ce que nous interprbtons comme le teme final 
de cette formation de la personne. 

des Fondations philosophiques de la pédagogie# est un texte du pemew &O-kantien Paul Natorp. 
Les objectifs que l'on rettouye ai gengal dans le projet pédagogique des Coiï+ correspondent aux 
thèses développ&s par ce penseur dans cet ouvrage. Ces ~Fondationur ont JeM de r é f h c e  à 
i'auteur de ce document pour élaborer œ pmjet d'arrimage. 



7. Étapes de daIisation. 

Trois grands objectifs spécifiques, trois types de taches, trois #tapes prinapales de 
realisation du projet. 

7.1. Première etape: MW en place d'une stratégie promotionnelle: 

Mettre en place une strategie promotionnelle pour la realisation d'un tel projet est 
la cl6 de voQte de sa rhssite. Les premiers moments de cette Btape sont 
déterminants pour la suite. Cette première &tape se divise en phases qui devraient 
Qtre associées, en principe, à un calendrier d'execution. Évidemment ce calendrier 
reste aléatoire et ne ferait qu'indiquer le temps de la démarche à suivre. Mais il 
n'infiuerait pas outre mesure sur la validite du projet. Par contre, la realisation des 
phases est déterminante pour assurer la continuité de la demarche. Ii faut y aller 
une phase après l'autre. Certes, on peut modifier en chemin le contenu d'une phase, 
mais on ne peut pas la sauter. 

* 

Phase II: 

Étape 1: Strat&ie promotionnelle: phases stratégiques 

- Roduction d'un document de projet 
- Premiers appuis au document au sein d'un département (philosophie) 
- Constitution d'une première équipe d'arrimage au sein de ce département. 

(Présentation du document de projet au d&partement?) 

- Présentation du document de projet au Collège 
du document au sein du Collège (Service du développement 

- Constitution d'une première équipe d'arrimage offiaelle sous la responsabilité du 
coiipse 

- Modification et adoption du document de projet par cette première équipe 
(CoIEge + membres du département de philosophie) 

- Recherche d'appui au sein d'autres départements (Français en premier lieu) 
- Premi&es tentatives &mimage informel - (Franm - Philosophie - Éducation 

Physique). 
- Mise en place &une stratégie promotionnde pour le choix des membres d'autres 
départements et dwpünes des programmes retenus. 

A la fin de cette prernibe phase, il devrait y avoir des ententes de principes entre les 
divers départements de la formation gbnerale sur les ARPÈGEs h mettre en place 
pour arrimer leurs disaplines entre elles. Ces phases stratégiques de l'étape 1 de 
promotion traversent toutes les phases du projet 



7.2. Étape II: Production et realwtion des arp&ges. 

Cette 6tape de production n'hlimine pas les premieres phases de la strategie 
promotionnelle. Au contraire. Cependant, il faut distinguer production, c'est-à-dire, 
renonce des propositions ~ARPBGES et leur realisation, c'est-adire la confection 
des cahiers et la strategie de présentation de ces propositions. Il faut donc int6grer 
dans la seconde &tape la dimension #stratégie  promotionnelle^ de rétape 1. 

Étape II: Production et Réalisation des ARPÈGES 

Phase VI: 

- Production dans les petites équipes de documents de projet d'arrimage 

- Collecte de ces divers documents d'arrimage 

- Constitution d'une équipe de production ~'ARPÈGD 

Phase VII: 

- Production de divers documents C~ARPÈGES reconnus par les équipes 
d'arrimage sous la responsabilité du COU* 

- Détermination des documents manquants pour constituer les ARPBGES des 
pro- pressentis en formation professionnde et pré universitaire 

- Recherche complémentaire pour réaiiser les ARPÈGEs rnanqllitnts (renforcement 
de la stratégie promotionnelle) 

- Constitution des cahiers ~'ARPÈGEs - revision finale des propositions 

Vers la fin de cette étape, le Coll&ge devrait disposer de cahiers ~'ARPÈGEs dûment 
constitués prets à passer par retape de validation dans les departements concernés. 

7.3. Validation et implantation des ARPÈGEs. 

On revient h la stratégie promotionnelle de retape 1, mais cette fois-a, les équipes 
d'Arp&ges sont impliqu& dans le travail de sensibilisation des objectifs du projet 
auprès des membres de leur departement. Avant meme qu'une proposition 
d'implantation soit présenté dans un departement, il faudrait s'assurer qu'il existe 
au sein de ce departement un nombre suffisant de professeurs informés afin d'eviter 
que cette proposition n'arrive de facon inopportune. Ceux qui ont travaille dans les 
&pipes d'Arpège du programme sont les premiers concernés parce qu'il s'agit de 
leur dkpartement ou de leurs disaplines, mais la question de l'arrimage est devenue 
collective. A ce titre, ce ne sont pas seulement les professeurs du département 



concerne qui doivent essayer de convaincre leurs membres, mais tous ceux des 
autres departements qui peuvent par leur influence ou leur argumentation 
intervenir auprgs de celle-ci ou de celui-Ia pour le convaincre d'embarquer avec tout 
le monde. C'est là tout le sens de rarrimage tel que defini au debut de ce document 
de projet. 

Phase IX 

Phase X 

bp ïIk VaJidation et Impiantrtion dea 

- Mise à jour de la situation péciag@qw des départements c o d  par le projet. 
- Mermination d'une stratégie opérationnelie pour chacun de ces déprtmumts. 

- hb-t d'un calendrier d'exécution 

- Determination de ailères d'&mluation pour l'application de k stratégie retenue. 

- Première expérience d'implanâation d a  Arpèges au se ln  de l'un ou ï'autre département 

. utilisation des cahiers d'W. 

. exercice de concertation entre profesîeurs des 
diffQentr départwmts impliqués- 

. évaluation des résultats obtenus- 

- ÉLboration stratégique en vue de la gén&aiisation de l'expérience a travers tous les 
aubes grogtammes du Coiïège. 

8. Ressources et Allocation des ressources, 

Les ressources du projet sont celies de la communaut6 collégiale elle-même. Le 
projet ne devrait pas faire appel à d'autres ressources que celles de la participation 
bénévole des acteurs qui veulent bien s'arrimer. C'est avant tout un défi personnel a 
relever, défi d'éducateurs. D'ailleurs l'esprit meme du projet renvoie h cette idee 
d'un engagement volontaire, personnel, lié a ce desir de domer sens a ce qu'on fait 
en tant qu'éducateur, capable d'enseigner la vertu selon l'objet approprié. L'arrimage 
fait appel A nos pratiques. Les documents, nous les avons d6ja en notre possession. 
Le but du projet est de r4alwr une mise en commun de certains élements de ces 
documents. Peut-être, lors du travail d'6criture final de cette mise en commun, ü 
faudrait envisager de libérer i'un ou l'autre si vraiment le travail d'écriture exige 
trop de reformulation. Quant aux processus de production matérielle, le College 
dispose deja de ressources suffisantes. 

Ainsi pour la premiere etape du projet, il faudrait s'en tenir aux engagements 
bén6voles de ceux qui veulent bien s'arrimer et acceptent de relever le d6fi d'un tel 



projet. La strategie promotionnelle devrait faire appel au sens de la responsabilit4 et 
de i'authentiâte qui animent tout vrai educateur dans son metier auprès des jeunes. 

9. Évaluation et critères dr6vaiuation de chacune des 6tapes et ph- du projet ainsi 
que les résultats escomptés. 

A ce s tade4 de i'écriture de cet avant-projet, nous n'dons pas reprendre chacune 
des phases du projet afin de lui d f f i  des critères d'évaluation. Dans la mesure oh 
la premiere phase sera reussie, Von reprendra, en hquipe, i'ensemble du document 
pour faire ce travail d'evaluation. Cependant, des cette première phase, il faut 
determiner les aitéres d'évaluation de ceux qui seront approchés pour constituer les 
premieres equipes CARPÈGES, le contenu des cahiers d'Arpege et leur mode 
d'utilisation. Évidemment, ce ne sont que des propositions qui permettent de mieux 
comprendre le contenu des objectifs visés: 

- la constitution de tables de concertation; 
- la production des cahiers d'apprentissage ... 
Une breve analyse des résultats escomptés permettra de faire des projections sur des 
projets subséquents h ARPQGE. 

9.1. Quelques critères de sélection des membres des &pipes d'Arpege 

Les membres des premières équipes ~ 'ARPÈGE~ devraient étre des 4ducateursl: 
- responsables et engagés dans leur tache d'4ducateurs et souaeux de la quaiite du 

projet éducatif de leur coiigge. 

- ouvert des projets qui s'éloignent de la simple prestation de cours. 

- capable de communiqyer et ce dans les deux directions de la communication: 
capable de communiquer leurs idées aux autres (capable d'enseigner) 
capable de recevoir la communication des autres (capable à'etre enseigné) 

Ces deux critères sont essmtiels pour k constitution des ARPÈGEs, car l'arrimage présuppose que l'on 
soit capable de dire et d'expliquer ce que Von fait, d'écouter et de CO- fe que font les autres 

&lucateur&ducatrices: tous ceux/celles qui a un titre ou A un autre parbapat au travail d'éducation 
dénni dam le projet éducatif du Collège- Évidemment, les premiers éducateurs concernés sont les 
enseignants eux-mhws impliqués directement dans la relation pedagogique. Qui est le utaître 
compétent capable d'enseigner la vertu? Cette question éthic~-philosophique inspire tous les autres 
aiteres de sélection des éducateurs. Elle repint l'un des obpeak fondamentaux du projet: la 
revalorisation de la profession enseigmnte en permettant P la pédagogie de retrouver ses fondations 
philosophiques. 



- d'etre tolerant envers la différence et d'en tenir compte dans la mise en commun 
des pratiques. 

9.2. Les cahiers d'Arp&ge. 

- Devraitsn distinguer deux types de cahiers d'Arpège? 
- les cahiers pédagogiques pour les professem. Comment utiliser les ARPGGES? 
- les cahiers d'apprentissage' pour les élèves comprenant des exeraces communs. 

Ces cahiers précedent et accompagnent les plans de cours. 

- Ils precèdent, parce qu'ils sont plus generaw et concernent un ensemble de 
departements ou disciplines. Les &ves qui le desirent peuvent les acheter dès leur 
entrée au Collège. 

- Ils accompagnent, parce qu'ils contiennent des exercices pouvant être utilises par 
des professeurs dans le cadre de leurs cours. 

- Chaque programme devrait donc avoir ses cahiers d'Arpège liés aux divers cours 
qui se donnent d'une session a l'autre. L'idéal serait que chacun des c o w  d'un 
programme puisse y figurer accompagné à'un exercice intégré, c'est-&-dire qui fait 
appel aux mêmes habiletés utilisées dans d'autres cours. 

9.3. Les resultats escomptés: rentabilité et efficaate estimées du projet. 

Au terme de l'évaluation, on pourrait mieux definir les résultats escomptés d'un tel 
projet. Aboutira-t-on h la mise en place de vraies tables de concertation pour chacun 
des programmes choisis? Les cahiers &-GE seront-ils fonctionnels, utilisables et 
utilisés par des professeurs et des é h e s ?  

Sur le plan économique: compte tenu du peu de coi[lts estimés du projet, il s'agit 
evidemment d'un projet rentable ... 
Sur le plan pédagogique: M ~ G E  correspond à une requête du MinistLe et se situe 
dans la Ligne du projet pédagogique des Collèges. Compte tenu de la situation qui 
@vaut actuellement sur le plan de l'arrimage pédagogique, ARPÈGE ne peut 
qu'améliorer la situation. 

Ces cahiers d'apprentissage seraient vendus aux élèves sur remmmandation du comité &&GE d'un 
progipamme (comité ou table de concertation à'un progranmie). En effet# pour que le cahier soit rentable 
pour i'éltwe et qu'il en ait pour son argent, il faudrait qu'un certain nombre de professeurs en fisse usage 
dans leur cours. Par ailleurs, compte tmu des mats de production et & reproduction de ces cahiers, il 
faut rentab' i  i'opération et tes vendre aux &ves à un prix raisonnaMe. 



Sur le plan administratif et de la gestion péàagogique: ARPÈGE n'exigerait pas à 

court terme de ressources suppl4mentaires et favoriserait une meilleure integration 
de toutes les ressources du Coliege. 

Sur le plan idéologique et des rapports entre colkgues de divers départements et de 
services, c'est-&-dire, sur le plan des Relations de travail, &GE pourrait 1à encore 
favoriser des relations plus acoll4gialesm entre les diverses ressources affectées au 
bon deroulement des activites du College. 

Sur le plan de la promotion du Collège lui-meme et des divers départements et 
services, ARPÈGE pourrait d e v e ~  un outil de promotion efficace. 

10. L e s  tésultats A long terme: les projets subséquents. 

ARP~GE ouvre la voie a de nombreux autres projets. 

10.1. Autres projets d'arrimage. &GE II. 

Une fois qu'un premier arrimage etabfi, il est possible de pousser plus loin les 
processus d'arrimage et d'envisager d'intégrer des exercices complémentaires 
valables pour des cours de disciplines diff6rentes. Exemple: à partir d'un mOme 
texte, en faire l'analyser du point de vue de la logique argumentative (Philosophie) 
ou du point de vue de la description des évhements (Français) 
10.2. Projet do promotion de recherche et de publication. &GE III 

Promotion: Une fois que les cahiers ~ ' A R P ~ G E s  constitués, ils peuvent devenir A 
leur tour des instruments de promotion pour faire valoir le type de 
pédagogique d'un Collgge spécifique. De plus, dans son site «Interne&, 
les programmes int&ess& pourraient faire valoir certains aspects de 
leur enseignement et la façon dont ils tiennent compte de l'intégration 
du savoir dans leur pédagogie. 

Recherche: ARPGGE pourrait ouvrir la voie h d'autres recherches pedagogiques 
pour perfectionner les processus d'arrimage et envisager par exemple, 
au niveau des contenus des cours, quels seraient les arrimages possibles. 



Publication: Les cahiers d'Arpège pourraient aussi servir de base pour d'autres types 
de publications. On assiste en effet depuis quelque temps a une 
floraison de publications de manuels d'enseignement collégial, particu- 
lierement en philosophie. Tous ces manuels sont sp&ialises, non 
integrési et ne sont nuilement aafTim&~. &GE pourrait permettre 
la publication d'un manuel d'enseignement conçu a l'horizontale, par 
une equipe de professeurs de divers departemenh ou disciplines. 
L!él&ve retrouverait dans ce manuel des Urnents pedagogiques et des 
exercices variables lies à différents cours. Cependant, ce manuel serait 
compl4té par des notes de cours de chaque professeur. Cela ne devrait 
pas avoir d'inadence sur le coQt global des cours, &tant donné que 
l'élhe de toutes façons doit acheter des notes de cours. 

10.3. Autres projets. ARP~GE pourrait permettre i'avènement d'un autre projet qui 
dépasse en envergure tout ce qu'on a pu imaginer jusqu'ici. Cependant, compte tenu 
de la nature de cet autre projet, nous préf6rons pour le moment le garder en réserve. 
Cet arpege n'est que la pointe d'un iceberg. Exactement comme un musicien qui 
joue ses premiere gammes a l'impression que les arpeges sont simples à jouer et que 
bient6t il aura fini ses exeraces. Il s'aperçoit alors qu'au fur et à mesure qu'il exécute 
ses gammes, d'autres types de mesures viennent s'ajouter aux premieres. Ahsi  en 
es t-il de ce projet. 

Ces manuels, traitent le theme d'un murs en particulier et ne font nullement réf&mce au cours 
précédent ou suivant et surtout pas aux compébences ou habiletés qui pourraient etre développ6s 
ailieurs, dans d'autres cours de d'autres disciplina. 



Arrimer la philosophie h la pedagogie actuelle, en particulier aux nouvelles 
technologies de l'éducation, c'est cela qui constitue le second projet de cette annexe- 
Comment intégrer le développement des nouvelles technologies de I'information 
et de la communication (NTXC) dans renseignement de la philosophie? Cette 
question ouvre la voie aux processus d'appropriation de ces nouvelles technologies 
par le questionnement philosophique. Projet fondamentalement &pis t4mologique. 
il vise a d e r  un espace pédagogique pour introduire la preoccupation 
philosophique dans les modes d'expression virtuelle de notre monde actuel. Ce 
projet correspond aux dimensions anthropologiques et historiques de la thèse. Le 
schéma-synthese @. 99 du document de th&) representant les phases et niveaux de 
développement des idees pedagogiques montre bien i'équilibre qu'il doit y avoir 
entre les différents niveaux de la pedagogie et la manière dont ces niveaux doivent 
etre intégres entre eux'. Cette appropriation que déb i t  ce projet trouve aussi ses 
premieres expressions dans les tentatives de fabriquer un nouveau modele 
d'analyse permettant de dessiner le chemin critique de la pédagogie et de représenter 
sous une forme imagée et dynamique la pensée pédagogique et rationnelle de Platon 
(p. 116198). Comme le dit si bien Pierre Lévy: 

capprendre, enseigner, s'informer, concevou, h, écrire, mmmUMqwr par le son, l'image ou 
le langage: la plupart des activités cognitives sont potentieilernent redéfinies par la 
nouvelle technologie intellectuelle qu'est I'informatique-.. L'aptitude A la formalisation 
des savoir-faire, I'habilete B manier des d e s ,  algorithmes et idéographies artincielles 
deviennent des composantes essentilles de la culture*. (P. Lévy, la machine univas, p. 35) 

Cela relève de la responsabilité du Centre de recherche de aéer un Baccaiaurht en 
épistémologie des repn%en tations virtuelles pour former des concepteurs de ces 
représentations préoccupés de faire traverser ces représentations par le 
questionnement philosophique. 

La problémattique générale de la thèse pose le problème du d&équilibre actuel entre pédagogie et 
philosophie faisant valoir la ~ p t u r e  des relations entre des. Le champ de la technologie est devenu 
envahissant au d6himent des finalités éthïco-philosophiques du savoir. Et la philosophie demême, 
pas assez préoccup& par ï'expansion pédagogique de ms muvelies technologies de l'éducation, semble 
abandonner le terrain de sa fondation au profit des aeuytes de la machme. La mise en examen de ces 
nouvelles technologies par le questionnement philosophique permettrait A la phihophie de 
s'approprier œ qui convient a son enseignement q & i f h p  et ouvrir en meW temps ces foFhl@es 
nouvelles aux Mteurs éthico-philosophiques au fondement de k pédagogie. 
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La formation de nouveaux concepteurs de la pCdagogie: c'est le terme vis4e par ce 
double processus d'arrimage. Arrimer la pedagogie h la philosophie, intégrer dans 
renseignement de la philosophie ces nouvelles technologies de la communication, 
ou si i'on prefère, arrimer la philosophie aux techniques de communication de son 
epoque, et enfin former de nouveaux concepteurs de la pedagogie. C'est la 
condusion-terne, dans le langage de la Logique universelle, qui donne sens ces 

deux projets. 
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Objectif gCn&al du projet: d a t i o n  d'un baccalaureat en epistemologie des 
représentations virtuelles commun6ment appel6 (Bac. en philo-informatique). 

La dient&le: dans un premier temps, en plus des etudiants reguliers en philosophie, 
les milliers d'6tudiants qui frappent a la porte des facult6s et departements 
d'informatique; dans un second temps, les millions d'intemautes qui à travers le 
monde seraient int&ess& par les cours virtuels portant sur Y6pist6mologie des 
representations virtuelles. On pourra distinguer aussi à i'intérieur de cette dientele 
les étudiants en philosophie proprement dit et qui veulent faire carriere en tant que 
philosophes-professionnels, concepteurs de représentations virtuelles et d'autres 
étudiants en provenance de disciplines diverses venus compléter un certificat en 
philo-informatique, option: concephialisation des représentations virtuelies. 

Objectif spécifique: former des concepteurs en/de représentations virtuelles capables: 

des critères ~ I o g i q u e s  et éthiques pour 1 Pa=n cie murs faisant appei aux MC I 

1 1 - former d'autres éhidiants la concephiaiisation de r e p s  ( 
sentations virtuelles. 

- concevoir des jeux d'apprentissage virtueis; 

- au niveau de la recherche 

- au niveau de la production 
(en coilaboration avec des informaticiens) 

- concwoir de muveaux outils pédagogiques faisant appel 
aux représentations Whieks; 

1 - concevoir des jeux populaires liés aux représentations 
virtuelles; 

- concevoir divers types de messages Wtuels seion les 
besoins eqxbds et selon des aitières spécifiques. 

- partiaper au t r a d  d'4laboration et de fabrication de 
divers types de représentations virtueJïes; 

- expliquer / vuïgariser pour le p d  public le sens de 
certaines représentations virtueh. 

- proposer de nouveaux modeles de représentations 
wtwues pour fins de pmpmmation et de production. 1 

- faire l'évaluation de certaines représentations virtuelles 
en fonction de critères épis~logiques et éthiques. 



Sens du projet: conceptualisation et programmation des representations virtuelles. 
Jusqu'ici la conceptualisation des représentations virtuelles et leur programmation 
sont integrees de telle sorte que ce sont les memes spécialistes de la reprgsentation 
virtuelle qui les consoivent et font le travaii de programmation. Ce double travail a 
6t6 l'apanage des techniciens de l'informatique, etant donné que ces 
conceptualisations ne pouvaient prendre forme qu'a travers le processus de Ia 
programmation. Cependant, iI apparaît de plus en plus dair que les contenus 
idéologiques, 4pist6mologiques ou éthiques de ces représentations ne peuvent être 
derivés du processus technique de la programmation mais qu'ils devraient faire 
l'objet d'un traitement prealable, antérieur leur transformation en langage Wtuel. 
La philosophie aurait-elle son mot h dire dans la conceptualisation de ces 
representations? Certes oui, car cette conceptualisation releve aussi bien de la 
compétence du philosophe que de celui de l'ingénieur d'images et de sons virtuels. 

O Il faut r e c o ~ a î h e  tout d'abord que le processus de conceptualisation des 
représentations virtuelles rekve d'une démarche logique et 6pist6mologique qui 
s'apparente aux regles m&hodologiques de tout processus logique. Il s'agit d'un 
transfert de langage, c'est-à-dire du passage du langage commun au langage Wtuel, 
de la logique rationnelle argumentative de type ciassique b la dogique  imaginative^ 
des représentations virtuelles de type informatique (qui fait appel à i'imagination 
soutenue par la raison). Saut de langage, passage d'un mode de representation 
logique (rationnelle - conceptuelle) à un autre mode de représentation logique 
(virtuelle - imaginative), voilà fondamentalement en quoi consiste le rapport entre 
les deux mondes réel - virtuel. 

@ A partir de lh, on peut comprendre que s'il existe une 6pistémologie qui fonde la 
connaissance de la redite objective/subjective (réalite réelle), il existe a w i  un autre 
modele épistémologique au fondement de la r6alite virtuelle - imaginative. Les 
travaux de Piene Lévy vont dam le sens de cette reflexion épistémologique. 

8 Et si cette épistémologie du monde réel véhicule en méme temps des systèmes de 
valeurs au fondement de la conduite humaine, a fortiori, les représentations 
virtuelles transportent avec elles aussi tout un champ de valeurs qui impregnent 
l'esprit humain et rejaillissent sur sa conduite morale. 



Suffit-il que le philosophe se tienne en dehors du champ de production de ces 
representations Wtueiles pour qu'il puisse ainsi s'acquitter de sa respowabilite 
ethique et politique? Le philosophe doit pouvoir les deaire, les comprendre et les 
kvaluer. Mais cela suffit-il? La philosophie ne doit-elle pas ellememe s'impliquer 
dans ce nouveau langage pour proposer des modUes de représentations virtuelles 
qui contribuent à perfectionner d'âme humaine,. Le travail de conceptualisation de 
representations n'est-il pas aussi celui du philosophe? 

La portée philosophique du projet: tradition et nouveauté. 

Paradoxalement, malgré son caractère radicalement nouveau, ce projet s'inscrit dans 
la tr&s longue tradition de l'implication de la phiiosophie et des philosophes dans 
les préoccupations de leur epoque et dans Yappropriation des modes d'expression et 
de communication de leur temps. Platon écrit des dialogues et fait de la mise en 
scène. ïï appartient au siWe de Sophode et des poètes tragiques. Il enseigne lui aussi 
à la maniere des sophistes bien qu'il répudie leurs valeurs educatives. Thomas 
d'Aquin appartient à l'&poque de la domination de la théologie. La philosophie sera 
la servante de la théologie. Descartes emerge dans la période trouble des querelles 
idéologiques et politiques entre l'Église et la nouvelle mathématique galiléenne en 
train d'éclore sur les bancs du savoir. Il épouse les mathhatiques, met au monde la 
géométrie et prépare la naissance du nouvel homme moderne. Dans les réflexions 
actuelles sur renseignement de la philosophie et la necessite de retourner aux 
fondateurs de la pensée rationnelle, on parle de la modemite des Grecs, faisant 
valoir le modele culturel et humain qu'ils ont a&. Daw une conférence prononcee 
au Cornit6 des enseignants de philosophie le 26 avril 1996 Quebec, le professeur 
Georges Leroux tente de répondre h des objections que lui fait un coU&gue du cégep 
Ahuntsic. Pour ce dernier, 

le retour à ia pensée grecque n'est que l'expression d'un réflexe de sécurité dans un 
morde en pleine explosion épisbémologique et sckntifique, m e  srte de repli sur des 
bases en apparence solides, mais qui ne reprikntaient en réalité que la sécurité d'une 
tradition. Ce repli manifesterait deux carences fondanentaies: premièrement, une 
réaction de fuite dwant les exigences logico-mathématiques du progrès scientifique 
et technique et, deuxièmement, un rehis d'assumer les acquis de k période turbulente, 
pst-nietzsch&nne, de t critique de la métaphysique. 

La repense du professeur Leroux est une apologie de la formation humaniste dont 
la genèse remonte aux Grecs. Il faudrait donc que les elèves pour miew comprendre 
leur propre culture puisse avoir acc& au foyer originel qui a enfanté cette culture et 
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l'a fait aoltre. Cette rbponse n'en est pas une. Eiie escamote la prinapale objection 
de son homologue de Ahunsic affirmant la nécessitb de sihier tout savoir dans le 
nouveau langage logico-mathematique et dans le cadre de cette explosion 
4pist6mologique A laqude on assiste presentement- Certes, les penseurs Grecs sont 
aux origines de la tradition cultureue, epist4mologique ocadentaie, mais on oublie 
que ces fondateurs ont éte aussi les *modernes, de leur époque et qu'ils se sont 
impliqu&s h tous les niveaux des r4aiit4s cultureiles de leur temps. Quelles sont les 
préoccupations dominantes de notre époque? Quelles sont les connaissances 
nouvelles qui emergent? Quels sont les modes d'expressions et de communication 
qui orientent le devenir de notre soaete? Voici quelques-unes des questions de 
notre temps. La modemite des Grecs signifie que le philosophe inspire par leur 
pensbe s'engage dans le traitement la fois theorique et pratique de ces questions. 

En effet, de tout temps, les philosophes n'ont pas hésite A assumer ces connaissances 
nouvelies et à investir ces nouveau champs du savoir. Comment la philosophie 
peut-eiie s'impliquer dans la production de ces representations virtuelles afin de les 
alimenter par sa capaate critique? Quel est son rble? En quoi va consister sa 
contribution? Voici quelques-unes des questions que soul&ve la position de la 
phüosophie face la montée des réalites virtuelles qui envahissent le champ de la 
culture moderne. Le sens philosophique de ce projet est de rendre plus visible la 
participation de la philosophie au projet moderne de aéation des mondes virtuels. 

La formation: Rogramme et contenu de formation. 

il s'agit d'un baccalauréat en épistémologie des représentations virtuelles (philo 
virtuel) s'&helonnant sur 3 - 4 ans. De nombreux cours pourraient alimenter ce 
baccalaureat. Dans le cadre de cette première ebauche, nous présenterons à titre 
indicatif quelques-uns des thèmes pouvant être développés. 

Nous dons les dasser en trois categories: 
- cours fondamentaux communs, 
réat en philosophie; 

- cours de formation generale en 
- cours de formation sp6aalisbe 
tations vir tueues. 

Cette classification est provisoire 

obligatoires pour tous les étudiants d'un baccalau- 

épistémologie des representa tions virtuelies; 
(formation spkifique) en conception de représen- 

et sujette changement. Elle n'est qu'iliustration. 



P R O G R A M M E  D E  F O R M A T I O N :  

H Y P O T H ~ S E  D E  C O U R S  

- - - - 

COURS D E  

FORMATION 

FONDAMENTALE 

- Introduction à l'&pisté- 
mologie. 

- Rincipes d'épistémolo- 
gie comparée- 

- Science, technique et 
philosophie. 

- Philosophie de la 
 unic cation, 

- Concept et image. L.es 
diverses formes de 
représentation. 

- Logique conceptuelle et 
logique imaginative 

etc* 

COURS DE FORMATION 

GÉNÉRALE 
en épistémobgie des 

représentations virtuelles 

- Introduction P la pensée 
virtuelle. 

- R&I et virtuel: deux mondes, 
deuxmodesdepns&. 

- Le d&eloppement de la pensée 
virtuelle et ses cow6quences sur 
le déveioppenient cuïhvel . 

- De l'homme d e l  à l'homme 
virtuel; Y* i n f o m t i ~ e ~  

- De la mondialisation des 
rapports humains; l'homme 
mondial et Ybau-monde de 
l'homme- 

- Langage informatique et lan- 
gage *el: Philosophie du 
W W F  

COURS DE FORMATION 

S P ~ C ~ F I Q U E  
en concephialisation 

de représentations Mrtueiles 

- Introduction P l'écriture informatique el 
virtuelle. 

- Les fonctions épistémologiques de 
diverses formes de repr6sentations 
virtuelles. 

- Techniques d'écriture de texte virtuel 1. 
( 'ks procéd6s logiques appliques dans le 
travail d'écriture d'un texte virtuel) 

- Représentation virtuelle de la pensée 
philosophique de : 
O Platon 

Descartes 
Kant 
etc. - Philosophie de l'histoire et représen- 

tation VirtueLie des pro<3essus historiques 

Le financement: La mise en place d'un tel programme exige un haut niveau de 
financement compte tenu de nouveaux cours h constituer, compte tenu aussi de 
Yequipement à mettre en place. Actuellement, il existe sur le mardi& des bailieurs 
de fonds, diverses sources de financement qui paradoxalement recherchent des 
projets d'envergure aptes permettre un meilleur developpement de ces nouvelles 
ressources technologiques. La philosophie ne peut se tenir à l'écart d'un tel effort. Sa 
contribution est essentielle pour donner les baiises nécessaires à l'accomplissement 
de cette nouvelle page de l'histoire de i'humanité. 

Lioneî Audant 
juillet 1998 
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