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SOMMAIRE 

L'evolution des relations entre la connaissance et la morale 

permet de voir le mouvement de la pensde dans notre civilisation 

occidmtale. Effectivement, dans 11Antiquit6, plus particulidrement 

chez Platon, la connaissance et la morale sont imbriquees. Dans la 

modernit6 kantienne, la connaissance et la morale sont 

independantes mais neanmoins co-presentes. Dans la modernite 

tardive, chez Lyotard, llhorizon de la pensge est dGlest6 de la 

morale. 

Le ddlestage de la sphere morale dans la modernit6 souleve de 

nombreuses questions dans lTordre de la connaissance. Nous 

4tudierons le debat autour des sciences sociales allemandes qui a 

eu lieu entre le positivisme et la thgorie critique et, ensuite, 

deux conceptions antinomiques de lthistoire, 2i savoir, celle des 

sciences historiographiques et celle de 11herm6neutique 

philosophique de Gadamer. Ces deux Btudes dans le domaine des 

sciences humaines nous permettront de miew voir les relations qui 

sly jouent entre la connaissance at la morale. 

Nous verrons ensuite les problPmes que soul5ve le dBlestage 

de la sphere morale dans une perspective sociologique. Nous 

dtudierons la philosophie de Marcuse qui montre que la pensee 

operationnelle, qui participe du principe de realit6 ou de 

rendement dans les sociBtBs industrielles avancges, mene d la 

neutralisation des forces oppositiomelles dans la soci&b, 

lesquelles tendent vers la liberation. Avec Habermas, nous 

montrerons que la ldgitimation de nos soci&t&s avancdes par la 

science sloppose aux activit4s normatives intersubjectives. Puis, 

nous illustrerons, dans le contexte qu6bdcois des anndes soixante 

et soixante-dix, le phbomene de l'utilisation politique des sa- 

voirs via le r81e que jouent les sciences humaines dans le contr6le 

social. 



L2s relations entre la connaissance et la morale permettent 

egalernent de comprendre le fonctionnement de nos soci6ces. C1est 

le cas notamrnent de la sociBt& qu&b&coise. Dans les colleges 

classiques, la connaissance du monde et la morale (individuelle et 

sociale) etaient liees d une vision onto-th6ologique du monde. Avec 

le Rapport Parent, ce lien entre connaissance et moralit6 a ete 

repense. La connaissance scientifique (qui avait acquis son 

autonomie par rapport au champ religieux) fut arrim6e aux int6rgts 

Cconomiques rnais, en m4me temps, un autre type de connaissance 

(humanisme contemporain) servit les finalit6s dlun nouveau projet 

moral fond6 sur le d6veloppement integral de la personne. 

La relation entre connaissance et morale a egalernent &volue 

dans ltenseignement de la philosophie au niveau coll6gial. Au ddbut 

de la creation des cdgeps, la connaissance dtait li&e .S un projet 

de distanciation critique par rapport d llinstituB. Vers le d6but 

des annees quatre-vingt , elle s ' est lide graduellement avec un 
projet dlint&gration A la soci6t6. 

Nous pouvons r4surner llesprit de la these ainsi: nous croyons 

que les difficult& li6es la modernit4 tardive proviennent du 

fait que la morale, cornme instance pernettant une reflexion de fond 

sur le devenir des socidtds occidentales, a dtd discrbdit6e au 

prof it dt un jumelage entre la connaissance et le politique, 

lesquels fonctionnent d8sormais h partir de leurs propres crit&res 

de legitimation et comme en roue libre. Nous croyons kgalement que 

le cours coll6gial de philosophie a constitue, a ses ddbuts, le 
lieu d t u e  critique de cette modernit6 tardive, mais qulS 

ltapproche des anndes quatre-vingt-dix, cette orientation critique 

slest sinon estomp&e, du moins modifik. 



TABLE DES MATIERES 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Identificationdu jury ii 

Sommaire . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  iii 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Table des matieres v 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  Remerciements xv 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  INTRODUCTION GENERALE 1 

PREMIERE PARTIE . RAPPORTS ENTRE CONNAISSANCE ET MORALE 
DANS LA MODERNITE TARDIVB . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  8 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  INTRODUCTION DE LA PREMIERE PARTIE 9 

CHAPITRE I . TROIS CAS DE FIGURE SUR LA NATURE DES 
RELATIONS RELATIONS ENTRE LA CONNAISSANCE ET LA 

........................... MORALE: PLATON W T  ET LYOT ARD 11 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1-CONNAISSANCE ET PURIFICATION CHEZ PLATON 12 

I.~.L'~IELENCHOB~ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  12 
A-Le mot ccelenchos* avant ltusage platonicien ................ ... 13 
8-Ltemploi juridique du mot aelenchosl* .......................... 14 
C-L1uelenchos~ dans L'A~olosie de Socrate de Platon . . . . . . . . . . . . .  15 

..................... D.L1uelenchou, comme investigation de l'ame 16 

1.2.LE PREMIER PARADOXE SOCRATIQUE ............................. 20 
1.3-LA THEORIE DE L'AME ........................................ 25 
NOTES ET REFERENCES ............................................ 31 
2-LA CONCEPTION KANTIENKT DE L'EDUCATION MORALE ................ 32 
2.1-DE LA METAPHYSIQUE TRADITIONNELLE A LA 

MORALE KRNTIENNE ......................................... 32 
2.2-L' "EMPIRISME PEDAGOGXQUE KANTIEN" ET LA LIBERTE DE 

L'HOMME .................................................. 34 
2.3-L'EDUCATION COMME . UN IDEAL. UN DEVOIR-ETRE ................. 35 
2.4.L'EDUCATION COMME MODE D'ACCESSION A L'AUTONOMIE ........... 36 



2.5-LES CONSEQUENCES DE LA PENSEE KANTIENNE SUR LE 

DESTIN DE L'OCCIDENT . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  37 
NOTES ET REFERENCES . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  39 
3-LES SAVOIRS CONTEMPORAINS ET LEUR LEGITIMATION SELON 

LYOTARD . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  40 
3.1-LA DIVERSITE DES JEUX DE LANGAGE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  41 
3.2-DES GRANDS RECITS DE LEGITIMATION A LA LEGITIMATION 

PAR LA PERFORMATIVITE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  44 
3.3-PERFORMATIVITE ET ENSEIGNEME NT . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  47 
3.4-LE CONSENSUS HABERMASSIEN COMME ECUEIL DE LA PARALO- 

GIE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  48 
CONCLUSION . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  50 
NOTES ET REFERENCES ............................................ 51 

CHAPITRE 11 . POSITIVISME ET THEORIE CRITIQUE DANS LES 

SCIENCES SOCIALES ALLEMANDES . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  52 
1-LES ORIGINES DU POSITIVISME .................................. 53 
1.1-L'INFLUENCE DE PASCAL: LA SEPARATION DES TROIS 

ORDRES ET SES CONSEQUENCES SUR L'AVENIR DE 

LA SCIENCE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  53 
1.2-UN DIVORCE QUI SE CONSOMME ENTRE LA SCIENCE ET LA 

PHILOSOPHIE AU XIX~ME SI~CLE ............................. 54 
2-LA SITUATION AU XXdme SIECLE ................................. 56 

................. 2.1-LE PCINT DE W E  DU POSITIVISME: L'INSTITUE 57 

A-Le caract6re utilitaire de la connaissance dans le 

positivisme .............................................. 57 
B-Rejet du positivisme inductif par Popper et Adorno ........... 59 
C-Le arationalisme critique n et le conservatisrne politi- 

que de Popper ............................................ 62 



D-Commentaire au s u j e t  de la methode dans le positivisme 

inductif . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  65 
2.2-LE POINT DE W E  DE LA THEORIE CRITIQUE: LA TOTALITE . . . . . . . .  66 
CONCLUSION . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  71 
NOTES ET REFERENCES . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  7 3  

CHAPITRE I11 . L'HISTOIRE DANS LES SCIENCES HUMAINES ET 

DAIS LtHERMENEWTIQUE PHILOSOPHIQUE DE GADAMER . . . . . . . . . . . .  7 5  

1-L'HISTORIOGMPHIE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  75 
2-LE SENS DE L'HISTOIRE DANS L'HERMENEUTIQUE DE GADAMER ........ 81 
2.1-DE L'HERMENEUTIQUE METHODOLOGIQUE A L'HERMENEUTIQUE IN- 

TERPRETATIVE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  81 
2.2-L'HERMENEUTIQUEET L'HISTOIRE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  8 3  

2.3-EXPERIENCE ET COMPREHENSION . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  90 
2.4-LA TRADITION CONTRE LA SUBJECTIVITE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  94 
NOTES ET REFERENCES . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  100 

CHAPITRE IV . CONSEQUENCES SOCIALES DE LA COUPURE ENTRE 

CONNAISSANCE ET MORALE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  101 
1-DECLIN DES FORCES OPPOSITIONNELLES DANS LA SOCIETE SELON 

................................................. MARCUSE 102 

1.1-LES ELEMENTS DE LA DOMINATION ............................. 102 
A-Le principe de rendement dam notre civilisation ............ 102 
B-La maftrise technologique de l'esprit ....................... 104 
C-La science contre lt6thique ................................. 109 

1.2.LES ELEMENTS DE LA LIBEWTION ............................. 113 
A-Marcuse et lt&ude de la structure bi-dimensiomelle 

de la rdalitg chez Platon ............................... 113 
B-La d&sublimationde l'art ................................... 114 
NOTES ET REFERENCES ........................................... 118 



viii 

2-LA LEGITIMATION PAR LA SCIENCE DANS NOS SOCIETES 

AVANCEES SELON HABERMAS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  119 
2.1.LA LEGITIMATION DES SYSTEMES SOCIAUX . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  119 
2.2.LA LEGITIMATION PAR LA SCIENCE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  120 

. . . . . . . . . . . . . . . . . .  2.3.L1ASSUJETTISSEMENT DU aMONDE SOCIAL VSCUn 122 

2.4.LA PROBLEMATIQUE DU CONSENSUS . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  125 
NOTES ET REFERENCES . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  129 
3-LES SCIENCES SOCIALES ET LE CONTROLE SOCIAL . . . . . . . . . . . . . . . . .  130 
3.1.LA GESTION SYSTEMIQUE DU SOCIAL . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  130 
A-La nature du conflit dans les societes industrielles et 

dans les soci.6tes post-industrielles . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  130 
B-Les nouveaux commis de llEtat . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  131 
C-La gesrion . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  134 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  D-Gestion syst&nique et domination 137 

3.2-LA GESTION DES POPULATIONS ................................ 139 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  3.3.LA RESISTANCE SOCIALE 142 

NOTES ET REFERENCES .......................................... + I 4 6  

CONCLUSION DE LA PREMIERE PARTIE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  147 

INTRODUCTION DE LA SECONDE 

CHAPITRE V . LES SAVOIRS TRADITIONNELS DANS LES COLLEGES 

CLASSIQUES .............................................. 150 
1-SAVOIRS ET MORALE TRADITIONNELS DANS LES COLLEGES 

CLASSIQUES .............................................. IS1 
1.1.L'EDUCATION CLASSIQUE ET LA FORMATION DE L'INDIVIDU ....... 153 
1.2-CULTURE FORMELLE ET LES PRINCIPALES MATIERES DU COURS 

CLASSIQUE ............................................... 155  

A-Le latin et la culture formelle ............................. 156 



B-La philosophie et la culture formelle ....................... 157 
C-Les sciences et la culture formelle . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  158 
D-La culture fonnelle et llideal mondain de 116ducation 

classique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  161 
. . . . . . . . . . .  1.3-L'HUMANISME CHRETIEN DANS L1EDUCATION CLASSIQUE 163 

1.4-L'ENCADREMENT RELIGIEUX . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  165 

A-Chaos int6rieur. chaos social et ignorance de Dieu . . . . . . . . . .  166 
B-Les cours de langue . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  171 
C-Le cours de philosophie et la pensge religieuse . . . . . . . . . . . . .  172 
D-L'enseignernent des sciences et la pensee chretienne . . . . . . . . .  178 
2-EDUCATION CLASSIQUE ET SOCIETE TRADITIONNELLE . . . . . . . . . . . . . . .  182 
2.1.EDUCATION CLASSIQUE ET NATIONALISME RELIGIEUX . . . . . . . . . . . . .  183 
2.2.CARACTERE ANTI-MODERNE DU NATIONALISME DES CLERCS . . . . . . . . .  186 
A-Identification de l'acteur incarnant la voie du chan- 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  gement.llAnglo-Saxonprotestant 189 

B-Individualisme. masse et dbmocratisation . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  191 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  C-Laiciti et pluralisme 194 

3-LE COURS CLASSIQUE A LA VEfLLE DE LA REFORME SCOLAIRE: 

UNE VERITABLE SYNTHESE ENTRE LA CULTURE TRADITIONNELLE 

.................................. ET LA CULTURE MODERNE? 196 

4-ABSENCE D'UNE TRADITION AUTHENTIQUE DANS LA PENSEE DES 

CLERCS .................................................. 204 
CONCLUSION .................................................... 206 
NOTES ET REFERENCES ........................................... 208 

CHAPITRE VI . MODERNISATION DE LA SOCIETE SUR LE PLAN DES 
SAVOIRS ................................................. 211 

1-CIVILISATION MODERNE ET REFORME SCOLAIRE ................... -212 
1.1.EDUCATION ET INDUSTRIALISATION ............................ 212 



1.2-DEMOCRATISATION DE L'ENSEIGNEMENT ET REVOLUTION CULTU- 

RELLE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  215 
.................. 2-INSTITUTIONNALISAPON DES SAVOIRS MODERNES 221 

2.1-aPROFESSIONNALISATION DES SAVOIRSB ET aNOWEAU 

RAPPORT A LA CULTURE>) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  221 
2.2-LES DISCIPLINES DOMINANTES DANS L'EDUCATION SUPE- 

RIEURE EN 1920 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  225 
2.3.LA SITUATION DES PETITES SCIENCES . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  227 
2.4.LE CAS DES SCIENCES SOCIALES . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  229 
2.5-DIGRESSION PORTANT SUR LES LIMITES DE LA CONCEPTION 

DE LA CULTURE DE MARCEL FOURNIER ET DE 

PIERRE BOURDIEU . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  233 
CONCLUSION . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  235 
NOTES ET REFERENCES . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  237 

CHAPITRE VII . LA DIFFICILE TRANSITION ENTRE LA TRADITION 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  ET LA MODERNITE AU QUEBEC 239 

1-LA CONTINUITE HISTORIQUE ENTRE LA TRADITION ET LA 

MODERNITE QUEBECOISES SELON FERNAND DUMONT .............. 239 
2-LES SOURCES FECONDES DE LA TRADITION ........................ 241 

............ A-La v6rit6 comme tcal6th6iam ou ddvoilement de sens 241 

3-L'humanisme et ses concepts directeurs d1apr6s Gadamer: 

................ formation. sens commun. jugement et goat 242 

CONCLUSION .................................................... 247 
NOTES ET REFERENCES ........................................... 249 
CONCLUSION DE LA DEUXIEME PARTIE .............................. 250 



INTRODUCTION DE LA TROISIEME PARTIE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  253 

CHAPITRE VIII . PROTOCOLE METHODOLOGIQUE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  256 

1.2-DECOUPAGE DE L'OBJET PAR COURS ET PAR PERIODES 

HISTORIQUES . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  257 
1.3.LES ZONES ADMINISTRATIVES ET LEURS CEGEPS . . . . . . . . . . . . . . . . .  259 
1.4.REPARTITION DES PLANS DE COURS PAR CEGEPS ................. 262 
1.5-LA DESCRIPTION THEMATIQUE DES QUATRE COURS DE 

PHILOSOPHIE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  266 
1.6.LES DEBATS SUR LA PHILOSOPHIE COLLEGIALE . . . . . . . . . . . . . . . . . .  267 

2.1-PRESENTATION DES PROGRAMMES-CADRES PROVINCIAUX DE 

2.2.LA DESCRIPTION DES CONTENUS DES PLANS DE COURS . . . . . . . . . . . .  271 
2.3-TYPOLOGIE DES GRANDES TENDANCES DE L'ENSEIGNEMENT 

COLLEGIAL DE LA PHILOSOPHIE SELON CHARBONNEAU- 

LACHARITE-VIDRICAIRE ET SELON CLAUDE PANACCIO DANS 

LES ANNEES SOIXANTE-DIX ................................. 276 
A-Le Rapport Charbonneau-Lacharite-Vidricaire (1972) .......... 276 
a-premier type: la philosophie de type metaphysique ou 

philosophie des essences ................................ 278 
b-deuxigme type: le type ethico-existentialiste ou la 

philosophie de l'existence .............................. 278 
c-troisieme type: activite thgorique et critique .............- 
0-La classificationde Panaccio (1975) ........................ 282 



a-le courant humaniste . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  283 
b-le courant freudo-marxiste . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  283 
c-le courant &pist&mlogique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  285 
2.4-LA BI-POLARITE DU COURS DE PHILOSOPHIE COLLEGIAL: 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  LA DISTANCIATION ET L'APPROPRIATION 286 

2.5-DEBATS AU SUJET DE LA DIMENSION CRITIQUE DE L'EN- 

SEIGNEMENT PHILOSOPHIQU E . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  288 
CONCLUSION: ANNEES 1967-1977 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  291 
NOTES ET REFERENCES ........................................... 294 
3-LES ANNEES 1977-1984 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  296 
3.1-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-101-77: 

La philosophie et la connaissance . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  297 
3.2-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-201-77: 

La philosophie. la nature et la culture . . . . . . . . . . . . . . . . .  302 
3.3-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-301-77: 

La philosophie et l'homme . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  306 
3.4-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-401-77: 

Ethique et politique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  309 
3.5-ANALYSE DES DEBATS ENTOURANT LA PHILOSOPHIE 

COLLEGIALE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  312 
A-Le caractere engage de la philosophie mis en cause ........... 312 
B-Crise de la philosophie en t a m  que noyau de la 

culture generale au coll&gial ........................... 314 
CONCLUSION: ANNEES 1977.1984. ................................. 317 
NOTES ET REFEUNCES ........................................... 321 
4-LES ANNEES 1964-1995 ..................................... 323 
4.1-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-101-84: 

Philosophie. pensee et discours .......................... 323 
4.2-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-201-84: L'btre 

humain et son milieu .................................... 334 
4.3-PRESENTATIONS DES THEMES DU COURS 340-301-34: 

Les conceptions de ll&tre humain ..................... 3 4 4  



xiii 

4.4-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-401-84: Ethique 

et politique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  351 
........... 4.5.LES DEBATS SUR L'ENSEIGNEMENT DE LA PHILOSOPHIE 362 

A-Le projet-pilote dlune approche-programme en biologie 

(1988) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  362 
B-L1adoption dlune sdquence des habiletds intellectuelles 

vers 1991-1992 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  364 
CONCLUSION: ANNEES 1984-1995 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  370 
NOTES ET REFERENCES ........................................... 375 

CHAPITRE IX-LES COURANTS DE PENSEE DANS L'ENSEIGNEMENT DE LA 

PHILOSOPHIE: ETUDE DE QUELQUES CAS PARTICULIERS . . . . . . . . .  376 
1.SENS. HUMANISME ET TRADITION . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  376 

................ 2-LE MARXISME ................................. 383 

2.1-L1enseignement du marxisme dans les cours de 

philosophie dans les annees soixante-dix . . . . . . . . . . . . . . . .  383 
2.2-La situation dans les annees quatre-vingt et quacre- 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  vingt-dix 385 

3-LA PSYCNALYSE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  386 
3.1-L'enseignement de la psychanalyse aux debuts des 

annges soixante-dix et aprh 11ann6e quatre-vingt- 

quatre .................................................. 306 
3.2-La psychanalyse et la philosophie de la conscience ........ 388 
3.3-La psychanalyse face aux les autres conceptions 

de llStre humain dans le cows 301-84 ................... 390 
3.4-La popularit4 de la psychanalyse dans le cours 

collegial de philosophie ................................ 391 
4-L'EXISTENTIALISME SARTRIEN ............................... 393 
4.1-La popularit6 de l'existentialisme au Qugbec lors 

de la crgation des cdgeps .................................... 393 

4.2-Ltexistentialisme dans les plans de cours des annges 

soixante et soixante-dix ................................ 394 



x iv  

4.3-Vers un enseignement historique dans les annges 

quatre-vingt-dix? . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  396 
5-LE NIETZSCHEISME . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  397 
5.1-Nietzsche, le premier grand critique des fondements 

de la modernit6 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  398 
5.2-Nietzsche, objet d'un enseignernent nomatif ou 

historique? . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  401 
CONCLUSION . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  402 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  NOTES ET REFERENCES 403 

CHAPITRE X . VOLUTION DU STATUT DG LA CRITIQUE DANS L'HISTOIRE 

DE LA PHILOSOPHIE COLLEGIALE . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  4 0 5  

1-LES ORIENTATIONS THEORIQUES DE L'ENSEIGNEMENT DE LA 

. . . . . . . . . . . . . . . . .  PHILOSOPHIE AU COLLEGIAL DE 1967 A 1995 405 

A-Periode 1967-1977 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  406 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  8-Periode 1977-1995 406 

C-Periode 1988-1995 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  406 
2-DE L'ORTHODOXIE PHILOSOPHIQUE DES ANNEES SOIXANTE-DIX 

AU PLURALISME PHILOSOPHIQUE DES ANNEES QUATRE- 

VINGT ET QUATRE-VINGT-DIX: EVOLUTION DU STATUT 

DE LA CRITIQUE .......................................... 407 
3-JUGEMENT AU SUJET DE LA CRITIQUE DANS LA PHILOSOPHIE 

COLLEGIALE .............................................. 409 
CONCLUSION .................................................... 414 
NOTES ET REFERENCES ........................................... 416 
CONCLUSION GENERALE ........................................... 417 
ANNEXE 1 ...................................................... 423 
ANNEXE 2 ...................................................... 424 

................................................. BIBLIOGUPHIE 429 



J1aimerais remercier les personnes et les organismes suivants 

qui ont contribue de diverses rnani&res 5 la realisation de cette 

these: d'abord, ma directrice de thgse, Brigitte Dumas, qui incarne 

pour moi la figure exernplaire de llintellectuel de par son 

engagement social et sa connaissance du corpus philosophique et 

sociologique, synthgse dlune grande rarete dans nos milieux 

universitaires; Micheline Cambron qui m'a fait profit6 autant 

qu'elle a pu de sa grande rigueur intellectuelle; Jean Grondin pour 

mravoir fait d6couvrir1 ii titre de professeur, la philosophie 

hermeneutique de Gadamer et pour le don de ses livres; Claude Piche 

pour les nombreuses entrevues accorddes au sujet de la philosophie 

allemande; Robert Nadeau pour les commentaires constructifs et les 

nombreuses references; Bruce Wallace, responsable des programmes 

dlbtude pour tout le rdseau coll8gial; llAbbb Benoft Lemaire pour 

le don de documents; Raymonde Gauthier pour assistance matdrielle; 

rnes parents pour leur appui moral et financier; le Ddpartement de 

sociologie de ltUniversit6 de Montreal pour lloctroi de bourses 

dldtude; les tres nombreux responsables de departements de 

philosophie et de la direction des etudes dans les differents 

c6geps de la province; enfin,.Elisabeth, pour avoir subi les aleas 

quotidiens qula engendr6s la rgdaction de cette thgse et pour en 

avoir rdalisd la mise en page. 



A Elisabeth 



classique (grsco-latine) et la philosophie aristot4licienne et 

thomiste. 

Certes, la modernisation de la sociBt6 quebecoise sur les 

plans culturel et Gconomique a rendu necessaire la mise sur pied 

d'un nouveau systeme dducatif et la dgfinition d'une nouvelle 

culture acad6mique de niveaux secondaire et post-secondaire. Les 

besoins plus pressants en education spBcialis6e ont modifie en 

profondeur l'idee qulon s16tait faite jusque-la de la culture 

generale. Qu'allait devenir la culture gBn6rale dam un contexte 

culturel de plus en plus doming par la rationalit6 scientifique et 

les savoirs technologiques? Allait-on lui accorder plus 

dlimportance out au contraire, la rdduire dans les curricula? Sa 

fonction serait-elle de transmettre des connaissances selon un 

ideal d16rudition, de favoriser le d6veloppernent integral de la 

personne (dimension socio-affectivede la personnel ou de favoriser 

le d6veloppernent drhabilet6s intellectuelles selon les exigences 

dlune formation pragmatique oC 196icudiant est concu comme eventuel 

travailleur et citoyen? Allait-on insister, dans un nouveau 

contexte de pluralisme culturel, sur le d6veloppement du jugement 

critique? Si oui, la critique devrait-elle conduire 5 une mise en 

question radicale de la soci&t& ou seulement B affiner le jugement 

de ltdtudiant, lequel est confront6 quotidiennement aux valeurs de 

la culture ambiante, B la propagande et aux idges re~ues? On le 

voit, llimplantation dlune dducation moderne a rendu probldmatique 

le statut de la culture gdn6rale. 

Avec la creation des c6geps, la culture gkndrale qui avait 

occupd une place preponddrante dam les colleges classiques a comu 

une nouvelle consdcration. Effectivement, tous les Btudiants du 

secteur general et technique devaient recevoir une formation 

g6nBrale commune. C'est dans cet esprit que les cours de 

philosophie ont 6tB crSs. Le choix de la philosophie comme un des 

axes integrateurs de la culture generale n'est pas alle de soi. 



Ctest ltenseignement de la philosophie que les r6formateurs de 

lt6ducation ont cru le plus apte developper la pensge des 

etudiants (la littgrature devant dgvelopper la sensibilite et la 

culture physique le corps). 

Ltid6e de culture gengrale a 4volu6 des colleges classiques 

awc c4geps. Mais celle-ci a-t-elle evolue 21 ltint6rieur rn&me de 

llenseignement de la philosophie dans la pdriode qui couvre 

ltexistence des cegeps? Si oui, quels sont les vecteurs de cette 

6volution et quels sont les facteurs qui llont determin6e? Parmi 

ces facteurs, il y avait tr6s certainernent les besoins en 

travailleurs sp6cialis6s dans les premieres annees d'existence des 

cegeps (besoins qui en fait etaient devenus pressants d6s ltapr6s- 

guerre de 1945). Mais dtautres fact~urs du m4me ordre ont 

certainement joub, dont les impdratifs de wirage technologicpen 

dans les anndes quatre-vingt et de qualit6 totalen dans les ann6es 

quatre-vingt-dix et, surtout, la crise budgetaire de 1'Etat (res- 

ponsable du systgme d'enseignement quGb6cois) ii partir des anndes 

quatre-vingt. Ces facteurs ont assurgment eu des incidences sur 

lt6ducation et sur le r6le de la culture gingrale dans llBducatim 

post-secondaire. Effectivement, dans un contexce de cornp6titivit6 

gconornique mondiale et de crise financisre des institutions 

publiques, pouvait-on encore se payer le luxe de cours de 

philosophie et a fortiori si ces cours s1av6raient critiques de 

cette nouvelle conjoncture socio-6conomique caract&i&e par le 

triomphe du n6o-liberalisme? 

Dans cette these, nous nous proposons dl&udier le r61e de la 

philosophie au coll@ial, de determiner sa place dans le cadre de 

la culture g6n6rale1 et ce, pour llensemble de la periode qui 

couvre llexistence des cegeps. Toutefois, nous voulons d o ~ e r  de 

ltampleur S notre etude, l'inscrire dam m e  probldmatique plus 

large, S savoir, les relations entre la connaissance et la morale. 

Effectivernent, nous croyons que la culture g~n6rale ntest 



aucunement reductible 2 un ensemble de connaissances 

encyclopddiques. A travers elle, des valeurs Gducatives sont 

transmises, une manigre de comprendre le monde et des prescriptions 

sur la maniQre de sty insgrer. La culture ggnerale porterait donc 

implicitement une morale. 

Nous soutenons, avec les cornrnissaires du Rapport Parent, que 

la formation critique que permet la philosophie stinscrit dans un 

projet eminemment moral (1). Ce sont donc, en derniere instance, 

les relations entre la dimension morale, voire critique (2) de la 

philosophie collegiale et le contexte social dans lequel celle-ci 

stest inserbe au cours de son histoire ( jusqulen 1995) que nous 

dtudierons dans cette these. Nous voulons ddcouvrir le projet moral 

que recele la connaissance philosophique au colldgial et determiner 

si ce projet moral a 4volud au cours des annees. 

I1 convient de mentionner que dans le cadre de cette thgse, 

morale et Bthique ont la mgme signification ( 3 ) .  Les d e w  se 

rapportent i une division de la philosophie qui consiste en une 

reflexion fondamentale sur la pratique, ltaction humaine. La morale 

constitue donc pour nous un lieu de la pensle humaine oii si61abore 

une critique de la rnodernitd et de ses rates, a savoir, ltautonomie 
de la connaissance en regard de la morale, la pr4dominance des 

savoirs m6thodologique.s et instrumentaux, la rkification de la 

pensee, la 16gitimation de la connaissance par le critgre de la 

performance dconomique, la repression des instincts par la raison 

dans un but dlaugmentation de I'efficience des syst6mes sociaux, 

etc. 

Afin de miem cerner la nature des rapports entre la phi- 

losophie coll6giale et la morale, nous allons, dans la premiBre 

partie de la thhse, gtudier trois cas de figure des rapports 

possibles entre la connaissance et la morale tels qu'ils se 

retrouvent dtune rnaniere marquee dans la pensee de philosophes 

occidentaux. 



Voici ces trois cas de figure constituant notre arrigre-plan 

thkorique. Chez Platon, la connaissance et la morale etaient liees 

intrinsequement. Dans la modernite kantienne, les spheres de la 

connaissance et de la morale relevaient de principes diffgrents. 

Ces d e u  spheres, bien quqautonomes lqune par rapport a l'autre, 
etaient toutefois maintenues dans lqhorizon de la pens6e. Dans la 

modernite tardive, des penseurs vont proceder au delestage de la 

sphere de la morale. C1est le cas notamment du philosophe fran~ais 

Jean-Franqois Lyotard. 

L1dtude de ces trois cas de figures nous aidera A mieux 

ddterminer, aprh coup, ce qui fait la spdcificitl des savoirs dans 

les sciences humaines contemporaines (premibre partie), des savoirs 

traditionnels et modernes en contexte queb6cois (seconde partit) 

et de la philosophie collCgiale de 1967 1995 (troisisme partiel. 

Nous croyons effectfvement qulil existe diffbrents types de 

connaissance et que ce qui determine leur statut, crest leur degr6 

dlintbgration avec la morale ou leur degrd dqautonomie par rapport 

ii la morale. 

Nous posons comme postulat que lqautonornisation de la sphere 

de la connaissance dans la modernit4 a conduit aux rates de celle- 

ci. Nous chercherons a determiner la position de la philosophie 
call6giale par rapport & ces rat& de la modernit&, ciest-&-dire 

d dgterminer si cet enseignement est orient4 vers la dissolution 

de la morale au profit de la connaissance historique de la 

philosophie ou, au contraire, vers la critique de la modernitb 

tardive dans laquelle les connaissances methodologique et 

instrumentale ont rdussi ii sqBmanciper des imperatifs moraux. Nous 

chercherons donc 2 determiner les rapports entre la connaissance 

et la morale tout au cours de llhistoire de la philosophie 

coll6giale. 

1. Le paragraphe 926 du Rapport Parent se lit come suit: 



uii. &veil de la conscience, formation critique et libertg. 
Celui qui a BLC initib, ne serait-ce que rapidement, Z la 
discipline philosophique sera plus conscient et plus libre; 
habitut5 A r l c h i r  a reexaminer les prob1emes, il c6dera 
rnoins facilement que dlautres aux propagandes, aux mouvements 
collectifs irraisonn6s; il saura se situer hi-rnhe dans le 
monde, dans la soci6t6, saura preferer une chose 2 une autre. 
I1 aura acquis la possibilitg personnelle dten arriver h la 
conscience claire d'un certain nombre de problGmes. 11 
prendra des dgcisions avec plus de lucidit6 et donc plus de 
liberte. La valeur ethique de cette formation est 
inestimable.. Ragnort P a r a ,  troisibme partie, chapitre 
XXIV, p.192, 5926. 

2. Les liens entre les savoirs critiques et la morale chez Lyotard 
sont clairement ktablis. Dans la modernit6, c r t - 1  les savoirs 
sont subdivis& en d e u  cat6gories distinctes. Effectivement, 
Lyotard distingue 

(tdeux sortes de savoir, llun positiviste qui txouve aisdment 
son application aux techniques relatives aux hommes et a w  
rnat6riau.x et qui se prBte h devenir une force productive 
indispensable au systGme, llautre critique ou reflexive ou 
hermeneut ique quit stinterrogeant directement ou 
indirectement sur les valeurs ou les buts, fait obstacle 5 . . 
toute 1Y6cup&ration~ .# c o n b t  Ion ~ o s  trnoderne, Les Edit ions 
de Minuit, 1985, p.29. 

3.ToutefoisI en milieu coll~gial, une distinction est generalement 
&tablie entre morale et 6thique. La morale constitue un ensemble 
de references preddtermindes qui orientent l1action humaine, tandis 
que 1 ethique fait rbf 6rence plus spdcif iquement b la ref lexion sur 
la pratique humaine. Autrement dit, la morale est concue ici comme 
&ant un systsme de valeurs ou de prescriptions, parfois rigide, 
qui empsche d1acc6der a un niveau de rkflexion de fond sur la 
pratique. L1bthique, au contraire, constitue ce niveau de rBflexian 
que rend absolument ngcessaire le fait de slorienter dans des 
circonstances de la vie pour lesquelles aucune morale pr6-6tablie 
ne convient. 

Un professeur de philosophie coll6giale nous donnait 
ltexemple suivant pour etablir la distinction entre morale et 
ethique. La situation dam Iaquelle se trouve un etudiant pour qui 
les 6tudes ont toujours constitug une valeur de prime importance 
et qui doit choisir entre celles-ci et une amourette est confront6 
5 un probI&ne moral. Son systgme de valeurs est dgfini de manigre 
telle qu' il poursuivra ses etudes. Mais le meme etudiant devant 
choisir entre des 6tudes qui tout 2 coup lui semblent moins 
promet teuses que d& j ii et un amour absolument dkvorant es t conf ronte 



5 un problgme kthique. 11 nly a pas de valeur predefinie qui puisse 
lui tenir lieu de ligne de conduite. I1 est contraint de faire un 
choix et de le juscifier. I1 est contraint, par la rgflexion, de 
revoir de fond en cornble son systeme de valeurs. 

Rappelons que cecce distinction encre morale et Bthique telle 
que faite dans le milieu collegial ne slapplique pas ici dans le 
cadre de cette these. 



PREMIERE PARTIE 

RAPPORTS ENTRE CONNAISSANCE ET MORALE 

DANS LA PENSEE OCCIDENTALE 



INTRODUCTION DE LA PREMIERE PARTIE 

La premiere partie porte sur le problgme philosophique et 

sociologique cplimplique l'autonomie de la connaissance en regard 

de la morale dans la modernit6 tardive. Ce probldme peut se resumer 

ainsi: la connaissance, independante de la sphere de la morale, ne 

llest guere en regard des instances productives de la soci6tC et 

des instances politiques comme llEtat. 

Mais la connaissance et la morale dans llhistoire de la 

pensee occidentale nlont pas toujours 6t6 inddpendantes ltune de 

l'autre. Crest la raison pour laquelle nous debuterons cette 

premiere partie en prdsentant trois figures historiques exemplaires 

ob les rapports entre connaissance et morale sont de nature 

diff6rente. Nous croyons qulil existe une dynamique dans la pensee 

occidentale qui conduit un certain type de connaissance (thkorique 

et instrumentale) & s16manciper de la morale. 

Comprendre llCducation de maniere significative implique que 

lfon tienne compte de cette dynamique, de cette rupture entre la 

connaissance et la morale. Car l16ducation semble balancer entre 

deux horizons culturels: la rationalitd scientifique et la culture 

du vdcu. L'une et llautre ne constituent aucunement un lieu 

permettant a la pensde morale de se red6finir. Par pensde morale, 
nous entendons une pensde capable de rdsoudre ou, a tout le moins, 
d'assumer les contradictions de notre dpoque, et non une pens& 

conduisant d 1161aborationde valeurs individuelles sans incidences 

r6elles sur les conditions de 116poque. La science slest impos6e 

aux d6pens de la morale, et ce, aussi bien en Europe au cours des 

sidcles derniers qulau Quebec B partir des annees 1920. La culture 

du vecu elle, constitue un refuge, un espace privg qui n'est pas 

en contradiction avec la culture scientifique dominante. La 

scission entre la comaissance et la morale ne trouve aucunement 

sa r&olution dans les cadres de la culture vChiculCe dans les 

ordres d'enseignement secondaire et post-secondaire. Au contraire, 



cetce scission y est comme renforcge, car la culture du vecu, qui 

occupe llespace que nloccupe pas la rationalit6 scientifique, est 

incapable de mettre celle-ci en question. La pens6e morale 

authentique consisterait justement A favoriser ll&losion dlune 

critique de la domination de la rationalit6 scientifique dans notre 

systeme dt6ducation et dans notre univers culturel. 

I1 importe donc d16tudier les cons&pences de la rupture 

entre la connaissance et la morale sur le plan de la connaissance 

et sur le plan social. Ciest en relation avec cet arrisre-fond 

Bpist6mologique et social que la question de lt6ducation se pose 

avec le plus d1acuit6 aujourdlhui. Car ce sont les savoirs utiles 

pour les Etats et les soci&t& dans le contexre de la modernit6 

tardive qui sont dominants dam 116cole, et ce, m&me au niveau 

secondaire. 

La validit6 de la connaissance est-elle dlautant plus grande 

qulelle relsve exclusivement de ses propres critares op&rationnels? 

Ctest cette question qui nous prdoccupera dans cecce premisre 

partie et implicitemnt, ctest celle qui nous pr6occupera tout au 

long de la th&se. Effectivement, dans notre seconde partie nous 

verrons comment les programmes dtenseignement dans les colleges 

classiques se situaient face S la modernit6 qui se mettait en place 

au Qu6bec et, dans notre troisigme partie, nous verrons comment la 

philosophie coll6giale se situait face ii cette modernit6 qui 

entrait peu Zi peu dans sa phase tardive, clest-b-dire post- 

industrielle. 



CHAPITRE I 

TROIS CAS DE FIGURE SUR LA NATURE DES RELATIONS ENTRE LA 

CONNAISSANCE ET LA MORALE: PLATON, KANT ET LYOTARD 

Nous etudierons tour B tour trois cas de figures de la nature 

des relations entre la connaissance et la morale. Les trois 

stations retenus sont celle de la philosophie de Platon, de Kant 

er de Lyocard. 

La conception platonicie~e de la connaissance est intrinsd- 

quement lice Z llidke de purification. 

Chez Kant , la connaissance et la morale, bien que relevant 

chacune de principes differems et maintenues dam des spheres 

inddpendantes, sont co-existantes. Leur separation n'a pas conduit 

2 la suppression de llune ou l'autre de ces spheres. 

Cette autonomie de la connaissance et de la morale a conduit, 

dans la modernite tardive, 5 la tombee dlun des deux termes, soit 

la morale, comme on peut le constater chez Jean-Fran~ois Lyotard. 

Selon ce philosophe franqais contemporain, le savoir ne recdlerait 

plus qu'un caractgre utilitaire. 11 correspondrait d un ideal fonc- 

tionnel. C1est dire que la pensge de Kant est revue. En fait, la 

connaissance releve toujours du vrai et du faux, mais sa vdritable 

legitimation sociale est de nature strictement pragmatique et non 

plus morale comme clest le cas chez Platon. L1horizon de la pensee 

ne contient m6me plus un projet moral cornme c 1  est le cas encore 

chez Kant. 

Ces trois cas de figure des relations entre la connaissance 

et la morale nous serviront d montrer que dam l'ordre de la 

connaissance, la neutralisation de la morale (dlune pens6e 

normative ou d'une rgflexion sur le devenir de la vie sociale) a 

conduit h des probl&nes sociaw importants. Pensons h llutilisaticn 

politique de la connaissance, h l'augmentation des puissances 

nationales par la science, au contrale social par les sciences 

sociales. 



1-CONNAISSANCE ET PURIFICATION CHEZ PLATON 

Nous presentons ici notre premier cas de figure de la nature 

entre connaissance et morale. Celles-ci, dans la pensee de Platon, 

se trouvent intrinsequement libes. La connaisssnce dtant avant 

tout, comme nous chercherons 2 le montrer, celle du bien moral. 

Plusieurs slaccordent pour dire que Socrate est le veritable 

pgre de la philosophie occidentale, m&me si la figure de Parmdnide 

demeure presente dans la configuration de notre paysage 

intellectuel. A tout le moins, on peut aff irmer que le premier 

paradoxe socratique selon lequel personne ne fait le ma1 

volontairement constitue un des piliers fondamentaux de la 

philosophie occidentale dans la mesure ofi ll&thique se fraye par 

18 une place importante a cat6 de liontologie qui dtait la 

pr6occupation principale des philosophes prd-socratiques, dont 

Parmbnide . 
Platon a immortalis6 Socrate dont il a fait le principal 

protagoniste de ses dialogues, sinon le porte-parole de sa propre 

philosophie. Nous etudierons des themes de la philosophie de Platon 

pr6sentant un lien organique entre la connaissance et la morale: 

ll~elenchosn dialectique, le premier paradoxe socratique et la 

thgorie de 112me. Nous verrons que la philosophie de Platon et 

particulierement sa conception de la connaissance demeure 

etroitemsnt lide ii la purification de 112me. 

Dans les dialogues de Platon, on voit Socrate dans la cite 

dlhthGnes qui interroge inlassablement les gens sur les fondements 

de leurs croyances et de leurs opinions. On pourrait croire ii 

premigre vue que Socrate ntest qu'un vain querelleur, p i ,  pouss6 

par llorgueil, ne cherche qulh contredire ses interlocuteurs. 



Certains ont meme souleve llhypoth&e que Socrate ne serait qu'un 

Qtre cynique dont la nature profonde sc r6v6lerai.t par 1 ironie qui 

caracterise souvent sa demarche intellectuelle. En fait, il nous 

semble que c est 12 se meprendre prof ondgment sur Socrate lui-m&ne 

et sur la reelle signification de son activitk philosophique. 

.Elenchos~~ est un mot grec qui designe 11activit6 rkfutative de 

Socrate, sa dialectique rkfutative. Nous la d6finirons et 

montrerons en quoi elle nous interdit de confondre la dialectique 

socratique avec la sophistique qulil a lui-meme combattue avec 

acharnement toute sa vie, afin de faire triompher une vgritb fondge 

sur la nature des choses, 6chappant 2 la contingence et, surtout, 

permettant dl  accgder au bien moral. Mais  dl abord, nous retracerons, 

en compagnie de Louis-Andre Dorion (I), llevolution semantique du 

mot ~elenchos~ dont le sens est a 1 origine bien dif f g r e n t  de celui 

que lui donne Platon dans ses dialogues. 

A-Le mot uelenchosn avant ltusage platonicien 

Dans le vocabulaire hom&ique, nous rapporte M . Dorion, 

~elenchos~ signifie honte. Selon cette conception traditionnelle du 

terme, un guerrier ou un athlgte pouvait 6prouver la honte de la 

d6faite ou de nFavoir pas su se montrer a la hauteur de ce qui 

&ait exig6 de lui adans une situation dlaffrontement et de 

rivalit& (2). Une premiere mutation semantique survint quoon 

retrouve dans la poesie de Pindare: de ahonten ou de afaire honte 

&, le mot aelenchosn devient lo6preuve, le t e s t  adont on s1attend 

8 ce qulil rgvele la vgritable nature dlune persomen (3) ou, 

encore, ce qui sert de rt5v4lateur de la nature de quelque chose. 

La seconde mutation sdmantique du mot aelenchos* apparalt dans les 

stares dlH&odote. Le mot prend alors le sens de confondre, 

d humi l ier  , d 1  embarrasser , de convaincre di un mensonge ou d l m e  

faute. 11 faut bien voir, par ailleurs, comrne le montre M. Dorion, 



que ces differents sens ne slexcluent pas forcgment les uns les 

autres. Dans certains cas, ils ajoutent quelque chose d llusage 

prgcgdent, de sorte qutil y a lieu de parler d'une sgdimentation 

de sens qui enrichit la portee semantique du mot. Ainsi, 11id6e de 

honte inhgrente la signification traditionnelle du mot, telle 

quaon la retrouve chez Homgre, nlest &rangere ni au troisieme sens 

recens6, dans la mesure od convaincre quelqu'un dlune faute revient 

ti lui f aire honte, ni au second sens , celui de rgvgler la veritable 

nature d'une personne. 

B-L'emploi juridique du mot *elenchos* 

Louis-Andrg Dorion nous renseigne sur la signification de 

1'~elenchoso dans le contexte juridique. Dans la GrGce du V&ne et 

du IVeme siecle avant J. -C., les procds se ddroulaient tout 

autrement qu'aujourdlhui. La diffgrence fondamentale consiste dans 

ltdtablissement de la preuve. Dans la GrGce antique, la preuve 

s'obtenait prealablement au dgroulernent du proc&s, principalement 

par le recours S des thoins aussi prestigieux que possible qui 

avaient pour mandat de convaincre les juges de l ' innocence de celui 
qulils reprgsentaient. Mais ggalement, on recourait awc services 

d'un logographe qui rgdigeait un premier discours servant de 

plaidoyer oi de r6quisitoire, puis un second discours servant de 

r6plique d llaccusation ou 2 la d6fense de l'autre. Dans les d e w  

cas, ll*elenchos juridique consistait ii prouver la culpabilitg de 

l'adversaire, ii rgv6ler que ltaccusd dtait soit un voleur, soit un 

assassin, sans que les deux principaux protagonistes du procgs 

entrent dans un affrontement dialectique oG ils se seraient 

.engages dam un jeu de questions et de reponses*. Cette technique 

dfargumentation (interactive) ntdtait donc pas considdrBe comme 

valable, pour la simple er bonne raison qu'elle supposait 

~I~irruption de la contingence au sein du debat dialectique~, et 



qu'on prdfgrait de loin la presentation dfun argument pdremptoire 

soigneusement glabore par un expert pour convaincre les juges. 

Donc, la pxeuve juridique ne provenait pas de llaffrontement: direct 

entre deux belligerants, ell@ etait construite prealablernent & 

llouverture du prociis dam le but de convaincre les juges et les 

temoins et non dans celui de se convaincre mutuellement des fautes 

commises. LqBtablissement dfune preuve dialectique, et non sur 

t&noins, sera llaffaire de Socrate lors de son proces. 

C-L1aelenchoslb dans LIA~olosie de S a c r a  de Platon 

Dans le proc5s qui lui fut intent6 la fin de sa vie pour 

avoir corrompu la jeunesse et introduit de nouveaux dieux dans la 

citb, Socrate nta pas recours aux discours des logographes pour se 

defendre. Comme llbcrit L.-A. Dorion, il refuse de werser dans le 

pathos afin dlBmouvoir les juges et susciter leur clbrnence.. 

Socrate va donc slernployer d faire apparaitre les contradictions 

dans les discours de ses accusateurs. Ici, llaelenchosm va prendre 

un sens nouveau, un quatrieme dans llbvolution sdmantique que nous 

avons retracge. Dans lfactivit& philosophique de Socrate, 

aelenchosl~ va signifier exarnen, interrogatoire, refutation. Cette 

id6e de refutation est fondamentale pour notre propos . Elle ne doit 
pas dtre entendue dans le sens de adire le contraire des arguments 

amenbs par Itadversaire. 

~Une refutation ne peut en effet avoir lieu que si l1on 
contraint notre interlocuteur admettre une proposition 
contredisant sa proposition initialem. ( 4 )  

Cette exigence doit 2i elle-seule nous convaincre de la sub- 

tilit6 requise pour mener h bien toute r6futation dialectique. On 

doit parvenir 2i retourner contre loadversaire ses arguments, 

1 'amener h reconna4tre la contradiction de sa propre pensbe. C1 est 

la raison pour laquelle 1 aelenchos. socratique est dlembXe 



philosophique. Elle consiste fondamentalementen une argumentatim 

r6futative mise au service de l'examen de la conscience 

individuelle et, B une dchelle plus grande, de la r6forme des 

moeurs. C'est ce que nous verrons avec Hugh H. Benson. 

D-L1.elenchos. comme investigation de l'bme 

Avec Socrate, l'aelenchosu n'est plus la honte du guerrier 

comme dans la conceptionhom&ique, l'bpreuve servant de rev6latim 

de la nature profonde de quelqulun, ni le fait de confondre ou 

dl humilier un adversaire lors dlun proces par exemple . L'relenchosr 
socratique doit ttre comprise comme une rgfutation, mais il 

convient dlen prdciser la nature. La refutation se comprend 

aujourd'hui principalement dans sa dimension logique, c'est-a-dire 

qulelle consiste B grouver le contraire de ce qu'une personne ditn 

ou 2 amontrer que ce qu'elle dit est contradictoirepl (5). 

Toutefois, cette dimension logique de la r6futation est 

subordonrke, dans la dialectique socratique, 2 une dimension 

morale. Socrate ne r6fute pas pour le simple plaisir de la chose, 

par orgueil, pourrions-nous dire, ou pour le vif plaisir que 

procure la joute oratoire. Stil en dtait ainsi, 1 'uelenchosn ne 

serait qulune simple gristique, clest-8-dire un art de la contro- 

verse que mdprisait Socrate parce que dam llCristique, le but est 

de l'emporter en toute discussion possible et non d'dtablir la 

vbrit6. 

Selon Hugh H. Benson, lldristique ne concerne que 1 'aspect 

logique du discours, elle ne concerne que la cohdrence ou 

ltincoherence du discours. Elle ignore complgtement ltidentit6 

entre les propos de l'orateur et ses propres convictions. Autrernent 

dit, ll&ristique stint6resse 2 la coherence logique du discours, 

B ce quiest dit et non B ce que l'on croit. D'oC la necessit6 pour 

Socrate, lors de tout entretien, surtout philosophique, d'engager 



sa propre personne, de Eaire corps avec sa pens6e, dt6viter les 

acrobatics intellectuell-es, ou plutbt, les faux-fuyants que permet 

la sophistique. Voici un extrait du corpus platonicien oC Socrate 

somme son inrerlocuteur de r8v4ler le fond de sa pensee et dlCviter 

les cornpromis, les concessions qui ne viseraient qu15 entrerenir 

artificiellement le dialogue. 

*(Protogoras) : "11 ne me semble pas du tout, Socrate, que la 
chose soit assez simple pour que je puisse t'accorder que la 
saintete soit juste et la justice sainte, et je crois voir 1s 
quelque diffkrence. Mais qulimporte? dit-il: si tu le 
dbsires, admettons que la justice soit sainte et la saintetd 
juste. -(Socrate): Jamais de la vie! repris-je: ce nlest pas 
pour les formules "si tu veux, si cela te plaitw, que je 
rdclame une d6monstration: clest pour toi et pour moi; si je 
mets toujours en avant ta personne et la mienne, clest que la 
meilleure maniere, h mon avis, dtbprouver notre raisonnement, 
est dlen eliminer les "~i'~.* (6) 

On voit dans ce passage ce qui fonde 17examen philosophique 

auquel procgde Socrate. La simple joute oratoire ne saurait le 

satisfaire si llenjeu se situe dans la qualitd des arguments 

avanc6s de part et dlautre sans dgard pour la vbrit6 et sans souci 

dlune transformation profonde de la personne. Hugh H. Benson fait 

ressortir a merveille cette recherche de transparence inhdrente 5 
la dialectique socratique: 

a( . . . )  establishing inconsistency in the interlocutor's be- 
liefs is more important than establishing inconsistency 
merely in what he has said. In the former case the interlo- 
cutor feels as if there is really something wrong with what 
he believes; he will dislike himself for holding an incon- 
sistent position, and will seek to rid himself of the in- 
consistency. In the latter case the interlocutor will simply 
feel as if he has been tricked into saying things he doeslnt 
believe; he will dislike "philosophical" conversation for 
treating him unfairly; he may seek to learn this art of 
verbal trickery but - and this is the important point - he 
won't seek to change his beliefs. He will feel as if his 
beliefs never really got aired. His tongue may have been 
refuted, he will say, but he has not. He does not feel 
perplexed, confused or numbed. Here he merely feels ill-used. 



It is only in the case of the elenchus, when it is the 
interlocutor's beliefs, not his words, that have been shown 
to be inconsistent, that the interlocutor feels genuinely 
perplexed. Thus, for example, when Meno vividly expresses the 
perplexity into wich Socrates has led him at Meno 79e-80b, he 
points out that he has been numbed not only in his lips but 
in his mind as well.. (7) 

Ainsi ddfini comme nt6tant pas une technique oratoire s1in- 

tgressant la logique du discours mais comrne un examen phi- 

losophique, l'uelenchos recGle une dimension morale qui constitue 

une des clefs nous permettant de saisir le lien existant chez 

Platon entre philosophie et connaissance. Llinterlocuteur de 

Socrate en dtant rifute5 doit prendre conscience des limites de ses 

connaissances au sujet de ce dont tous deux dgbattaient. L1homme 

prdtendait savoir ce qu16tait le courage, la sagesse ou llamitiB, 

themes qui sont 1 objet des dialogues socratiques, les premiers 

quaaurait dcrits Platon. Mais Socrate parvient 2 lui montrer qu'il 

est dans llignorance de ce que sont ces vertus. La perplexit6 dans 

laquelle il se retrouve apres la r4futation de Socrate doit lui 

faire comprendre qu'il possgdait une fausse id6e de ce qulBtait, 

par exemple, la vertu et que, cons&quemment, il ne pouvait que s1 en 

Bloigner . Seule une connaissance universelle de la vertu, entendons 
une dCfinition valable pour tous les cas de vertu possibles, peut, 

selon Socrate, nous amener ii la pratiquer. 

a(. . . )  Socrates is concerned to eliminate the conceit that 
one knows what virtue is, what wisdom is, what courage is. 
This sort of conceit, however, can be eliminated best when 
one feels as if one's beliefs about virtue, for example, have 
come under fire; when one not merely appears perplexed but is 
genuinely perplexed concerning the nature of virtue; when, 
that is, the perplexity is the sort the elenchus is concerned 
to establish, not eristic.. (8) 

Nous sommes ici en mesure de saisir un des themes fondamen- 

t a u  de la philosophie occidentale, 2 savoir, la tension qui doit 

exister entre la v6rit4 et l1opinion, entre l'ualGth6ia~ et la 



ltdoxa*. Les 

approximative 

proviennet de 

veri te . Vivre 

opinions ne constituent qulune connaissance 

de la realite. Ce sont des idges imparfaites qui 

11incapacit6 S saisir la nature des choses dans leur 

conform6rnent avec ltid4e du Bien serait vivre selon 

la nature des choses. Mais nous nlavons qu'une connaissance 

imparfaite de cette id6e du Bien. Con&quemment, vivre selon des 

idees bancales peut slav@rer desastreux pour la conduite. 

Le projet philosophique de Platon nous apparazt avec plus de 

nettet6. I1 s1agit de parvenir la connaissance des IdCes en elle- 

msmes a£ in d' bliminer de nos vies la contradiction. L 'uelenchos~ 

consiste pr4cis6menr en un procbde par lequel Socrate debusque les 

fausses representations que les gens ont des choses pour les amener 

ii saisir les choses dans leur transparence. Connaltre chez Platon, 

clest se rapprocher par le regard de 1 intelligence du Bien en lui- 

m6me et slengager sur les chemins de la vertu. 

(L16tranger) : ( . ... ) llEime ( .  . . )  ne recueillera aucune uti- 
lit6 des connaissances qui lui sont fournies, avant que, en 
le critiquant, on air amen4 d avoir honte celui qui est 
llobjet de c e t t e  critique; avant qu'on lui ait enlev4 les 
opinions qui ltembarrassent et font obstacle a w  connais- 
sances; et qulainsi on ait produit au jour lohornme en €tat de 
puret6 et croyant seulement savoir ce que pr6cisdrnent il 
sait, mais pas d'avantage! ( . . . )  Coest justement pour tous 
ces motifs, Th&t&e, que de la critique on doit dire aussi 
qulelle est, en fin de compte, la plus importante des puri- 
fications et la plus souveraine, et il faut tenir au 
contraire l'homme qui nlaura pas et4 sournis 2 la critique, 
fGt-ce meme le Grand Roi, pour un homme qui noaura pas 6t6 
purifie des plus grandes souillures, qui est d6poum d14- 
ducation, qui est disgracid par rapport aux choses dans 
lesquelles il convenait que poss6dSt le plus de puret4 et de 
beaut& celui qui doit &re reellement heureux.. ( 9 )  

Platon nous presente donc dans ses dialogues un Socrate qui 

va dans Athgnes et qui interroge les gens jusquo8 ce quoils 

reconnaissent la faussec6 des principes guidant leurs conduites. 

Cette activitg refutative comprend en extension tous les sens que 



le mot ~*elenchos* a pris au cours des si6cles jusqua8 l'utilisatim 

quten fait Platon. IdBalement, celui dont les prbjuges sont refutgs 

doit Bprouver la honte d'avoir prdtendu connaitre ce qug il ignorait 

en realite. Par conskpent, il doit tenir celui qui le refute pour 

son bienfaiteur, car celui-ci le tire de llerreur et lui donne 

ainsi la possibilite dtatteindre B la vBrite (10). Par ailleurs, 

cette interrogationpeut prendre le sens daune ipreuve par laquelle 

lainvalidit& du savoir dtune personne lui est r4ve16e. C1est 

seulement avec Platon pourtant qu'uelenchos prend la significaricn 

dlun echange dialectique devant mener 21 une reforme morale, A la 

purification. 

1.2-LE PREMfi3R PARADOXE SOCRATIQUE 

Le premier paradoxe socratique selon lequel .nu1 ne fait le 

ma1 volontairementn peut dgalement nous amener 2 consid4rer la 

dimension morale de la connaissance chez Platon. I1 est soutenu 

dans ce paradoxe que la vertu est science, en dlautres termes, que 

la connaissance suffit B engendrer la vertu, la b 0 ~ e  conduite. On 

peut difficilement trouver une pensde de Platon plus contestge dans 

lthistoire, autant chez ses contemporains que chez les n8tres. I1 

suffit de penser B tous ceux parmi les siddens qui savaient que le 

virus V.I.H. entraine la mort, qui en connaissaient les modes de 

transmission et qui nlont pas agit de maniere 2i ne pas le 

contracter. Le fait de connaitre le bien ne conduirait donc pas 

forcement le suivre. Mais, selon Joseph Moreau, pareille 

interpretation de ce paradoxe de la vertu-science procdderait d'une 

incomprehension complete de la pens6e de Platon. 

La septieme lettre, qui est gdndralement reconnue comme la 

seule qui soit authentiquement de Platon parmi les treize lettres, 

constitue B la fois son autobiographie et un condensd de sa pensee. 

On y append, entre autres, que Platon a eu tres t6t des ambitions 



politiques qu'a refroidies la prise du pouvoir par la Tyrannie des 

Trente. C e t t e  prise du pouvoir avait d llorigine suscite en lui 

quelque espoir en sa jeunesse. Mais Platon Bcrit au sujet des 

conjurk: *Et voila que je vois, nlest-ce-pas, ces hommes faire en 

peu de temps apparaftre comme un dge dlor, le regime politique 

prbckdent~ (11). Mais aussitat la chute de la Tyrannie des Txente, 

Platon reprend goQt aux affaires publiques, sans que ses ambitions 

de jeunesse aient 6te ternper4es par les evgnements. 

~Moi qui, bien sQr, observais ces choses et les hommes qui 
faisaient de la politique, plus jlapprofondissais mon examen 
des lois et des coutumes, et plus jlavangais en Sge, plus il 
me paraissait difficile dladministrer correctement les 
affaires de la cite. ( . . . )  En outre, les lois &rites et les 
coutumes 6taient corrompues et cette corruption avait atteint 
une importance si dtonnante que moil qui, dans un premier 
temps, avais 6te submerg6 par une grande envie de mtoccuper 
des affaires publiques, je finis, en considerant la situation 
et en voyant que les choses allaient absolument de travers, 
par etre pris de vertige ( . . . ) u. (12) 

Du propre aveu de Platon, les moeurs se trouvaient alors dans 

un &at de decadence et toutes les citBs de son dpoque avaient un 

mauvais rggime politique. Est-ce h dire que Platon d6sesp6rait de 

voir la philosophie rernedier a lt&tat des choses qulil constatait? 
Est-ce dire que les faits venaient contredire cette idde selcn 

laquelle le savoir constitue la plus puissante des d6terminations 

et suffit S conjurer les forces irrationnelles en nous et celles 

du ma1 dans la citg? 

Joseph Moreau fait xernarquex, dans un dcrit consacre au 

paradoxe socratique, que la morale de llutilitd tend se 

g6neraliser dans les dpoques oii, comme celle a laquelle appartient 
Platon, les moeurs sont en dbcadence. Moreau parle ainsi de 

~ ( - . - )  un stre intelligent, capable de juger avant dtagir, ne 
peut rechercher dans sa conduite dlautre fin que son propre 
i n t6 r8 t ;  il ne peut y avoir pour lui diautre motif de se 



plier aux regles morales que le souci de sa reputation ou la 
crainte des sanctions sociales; il ne peut trouver en lui- 
mdme, tirer de sa reflexion, une raison dfagir totalement 
d6sint6ress6e. I1 nly a aucune valeur qui s1impose au 
jugement independamrnentdes affections sensibles, pas de bien 
qui ne soit relatif a une tendance; et on ne pourra me 
convaincre quiune fin propos6e 2 mon effort est un bien, si 
elle n'est pas mon bien.. (13) 
Ce qui fait defaut dans une pareille morale, c'est l1impos- 

sibilit6 dlatteindre ii la justice sociale. Dans le deuxieme livre 

de la -, Sacrate confronte ses interlocuteurs a la 

situation suivante: stils Btaient en possession de llanneau de 

Gygbs, qui selon le mythe rendait celui qui le portait invisible, 

en profiteraient-ils pour faire le mal? On apprend que pour la 

majorit6 des citoyens athgniens, llhornme le plus heureux est celui 

qui a la possibilitd de faire le ma1 sans en subir les 

cons6quences, soit le tyran qui a droit de vie et de mort sur tous 

ses sujets. Chez Platon, 11id6e de justice sociale ne doit pas 

provenir de llext&ieur, comme une morale prdfabriquge que tous 

seraient contraints dlobserver sous peine de sancrion, comme dans 

les pays totalitaires. Ce sentiment de justice doit provenir dlune 

convictionpersonnelle qulil est un bien beaucoup plus satisfaisant 

que le bien empirique, le bien immgdiat que procure la satisfactim 

des d4sirs et des caprices de notre egoit&. 

Comment ( . . . I  $i partir de cet utilitarisme qui ne peut 
engendrer qutune rnoralitd apparente et prkaire, y a-t-il 
moyen de rgtablir une morale solide, une vertu sincbre, une 
dducation efficace? On conviendra dtabord avec ltutilitariste 
qu'il est impossible B lfhomme, 2 lt&re intelligent, dlagir 
volontairement contre son inter&; mais on slappliquera 
ensuite ii lui faire decouvrir qulil y a pour lui un intdrdt 
supgrieur ii ceux de la nature sensible, un int6rgt spirituel 
qutil lui suffit dtapercevoir pour le rechercher par-dessus 
t0ut.u (14) 

11 existerait donc un bien sup6rieur au bien relatif de la 

morale utilitaire. Moreau mentionne qulil faut le faire dkouvrir 

2i llutilitariste. On doit se poser la question de savoir pourquoi 



l'homrne est dlune manisre gengrale si peu enclin & d4couvrir ce 

bien supkrieur. Quels sont les obstacles qui llemp&hent d'y 

acceder. Nous avons vu dans la section prhcedente sur llulenchos. 

que pour Platon, les opinions sont des souillures qui encrassent 

l'bme et llempbchent d'accbder d la vbritb. I1 faut donc comprendre 

que la connaissance nlest pas donnee Z llhomme de maniere 

imrnGdiate, m6rne si selon Platon, notre Eime se souvient de 111d4e 

du Bien en lui-m6me pour avoir sejourne dans le dornaine des Idees 

avant de stetre incarnee dans le corps. Si la vertu est science, 

si la connaissance suffit d engendrer le bien, cette connaissance 

suppose un long apprentissage. Pour interprgter correctement la 

pensee de Platon au sujet du paradoxe, il faudrait donc dire que 

le bien constitue la plus forte des d6terminations1 non pas le bien 

relatif de llutilitarisme, mais le bien absolu, et que si le 

paradoxe fait &tat du savoir comme Btant vertu, il est sous-enten& 

que ce savoir est celui de ce bien absolu. Bref, seule la 

connaissance du bien absolu est apte d conjurer le mal. L1enonc6: 

mu1 ne fait le ma1 volontairementm signifie que personne en 

possession de ce savoir absolu ne saurait aller ii son encontre. 

Celui qui persiste dans la voie du ma1 nl&tait en possession que 

dlune science relative. C1est Joseph Moreau qui nous aidera a voir 
plus clair dans cet echeveau dlid&es, en etablissant les rapports 

qui existent entre la volonce et l'intelligence, clef de la comprd- 

hension du paradoxe socratique. 

Moreau dit en substance dans son essai que toute action est 

la rdsultante dlune delibdration et dlune volont6. Quand on choisit 

de f aire quelque chose, on a prdalablernent dtudid la question, pes6 

le pour et le contre des solutions qui sloffraient nous; 

certaines ont ete eliminees et dtautres retenues. Deux elgrnents se 

trouvent donc llorigine de nos actions. Le jugement qui delibere 

et, ensuite, la volonte qui nous engage S realiser 1 'action que 

notre jugement aura declaree nous etre la plus favorable . Ainsi , 



il n'y a pas da contradiction entre notre jugement et notre 

volontg, car on fait naturellernent ce qu'on aura jug6 &re bon. 

Mais ce qu'on aura jug6 Gtre bon peut s Iavdrer d8f icient, en raison 

de la deficience m&me de notre jugement. 

La volonte cornme valeur absolue est recherche de la connais- 

sance absolue du Bien, celui-ci dtant la pierre angulaire de toute 

la philosophie de Platon, l'objet par excellence du savoir. I1 faut 

connaitre le Bien, la Justice, pour pouvoir agir conform6ment 8 

leur exigence, sans contradiction, et sans risque de subir les 

contre-effets des gestes qulon pose. L1intellectualisme de Platon 

nlesc donc pas une tare de la pensde, une simplification exag6r6e 

de la psychologie humaine qui nierait les forces de llirrationnel. 

Notre volonte peut slexercer en d6saccord, non pas avec nos juge- 

ments, mais avec notre voeu profond dl&re heureux, de vivre pour 

le Bien et la Justice dont on peut ignorer tout des modes de 

rdalisation. Moreau mentionne fort 2 propos que notre entendement 

est impariait, cons6quemment, que notre jugement est faillible. On 

croit savoir ce qulest le Bien, mais on stabuse 5 son sujet. Les 

co~aissances qu'on en peut avoir SOnE limitkes. 

.En moncrant la fonction de llentendement cornme intermediaire 
dans la volont6, llintellectualismemet en lumiere le r61e de 
llenseignement moral: nous ne pouvons agir correctement, 
r6aliser le bien auquel notxe Zrne aspire, sans dclairer notre 
entendement; pour ne pas manquer l'objet suprgme de notre 
volont6, il nous faut exactement le connafttre; il faut 
apprendre A bien juger.. (15) 

Le paradoxe suppose que le savoir sufiit A nous faire agir 

correctement, que la connaissance est la plus puissante des 

ddterminations. Mais nous avons suggdr6 que cette connaissance ne 

possede ce pouvoir contraignant qu12 la seule condition de porter 

sur le Bien en lui-m6me. Le bien relatif peut conduire l'hornme 2 

se laisser ddtourner par la passion, mais pas le Bien absolu. La 

passion peut nous emptcher d'atteindre au Bien en lui-meme, mais 



celui-ci ne se laisse pas corrompre par la passion, par les 

conditions empiriques. Platon dira lui-m6me que tant que lr&ne 

demeurera chevillhe au corps, ltid6e du bien sera dGtermin6e par 

les n4cessit6s1 donc relative. Ce monde des Id6es n'est pas 

directement accessible 2 1 'hornme. Si le Bien absolu ne nous est pas 

immddiatement domd, il est donc possible quton puisse faire le ma1 

sans en avoir conscience. .Nu1 ne fait le ma1 volontairement~ ne 

signifie donc pas que les hommes ne font pas le ma1 dans notre 

monde, mais qu'ils ignorent le faire en croyant faire le bien, ou 

qulils ntauraient pas fait le ma1 stils avaient eu pleinement 

connaissance du Bien absolu au lieu dtavoir agi en possession 

uniquement dtun bien relatif. 

La question 8 laquelle il nous faudrait repondre serait donc 

la suivante: comment atteindre i la connaissance absolue si le 

corps se dresse comme un dcran devant le monde des IdGes? 

1.3-LA THEORIE DE L'AME 

La thCorie de 1'8me est une autre dimension de la pensge de 

Platon qui nous permet de saisir llinteraction entre la con- 

naissance et la morale. De plus, comme nous llavons mentionne, les 

probl6matiques de llaelenchosn et du paradoxe socratique trouvent 

leur solution dans 1 existence d un monde des Id6es. Encore f aut - il 
pouvoir acceder ii ce monde. I1 est vrai que chez Platon, notre 

propre monde est investi par le monde des Idges: il participe de 

la Beaute, de la Justice, du Bien. Mais comme nous le fait 

comprendre Platon par ltinterm6diaire de Socrate dans le Eh&& 

llideal de tout homme serait de contempler ces Iddes en elle-m&nes, 

sans mkdiation, c est-a-dire dans leur puret6 et non dans leur for- 

me incarnde. Crest par l'he qu'il est possible de se rapprocher 

des Formes Intelligibles. 



Dans le corpus platonicien, la thgorie de l t h e  va subir des 

modifications importantes. Dans le P a n ,  lt$me est monolithique 

alors qulelle deviendra tripartite dans la E&&d&ug qui est 

postbrieure au ph6don. Si Itsme est monolithique, cela signifie 

qulelle est animge dlun principe unique, que ce qui a le pouvoir 

dlagir sur elle, de menacer son unite provient de l'extbrieur, a 
savoir le corps. 

#(Socrate) : ( . . . )  aussi longtemps que nous aurons notre corps 
et que notre 2me sera m&Ge 2 cet 614ment mauvais, jamais 
nous ne pourrons possider ltobjet de notre dbsir dtune 
maniere qui nous satisfasse - et cet objet, nous le 
d&larons, clest la vkritb. En effet, le corps nous cause 
mille tracas, par la ndcessite de llentretenir, et si des 
maladies surviennent, elles nous entravent dam notre chasse 
au rbel. I1 nous emplit 8 tel point dlamours, de dbsirs, de 
craintes, dlimaginations de toute espSce, de futilitbs sans 
nombre, que, comme on dit, toute pensde de bon sens nous est, 
en vbrite, interdite par lui. Guerres, rbvolutions, ba- 
tailles, ntont dlautre cause que le corps et ses dbsirs. 
L1acquisition des richesses mat6rielles est 8 ltorigine de 
toutes les guerres. Or, nous sommes contraints dtacqudrir 
toutes ces richesses 8 cause de notre corps, esclaves que 
nous sommes 2 son service. Et par sa faute, encore, nous ne 
trouvons pas le temps de philosopher, pour toutes ces raisons 
que j Iai dites.)~ (161 

Ce dualisme de 1 ISme et du corps va pourtant &re revu par 

Platon qui va eventuellement concevoir une nouvelle thborie de 

l 1 h e  qui maintiendra certes le dualisme he-corps mais qui 

introduira un nouveau conflit B llintdrieur meme de ltdme. Celle- 

ci, dans les oeuvres de maturitb, se compose de trois parties dont 

chacune obdit 8 un principe qui lui est propre, Ces principes 

peuvent stav&rer, 5 certains tigards, antagoniques. Le moQsm est la 

partie de ll$me qui stapparente A la raison. Ctest le anofism qui 

doit guider. L uepithunian constitue sa contrepartie . Elk 

represente les caprices, les travers, la dimension irrationnelle 

de llSme. Le athum6sm est un intermddiaire p i  ernprunte aux deux 

autres principes antagonistes. I1 est la fougue, l'irnpetuositb, la 



vaillance, qui obeit non pas S la partie dCraisonnable de llSme, 

mais la raison. Le ~thum8s~ correspond au besoin de 

reconnaissance sociale, dlhonneur que llhomme ressent ii ltBgard de 

ses concitoyens. Pour illustrer sa thBorie, Platon a recours 2 

11al16gorie de llattelage ail6 presentee dans le &&kg. Cet 

attelage, composi de d e w  chevaux et de son cocher, cherche S 

s161ever jusqulau domaine des Formes Intelligibles. Le cocher est 

evidemrnent la raison, le anoQs~. C1est lui qui conduit llattelage 

et cherche 2 lui faire prendre toujours plus dlaltitude. 

Ltaepithuniau est ce cheval rebelle qui n10b6it qulS ses instincts 

et dont les efforts sont toujours contraires 2 ceux de llautre 

cheval, ce qui a le malencontreux effet dlentrafner llattelage vers 

le bas. Cet autre cheval, le -thumbsn, est tout aussi vigoureux que 

celui representant la passion aveugle, sauf qulil est au service 

de la raison, il tire de celle-ci son principe, en ce sens que 

clest la raison qui donne une orientation a sa fougue, clest elle 
qui le mene vers le haut. Par lui-mgme, il ne saurait trouver son 

chemin jusqu ' aux Formes Intelligibles . Sans le secours de la raison 
qui vient 1 informer de sa mission, il demeurerait dans llignorance 

de llexistence des Idges et son Bnergie qui nla rien de malicieuse, 

nlen serait pas moins inutile, sans objet. 

L1harmonie de llame devient donc la condition dtacc& S la 

connaissance, awr Formes Intelligibles. Ltharmonie interdit d 

1 uepithmia 1 acces au gouvernement de 1 lame. La connaissance est 

ici synonyme des finalit& morales auxquelles on obeit. 

L1intelligence pourrait 5 la limite servir la cause du mall dans 

116ventualite oii le principe irrationnel de ltiime triompherait du 

anofis.. Mais llharmonie entre les trois parties de ltlme nous 

protGge de la chute dans ltab9me, des d6rGglemenrs. 

Dans la th4orie de la tripartition, le conflit fondamental se 

situe dans ltame. Dans le dualisme &me-corps, l1$rne est 

monolithique, elle est pure, alors que llincontinence et le ma1 



proviennent du corps. certains ont vu en cette dvolution de la 

pensee de Platon vers la tripartition de l1Zme un raffinement de 

sa conception de la vie psychique de l'homme qui rend complbtement 

disuete et primaire sa conception de I'Sme dans le Ehgdon. Joseph 

Moreau est au contraire de c e u  qui croient que la theorie de la 

tripartition de lfdme n'ajoute rien a llessentiel de ce que 

contient d6ji le dualisme ame-corps. La tripartition de lldme n'est 

qu'une description empirique de son fonctionnement. Le ddplacement 

du conflit a ltintBrieur de 118me laisse intacte l'obligation qu'a 
116me de se recueillir en elle-mgme, de se rapprocher de son prin- 

cipe, dtechapper aux inerties du corps ou a w  violences de 

l'aepithunian pour esperer rejoindre les Formes Intelligibles. En 

dlautres termes, llSme est essentiellement une qu&e spirituelle 

et non une division empirique entre differentes instances 

abandonnees 2 la contingence, dont il serait parfaitement 

indifferent que le principe irrationnel l'emporta sur le principe 

rationnel, comme cela se produit chez certains individus . Un ordre 
doit &re instaurg entre ces differentes instances par un travail 

de la raison, tout comme le corps doit se soumettre i la volontB 

de llSme, celle-ci dtant d'emblbe comprise comme obdissant au bien. 

La these du primat de la raison dans les deux cas est maintenue et 

clest ce qui importe selon Moreau. 

d18me ne se reduit pas 2 un objet; les soi-disant sciences 
humaines (psychologie, sociologie, etc.), qui tendent I une 
determination objective des activites de notre Sme, ne nous 
apportent d'elle qu'une vue superficielle et mutil&e. Pour 
apercevoir lldme dans sa vraie nature, il faut aller plus 
loin, nous dit le livre X de la -, au delii de sa 
composition tripartite; il faut la consid6rer dans son &lan 
spirituel, dans le mouvement qui la porte vers 1' absolu (661- 
e) .n (17) 

Plus loin dans son texte, Moreau va developper cette idee 

selon laquelle l'dme chez Platon est avant tout un Clan spirituel. 



# C 1 e s c  sur la connaissance, en effet, que repose dans la 
philosopnie platonicienne le salut de l'brne; c'est dans 
llexercice de ltactivit6 intellectuelle que le sujet pensanr 
decouvre l'exigence dlautonomie rationnelle, 11id6al de la 
libertd spirituelle et dfharmonie interieure, ofi l'ame 
hurnaine trouve sa perfection et son contentement. ( . . . I  il 
n'y a pas de liherte en dehors de llobligation rationnelle; 
d l o C  il slensuit que llEirne humaine ne se connait elle-rnhe 
que dans sa relation avec llabsolu, avec un principe qui la 
depasse. Suivant w e  remarque tiree dlun dialogue 

* .  platonicien, 1'- I (132d-133~1, et deploy& dans le 
neoplatonisme, la connaissancede soi-rnerne est suspendue la 
connaissance de Dieu. n I18 1 
C1est pr6cisement cette exigence dlune qudte spirituelle qui 

est pregnante dans le m. Si on y insiste tant pour demontrer 
llii:~rnortalitC de ll~rne, par des arguments qui sont parfois 

contradictoires ou, a tout le rnoins, qui ne peuvent dtre 

additionnes pour former une vbrite mditaphysique, ctest pour rnontrer 

la n6cessite de vivre conformement la vertu. Ce n'est qu'2 la 

rnort que lt8rne prend d6finitivement son envol vers le domaine des 

Idees, mais Socrate insiste pour que llhomme entraine son brne 2 

st6rnanciper de la pesanteur toute sa vie durant. 

Par ailleurs, le perrnet de comprendre llimportance de 

cet elan spirituel de lldrne dans la philosophie platonicienne. 

C1est Gadarner qui fait rernarquer dans un essai sur la theorie de 

l'ame de Platon (19) qulil n'est pas indifferent que les 

interlocuteurs de Socrate dans le w o n  soient deux 

pythagoriciens, Ct5bGs et Simrnias. Les pythagoriciens reprgsentent 

le courant scientifique de la pensee grecque. Socrate en a contre 

les sophistes et la methode dtargumentation qutils ont dgvelopp6e 

et reussi & rgpandre a travers la Gr&ce. Les pythagoriciens sont 
dgalernent ennemis des sophistes. Socrate niest pourtant pas un 

hornme de science, mais un philosophe qui stint6resse B la morale. 

Ses pr6occupations ne sont pas celles des pythagoriciens. I1 leur 

reproche une vision du monde qui ne depasse pas les lirnites de la 

nature. 11s ont essaye de reduire le monde, et mdme l'ame humaine 



8 des entitgs rnath4matiques. Socrate essaie de montrer qulau-delii 

de la nature il existe un monde des Idees qui, contrairement 8 la 

nature, nlest pas sournis 1 la g6nCrati.011, 1 la corruption. Gadamer 

soutient que cet au-del1 mgtaphysique est necessaire pour 

outrepasser les limites de la nature, pour penser la transcendance. 

I1 y aurait donc chez Platon toute une dimension de la vie qui 

echappe aux investigations scientifiques, et ce serait de loin la 

plus fondamentale pour lthomme; elle serait llobjet du besoin 

m4taphysique de llhomme, ce sur quoi porte son regard spirituel. 

Les Formes Intelligibles sont dlune importance capitale dans 

le contexte int-ellectuel de la Grgce antique. Elles repdsentent 

lluniversel sans lequel il est impossible de penser le particulier. 

Effectivernent, sans les Formes Intelligibles, il nty a pas de 

VCritC et les sophistes ont libre carrigre. N1importe quelle 

opinion se dbfend. Sans elles, il nly a plus dlassise 1 la 

connaissance: le champ de la connaissance se lirnite 1 la nature, 

aux ph6nomhes sensibles, au relativisme culturel, la 

contingence. 

Cerces, on ne croit plus aujourdlhui 2 llexistence dlun ciel 

mdtaphysique parfaiternent independant des intbrdts humains 015 

existeraient des idees aternporelles. NBanmoins, la philosophie de 

Platon nous interpelle encore. Les Formes Intelligibles nous 

permettent de dEpasser les limires mentales de notre monde, de 

concevoir un au dela A llutilitarisme et au scientisme ambiants, 

peut gtre 8 r4introduire la rgflexion morale dans llordre de la 

pensCe, tout le moins pour ceux qui frgquentent la philosophie 

de Platon, comme certains 4tudiants collegiaux. 
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2-LA CONCEPTION KANTIENNE DE L'EDUCATION MORALE 

Nous presentons ici notre second cas de figure de la nature 

des relations entre la connaissance et la morale. Chez Kant, les 

d e w  spheres sont s8parees, mais elles coexistent. Cette sdparatian 

des ordres de la connaissance et de la morale aura de lourdes 

cons&pences sur le destin de l'occident. 

2.1-DE L.4 METAPHYSIQUE TRADITIONNELLE A LA MORALE KANTIENNE 

La pensee de Kant reprdsente un moment important dans 

l'histoire de llOccident. Sa U d e  constitue 

une veritable rupture dpistdmologiquepar rapport d la metaphysique 

traditionnelle. Kant cherche a ddterminer le pouvoir de 

connaissance de la raison. I1 rdussit ii montrer que la raison, sans 

le secours de ce qu'il appelle llintuition, c'est-S-dire la 

sensibilitd, est impuissante ii engendrer des connaissances. La 

raison laiss6e d elle-mbme ne peut que spCculer. Selon lui, 

l'esprit humain est structure de maniere a pouvoir connaitre la 
nature, le monde physique, mais non ce qui appartient ii l'ordre 

intemporel. Autrernent dit, les questions de llexistence de Dieu, 

de 1 Ibme humaine, de son immortalit&, de 1 Sge du monde, de la 

destinge humaine, de llau-del8 demeurent sans rdponse definitive 

et fond4e. Ltesprit humain est, selon Kant, priv6 des categories 

lui permettant d'atteindre 2 des vgritgs sur ces questions. Kant 

ne meprise pas le besoin mgtaphysique de l'homme, mais il cherche 

h contenir une raison qui s18gare, qui, en fait, depuis deux rnilles 

ans, nla fait que balbutier. 11 irnportait donc dlassigner h la 

raison des limites. 

Du coup, l'objet de la connaissance se trouve considerable- 

ment rgtrki. Non pas llobjet du questionnement humain qui deborde 

largement le cadre de la nature physique, qui est dvembl&e m.5- 



taphysique. Mais le projet de la m6taphysique traditionnelle se 

trouve redgfini . 
Dordnavant, c1 est la conduite humaine qui sera 1 lobjet de 

l'investigation philosophique. Kant cherchera 2 determiner les 

criteres universels de la conduite humaine. Dans sa Criticme de la 

r-, Kant avait rgpondu d la question: que puis-je 

savoir?.. Dans sa Qritbe de la raison ~ r a t i w ,  il r6pondra Zi la 

question: que dois-je faire?.. Chez Kant, la connaissance et la 

morale sont fondees sur des principes diffgrents (tout comme 

Plusieurs des 6crits de Kant post6rieurs a la e i t i w  de 

d s o n  ~ u r e  concement la conduite humaine, dlune maniere plus ou 

moins directe, clest selon. Dans sa r4ponse la question: Qu1est- 
. . fe crue les T8-, Kant s1int6resse d la conduite humaine, 

disons collective, 21 li6mancipation de l'humanite. A quoi tient 

cette emancipation? A la volont6 de se servir de son entendement. 

aLes Lumi&res, clest la sortie de l'homme hors de 116tat de 
tutelle dont il est lui-mgme responsable. L14tat de tutelle 
est ltincapacit6 d se servir de son entendement sans la 
conduite dtun autre. On est sai-m&me responsable de cet Btat 
de tutelle quand la cause tient non pas Zi une insuffisance de 
Itentendement mais a une insuffisance de la r6solution et du 
courage de slen servir sans la conduite dlun autre. "Sapere 
aude ! " A i e  le courage de te servir de ton propre 
entendement! Voila la devise des Lumi6resm. (1) 

La sortie de lthumanite des tdnebres tient donc ti la volont6 

de se servir de sa raison et de penser par soi-rngme. C'est ce que 

Kant appelle ltautonomie, la libert6. Toute la pensee educative de 

Kant s inscrit dans ce projet des Lumidres. LtBducation n'a dl autre 

but que de conduire llhomme 5 faire un usage personnel de sa 

raison. I1 doit parvenir ii se conduire selon les exigences de la 

Loi morale. Nous montrerons ici l'itnbrication entre la morale et 

llbducation dans la pensee de Kant. 



2.2-L1I'EMPIRISME PEDAGOGIQUE KANTIEN" ET LA LIBERTE DE LIHOMME 

Selon Kant, nous venons de le voir, la connaissance porte sur 

la nature physique. Les choses sont susceptibles dl&tre connues 

mais non l'homme. Le commentaire suivant est dlAlexis Philonenko, 

qui est 1 'auteur dlune introduction aux PBf lexions sur 1 Bd~~ratim 

( 2 )  de Kant: 

G i  l'bducation devait &tre une science au sens fort de ce 
terme, c'est-&-dire une connaissance indgpendante de 
11exp6rience dans la mesure oG elle possederait cornme 
f ondement un savoir de 1 lessence de son objet, il faudrait ou 
bien que llhomme ne soit pas libre et ressernble aux choses 
dont 1 I essence d6termine a priori 1 I existence, ou bien que :.a 
raison puisse stelever jusquf& ce savoir absolu qui 
nlappartient qul& Dieu et qui seul peut constituer la 
connaissance des kres libres ( .  . . I  . Telle est la profonde 
raison m6taphysique qui conduit Kant A concevoir l'bducation 
comme un art, non comme une connaissance, et a la lier 
rCsolument 5 1 expdriencen. (3 ) 

L1homme ne peut gtre l'objet dlune connaissance exacte ou 

absolue. La pensee kducative de Kant prendra donc la figure d'une 

reflexion sur la libertd de l'homme et sur la morale. Les deux 

sujets sont inEerreliCs. La liberte de llhomme ne signifie 

aucunement qu'il lui soit possible de faire ce qui lui plaPt, bien 

au contraire. Elle signifie que llhomme est enti6rement responsable 

de lui-rngrne. L'idbe de la libertg de llhomme conduit tout droit Zi 

l'impdratif cat6gorique1 ou encore, a la n6cessite de se conformer 

& la Loi morale. Chez Kant, celle-ci Bmane du sujet rnais conserve 

une dimension universelle. Elle slbnonce comme suit, selon la 

celebre formule qui constitue la premiere regle morale: ~Agis come 

si la morale de ton action devait &re 6rig6e par ta volontb en loi 

universelle de la nature.. 



2.3-L'EDUCATION COMME UN IDEAL, UN DEVOIR-ETRE 

I1 doit &re possible ii llhornme dtagir rnoralement, rai- 

sonnablement, selon un idgal qui transporte l'hurnanitb vers un dtat 

mejlleur. I1 est du ressort de l16ducation d'amener lthomme 2 

dbcouvrir la loi morale, 1 ' hurnani tb Zi se transcender . Ecoutons 
Kant : 

d l  est possible que 116ducation devienne toujours meilleure 
et que chaque g6nbration, d son tour, fasse un pas de plus 
vers le perfectionnementde llhumanitb; car c'est au fond de 
l'education que gft le grand secret de la perfection de la 
nature humaine . Des maintenant on peut marcher en cette voie. 
Car ce n'est qu'actuellement que l'on commence 8 juger 
correctement et B saisir clairement ce qui est veritablement 
ndcessaire a une bonne education. C'est une chose 
enthousiasrnante de penser que la nature humaine sera toujours 
mieux dbveloppbe par l'bducation et que l'on peut parvenir B 
donner d cette derniere une forme qui convienne B l'humanitb. 
Ceci nous ouvre une perspective sur une future espece hurnaine 
plus heureuse~~ . (4 1 

On touche ici au coeur de la pens6e educative de Kant, sinon, 

5 toute la dimension morale de sa pens&. Lthumanit6 est en rnarche 

vers un progrgs moral. Non seulement en &ducation, mais bgalement 

en politique. Kant a la ferme conviction que l'hornme va vers une 

rnaturitg politique croissante. A preuve, il dcrit un texte 

important intitul6: Vers la egix ~ e m B t u  dans lequel il 

esquisse le profil d'une institution qui deviendra, dans les faits, 

au XXeme si&cle, la Soci6tB des Nations. Cette id6e de la marche 

de l'hurnanit6 vers un progrgs certain est dBterminante pour 

l'bducation. Car dira Kant, il ne faut pas penser 114ducation en 

fonction du prbsent mais en fonction dtun temps futur. 

~Voici un principe de l'art de 1 '&ducation que particulig- 
rement les hommes p i  font des plans dl education devraient 
avoir sous les yeux: on ne doit pas seulernent gduquer des 
enfants dTapr&s 116tat present de 11esp6ce humaine, mais 
d'apres son &at futur possible et meilleur, c'est-&-dire 
conform6ment h l'Id6e de l'humanite et 2 sa destination 



totale. Ce principe est de grande importance. Ordinairernent 
les parents elevent leurs enfants seulement en vue de les 
adapter au rnonde actuel, si corrornpu soit-il. 11s devraient 
bien plut6t leur donner une education meilleure, afin qu'un 
meilleur etat piit en sortir dans l'avenint. ( 5 )  

2.4-L1EDUCATION COMME MODE D'ACCESSION A LtAUTONOMIE 

Cette foi en un progres de 1 thumanit6, cette conception de 

lt6ducation comme 6tant un Ideal dont la temporalit6 est situee 

dans llavenir donne son caractere eminemment moral ii 18&ducation 

kantienne. De mbme, llenfant devra ddlaisser la libert& anarchique 

pour acceder 2 la libert6 raisonnable, veritable siege de 

l'autonomie. 

Tout le problerne de lleducation consiste donc en ce passage 

difficile de 1'Ctat de nature qui se caractdrise par liind6pendance 

a 116gard des lois morales, ii 116tat de culture qui se caracterise 
par la conscience du devoir, la libertC raisonnable. I1 s lagit donc 

d86veiller en 18homme la facult6 de llentendernent, du jugement, 

selon laquelle il lui est possible de parvenir a une formulation 
de ses propres maximes. Cons6quemrnent1 le simple dressage n'a rien 

de comrnun avec la veritable education, car le fait dlimposer 

lletre des fins qui lui sont extdrieures nlest aucunernent 

susceptible d8entrainer sa volont6, dlengager sa liberte. 

Mais comment r6aliser ce passage de lldtat de nature 116tat 

de culture chez llhomme? Essentiellement, par la discipline dam 

les premiers moments de 18gducation. L7entrahement de 

ltentendement vient ensuite et, enfin, l'affinement du jugernent 

moral. Kant veut f aire acceder 1 enf ant au jugement . I1 ne veut pas 
que l'enfant nlagisse que par habitude, par atavisme ou par 

sournission d une auroritd, cl8ricale, politique ou traditionnelle. 

L1enfanr doit avoir le courage de se servir de son entendement. 



Mais revenons au sujet de la discipline. N'est-elle pas 

contraire lfautonomie morale? La discipline est une forrne 

primaire d'obeissance. I1 irnporte que lrhomme dans son jeune dge 

soit contraint d 110b6issance qui est fondCe sur dfautorite 

dtautrui,,, avant que la force de son entendement ne soit 

suffisamrnent developpee pour qu'il puisse obgir a sa propre loi. 
L86ducateur doit amener le jeune hornme d decouvrir les raisons des 

contraintes qui sont exercges sur lui de maniere ii ce que 

l'obeissance ne soit pas aveugle. Au sujet de la culture morale, 

Kant gcrit: 

~Elle ne repose pas ( . . . I  sur la discipline, mais sur les 
maximes. Veut-on la fonder sur ltexemple, les menaces, les 
punitions, que sais- je encore? tout est perdu. Elle ne serait 
alors que discipline. On doit s'appliquer d ce que 1'61Pve 
agisse bien S partir de ses propres rnaximes et non par 
habitude, qu'il ne fasse pas seulemenc ce qui est bien, mais 
qu'il le fasse parce que clest le bien. En effet toute la 
valeur morale des actions consiste dans les maximes du bienn. 
(6) 

2.5-LES CONSEQUENCES DE LA PENSEE KANTIENNE SUR LE DESTIN DE 

L'OCCIDENT 

Chez Platon, le vrai, le bien et le beau sont lies de maniere 

intrinssque, tandis que chez Kant, ils correspondent chacun d un 

principe distinct. Ce qui est vrai chez Kant nlest pas forcgment 

bien. Les rtgnes de la connaissance et de la morale sont 

independants l'un de l'autre comme nous l'indique Ferdinand Alquig: 

=Au domaine de la Nature, oQ les choses re~oivent des lois, 
il (Kant) oppose le regne des fins, oG lthomme se donne sa 
loi, et oG les volont6s s'accordent, chacune ne voulant que 
ce que toute autre devrait vouloir comme elleu. (7) 

La rupture bpisthologique qula r6alis6e Kant s'est cornme 

retourn6e contre son projet philosophique moral. Kant etait 

grandement preoccupge par les problemes moraux de sont epoque. 



L1dmanciparion de l'homme & laquelle il rgvait dtait gtroitement 

lice S son projet moral. 

Aujourdl hui, la sphere de la connaissance semble occuper tout 

l'espace de la culture. La morale, tout comme les questions tradi- 

tionnelles de la mstaphysique sont ramendes Ei des consid4rations 

qui relgvent des croyances personnelles. La morale n'a plus aucune 

force contraignante dans le domaine de la connaissance. Ce qui est 

susceptible dlune application concrbte dans la realit6 est examink 

EI la lumi5re de la technique et des lois du marche, non plus de la 

morale. La question du bien n a plus de pertinence dans nos pro jets 

d'action. 

La connaissance dans la pens6e occidentale est ddsormais 

exacte, spdcialisde et susceptible d'une utilisation technique qui 

sert les fins produccives de la socidtd. Affirmer ceci, c'est 

affirmer le statut instrumental de la connaissance. Celle-ci, de 

par l'utilisation qulon en fait, dkborde largement le domaine des 

causes naturelles. Effectivement, son utilisation circonvient la 

volonte de 1'Btre humain. celui-ci subit les contre-effets de 

l'application des connaissances scientifiques. En devenant moyen, 

dans notre civilisation technicienne, lletre humain voit sa 

vocation morale, sa libertd compromise. Le rigne des finalitgs 

humaines, o dtapx&s Kant lt&tre humain est souvexain, est 

contrarid par le monde de la technique. C1est un revirement 

important en regard de la pensCe kantienne toute tendue vers le 

bien moral et la liberth humaine. D&ormais, la connaissance qulil 

a contribu6 5 affranchir de la sphsre de la morale, en raison de 

son utilisation technique, ravale l'importance de la morale dam 

ltordre culturel. 
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I1 irnporte ici de prCciser que le domaine de la nature bvoque 
par Alquie se caracterise par des lois naturelles ou physiques. 
Quand, prgcedemrnent dans notre texte, nous avons mentionne que 
ll&tat de nature ( . . . )  se caractgrise par llindbpendance h llegard 
des lois moralesn, cet dtat de nature ne fait par reference h la 
nature physique mais 2 un &at dfincurie sociale, ii une absence de 
principe r6gulateur ou de lois morales. La pensee morale de Kant 
est orientCe vers un depassement de cet &tat dlincurie; elle 
consiste ii faire en sorte que llhomme parvienne h se donner sa loi 
cornme llecrit Alquie. 



3-LES SAVOIRS CONTEMPORAINS ET LEUR LEGITIMATION SELON LYOTARD 

Nous presentons ici notre troisieme cas de figure des 

rapports entre la connaissance et la morale. A la suite de Kant qui 

avait skpardes celles-ci dans leur principe, il Pallait slattendre 

ce que t6t ou tard un des deux termes finisse par tomber. Ce qui 

se produisit dans la modernit6 tardive et se trouve affirm6 dans 

la philosophie de Jean-Fran~ois Lyotard. 

A la demande du gouvernement du Qugbec, Jean-Fran~ois Lyotard 

produisit un Rapport ~tsur les savoirs dans les socidtds les plus 
. . ddveloppges. qui deviendra en 1979 9 (1) . 

L1dtude consiste be1 et bien en une description des savoirs dans 

les soci6tds post-industrielles, concept empruntk Touraine. Mais 

1 auteur, nous semblc - t-il, distingue ii notre dpoque dif f drents 

savoirs qui slentremGlent, slexcluent, chacun ayant une forme 

particuliere de legitimation et un sujet qui llincarne, qui en vit 

et le fait vivre. A titre dlexemple, le savoir narratif, qui 

pr6domine dans les socidtds traditionnelles, pensons aux contes, 

est complbtement ddqualifi6 aujourdlhui par la science qui le prend 

mdme comme objet. Mais il devient une source essentielle de 16gi- 

timation pour la science elle-meme qui se d4ploie comme un grand 

rdcit de progrGs. La science se d6finit par un ensemble de thdories 

et dlhypoth&ses portant sur un champ particulier du savoir, qulil 

convient absolument de connaStre pour la faire avancer. Mais elle 

est port6e B la connaissance du public par un langage autre que 

celui sfinscrivant dans une logique du vrai et du faux. La science 

nous est racontde comme une histoire esr contee aux enfants. 

Lyotard montre llexistence, dans nos soci6t6s, dlune 

multiplicitd de langages qui convergent en un veritable champ de 

force culture1 . Le sens n1 est jamais perdu. I1 se fait et se refait 
continuellement , mtme s il n1 est pas I ob j et dl un consensus. En 

fait, Lyotard nous prkente une oeuvre magistrale dont le titre est 

trompeur. Les savoirs qui y sont prdsentes sont ceux de la 



modernit&: ils sont informatisis et trouvent leur legitimitd dans 

le critere de la performance. Mais ce qui est cher 2 Lyotard, cqest 

tout le travail de sape qui s 'exerce sous-terrainement sur ces 

savoirs dominants, ce sont les nouveaux langages qui prennent leur 

place dans le champ de force culture1 de la modemite, qui se 

fondent sur de nouvelles Mgitimitgs non plus universelles mais 

locales et qui constituent d proprement parler d a  condition 

postmodernen. Explorons certe postmodernit6 avec ses principaux 

langages et ses legitimations, telle que la congoit Lyotard. 

3.1-LA DIVERSITE DES JEUX DE LANGAGE 

. . Le tout premier chapitre ae est 

consacrC aux savoirs dans les socidt6s informatis6es. L1hypoth&se 

de Lyotard est la suivante: 

a11 est raisonnable de penser que la multiplication des ma- 
chines informationnelles affecte et affectera la circulation 
des connaissances autant que l'a fait le d6veloppement des 
moyens de circulation des hommes dtabord (transport), des 
sons et des images ensuite (media). 

Dans cette transformationg6n~rale, la nature du savoir 
ne reste pas intacte. 11 ne peut passer dam les nouveaux ca- 
naux, et devenir op6rationne1, que si la connaissance peut 
Ctre traduite en quantit6 d'information. On peut donc en 
tirer la pr6vision que tout ce qui dans le savoir constitu6 
n'est pas ainsi traduisible sera d6laiss6, et que 
l'orientation des recherches nouvelles se subordonnera d la 
condition de traduisibilit6 des rgsultats 6ventuels en 
langage de machine. ( .  . . )  Avec 11h6g6monie de 
llinformatique, clest une certaine logique qui s'impose, et 
donc un ensemble de prescriptions portant sur les 6nonc6s 
acceptds comme "de savoirw . a  (2) 

Cette h6g6moni.e des connaissances informatis6es a pour 

consdquence de mettre fin d la conception traditionnelle du savoir 

en tant que valeur d'usage, cqest-a-dire en tant que valeur de 

formation de l'esprit. Elle fait apparaPtre une nouvelle dimension 

des savoirs. Leur valeur ne se mesure pas 2 leur potentiel de 



formation de lfesprit, mais au potentiel de production quiils 

rec6lent. Par consiiquent, ils sont un eenjeu majeur dans la 

comp4tition mondiale pour le pouvoirn, ils sont objets de 

~lmercantilisationl. Lyotard mentionne que leur valeur sa situe dans 

une #forte mise en exteriorit4 par rapport au sachantm, ce qui 

montre & quel point semble dgsuet 11id8al humaniste classique de 

la connaissance qui est lik un projet dlordre moral, de 

perfectibilite de la personne ( 3 ) .  

AussitBt camp&, ce sc6nario de llinformatisation des savoirs 

et de nos societes avancees est come temper6 par Lyotard. D1apr&s 

lui, ces nouveaw savoirs, aussi prCvalants et omnipresents soient- 

ils, nlen demeurent pas moins en comp6tition avec dlautres formes 

de savoirs et vont meme jusqu18 se modeler sur diautres formes de 

savoirs pour rnieux stimposer aux d6pens des autres. C'est 2 cette 

diversit6 des jeux de langage ici que Lyotard nous convie. 

En Occident, mentionne-t-il, d e w  jeux de langage distincts 

sont constamment confondus. 11 s1agit des 6nonces denotatifs 

concernant le vrai et le faux et qui relevent de la science et des 

6nonces prescriptifs concernant le juste ou ce qutil convient de 

faire et qui relgvent de lt6thique, du politique. 

a.. . le droit de decider de ce qui est vxai nlest pas 
independant du droit de decider de ce qui est juste, mSme si 
les dnonc4s soumis respectivernent d ltune et llautre autorite 
sont de nature diffgrente. C1est qutil y a jumelage entre le 
genre de langage qui slappelle science et cet autre qui s1ap-  
pelle gthique et politique: l'une et l'autre procsdent dtune 
m&ne perspective ou si l1on pr&f&re dtun mgme "choi~~~, et 
celui-ci slappelle llOccident.m ( 4 )  

A la limite, Lyotard mentionne que les termes de ces deux 

langages sont interchangeables, car usavoir et pouvoir sont les 

deux faces d'une mbme question: p i  decide ce qulest savoir, et qui 

sait ce qu' il convient de ddciderm (5) . Le savoir peut-il &re, 
ainsi que le conqoit Lyotard, le fruit d'une d&cision, d'un 

arbitraixe? Examinons la question de la fa~on suivante. Ce qui est 



vrai en science llest en vertu de quoi? Bien 6videmment, en vertu 

d8un nombre de regles qui ddfinissent lfargumentation scientifique 

et le protocole dladministration de la preuve. De sorte que tout 

6nonctS pour etre reconnu comme valide doit avoir 6t6 examine par 

des scientifiques ddjs initi6s aux r5gles ddfinissant les j e w  de 

la science. Dl06 llimportance de renouveler, par llenseignement, 

les compdtences scientifiques permettant la verification des 

Si les regles definissant le vrai et le faux sont clairement 

d4finies d 11int6rieur de la communautd scientifique, si la 

connaissance scientifique trouve en elles une legitimation qui 

intgresse les experts, la question de la legitimation de la science 

aux yeux de la population demeure. Ella est dl importance, car c' est 

a ce niveau que s8effectue le jumelage entre le dgnotatif (le vrai 
et le faux) et le prescriptif (le juste) 4voqutS par Lyotard. La 

ldgitimation dpistdmologique de la science est insuffisante et elle 

rend ndcessaire le retour du narratif comme source de ldgitimatim 

ext6rieure d la science. C1est ainsi que les domaines scientifique 

et narratif se trouvent imbriqu6s. 

lcLe savoir scientifique ne peut savoir er faire savoir qu'il 
est le vrai savoir sans recourir llautre ~avoir, le rkcit 
qui est pour lui le non-savoix, faute de quoi il est obligd 
de se pr6supposex hi-m&me et tornbe ainsi dans ce quiil 
condamne, la petition de principe, le prbjugd. Mais n f y  
tombe-t-il pas aussi en s8autorisant du rdcit?~ (61 

Un exemple de ce retour du narratif en appui au savoir 

scientifique est celui du d6veloppement de la science cornme 6tant 

lineaim, chaque ddcouverte scientifique nous engageant encore plus 

sur le progres et nous rapprochant de la fdlicitk. 

Nous venons de voir que la ldgitimation de la science ddpend 

en partie des langages narratifs. En ce sens, comrne lfindique 

Lyotard, la connaissance et la morale sont toujours liees. 

Toutefois, de nombreux distinguos doivent Etre 4tablis. C1est la 



science ici qui englobe le narratif et 116thique (le juste) ec non 

le juste qui englobe la connaissance et les activites 

scientifiques. Autrement dit, llbthique est au service de la 

science, et non le contraire. Chez Platon, ctest plut6t la 

connaissance qui est au service de la morale. Chez Lyotard, les 

termes sont donc renversgs. 

3 -2-DES GRANDS RECITS DE LEGITIMATION A LA LEGITIMATION PAR LA 

PERFORMATIVITE 

Selon Lyotard, la 16gitimation ne concerne pas que les 

6noncds ddnotatifs, scientifiques, rnais ggalement les 6nonc6s 

prescriptifs. C1est-&-dire que non seulement les connaissances 

scientifiques doivent &re Xgitim&es, mais dgalement les jugements 

de valeur. Mais comment Mgitimer ces derniers? Principalernent, 

nous dit Lyotard, en trouvant un sujet universe1 qui ait la 

capacite de subsumer les intdrgts particuliers, a qui profite le 
savoir, & qui il est desting. Par exemple, dans les rgcits 

dl 4mancipation qui appartiennent & la modernit&, le sujet peuc 

aussi bien &re 11humanit6, un peuple colonis6 que le proldtariat. 

Ainsi, au nom de son emancipation, les r~volutionnaires franqais 

ont incite le peuple & prendre les armes contre ltaristocratie. Une 

action rdvolutionnaire fut prescrite qui trouvait sa Iegitirnit6 

dans la n6cessitC de fonder un nouveau droit instituant ltdgalit€ 

des hommes. 

Lyotard affirme que les deux principaux types de recits de la 

modemite, les recits dldmancipation et les recits sp6culatifs, 

dont celui de la realisation de llesprit qui domine lliddalisme 

allemand, sont ddj& en voie de dkl6gitimation. Prenons llexemple 

des rgcits spdculatifs. Lyotard soutient contre Hegel qutil n l y  a 

pas de syntheses des savoirs, quton ne peut les unir hidrarchique- 

ment. Tout lleffort de la postmodernitg consiste d rnontrer lVirr6- 



ductibilite des discours les uns par rapport aux autres et, donc, 

l'absence d1unit6 au sein des savoirs. 

Dans nos soci6t6s contemporaines, d'autres sources de 

lggitimation sont donc apparues, 2 c6t6 des rgcits d'bmancipation. 

I1 n'es: pas du tout certain que le recit du progrbs par la science 

ait complbtement cess6 d'etre. Mais Lyotard nous donne ii penser que 

ce rdcit est ii tout le moins en voie de disparaitre. Ce que Lyotard 

etablit clairement, par contre, clest que dans nos sociktgs 

industrielles avancBes, le critbre de ltefficience remplace ceux 

du vrai et du faux. Dans les milieux scientifiques, 

lladministration de la preuve demeure une exigence incontouxnable, 

mais 116tablissement scientifique dlun fait nlindique aucunement 

que celui-ci soit efficient et utile. 

Les crit6res du vrai et du faux en eux-mgmes nlauraient plus 

autant de valeur qulauparavant. Dans notre monde industrialisB et 

informatis6, ils sont supplant& par le cricere de la performance. 
. - Habermas mentionnait dans La_techniaue et la science come ideolo- 

& (7) que la science a longtemps eu m e  grande valeur de forma- 

tion de llesprit. C'est cet ideal de formation de llesprit par la 

science qui est p4rim4 aujourdlhui, non pas, rBp6tons-le, 

llutilisation de la science ii des fins iddologiques ou ii des fins 

de productivit6 industrielle. 

Tout ceci a une incidence capitale sur les savoirs. Car ce 

qui est pr6dominant, ce ne sont pas les savoirs en eux-mGmes, mais 

les savoirs en ce qulils permettent de s'enrichir. La finalit6 des 

savoirs provient dBsormais de 11ext6rieur, ob6it des impgratifs 

economiques et nationaux. Ctest en regard de cette idBe qu'on peut 

constater a quel point semblant dgsuecs, en regard des valeurs 
dominantes, les rkits d16rnancipation et les r6cits de la 

sp6culation avec leur ideal d~accomplissement de llesprit. 

~L'administration de la preuve, qui ntest en principe qu'une 
partie d'une argumentation elle-meme destinde h obtenir l'as- 



sentiment des destinataires du message scientifique, passe 
ainsi sous le contr6le dlun autre jeu de langage, oQ llenjeu 
nlest pas la vdritg, rnais la performativit6, clesc-&-dire le 
meilleur rapport input/outpur. LIEtat et/ou llentreprise 
abandonne le rdcit de ldgitimation idealiste ou humaniste 
pour justifier le nouvel enjeu: dans Le discours des 
bailleurs de fonds dlaujourdlhui, le seul enjeu credible, 
clest la puissance. On n1ach5te pas des savants, des tech- 
niciens et des appareils pour savoir la v6rit6, mais pour 
accroitre la puissance.. ( 8 )  

On assiste actuellement 2 une ddqualification des savoirs 

non-scientifiques ou non-informatiques, de tout savoir qui nlest 

pas susceptible dlexercer un contr6le sur les contextes (9). 

Entendons ici que certains savoirs, informatiques par exemple, 

augmentent les connaissances qulon peut avoir dtun systeme et le 

contr6le qul on peut exercer sur lui . Les savoirs ne s 'bvaluent plus 
en fonction de la d6couverte qut ils permettent de la vdrit6 des 

choses, rnais en fonction du pouvoir qulils ont dlaccro?tre les 

performances dlun systeme qulon doit pouvoir chiffrer en termes de 

<[La performativit6 dlun dnoncd, qul il soit ddnotatif ou pres- 
criptif, slaccroTt 3 proportion des informations dont on dis- 
pose concernant son referent. Ainsi llaccroissement de la 
puissance, et son autoldgitirnation, passe S prhent par la 
production, la mise en mdmoire, 11accessibilit4 et 110p6ra- 
tionnalite des informations.* (10) 

La connaissance trouve d6sorrrtais sa Xgitimite dans sa 

capacite 3 augmenter les performances des systemes. Elle ne trouve 

plus sa ldgitimitd dans des considerations morales, dans les grands 

r&cits d16mancipation de Ithumanit& et de formation de l'esprit. 

C1est en ce sens precis que nous soutenons que la modemite tardive 

se caracterise par llannihilation de la sphere morale. 



3.3-PERFORMATIVITE ET ENSEIGNEMENT 

Si, dans nos soci6t6s industrielles avanc6es, les savoirs es- 

sentiels se voient red6finis en fonction de la performativit6, il 

s'en suit ndcessairement une r6orientation de llenseignement. 

L'enseignement sup6rieur est d6sormais conqu comme un sous-systSme 

du systGme social: les savoirs dominants doivent contribuer a en 
augmenter la performativitk. Cette mise ii contribution des 

connai ssances que prevoyait Lyotard en 1979 est devenue m e  

G i  notre hypothese est vrai, la demande en experts, cadres 
supirieurs et cadres moyens des secteurs de pointe ( . . . ) ,  qui 
sont llenjeu des annges 2 venir, s'accroftra: toutes les dis- 
ciplines touchant a la formation llt&l&matique" (informati- 
ciens, cybernetiques, linguistes, math6maticienst logi- 
ciens . . . I  devraient se voir recomaitre une priorite en ma- 
tiSre dl enseignement . ,, (11 ) 

La redefinition des savoirs essentiels dans les institutions 

dtenseignement sup6rieur, qulatteste cet extraordinaire essor qu'a 

connu la cbldmat iquen, es t accompagnde dl une nouvelle 

justification de ces mhes savoirs. Les savoirs doivent etre 

performants, clest-&-dire que llenseignernent doit se pr6occuper de 

former des comp&ences, utilisables par la systeme ici et 

maintenant, repondant au principe de rendement (Marcuse) , et non 

plus des id6au.x. 

*La transmission des savoirs nlapparaft plus comme destinee 
a former une 6lite capable de guider la nation dans son 
&mancipation, elle fournit au systeme les joueurs capables 
d I assurer convenablement leur r61e a w  postes pragmatiques 
dont les institutions ont besoin.. (12) 

Lyotard constate donc un renversement complet dans ltordre 

des savoirs en Occident qulaccompagne l'bmergence de nouvelles 

sources de Ggitimation. Kant, qui a institu6 une r6volution dans 

llordre de la pens6e en montrant que la comaissance ne peut Gtre 



glaborge en dehors des cadres de llexp&rience, semble reprhenter 

un courant de pensde d4pass6, m6me slil dtait encore dominant il 

y a d peine quelques decennies. La question qui sous-tendait la 

etait de determiner ce qulil Ctait 

permis d 1 Ihomme de savoir. Aujourdlhui, la question posde dans 

llordre du savoir est desormais de determiner ce qui est utile. La 

docte science nla plus de valeur en soi, sinon dans la vie priv6e 

ou dans les salons. Mais la production requiert, 8 llheure des 

sociit&s post-industrielles, un savoir qui diffdre de celui de 

116rudit et qui se rapproche beaucoup plus de celui du technicien, 

du technocrate: un savoir susceptible dlbtre op8rationnalisb. 

Lyotard exprime crQment ce renversement des valeurs dans le domaine 

de la connaissance. 

.La question, explicite ou non, posde par l'etudiant profes- 
sionnaliste, par LIEtat ou par llinstitution d'enseignement 
supdrieur n i  est plus: est-ce vrai? mais: d quoi Fa sert? Dans 
le contexte de mercantilisation du savoir, cette derniere 
question signifie le plus souvent: est-ce vendable? Et, dans 
le contexte dlaugmentation de la puissance: est-ce efficace? 
Or la disposition dlune compt5tence performante parait bien 
devoir etre vendable dans les conditions prk6dernment d8cri- 
tes, et elle est efficace par dgfinition. Ce qui cesse de 
llbtre, clest la competence selon dlautres critgres, comme le 
vrai/faux, le justelinjuste, etc., et gvidernment la faible 
performativit6 en general.. (13) 

Lyotard le dit de manisre explicite: dans l'ordre de la 

connaissance, les critdres du juste et de l'injuste ne sont 

aucunement eff icaces, performants. Autrement dit, la morale est 

dtrangere a la connaissance et 2 sa nouvelle lggitirnation par la 

3.4-LE CONSENSUS HABERMASSIEN COMME ECUEIL DE LA PARALOGIE 

Habermas s1oppose 2 ce qulil appelle le cauchemar cybern4ri- 

que, un contrdle integral de la socibtg par ses dirigeants au nom 



de la rationalisation (14). I1 continue de cwoire en un reveil des 

consciences populaires, & la possibilitg de parvenir a un dchange 
intersubjeccif sans contrainte duquel resulterait un consensus au 

sujet de la vie sociale. Bref , il croit en 1 '&mergence d'une morale 

dont les fondements ne seraient plus traditionnelsmais bien moder- 

nes, consensuels, intersubjectifs. 

Le consensus habermassien nlest pour Lyotard qulun soubresaut 

du recit dldmancipation qui se meurt. Le consensus, selon lui, ne 

peut &re obtenu que si la raison parvient 2 uniformiser les dis- 

cours et etouffer les differences. La raison consensuelle semble 

irremgdiablement associee chez Lyotard l'oppression. 

Pour Lyotard, la vie sociale est constitude dtune multi- 

plicitg de jeux de langage qui sont, pour l'essentiel, irrd- 

ductibles les uns aux autres. I1 nly a pas fusion des discours en 

un horizon commun. La vie sociale semble plut6t determinee par 

laabsence de principes rdgulateurs, entendons, de principes 

universels et unanimement adoptds par tous et devant assurer 

llharmonie sociale. Au contraire, subsisteraient des zones grises, 

dlopacit&, donnant a penser que la recherche du dissentiment 

ace qui disparait avec ce double constat (hbtdrogdnditd des 
regles, recherche du dissentiment), clest une croyance qui 
mime encore la recherche de Habermas, Z savoir que 
1 I humanitb comme sujet collectif (universe11 recherche son 
emancipation commune au moyen de la rdgularisation des 
ucoupstt permis dans tous les jeux de langage, et que la 
1Cgitirnitd dlun dnoncd quelconque rdside dans sa contributim 
h cette emancipation.. (15) 

La rupture est donc totale chez Lyotard avec la morale con- 

sensuelle que definit Habermas, meme si cells-ci ne prdsente aucune 

filiation avec une morale de type traditionnel. Habermas reconnaft 

volontiers que les ordres de la connaissance, de la morale et de 

1 esthgtique sont separdes dans la modemite. Mais il t ravaille 

ndanmoins au maintien de la sphgre morale dans l'horizon de la 



pensee. I1 en va tout autrement chez Lyotard. Celui-ci a travail14 

ii llaffranchissement des jeux de langage de toute forme de 

contrainte politique et morale. Peut-on considerer que cette lutte 

qulil m&ne constitue elle-m&ne une nouvelle croisade en vue de la 

liberation de Iahomme? un nouveau recit d16mancipation? La pens6e 

de Lyotard serait-elle plus ancr4e dans un projet moral qu'il nly 

parait ii premiere vue? Peut-etre pas. La philosophie de Lyotard 

slinscrit plut8t dans la perspective dfune nouvelle esth6tique oQ 

chacun est invite I fomuler ses propres valeurs que dans une 

morale universelle. 11 a dtailleurs cherchk, comme nous ltavons vu, 

6 liquider toute morale universelle. En ce sens, la philosophie de 

Lyotard est  d'inspiration fortement nietzschgenne. 

CONCLUSION 

Nous avons vu que les rapports entre la connaissance et la 

morale ont changd dans lahistoire de la pens6e occidentale. Le 

statut de la connaissance chez Platon ast moral, tandis qu'i partir 

de Kant , la morale, bien qu ind4pendante de la connaissance , 
continue it mobiliser la pensee humaine jusqulau seuil de la 

modernit6 tardive, si on en croit Lyotard selon qui les recits 

da&nancipation existaient encore il y a peu. Toutefois, avec la 

perfomativit6, on voit que la connaissance ne repond plus a des 
crit8res de validation denotatifs (nail, encore rnoins des 

critsres moraw (justel, mais S des criteres de performance 

6conomique qui sont en dernigre instance politique, 196conomique 

devant contribuer a augmenter la puissance des nations. 
Nous verrons dans les prochains chapitres que le delestage de 

la sphgre morale dans la modernit6 tardive soul&ve de nombreuses 

questions, non seulement dans llordre de la connaissance, mais dans 

l'ordre social. 
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CHAPITRE I1 

POSITIVISME ET THEORIE CRITIQUE DANS 

LES SCIENCES SOCIALES ALLEMANDES 

Nous dtudierons dans ce chapitre un important dhbat qui a eu 

lieu en Allemagne dans les annees soixante-dix entre les 

representants du positivisrne et les reprkentants de la theorie 

critique (1). Ce ddbat permet dlbtudier les tensions entre la 

connaissance et la morale dans le domaine des sciences sociales. 

Donnons un apercu du ddbat. Les representants du positivisme 

affirrnaient que la seule vocation des sciences sociales est de 

devenir aussi exactes que possible, comrne le sont les sciences de 

la nature basees sur la methode experimentale. En contrepartie, 

divers repr4sentants des sciences sociales soutenaient que celles- 

ci doivent ddvelopper un paradigme qui leur est propre et qui les 

demarquerait des sciences exactes. Mais des reprgsentants du 

positivisrne leur rgtorquaient que les sciences sociales en 

abandonnant le paradigme qui les rapprochent des sciences exactes 

risquent de revenir la metaphysique. 

C'est donc ce dgbat que nous Ctudierons dans ce deuxieme 

chapitre. Notre attention sera centre@ principalement sur les 

positions respectives du positivisme et de la thBorie critique face 

ii la question portant sur la place que doit occuper la morale dans 

llordre de la connaissance. Ce d6bat, rappelons-le, a eu lieu dans 

le cadre de la querelle allemande des sciences sociales. 

Nous relaterons dtabord les antecedents historiques de ce 

debat. 



1-LES ORIGINES DU POSITIVISME 

1 .I -L INFLUENCE DE PASCAL : LA SEPARATION DES TROIS ORDRES ET SES 

CONSEQUENCES SUR L'AVENIR DE LA SCIENCE 

Aussi surprenant que cela puisse paraitre, George Gusdorf re- 

monte d Pascal pour cerner une des origines importantes du 

positivisme, bien que celui-ci en eut Btb un adversaire farouche 

s il avait vecu au XIXerne siecle, Bpoque 012 le positivisme s impose 

dgfinitivement dans le domaine de la connaissance. Pascal nla-t-il 

pas adrnis lui-mCme que toute la philosophie ne valait pas une heure 

de peine? Cette remarque cdlebre sladressait i son adversaire 

Descartes qui avait dbvelopp6 une atheorie physique.. Pour bier1 en 

comprendre la signification, il faut savoirque la philosophie ici, 

selon L4on Brunschvicg, aslentend de la philosophie naturelle, de 

la science des choses ext6rieures. (2). Ltaversion de Pascal 

s Iexerce donc 3 llendroit des sciences et non a I1 endroit de la 
philosophie telle que nous 1 'entendons auj ourd1 hui . Par consBquent, 
il nlest pas interdit de penser que cette aversion se serait 

dirigee contre le positivisme qui se calque sur les sciences 

exactes qu'il rgpudiait. 

Ceci &ant dit, il importe de voir qu'avec Pascal, une 

coupure esc op6rt5e entre trois ordres: llordre de la R6vdlation et 

lloxdre de la charitd sont opposes Zi llordre de l'esprit qui 

comprend le savoir scientifique. Cette coupure aura de lourdes 

cons6quences sur les savoirs. Elle laisse prhfigurer llopposition 

entre les sciences de la mati&re et les sciences de l'esprit qui 

se fera de plus en plus criante a partir de la seconde moitie du 
XIX6me siecle et qui nla d'ailleurs toujours gas trouvd son 

dhouement. Pascal fut lui-meme homme de science et math4maticien 

avant que dtavoir btb philosophe. I1 fut m&ne thbologien: il fit 

l'apologie du jansenisme dans la querelle qulil mena aux cbt& de 



Port-Royal contre les J&suites de France. En reaction contre la 

science, Pascal Bcrira: 

.Vanit6 des sciences.- La science des choses exterieures ne 
me consolera pas de lt ignorance de la morale, au temps 
dtaffliction; mais la science des moeuxs me consolera 
toujours de ltignorance des sciences ext6rieures.n (3) 

Pascal, en dressant ltune contre l'autre science des moeurs 

et science des choses ext&rieures, proclamait sans appel la vanit6 

des secondes par rapport aux premi6res. Ltopposition, qui tiendra 

jusqu'a nous, verra les termes se renverser, la chose morale 6tant 

maintenant consider& comme une entrave ii la libre marche de la 

science. 

1.2-UN DIVORCE QUI SE CONSOMME ENTRE LA SCIENCE ET LA PHILOSOPHIE 

AU X I X ~ M E  SIECLE 

Au XVIIIeme siecle, les sciences de la nature se sont 

d6veloppdes et sont parvenues au cours du XIXeme si5cle 5 se 

degager de toute contrainte religieuse et m6taphysique. Ceci est 

crucial pour ltav6nement du positivisme que ses representants 

voulaient scientifique au m6me titre que les sciences physiques. 

Gusdorf mentionne toutefois que leur objet d'itude n16tait pas la 

nature, la matiere, mais =la duree humaine~, donc 1 'histoire, et 

les ph6nomenes sociaux. 

Mais au XVIIIdme siecle encore, comme nous venons de le 

mentionner, le divorce 3 venir entre la philosophie et les 

sciences, bien qu'imminent, nlest pas encore consomme. 

MIme Auguste Comte, consider6 comme un des tout premiers 

thgoriciens du positivisme a toujours combattu ce divorce qui 

allait @tre determinant pour ltavenir de la connaissance jusqulS 

aujourdthui. Comte a fait de Itobservation des phenomenes un 

impgratif scientifique, certes, mais il a maintenu la nbcessite de 



la situer sur fond dlun usystime general des conceptions humainesu. 

Non seulernent a-t-il milit6 en faveur de la philosophie sans 

laquelle les savants de son dpoque, disait-ill usont en general de 

pauvres personnages,), mais il a lutt6 contre 1 impdrialisme des 

sciences exactes qutil jugeait tout S fait pernicieux pour l'avenir 

du positivisme, car les mdthodes quantitatives de ces sciences sont 

appliqudes sans discernement B des disciplines nouvelles dont 

l'objet ne peut &re saisi par les mathematiques. I1 en allait 

ainsi de la sociologie et de la physiologic. Comte, affirme 

Gusdorf, a maintenu rtr& fortement la sp&ificitd des lois 

concernant le domaine humainn, et Claude Bernard, auteur de 

J I introdwion 5 la m,g e e w l m e  - .  talc, llirr6ductibilit& des 

sciences biologiques aux sciences physico-chimiques. En fait, ce 

qula senti venir comte et qu' il a denonce avec virulence, clest une 

spdcialisation excessive des domaines de la connaissance que ne 

relieraient plus entre. eux des vues communes sur llhomme, les 

savants delaissant les grands efforts de syntheses qui &happent 

compl6tementawc exigences de la rnethode. Lfassurance du scientism 

dtroit qui allait triomphant dtait d'autant plus grande que ses 

connaissances reposaient sur des m6thodologies 6prouv6es. Ses 

reprdsentants se croyaient dispenses d'une rdflexion gdn6rale sur 

le devenir humain (qui nlest aucunement susceptible dlune 

connaissanceexacte ou empirique) . Cette tendance sera d6terminante 
pour ltavenir des sciences humaines au XIX&me siecle dira Gusdorf. 

Nous verrons bientBt qulelle le sera tout autant au XXGme si6cle. 

Gusdorf rgsume bien la situation au XIX6me siecle en Bcrivant: 

ales disciplines les plus avancges I .  . . ) exercent, en vertu 
de leur anciennetd, et des rgsultats ddja acquis, une sorte 
de droit dlafnesse sux les formes les plus rgcentes du 
savoir, qui se mettent spontangment B leur &ole. Les 
mathimatiques, la physique, la biologie, fortes de leurs 
acquisitions et de leurs systematisations de plus en plus 
remarquables, ont tendance 2 fasciner les sciences humaines 
h la maniere des grandes personnes imposant ii des enfants 



l'imitation de leur conduite consid4r6e cornme exemplaire. 
Ainsi la "non-philo~ophie~ des savants, d6ploree par Auguste 
Comte, fera loi pour les techniciens des nouvelles sciences 
humaines ( . . . I  n ( 4 )  
Comte demeure une des figures de proue de la sociologie. 

C'est lui qui le premier a formule le projet scientifique ayant 

.pour but la recherche des lois qui prksident au d6veloppement 

social de llespGce humaine~~ (51 .  Mais le resultat de ses travaux a 

men6 21 1161aboration de lois qui ont vite 6te apparent6es d une 

conception de lihistoire qui d6termine a priori les grands 

d6veloppements historiques, qui pr&e une finalit6 2I llhistoire. 

Pareille dgtermination a priori de 1 histoire est vue par certains, 

dont Karl Popper, cornme &ant une negation de la liberte hurnaine 

et une negation mgme de llhistoire. Le philosophe nta aucunement 

le pouvoir dqorienter llhistoire par lfId6e, par la r6flexion. Le 

devenir humain est refractaire toute pr6visionle concernant. He- 

gel, dans son systeme philosophique, nlavait pas prCvu ll&nergence 

du socialisme et Marx nlavait pas prhu la survie du liberalisme 

et du capitalisme apres la chute du communisme. L1histoire ne se 

laisse pas circonvenir par la sp6culation des hommes au sujet de 

son devenir. Le positivisme va donc plutbt, au XXOme siecle, se 

developper sur la base stricte de ce qui se laisse observer ou, 

encore, sur ce que Popper appelle le acriticisme rationneb. 

2-LA SITUATION AU XXgme SIECLE 

Notre attention se porte maintenant sur le d6bat qui existe 

dans les sciences sociales contemporaines entre le positivisme et 

la thgorie critique, tel qufil eut lieu, surtout, dans le cadre de 

la querelle allemande des sciences sociales. Cette querelle ne 

porte pas uniquement sur des questions de mCthode qui, bien que 

pr&entes, nlen constituent que la pointe de lliceberg. 

L'antagonisme entre le positivisme et la th6oxie critique provient 



de visions de la realit& sociale tout d fait irrbconciliables, 

celle des positivistes portant sur 11institu6, celle des 

theoriciens critiques sur la totalite. Nous tenterons de degager 

les cons6quences dpist&mologiques et pratiques de ce conflit. 

2.1-LE POINT DE W E  DU POSITIVISME: L'INSTITUE 

A-Le caractere utilitaire de la connaissance dans le positivisme 

Dans son livre m a i s s a m e  et intBr@t (6), Habermas se livre 

d une analyse sdmantique du mot .positivisma. Selon cette analyse, 

la doctrine scientifique du positivisme se caractdrise autant, 

sinon plus, par llattitude intellectuelle qulelle suppose que par 

les mdthodes qui y sont rattachbes. On pourrait dire des chercheurs 

positivistes du XIXGme siecle, qu'ils fussent representants de la 

sociologie, de la physiologic, de la biologie ou de 

llhistoriographie, qulils avaient recours ii des methodes 

differentes, mais qulils dtaient partisans dtune rigueur 

intellectuelle attribuee P llobservation stricte des faits et 

hostiles aux errements d'une raison qui slautorise d statuer a 

priori sur la r4alit4. 

~Dans son discours sur l1esprit du positivisme, Comte fait 
une analyse sdmantique de ce mot: il appelle "po~itif~~ le 
Nrbelll par opposition au 'I~hirn6rique~~, ce qui peut prgtendre 
h la llcert i tudell par opposition ii 1 flind~cision18, le 4tprdcis11 
h la difference du llvaguen, lHtutilen par opposition ii 
lllloiseuxfl, et enfin le "relatifIt par rapport B llwabsolu".* 
( 7  

La disposition d'esprit du chercheur positiviste doit se 

traduire, sur le plan scientifique, par llobservation des faits. 

Dire qulil nly a de connaissance certaine que fond4e empiriquement, 

ou que sur une base expgrimentale, doit nous rappeler que le 

premier adversaire que le positivisme a rencontre dans llhistoire, 



et qulil a dG mettre ii mort pour assurer sa propre survie puis son 

triomphe, fut la m6taphysique classique. Ce fait demeurera capital 

pour comprendre ce qui oppose au meme si&cle le positivisme a la 
theorie critique. Lisons Habermas. 

aLe positivisme reprend dlabord la regle fondamentale des 
6coles empiriques selon laquelle toute connaissance doit 
faire la preuve de sa Mgitimitb, par la "certitude sensible" 
de llobservation systematique assurant ltintersubjectivit6. 
Eu 6gard ii la realit6, seule la perception peut prgtendre 2 
116vidence. C1est pourquoi llobservation est "la seule base 
possible des connaissances vraiment accessibles, sagement 
adapt6es 2 nos besoins r6elsl1. L1exp6rience sensible 
determine ltacces au domaine des faits. Une science qui fait 
des enonc6s sur le reel est toujours une science 
experimentale. ( 8  ) 

Une autre caract6ristique fondamentale du positivisrne a trait 

au sCatut de la connaissance. La connaissance positive doit &re 

utile, Au contraire, dans la rngtaphysique classique, qui ne 

s1int&ressaitqu18 la recherche des premiers principes de lt&tre, 

et dans un certain ideal dlk-udition bourgeoise, la connaissance 

nla qulun caractere purement intellectuel. 

.Le positivisme pose ( .  . . )  ltexigence de lu1utilit6 de la 
connaissancetl: cette exigence resulte dlune combinaison 
semblable des deux traditions opposdes du point de vue de la 
theorie de la connaissance. Comte emprunte h llempirisme le 
point de vue selon lequel les connaissances scientifiques 
doivent &re techniquement exploitables: il est convaincu que 
"toutes nos saines spdculations sont n6cessairement destin6es 
2 11am61ioration continue de notre vraie condition, 
individuelle et collective, au lieu de la vaine satisfaction 
dlune sterile curiosit6I1. C1est ainsi qulil est question de 
l'harmonie entre la science et la technique. La science 
permet de disposer techniquement (technische verfiigung) des 
processus de la nature aussi bien que de la soci6t&. ( 9 )  

Gusdorf 6crivait dans son 

(10) que la connaissance positive ne relgve pas de la raison pure 

car elle nlest pas une connaissance d6sint6ressee. Elle est, au 

contraire, une connaissance pratique. Les applications praeiques 



de la connaissance positive ne sont pas seulement d'ordre 

technique, c'est-&-dire orientees vers ltamelioration des 

conditions de vie de l'homme. Les applications pratiques de la 

connaissance positive sont ggalement d'ordre social. C1est par 

1 Iutilite sociale de la connaissance que le positivisme nous ssmble 

reveler sa profonde nature. Mais que devons-nous entendre au juste 

par utilite sociale de la connaissance? 

Clest vers Walter Euchner que nous nous tournerons pour 

repondre le plus adequatement possible 5 cette question. Euchner 

est l'auteur dlune etude fort &lairante sur le debat qui nous 

occupe dans les sciences humaines contemporaines et qui s'intitule: 

le-& (11). I1 montre, 

entre autres, que llutilitb sociale de la connaissance est 

indissociable de 11id6e de lois sociales dont la d6couverte etait 

a 1 'origine du projet sociologique de Comte, de sorte que lois 

sociales, prdvisions sociales et utilitd sociale de la connaissance 

ne vont pas l'une sans l'autre dans le positivisme. Le but du 

positivisme dans les sciences sociales est de parvenir Ei une 

connaissance aussi certaine que possible d'un phhomene 

particulier, nonobstant la modicitd de l'objet en question. Le 

chercheur positiviste va d'abord chercher la connaissance certaine 

et s'en servir par la suite comme dlune assise pour son projet 

social. La mobilisation de la connaissance en vue de la r6soluticm 

d'un probleme social, vers quoi tend le positivisme, a pour condi- 

tion la validit6, la certitude de la connaissance. 

B-Rejet du positivisme inductif par Popper et Adorno 

Dans le cadre d'un ddbat c6lgbre en Allemagne portant sur le 

statut de la connaissance dans les sciences sociales (121, Popper 

et Adorno ont debattu sur le positivisme et sur la thdorie 

critique. Ce qu'on dCcouvre dans le principal texte de Popper (131, 



clest que lui-mdme et Adorno se rejoignent pour condamner une 

certaine pratique des sciences sociales associge au courant dur du 

positivisme. Nous lirons avec profit llextrait suivant de Ralf 

Dahrendorf qui a comment6 le d6bat entre Adorno et Popper. 

leQuant au temps de parole, et pant au fond, la discussion 
f ut dominee, non par Popper ou Adorno, mais par un I1troisiGrrre 
h~mme'~, 6voqu6 par la quasi-totalit6 des intervenants de la 
discussion, et contre qui les deux rapporteurs se sont unis 
sans llombre dlune restriction. Ennemis et amis de ce 
"troisieme hornmen lui confsrent des noms divers: I1rn6thode 
positive", "positivisme non-mtStaphysiqueM, I1empirismel1, 
"recherche empiriqueM, etc. . ... (14) 

Etudions les raisons pour lesquelles Popper refuse de 

souscrire au courant dur du positivisme. Le texte de Popper, dans 

le cadre de ce debat au suje~ du positivisme et de la th6orie 

critique, est pr6sent6 sous forme de thgses. Une de ces thBses 

consiste en le rejet dlune mdthodologie largement rgpandue qui est 

souvent aval6e en toute inconscience*. C1est le cas, notamment, 

ude ce naturalisme ou scientisme rndthodologique errond et 
dbplacd qui exige des sciences social-es qulelles apprennent 
enfin des sciences de la nature ce qulest la rn6thode 
scientifique. 

En effet, ce naturalisme d6place pose des exigences du 
genre: commence par des observations et des mesures, soit, 
par exemple, par des enqustes statistiques; passe alors par 
induction aux g6nbralisations et i3 la formation de theories. 
De cette maniere tu approcheras de 11id6al de l1objectivit6 
scientifique, pour autant que ce soit possible dans le 
domaine des sciences sociales. Tu dois Ctre conscient du fait 
que 110bjectivit6 est bien plus difficile ii atteindre dans 
les sciences sociales que dans les sciences naturelles (pour 
autant qulelle puisse jamais Ctre atteinte) . Car objectivitd 
signifie absence de jugement de valeur (Wertfreiheit) , et 
celui qui pratique les sciences sociales ne peut s16manciper 
que dans des cas rarissimes des valeurs de la couche sociale 
ii laquelle il appartient pour parvenir h un certain degr6 de 
neutralit6 (Wertfreiheit) et d10bjectivit6. 

A mon sens, chacune des propositions que je viens 
dlattribuer ii ce naturalisme fourvoy6 est radicalement 
fausse, repose sur un mythe pur et simple: mythe qui nlest 
h6las que trop rdpandu et que trop funeste, du caractere 



inductif de la methode des sciences naturelles, et qui induit 
en erreur sur le caractkre de l'objectivite scientifique. 
. Ce naturalisme deplace ( . . I  a conquis aujourd'hui une 
position dominante dans le domaine des sciences sociales 
( .  . . I  n *  (15) 

On voit bien que la mdthodologie a laquelle Popper fait 

allusion dans cet extrait correspond ii une mbthodologie positiviste 

dure pratiquee dans les sciences sociales inductives. 

Adorno quant S lui, defend le projet de la theorie critique 

contre la domination des methodes positivistes dans les sciences 

sociales. Bien 6videmment, Popper ne suit aucunement Adorno dans 

le projet de ce dernier de defendre la th6orie critique. Mais 

Adorno, tout comme Popper, lutte contre 18h6g6monie de la mgthode 

sociologique inductive. Selon Adorno, lleffort des thdoriciens 

critiques pour decouvrir ce qui est au principe de la contradicticn 

sociale est percu comme &ant compl5ternent vain par les 

positivistes. 

aLfattention tournee vers ce qui, cache, domine, et qu8il 
faudrait changer, ( . . . se ramhe pour ( . . . ) la recherche 
sociologique positive ( . . . I  ii une pure perte sur le chemin de 
la modification du visible. D8autant plus que le positivisme 
de Comte, ce qui aujourd8hui se pense sous le nom de 
recherche sociale empirique a, de facon plus ou moins avoude, 
pris les sciences naturelles pour rnod&le~. (16) 

Popper, au nom dfune certaine pratique des sciences sociales 

qui se rapproche du positivisme, slest oppose a la theorie critique 
et ii lfhistoricisme marxiste selon lequel le mouvement de 

llhistoire allait conduire ii la r&olution communiste. Mais Popper 

lui-mdme, comme nous venons de le voir, s8est joint a Adorno pour 

combattre les mefaits du positivisme orthodoxe. Si Popper sfoppose 

aux mdthodes positivistes, qu'est-ce qui, selon lui, doit tenir 

lieu de garantie de la connaissance? C'est la question 8 laquelle 

nous essaierons maintenant de rgpondre. 



C-Le uracionalisme critique. et le conservatisme politique de 

Popper 

Contre le uscientisme m6thodologiquel~, contre le positivisme 

empirique et inductif, Popper prdsente une conception de la 

connaissance fondde sur le wationalisme critique., sur la 

tradition critique. La condition dtobjectivit& des sciences 

sociales rgsiderait dans cetce tradition critique, et non dans le 

recours A la verification empirique. 

uCe quton peut appeler objectivite scientifique repose 
uniquement et exclusivement sur la tradition critique qui, en 
depit des resistances, rend souvent possible la critique dtun 
dogme qui pr6vaut . Autrement dit , 1 lobjectivit8 de la science 
ntest pas une question dlindividu, interessant les hommes de 
science pris ii part, mais une question sociale qui resulte de 
leur critique mutuelle, de la division du travail amicale- 
hostile entre scientifiques, de leur collaboration autant que 
de leur rivalit&. Elle depend donc partiellemnc dlune s6rie 
de conditions sociales et politiques qui rendent cette 
critique possible. 1) (17) 

A ltorigine de ltactivit4 critique que d6crit Popper, se 

trouve un aproblGmen qui se pose dans le domaine de la connais- 

sance. Un aproblGmett, cela signifie que les Eaits observ& sont en 

contradiction avec les representations thioriques des phbnom&nes, 

ce qui oblige les chercheurs .3 formuler de nouvelles theories. 

Celles-ci doivent &re soumises a la critique de la communaut6 
scientifique, ii la suite de quoi seulement, elles peuvent &re 

reconnues comme faisant autorite, disons provisoirernent, car elles 

demeurent susceptibles dl&tre rgfutkes $ tout moment. Popper dcrit 

lui -m&rne : 

.La m&thode des sciences sociales comme celle des sciences 
naturelles consiste & mettre a lt6preuve les essais de 
solution pour ses problsmes - les problemes dont elle part. 
Des solutions sont proposdes et critiquges. Quand un essai de 
solution ne se prgte pas a la critique coacrgte, il est par 
la mame exclu comme non scientifique, quoique peut-Ctre 
seulement provisoire,tl (18) 



Ce qui ressortit de ce proced8 appeld #trial and error. de 

Popper, c1est la circonspection avec laquelle il faut avancer dans 

la science, ce qui, par voie de cons&pence, signifie que les 

applications sociales des connaissances ne se feront pas de maniere 

moins circonspecte. Le conservatisme de Popper sur le plan 

politique est lie a sa prudence dans le domaine 6pistkmologique. 
De la m6me maniere que les th6ories nouvelles doivent etre 

accueillies par les savants avec l'intention de les eprouver, et 

ne doivent gtre considCrees selon les propres mots de Popper que 

comme des {cessais provisoires de solutionn (19) , les ref ormes 

sociales doivent gtre partielles et se faire sur le mode de 

l4exp6rimentation, ce qui exclut ltid6e dlune revolution sociale 

en profondeur comme llentendaient les marxistes. 

La th6orie de la connaissance de Popper est sous-tendue par 

un postulat selon lequel le non-savoir est beaucoup plus grand que 

le savoir. Autrement dit, llhomme de science ignore beaucoup plus 

de choses qulil nlen connalt (20). Ce postulat est non seulement 

important pour comprendre les positions theoriques de Popper, mais 

il llest dgalement pour comprendre ses choix politiques et moraux. 

C1est Ralf Dahrendorf qui aide ii comprendre la relation qui existe 

ici entre connaissance et pratique, entendons ici les choix poli- 

tiques de Popper. Dahrendorf mentiome que Popper est hostile au 

.scepticisme* et au apessimismen dlAdorno, lequel d6sesp6rerait de 

voir un jour cesser la domination totalitaire tout en sentant la 

n6cessite pressante dly mettre fin. L1attitude de Popper face aux 

malaises qui affligent les soci&& occidentales est beaucoup plus 

sexeine que celle dlAdorno. Dahrendorf ecrit B ce sujet: 

.Popper taxe de "pessimisme" cette attitude sceptique, 
pessimisme qui devrait sortir necessairement de la 
d4sillusion qutentrafne 116chec dlespoirs utopiques ou 
revolutionnaires trop exalt&. Celui qui par contre voudrait 
le moins, celui qui se contenterait de progr6s restreints, 
marques par la lenteur du pigton, celui-ih pourrait, cornme 
Popper lui-mGme, d t r e  woptirnisteM, I1je suis un vieil 



Aufkldrer libhral, un de llespGce pre-heg&liennetl. ( . . . I  
"S1imaginer que nous savons une masse si dnorme de choses sur 
le monde, c8est &tre dans le faux...nous ne savons rien, et 
clest pourquoi nous devons gtre modestes; et c8est parce que 
nous somrnes modestes que nous pouvons 6tre optimistesl'=. (21) 

I1 doit ressorcir de ce qui prgcede que le arationalisme 

critique. poppbrien, dtun point de vue m8thodologique, s1oppose au 

positivisme inductif, lequel se fonde principalement sur 

l'observation rigoureuse des faits. D1apr5s Popper, contrairement 

aux tenants des m6thodologies positivistes inductives, la 

connaissance ne tire aucunement son origine de la stricte 

observation des faits. La connaissance provient dlun probleme dans 

la reprdsentation theorique des choses du monde. Voild pour les 

I1 faut bien voir toutefois que malgre les antagonismes 

m6thodologiques, il existe des recouvrements entre le positivisme 

et la conception des sciences sociales que ddfend Popper. Pour les 

positivistes et pour Popper, les sciences sociales doivent conduire 

a h  formuler des regles techniques dtordre pratique prdcisant ce 

qulil ne nous est pas permis de fairen (22). Popper dome lui-mbrne 

des exemples de ces r5gles ernanant des sciences sociales: 

uMil nlest pas possible dlaccroftre les revenus de la 
population active sans augmenter la productivit6" ou "on ne 
peut pas 2 la fois freiner la progression des revenus et 
accroftre la productivic&~. ( . . . )  Ces divers exemples 
montrent en quel sens les sciences sociales revgtent un 
intBrdt pratique. Elles ne permettent pas de prophgtiser 
ltavenir, mais elles nous indiquent Bventuellement ce que 
1 'on peut faire et ce que 1' on ne peut pas faire dans le 
domaine politique. ( . . , ) Le r61e que joue la science dans 
1 'orientation de la vie sociale ( . . . I  est de nous aider a 
comprendre les cons€quences, m&ne les plus lointaines, de nos 
actions et donc,de faire des choix des plus Bclair6s.n (23) 



D -Commentaire au sujet de la mdthode dans le positivisme inductif 

Dans le positivisme inductif, ce positivisme que Popper 

associe au uscientisme m6thodologique et dont il critique vivement 

les m6thodes, la connaissance du social ne peut &re que partielle, 

llobjet dtudid doit pouvoir se delimiter et se ddfinir de maniere 

precise. I1 doit, de plus, pouvoir atre analyse par des methodes 

rigoureusement definies, comme dans les sciences exactes. A la 

diff6rence de celles-ci, oii les phenomenes peuvent gtre reproduits 

a volonte, les phgnomenes auxquels slint&ressent les sciences 
sociales ne se produisent qulune fois. On ne peut reproduire en 

laboratoire la diminution du produit national brut comme on peut 

recr4er les conditions dans lesquelles les viandes et les fruits 

se conservent ou pourrissent. Dans les deux cas, ce sont les 

methodes qui tiennent lieu de garantie du savoir. Les mouvements 

de populations, par exemple, sont situ6s dans llespace et dans le 

temps, ils ne se produisent qulune fois, mais ils sont susceptibles 

d16tre comptabilis6s et analyses selon des methodes eprouvees qui 

donnent de la regularit4 aux r&sultats, de la certitude. Les 

sondages dlopinion prennent le' pouls dtune population h un moment 

dbterminB, mais les techniques qui le permettent sont siires, 

prennent une juste mesure des tendances populaires. A la suite de 

quoi, les dgcisions politiques peuvent suivre. On peut ouvrir comme 

fermer les frontisres; les politiciens peuvent modifier leur 

strat6gie dlectorale en vue des elections a venir. Ce que dira 
Adorno (24  1 , par contre, cqest que la .recherche sociale empirique 

qui produit des connaissances objectives par le recours a des 
enqubtes et h des sondages diopinion ne remonte pas, dans llordre 

du comprendre, a ce qui ddtermine llopinion. L1opinion ainsi 

mesuree par les techniques de la recherche sociale empirique n'est 

qulid&ologie, fausse conscience et non v6rit6 en soi. 



Dans le positivisme inductif, on pourrait dire qulZ la 

definition circonstanci6e de laobjet correspond la certitude de la 

thgorie et, sur le plan politique, la partialit6 des r6forrnes. Nous 

sommes loin du concept de totalit6 et de rdvolution globale qui 

animent la ferveur des theoriciens critiques. 

2.2-LE POINT DE W E  DE LA THEORIE CRITIQUE: LA TOTALITE 

Contrairernent d la rPgle daobservation inh6rente au 

positivisme, la thdorie critique saapplique a decouvrir 

laimperceptible qui r&git le social. Pourrait-on soutenir que la 

qualit6 des analyses critiques relevent non pas de la mdthode mais 

daun certain tact? 

Si ce nlest pas laobservation, qulest-ce qui fonde llactivit& 

de la theorie critique? La critique bien entendu. C1est dtailleurs 

ce qui la distingue du positivisme. Se pr6occuper diobserver une 

entice sociale, en decouvrir les lois, caest se prgter 8 un travail 

de description qui interdit laintervention de jugernents de valeur. 

Aucune idBe pr6concue ne doit influencer laanalyse. Ciest contre 

ltapplication de ce modsle m6thodologique dans les sciences 

sociales quaAdorno sl&l&ve. 

Par ailleurs, dans le positivisme, llordre des choses 

existant correspond h m e  nkessite. La realit6 sociale nfest pas 

quelque chose dtalbatoire ou de purement indbterminb, come la 

matiere, qut il suf f irait de transformer af in de lui donner sa forme 

iddale et ddfinitive. Ainsi donc, la r6volution sociale naa pas sa 

raison dt&tre. Dam la theorie critique, au contraire, la 

consid6ration de la r6alit6 sociale se fait dans laanticipation 

d a m e  soci6t6 meilleure, et ctest la ce qui la distingue 

fondamentalement du positivisme. I1 ne faut pas en conclure pour 

autant que le positivisme est une doctrine pessimiste OIL 

llamelioration des choses ntest que vaine illusion, bien au 



contraire. Mais les reformes partielles issues du positivisrne en 

sciences sociales sont dites realistes. Aujourdlhui, les reforms 

sociales dans nos pays de tradition liberale revelent notre 

ambition de corriger les d6ficiences et les irrdgularites du 

systGme, mais en m6me temps, trahissent notre hantise dlun 

veritable changement en profondeur ou radical. On pourrait Zi la 

limite pretendre qulentre le positivisme et la theorie critique, 

il nly a qulune difference de degre. Tous deux ont une preoccu- 

pation pratique, doivent conduire 2 une action sociale, mais il y 

a loin de la reforme locale ii la revolution globale. 

Revenons Zi notre question de fond. Selon le mot dl Euchner, la 

theorie critique nlest possible qulen autant qu'on puisse penser 

un aau-delh de 116tat social existantu ( 2 5 1 .  Selon Adorno, la 

uconscience que la socidtd prend de ses contradictions~ (26) est au 

fondement mdme de la theorie critique. Mais comment est-il possible 

dtaffirmer qulil y a contradiction dans la sociEtB ou, encore, 

comment est-il possible de determiner de quel ordre est la 

contradiction? La rdponse est ii chercher dans llappellation m&me 

de cette branche des sciences sociales: =th&orie criticpel,. La 

critique se fait sur la base de la thgorie, clest-&-dire dlun 

ensemble de concepts interrelies qui servent A juger de la realit8 

sociale et qui recelent un potentiel dl&mancipation face ii 

11institut5. Euchner rapporte les propos dlAdorno selon lesquels la 

contradiction ne se trouve pas dans la thhorie, mais dans #la 

constitution structurelle de la socibtt5 elle-m&w (27) . Cette idde 
est d'une importance capitale pour bien saisir ce qui distingue la 

position de Popper de celle dlAdorno dans llordre de la 

connaissance. On a vu que les deux penseurs slaccordaient pour 

combattre le positivisme inductif, ce que Popper appelait 

ascientisrne m6thodologique et Adorno =recherche sociale empirique. 

Par contre, les thhories de La connaissance de ces d e w  penseurs 

nlen demeurent pas moins ancagoniques. Selon Popper, slil y a 



contradiction dans llordre de la connaissance, elle est dlordre 

theorique. C1est-5-dire que la representation theorique des 

phthomenes est deficiente. Faire progresser la science et 

11humanit6 consiste donc a critiquer les theories et 3 les 

reformuler. D1apres les critiques de Popper, dont les raprgsentants 

de ll&ole de Francfort, il est sous-entendu dans le urationalisme 

critique. que clest la connaissance du monde qui est fausse, et non 

le monde en lui-m6me et que, cons6quemment1 il importe de 

travailler ii revoir la theorie. Tout au contraire, selon les 

partisans de la athborie critique., la contradiction est dans la 

realit& sociale. Dire que la contradiction est dans llactivitb 

th6orique tire moins ii cons&pence, selon Adorno et Horkheimer, que 

de dire qulelle est inherente 2 la realit6 sociale. Consequemment, 

pour les theoriciens critiques, clest la socigte qui doit &re 

r8form6e1 et non tant les theories portant sur elle. Entendons ici 

que les ef f 0rES pour transformer la societe ne doivent pas &re que 

theoriques. 

Mais qutest-ce qui permet aux theoriciens critiques de penser 

la contradiction de la r6alit6 sociale? Selon ces derniers, il 

existe une structure bi-dimensiomelle de la realit6 et la 

dimension thgorique, par opposition a la dimension de 11institu6, 
est celle qui recele le plus de realitel est plus voisine de la 

vgrit6, clest-$-dire du bonheur des homes. Un peu comme chez 

Platon pour qui le r&el reside dans l1 id6al des Formes 

Intelligibles et non dans le monde empirique oa regnent la 

corruption et la dechhnce. 

Poursuivons ce parallele enere athgorie critique. et 

philosophie classique. La recherche des premiers principes de 

116tre nlest pas etrangsre ii la recherche dtun principe premier 

embrassant la totalit6 de lt6tre social par la utheorie critique.. 

Citons Horkheimer: 



d a  theorie critique dans son ensemble constitue un seul et 
unique jugement existentiel amplement d6velopp6.n (28) 

Horkheimer presente ici la ~theorie critique)# comme un 

jugement existentiel, c'est-&-dire comme une &flexion de fond sur 

llbtre social dans sa totalit6, A lfinstar de la philosophie 

existentialiste qui porte son attention sur l'int6gralite de 

l'homme, par opposition a m  sciences qui sont parvenues le 

decouper en une multitude de morceawc qui sont autant dlobjets de 

sp&cialit& diverses. Cernex la totalit6 de la r6alit6 sociale 

revient 2 en discerner le principe ontologique, lequel serait au 

fondement de tous les ph6nomSnes particuliers. 

Ceci constitue le point de dgpart de la theorie critique. 

Comme nous likrivions d1entr8e de jeu, celle-ci constitue une 

critique, fake sur la base de concepts universels, dlune realit6 

sociale dont il convient de decouvrir la contradiction. 

Lfidentification de cette contradiction permet de comprendre 

llensemble des phhomhes sociaux, la contradiction &ant, 

proprement parler, le principe premier du social. 

#La thCorie (critique) de la soci4td est n6e de la phi- 
losophie; mais elle vise aussi & renverser sa faqon de poser 
les problSmes, en ceci que ctest d6sormais la soci6t6 qutelle 
pose comme ce substrat que la philosophie traditionnelle 
appelait essences 6ternelles ou esprit. La philosophie d4ja 
se defiait de la tromperie des apparences et cherchait d les 
interprkter; la theorie, devant la facade de la soci6t6, 
dprouve une dCfiance dtautant plus profonde que cette fagade 
se montre plus lisse et &gale ii elle-meme. La thgorie veut 
trouver le nom de ce qui secr&tement tient la machinerie 
ensemble. ( . . . ) Elle voudrait soulever la pierre sous la- 
quelle couve le chaos (Unwesen), dont seule la connaissance 
lui garantit le sensr. (29) 

On sait que le positivisme, au contraire, se refuse Zi de 

telles vues globalisantes et son attention ne porte que sur des 

regions limitges du social, comme les phhomhes particuliers 

observables, les relations entre individus. 



La uthdorie critique. est-elle une philosophie moderne ou une 

science sociale? I1 n'est pas si aise de r6pondre a la question, 
dlautant plus que dans certains cours de philosophie S 11Universit6 

de Montreal, on classe la th6orie critique parmi les quatres prin- 

cipaux courants de la pensee philosophique moderne avec le post- 

structuralisme, la philosophie analytique et 11herm6neutique. 

Qulen est-il, donc, du statut philosophique de la cheorie 

critique-? Disons en premier lieu qulelle nla pas dlobjet dlbtude 

au meme titre que les sciences exactes ou le positivisme en 

sciences sociales; du moins pas un objet de llordre du ph6nomGne 

recurrent susceptible dl&re observ6 ou analyse de rnaniere 

quantitative. On staccorde commundment pour dire en sociologie que 

la totalit6 sociale ne peut &re observ6e. Pareille affirmation 

porte-t-elle prejudice la uth6orie critique.? La totalit6 cesse- 

t-elle dlexister pour autant qulelle nlest pas observable? 

La th6orie critique pr6sente beaucoup dlaffinitbs avec la 

philosophie, mais nous croyons qulen vertu de sa dimension 

materialisre, elle demeure une science sociale. Expliquons-nous. 

Nous avons dcrit que la th4orie critique porte sur 116tre social, 

sur la totalit6 sociale, qulelle slefforce dlen d6couvri.r le 

principe ontologique, celui partir duquel tous les ph6nomSnes 

sociaw slexpliqueraient. Ce principe premier est d'ordre matbriel, 

il concerne le travail social, et plus pr&cis&nent, la division de 

la socidtd en classes sociales antagoniques, clest-a-dire en lutte 

llune contre l'autre. Seul ce conflit fondamental permettrait de 

decouvrir la vraie nature du droit, de la religion, des savoirs et 

de tous les ph4nomhes Bconomiques comrne le chamage ou llextorsicn 

de la plus-value. Consdquemment, les pr4occupations des prBcurseurs 

et des representants de la athdorie critique. sont sociales (30). 

Mais ce qui demeure fondarnental pour notre propos, clest que 

meme si la theorie critique est materialiste, elle demeure lige 5 

un projet dthique detemin6 par ltidbe selon laquelle llttre humain 



est une fin en soi et non un moyen dans la socigtg industrielle 

avancCe . 
Dans un article intitulb aLtbthique dlAdornom, Jean Grondin 

a montrd l'importance que represente pour Adorno llbthique par 

opposition S 1 ontologie et au mdthodologisme . Dans le passage 
suivant clest le souci commun qu'avaient pour la question dthique 

Adorno, Kant et Aristote que ltauteur met en relief. 

aLes premieres lignes de Minima Moralia preciseront ce qulil 
faut entendre par morale: "le triste savoir dont j'offre 
quelques fragments S celui qui est mon ami concerne un savoir 
qui, il y a maintenant bien longtemps, htait reconnu comme le 
domaine propre de la philosophie; mais depuis que cette 
derniBre slest vue transform6e en pure et simple 
m6thodologie1 il est vou6 au m6pris intellectuel, Z 
llarbitraire sentenciewc et, pour finir, a lloubli: il stagit 
de la doctrine de la juste vieN. Texte pr&ieux, car il 
rappelle que le domaine propre de la philosophie est celui de 
la morale, d6finie comme doctrine de la juste vie, de la 
bonne vie, en un mot, du bonheur, intuition commune aux deux 
grandes bthiques de la tradition, celles dtAristote ( . . . I  et 
de Kant (qui voit dans la doctrine du souverain bien, on 
lloublie unanimement, la fin ultime de la philosophien. (31) 

AssurBment, la pensee dtAdorno et celle des reprgsentants de 

llEcole de Francfort peuvent &re comprises comme &ant un projet 

moral d16mancipation face ZA la connaissance m6thodologique dlune 

part, et, d8autre part, (comme nous le verrons dans le quatrieme 

chapitre avec Marcuse), face aux mdcanismes capitalistes qui 

rdduisent llindividu ii une valeur marchande. 

CONCLUSION 

Notre intention, rappelons-le, 6tait de presenter 1 'un des 

debats les plus importants autour desquels les sciences sociales 

cherchent Z se dgfinir. A la lumigre de ce debat, nous voyons que 

la place devant etre faite 2 la morale dam le domaine des sciences 

sociales diffgre selon les gcoles de pens4e. 



L'dviction de la morale de llordre de la connaissance a peut- 

dcre r6ussi, dans une perspective rnethodologique, 21 rendre ].a 

connaissance plus cr6dible. Mais la certitude de la connaissance 

ne satisfait pas entierement les besoins de connaissance de 

l'homme, son besoin de speculation. Ce que la connaissance 

mdthodologiquene reussit pas i satisfaire surtout, ce sont les be- 

soins de libert6 et d16mancipation de llhomme moderne. Autrernent 

dit, la connaissance, pour les representants de la th6orie critique 

demeure li6e Zi des int6riSts rnoraux. La connaissance est celle qui 

permet 2 llhornme de rnieux entrevoir les mdcanismes qui l'enchainent 

et les possibilit6s de libert6. Du point de vue critique, 

ltobjectivit6 complete de la connaissance fait ressurgir avec plus 

d1acuit6 encore la question morale. 
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CHAPITRE 111 

LtHISTOIRE DANS LES SCIENCES HUMATNES ET DANS 

LIHERMENEUTIQUE PHILOSOPHIQUE DE GADAMER 

Dans une conference intitulde Tltavpnir de lg111Cmoire, Fernand 

Dumont fait Btat de deux utendances antinomiquea de l'histoire. La 

premigre est 4 'objectivation de la vie collectiv~, la seconde *le 

report ia subjectivitg de l1acteur historiquea (1). 

L'objectivation de lthistoire correspond i un projet de 

connaissance des faits historiques qui stoppose & la compr6hensicn 

de Ithistoire par le sujet. Dumont 6crit: 

uDeux options sur le passd, dewc voies ouvertes B la mbmoire: 
reconstruction de 1 'histoire oQ pr6domine la preuve, oG la 
comprdhension de ma propre vie est mise au service de la 
v6rificarion; recours A la tradition quit sans criidulitg 
envers la legende, d6pend dlabord de ma recherche du sens de 
mes solidarites et de mes refus.r (2) 

La premiere de ces udeux options sur le pass& dont parle 

Dumont, est caract&istique de la demarche objectivante des 

sciences historiographiques, alors que la seconde est 

caracteristique de la philosophie hermeneutique de Gadamer. Ce sont 

la deux conceptions de l'histoire qui nous permettent dlexaminer 

sous un angle nouveau les relation entre la connaissance et la 

morale. Effectivemenr, dans llhiscoriographie, la connaissance 

rgpond aux crit6res de 110bjectivit6 m&hodologique, tandis que 

dans ltherm&neutique gadamerienne, la connaissance historique est 

d1emb14e li6e a des interets moraux, A une recherche de sens qui 
permet 5 11interpr8te de repondre a un questionnement existentiel. 

1-L 'HISTORIOGRAPHIE 

Selon Georges Gusdorf, llhistoriographie consiste en une 

conception objectiviste de lthistoire et stest dtabord d6velopp6e 

en Allemagne au XIXgme siscle (3) . C'est principalement en reaction 



contre l'historicisme de Hegel qufelle sfest d6finie. 

L1historicisme, disent ses adversaires, prdte d Ithistoire une 

finalit4 que d6mentit le cours mgme de l'histoire. Toute 

comprdhension tdl6ologique de lthistoire n'est donc en realit6 

qu'une philosophie qui essaie dlimprimer une direction aux 

Bvdnements. Dire par exemple, cornme le soutenait Hegel, que le 

liberalisme constituera la fin de llhistoire ou, comme Marx, que 

le libkalisme basculera dans le communisme, c'est non seulement 

prejuger du cours de l'histoire, mais ctest igalement 18gitimer 

l'institutionnalisation de la socigt6 liberale ou, encore, militer 

contre 1e libgralisrne et pour le communisme. Dans les d e w  cas, 

l'histoire apparait plus comme un voeu que comme une science. 

Lmhistoriographie va donc se constituer selon les preceptes du 

positivisme et rendre compte aussi fid4lement que possible du passe 

et abandonner, voire fustiger toute extrapolation faite sur 

l'avenir historique Zi partir des &v&ements contemporains. Avant 

de mener une analyse critique de la methode historiographigue, nous 

allons retracer les circonstances dans lesquelles cette science 

positive de lfhistoire est apparue. 

I1 faut d'abord se souvenir que ce sont les sciences de la 

matiere qui prgsentent, dans le domaine du savoir, les r6sultats 

les plus impressionnants, parce que les observations tirees de la 

nature peuvent etre traduites en lois et en donnges quantifiables. 

Les sciences positives qui vont se dgvelopper au cours du XIX6me 

siscle vont donc fortement stinspirer de la rnCthode des sciences 

exactes. Bien sQr, Come lui-mbme s'est rebel16 contre Itempire des 

sciences mathhnatiques. Mais les analyses sociales devaient selon 

lui proceder d'observations rigoureuses dont il serait possible de 

tirer, a posteriori, des lois. L'empirisme des sciences exactes 

allait se communiquer aux autres sciences positives, donr lfhisto- 

riographie. 



Existe-t-il un lien originel entre le rornantisme et 

llhistoriographie? I1 semblerait que oui dlapr& Gusdorf. La 

restauration du passe telle que pratiqude dans le romantisme a 

favorisd le d&veloppement des sciences historiographiques. C1est 

Gusdorf lui-mgme qui nous a m h  sur la piste de 1IAllemagne afin 

de retracer les origines de llhistoriographie. Nous allons donc 

etudier avec attention le cas allemand. 

Gadamer nous apprend qulen Allemagne, deux courants de pensde 

slaffrontaient: llAufklArung, d6velopp6e au XVIIIeme sigcle, qui 

valorise le pr6sent et le progrds, et le romantisme qui, au 

contraire, dScouvre la valeur du pass&, pour qui, .La tradition 

est plus vraie que la raisonn ( 4 ) .  Gadamer nous aide a miew saisir 
le conflit eutre llAufklbrung et le rornantisme qui tous deux 

vehiculaient des conceptions divergentes de Ithistoire: 

=A 110ppos6 de la foi en la perfection, dans laquelle 
llAufklirung voit llaccomplissernent du mouvement d1af- 
franchissement de la I1superstitionn et des prejuges du passe, 
clest maintenant ltaube des temps, le monde mythique, la vie 
non bris6e, non demernbrde par la conscience, au milieu dlune 
"socidtd selon la natureIt, le monde de la chevalerie 
chrgtienne, qui acquisrent un charme rornantique et mBme une 
prggminence dans ltordre de la verit4. Le renversement de 
11hypoth6se de base de llAufklbrung a pour cons6quence la 
tendance paradoxale B la Restauration, clest-2-dire la 
tendance d rdtablir llancien parce qulil est ancien, Zi 
retourner consciemment a llinconscient, etc.; cette tendance 
aboutit 2 discerner une sagesse superieure dans les origines 
mythiques. ( . . . I  Toute critique de llAufklZrung se d6veloppe 
ddsormais selon cette image renversde de 1 IAufklZrung dans le 
romantisme. ( . . . I  En v6rit6, llhypothSse des tdnebres mys- 
tbrieuses, lieu dlune conscience mythique antgrieure Zi toute 
pensee, est tout aussi dogmatique et abstraite que celle dlun 
6tat de perfection apportge par une Aufkliruhg accomplie ou 
que celle du savoir abso1u.n (5) 

Ce qui est ddterminant pour llhistoriographie dans cette 

querelle idbologique, ctest, dlaprSs Gusdoxf, nous llavons sugg&r& 

prdcbdemment, le fait que ce sont les maitres de llhistoirem qui 

vont participer 2 cet te restauration du pass&. Pour ewc, 1 histoire 



sera conFue d travers les ideaux romantiques, ceux du pass&, de la 

nation, des anciennes institutions, des coutumes et des rnoeurs 

nationales. 

Un souci dlhistoire se fait donc sentir, mais il naft, comme 

le faisait remarquer Gadamer, d'une pensde dogmatique et abstraite 

qui fut une violente &action contre l1AufklSrung. En cela, il 

nlest peut-Stre pas erron6 de voir dans le romantisme, une 

philosophie de I'histoire, tout comme le fuc llAufklSrung, son 

adversaire. Mais cette philosophie de llhistoire zonstitue le 

terreau favorisant li&nergence drune science de llhistoire. Une 

science qui aura comme theme privil6gid1 la nation allemande. Ce 

quril y a dloriginal dans cette science, clest qulelle nrest plus 

universelle, mais nationale. Elle ne cherche plus A etablir les 

lois qui d6finissent les dgveloppements historiques, ni sur une 

base spdculative, comme dans l~historicisme de Hegel, ni non plus 

sur une base positiviste, come slemployait 2 le faire Auguste 

Comte dlun point de vue sociologique. Cet historiographie devient 

de plus en plus authentiquement ascientifiquem mesure que son 

objet d14tude, le wolksgeitll, l'sme nationale, se fait de maniere 

objective selon les regles de la mgthode. Selon Gusdorf, 

alrhistoriographie romantique va de paire avec le developpement 

drune grudition consciente et organis6en (6). Le choix des objets 

dr&tude, nonobstantllobjectivit~de la m&hode, procede drun parti 

pris, mais qui va s16vanescent. Effectivement, llhistoriographie 

va graduellementdvacuer toute trace de la pens6e romantique dont 

elle est issue. Tant et si bien quten 1830 nous dit Gusdorf, .la 

chasse aux documents devient 1 occupation favorite des historiens. 

Crest dire que Irhistoriographie cherche Zi se departir de son 

revetemem ideologique et 21 s'orienter vers un raffinement de sa 

met hode . 
Rendu au dernier tiers du XfXGme siicle, llhistoriographie 

e s t  ddjS une science accornplie. La preoccupation nationale qui 



caractgrisait les historiens romantiques a disparu. Le travail de 

llhistorien s'appuie sur une documentation devant tendre 5 

llexhaustivitB. L'objet dlBtude slest de plus consid4rablement 

transforme. 11 nlest plus forcement allemand. Mdme slil le demeure, 

il n'est plus magnifik, l'esprit dtanalyse ayant complPtement 

Bradiqui l'esprit de glorification nationale qui animait jadis le 

chercheur. Gusdorf mentionne au sujet de l'historiographie du 

XIXeme siecle un fait qui vaut pour de nornbreuses etudes actuelles 

en sciences humaines: la mdthode est devenue la plus grande 

pr6occupation du chercheur, releguant du mdme coup au second plan 

llintdr& rnhe de l'objet Btudid. En d'autres termes, l'objet 

d19tude niest que le terrain dlexercice servant affiner une 

rn6thode. On ne se passionne plus pour une cause, on st4vertue a 
dire juste au sujet de llobjet d'etude. Dans le cas de la science 

qui etudie lthistoire, Gusdorf mentionne qulelle etait devenue 

savante . 
4es methodes se sont si bien perfectiomdes que la technique 
historique devient une fin en soi. ( . . . )  l'exactitude en 
elle-&me devient une sorte de salut intellectuel, une 
justification de 1'existence.n (15) 

Le contexte intellectuel dans lequel se pratique l'histo- 

riographie a donc change du tout au tout en moins d'une 

cinquantaine dlann&es. A llorigine, lthistoire, dans le cas de 

llAllemagne du XIXeme siecle qui nous occupe, servit a ressusciter 
de ses cendres un pass6 qui etait bafoue par un nouvel ideal 

philosophique centr6 sur le progres social et sur le progres de la 

connaissance. Vers la fin du siecle, llobjet d16tude sert de faire 

valoir 2 une rnethode Zi laquelle sacrifie le chercheur. On fait 

dorgnavant de la science pour la science, comrne Flaubert qui avaic 

dit faire, Z peine quelques d6ce~ies auparavant, de l'art pour 

l'art. 



L'objectif de la rnethode historiographique est donc de 

parvenir une connaissance aussi objective que possible de 

l14poque gtudiee. Selon les historiens, la culture commune, 

compos6e dtopinions, de prdjugds, de croyances et de sentiments, 

vient parasiter la cornprdhension de laobjet historique. D'oC 

1' importance de s1 dlever au-delg du cours de l1histoire afin de 

mieux en saisir le relief. C'est ainsi que doit gtre comprise la 

pratique de la distanciation historique. I1 s1agit de faire 

abstraction de ses propres prCjuges, de sa propre historicit6, afin 

que puisse &re saisie dans toute sa transparence, laquelle est 

llidbal de la science, l'originalitd de lqBpoque dtudibe. Le 

commentaire suivant de Gusdorf au sujet des historiens du XIXeme 

sikcle semble caracteriser egalement le travail de sp4cialisation 

des chercheurs contemporains: 

~Les spQcialistes stefforcent d6sormais de mettre au point 
une &laboration scientifique des donnges dont ils disposent, 
en dissimulant le plus possible leurs partis pris. Car 
lahistoire scientifique doit laisser parler les faits: 
lthistorien, impassible, met son point dlhonneur abdiquer 
toute id6e personnelle et toute pr6fdrence.m ( 8 )  

Ce rapprochement entre les chercheurs du XIX6me et du XX6me 

siecles est renforcb par cette autre observation de Gusdorf: 

.La rngthode expdrimentale pratiqude par llhistorien sera donc 
une mdthode inductive, elle stefforce de passer des faits, 
matdrialisds par les documents, h des vues dlensemble 
modestes et tardives. Car Itpour un jour de synthese, il faut 
des annees dl analyse. 11* (9) 

Les faits devront donc avoir pr6s&ance sur les opinions de 

llhistorien qui cherchera 5 se dissimuler le mieux possible 

derrigre eux. L1imp4rialisme des faits qui caractdrise tout 

positivisme inductif, en quoi reside pour certains sa force, pour 

dlautres sa faiblesse, aura cornme consdquence de noyer llhistorien 

dans l'abondance des donnees. Ce qui ntest pas le rnoindre de ses 

ddsavantaqes selon Gusdorf. Car ce d6terminisrne factuel va se 



traduire sur le plan analytique par une juxtaposition des faits qui 

empgche de saisir la volontt5, la libert4 humaine que dissimule 

lfBvbnement historique. LLhistorien positiviste, poursuit Gusdorf, 

con~oit lLhistoire un peu cornme Pavlov concevait l'homme: une 

collection de f aits doit rendre compte de 1 histoire tout cornme une 

collection de rdflexes devait rendre compte de llhomrne. Ce qu'il 

y a de commun d ces deux vues, crest non seulement l~dvacuation du 

concept de conscience, mais le fait aussi que llobjet dt6tude se 

trouve en quelque sorte isole dlun contexte plus large pouvant en 

pennettre une meilleure interprdtation. Les r6flexes qui composent 

14homme ne permettent pas de voir les contextes sociaux dans 

lesquels l1homme se meut, les faits bruts ne permettent pas dLat- 

teindre llintentionnalite humaine qui peut les expliquer. I1 

s1agit dans les deux cas dlune lecture strictement empiriques des 

f ai ts humains . 

2-LE SENS DE L'HISTOIRE DANS L'HERMENEUTIQUE DE GADAMER 

2.1-DE L'HERMENEUTIQUE METHODOLOGIQUE A L'HERMENEUTIQUE INTER- 

PRETATIVE 

Hans-Georg Gadamer est le philosophe allemand qui a le plus 

contribu6 ii d6finir ltherm6neutique philosophique. Herm6neutique 

signifie fondamentalement interprdtation et peut m&me ddsigner 

l1interm6diaire permettant dLacc4der S un sens voile. Lthermbneute 

est le messager du sens, celui qui nous r6vGle la signification 

dlune parole, d'un kcrit. A l'oxigine, llherm&neutique est 

th6ologique. Elle a pour but de dkouvrir le sens des passages les 

plus obscurs des Ecritures. Elle est devenue par la suite 

juridique, les textes de loi ndcessitant interprdtation. A u  XIXBme 

siecle, sous llinfluence de Dilthey, ltherm&neutique est devenue 

une mdthodologie de ltinterpr6tation, clest-S-dire que sa fonction 



etait de fournir les regles prQsidant ii 1 ' interpxbtation des 

textes, ce que Jean Grondin appelle la uviske normative. de liher- 

mCneutique. Avec Gadamer toutefois, 11herm6neutique abandonne sa 

vocation technique et normative pour devenir philosophique, 

~L'hermeneutique contemporaine renonce 2 ce projet normatif 
et technique pour se situer Zi un niveau plus GlCmentaire: 
elle n'enseignera plus comment l'on doit interpreter (dans 
une vis6e normative), mais comment, de fait, on interprete; 
non pas ce que nous devrions faire, mais ace qui, par-delS 
notre vouloir et notre faire, nous arrive. lorsque nous 
interprgtons. I1 slagit dlune approche resolument 
phenombnologique, ou descriptive.. (10) 

llexpCrience humaine par rapport aux activitgs de llinterprCtatim 

normative ou m6thodologique. Les textes religieux se prgtent 

toujours i l 1  interpretation, rnais le souci herm4neutique n'est plus 

11interpr6tation objective des textes, mais le sens quail nous 

transmet, lequel est susceptible dlBclairer notre existence. 

L1hermeneutique philosophique de Gadamer se fonde sur des interEts 

pratiques, ethiques. 

L1herm&neutique philosophique esc Zi la recherche de la 

totalit& de lfexp6rience humaine, par opposition 2 la science qui 

s'efforce de fragmenter le domaine de l'dtre et qui dtudie 

separement ses composantes. Elle s1oppose au type de vBrit6 

fragmencaire et rndthodologique que la science blabore. Gadamer 

pose donc la question suivante: le savoir methodique epuise-t-il 

le champ de la connaissance? Donne-t-il acciis & ltintGgralit& de 

ltexperience humaine? 

u( . . . I  le probleme de I1herm6neutique outrepasse les limites 
posCes par llidCe de methode telle que la con~oit la science 
moderne. La comprehension et 11interpr6tation des textes ne 
sont pas seulement affaire de science, mais rel8vent bien 
Cvidemment de 11exp6rience totale que lthomme fait du monde. 
Le phCnomhe hermeneutique nlest pas originellement un 
probleme m&hodologique. L'enjeu n'est pas ici une  methode 



pour comprendre, qui subordonnerait les textes d une 
connaissance de caractere scientifique, comme c'est le cas 
par ailleurs pour tout objet d'expdrience. L'enjeu nlest pas, 
& titre premier, d16difier une connaissance assuree satisfai- 
sant a llid&al methodologique de la science. Et pourtant, 
ici, il stagit aussi de connaissance et de verite. Quand on 
comprecd ce qui est transmis du passe, on ne se borne pas a 
comprendre des textes; on acquiert des conceptions, on accede 
a des v&rit&s.~l (11) 

I1 existe, selon Gadamer, un type de veritB qui ne se laisse 

pas reduire a une conception m&thodologique de la connaissance. En 

cela, Gadamer s'inscrit en faux contre llid&al scientiste et 

positif des Lumigres. La connaissance hermheutique appartient 2 

une longue tradition de pens&e qui s'est maintenue rnalgrg le 

triomphe et lromnipr8sence de la connaissance rn6thodologique et 

scientifique. Dans les pages qui suivent, nous d6terminerons en 

quoi consiste la connaissance hermheutique de llhistoire et en 

quoi elle est contraire 2 la connaissance m6thodologique dans le 

domaine des sciences historiographiques. 

2.2-L'HERMENEUTIQUE ET L'HISTOIRE 

La conception de l'histoire d6fendue par Gadamer differe en 

tout point de celle qui d6finitlqhistoriographie. En fait, Gadamer 

s 'en prend & 1 ambition des LumiPres de fonder une connaissance 

purement rationnelle dont l'historiographie serait redevable. Car 

les Lumieres s'opposent a llautorit&, ii la tradition et aux 

pr6jugds, lesquels emp&heraient, diaprbs les reprdsentants du 

positivisme historique, dlaccBder 2 une connaissance claire et 

objective de l'histoire. La rnise entre parentheses du sujet pensant 

est la condition sine qua non de toute science positive. Gadamer 

va balayer du revers de la main cette conception de la comaissance 

parce qu'elle rdduirait le champ de ltexp6rience humaine. Le 

concept fondamental qu'il va ddvelopper envers et contre toute 



m6thodologie et tout positivisme appartenant aux sciences humaines 

est celui dluhistoire de l'efficience~~. Selon cette conception 

philosophique de llhistoire, nocre conscience serait construite 

historiquement, ce qui a pour cons&quence, dlun point de vue 

&pist6mologique, dlattaquer dans leur fondemen~ meme les Lumieres 

et les sciences humaines stinspirant du positivisme. Voyons 

pourquoi . 
Le concept d'llefficience de lthistoiren suppose que notre 

comprehension du monde est un produit de 1' histoire, que 1 'ensemble 

des anticipations qui guident nos interprktations proviennent de 

traditions de pensde qui agissent en nous Zi notre insu. Ainsi en 

va-t-il des prejuges et de nos apprehensions qui se dgposent en 

nous comme si nous 6tions une sgdimentation de sens du passb. 

Nous voila donc confront& 2 l'alternative &pistGmologique 

suivante. Nous sommes le fruit d'une histoire concpae comme 

sedimentation de sens d6posds en nous et dont nous serions en 

quelque sorte le point d1arriv8e. Au contraire, selon la traditim 

cart&ienne, par exemple, nous sommes le point de depart de 

lthistoire qui est le fruit de nos pensees, car il est possible, 

grgce la raison, d16chapper aux dbterminismes historiques que 

sont les traditions et les prejugh et de fonder une connaissance 

nouvelle, ambition I laquelle s Iajoutera un siecle plus tard, celle 

des Lumi6res de creer un Eige nouveau. En dtautres termes, notre 

comprghension des choses relgve-t-elle plus de nos prdjug&s ou de 

notre conscience, de lthistoire ou de notre raison? Gadamer repond: 

=En vdritb ce ntest pas llhistoire qui nous appartient, c'est 
nous qui lui appartenons. Bien avant que nous acc6dions 5 la 
comprdhension de nous-mgmes par la m6diation rbflexive, nous 
nous comprenons de maniere irr6flkhie dans la famille, la 
soci6td et llEtat 013 nous vivons. Le foyer de la subjectivit4 
est un miroir deformant. La prise de conscience de l'individu 
par lui-meme n'est qulune lumiere tremblante dans le cercle 
ferm6 du courant de la vie historique. C1est pourquoi les 
pr4 jug& de 1 ' individu, bien plus que ses jugements , 
constituent la realit6 historique de son &re.. (12) 



Le sujet se trouve donc profondement ancre dans llhistoire 

selon la thdorie herm6neutique de Gadamer. Pareille insertion de 

l'individu dans llhistoire fait piece de toute philosophie ayant 

la prdtention de rdaliser un nouveau ddpart pour llhumanitb sur la 

base d i m e  subjectivit6 rationnelle. Gadamer soutient que la 

conscience est travaillde historiquement. Elle porte le poids de 

la tradition. Elle est lth6riti6re de visions du rnonde plusieurs 

fois millgnaires. Quel que soit le desir de la conscience moderne 

de rompre avec cet heritage et de dormer libre carriere a la 

rationalit6 du sujet, la rupture historique ntest pas aussi nette, 

aussi dhcisive que souhait6e. Y a-t-il seulement rupture 

historique? Gadamer ecrit: 

.Le comprendre lui-meme doit gtre considbrg mains comrne une 
action de la subjectivitb que cornme une insertion dans le 
procBs de la transmission oa se mediatisent constamment le 
passd et le pr6sent. Voila ce qulil faut mettre en valeur 
dans la th6orie hermeneutique, qui est beaucoup trop dominee 
par les id6es de procddures et de mbthode.~ (13) 

La conscience m6thodologique ne suffirait donc pas a 
slimposer universellement aux ddpens des opinions et des prbjug6s. 

Lqherm6neutique pr6sente llhistoire comme un continuum entre 

le passe, le present et lqavenix. Cette continuit4 historique 

englobe le sujet qui se definit par rapport B elle. C1est en cela 

que constitue la connaissance dialogique dans ltherm6neutique. Le 

pas& sert .A dclairer le pr6sent. En retour, le passe est  interroge 

selon les prBoccupations du present de lq interprke. Ainsi la passe 

devient ltobjet dtune interpretation qui se renouvelle au fil des 

dpoques qui se succsdent. Le sens est en mouvement. Le pass6 vit, 

se m6tamorphose selon les intdrets qulil presente pour le present. 

Au contraire, dans lthistoriographie, le pass6 est mort. C9est le 

suj et connaissant qui le restitue, qui se 1' approprie par la metho- 

de. I1 n'est qutun objet mis 2 nu. La mbthode a besoin d'un champ 

d'application qulelle trouve dans le passe, qui ne prisente, 



paradoxalement, qu'un intergt scientif ique dans la mesure ofi la 

connaissance sert une ambition d'erudition et non de sens, d'orien- 

tation. 

uLe texte compris en termes historiques est formellement 
ddposs4dd de la prdtention ii dire des choses vraies. 
Lorsqu'on considgre du point de -me historique la tradition, 
que lton se replace dans la situation historique et que l'on 
cherche a reconstituer 1 ' horizon historique, on a 
l'impression de comprendre. En rBaliti on a fondarnentalement 
renonce A l'arnbition de trouver dans la tradition une vdritd 
que l'on puisse comprendre et assumer pour soi-mbrne. Cette 
manisre de reconnaltre llaltdritd de l'autre, dont elle fait 
un obj et de connaissance objective, dquivaut ZI suspendre dans 
le principe son ambition.. (14) 

Ltherm4neutique conqoit plutbt l'histoire comrne le vdhicule 

d'un sens qu'elle slefforce de mettre en valeur, car ce sens 

restitu6 prdsente un intdrgt pratique, bthique, pour l'interprete. 

Comprendre ntest pas analyser, reconstituer objectivement le climat 

intellectuel dlune dpoque, mais bien wappliquero d soi-meme un sens 

qui provient de la tradition, de l'histoire. Le dialogue doit etre 

constant entre le present et le pass&, ce qui signifie qu'il doit 

6tre motiv4 par un intkret pratique, celui de llaapplicationn du 

sens 2 la situation de ltinterpr5te. 11 niy a donc pas de distance 

temporelle dans la conceptionhermdneutiquede l'histoire, mais une 

continuit6 historique de sens qui nourrit la conscience historique. 

L'analyse positiviste de Ifhistoire favorise la distance temporelle 

qui sdpare le chercheur de 1 'epoque gtudibe. Elle constitue un gage 

d10bjectivit6 car elle minimise la charge kmotionnelle du 

chercheur. L'hermbneutique cherche coQte quc coQte 5 abolir c e t t e  

distance pour que le pass6 soit rendu aussi prgsent que possible 

5 la conscience historique. 

Pour Gadarner, dl  une rnanigre g&n&rale, d e w  attitudes sont 

possibles devant le texte. La premigre consiste a determiner la 
place qu'occuperait un texte dans llensernble de la litt6rature1 

donc, sa specificit6 stylistique. ~ u ,  encore, Zi definir la pensee 



de liauteur, 5 dCcouvrir ses intentions en recourant S m e  analyse 

gkngrique, cfest-5-dire en faisant intervenir des 6lemencs 

exterieurs au texte pour l'expliquer, comme la biographie et la 

psychologie de llauteur, le contexte social dlob lloeuvre est is- 

sue. Les deux cas que nous venons dl&oquer sont des rerons- 

tructions objectives de style et de pens6e. Gadamer propose une 

seconde manike de comprendre un texte qui permet de mieux saisir 

la conception quail se fait de llhistoire. I1 s1agit de considerer 

le texte comme ayant quelque chose 5 nous dire, ii nous r6vkler au 

sujet de nous-mbmes et de la situation historique que nous vivons. 

Prenons un ?xemple emprunt6 Zi l'art. D1apr6s Gadamer, l'oeu- 

vre dtart qui se trouve 12 devant nous nlest pas que belle. Elle 

est vraie dans la signification dont elle porteuse et dans 

llexigence qutelle nous pose. La presence de lloeuvre a le pouvoir 

de nous submerger, de nous irradier, de nous r6veler 5 nous-rn6me. 

C1est en ce sens que le pass4 est present en nous et qua il est 

source de connaissance. 

Ctest donc le concept dt~applicatiom qui assure la continuit6 

historique qui existe entre le pass6 et le prdsent. La pensee 

moderne, au contraire, a r6pudi6 le pass6 et a voulu se deployer 

selon de nouveaux pr4ceptes 4pistdmologiques et philosophiques. On 

le voit dans la maniere dont le passe est conqu dans llhis- 

toriographie. Celui-ci nlest qutun objet de curiosite devant 

satisfaire la conscience m6thodique. L1idde mgme de progres si 

chiire la modernite suppose que 11humanit6 va en se d6veloppant 

de manisre continue, que chaque 6poque constitue un &at sup6rieur 

par rapport au precedent. L1hermBneutique ne partage pas cette 

manigre de comprendre le pass6 comme slil ne se cornposait que de 

vestiges. Nous avons plut6t evoqu4 ltid6e dlune sedimentation de 

sens dont lahistoire serait le maPtre dloeuvre. 

Le concept d8=applicatiom de Gadamer suppose que 1 experience 

du passe doit nous servir nous comprendre ici et maintenant. 



Cette compr&hension nlest pas a concevoir dans le sens dlune 
analyse se traduisant par des resultats objectivables, mais dans 

le sens dlune expgrience devant servir Zi mieux nous gclairer, i 

mieux nous tirer dlaffaire. En ce sens, le passe nous interpelle, 

il est en nous, nous determine. 11 nlest pas cet objet que veut 

dominer la conscience m6thodologique et qui ne constitue en rien 

une rgponse d nos interrogations du moment. La comaissance 

herm6neutique est un savoir dqexp6rience qui a peu en commun avec 

le savoir scientifique. Dans ltextrait suivant, Gadamer montre 

comment ltaapplicationn slexerce dans les domaines juridique et 

religieux : 

~Une loi ne dernande pas ii Stre comprise historiquement, mais 
doit se concrdtiser dans sa valeur juridique d travers 
11interpr4tation. De m6me un texte religieux ne demande pas 
d gtre considdrd comrne un simple document historique, il doit 
etre compris de facon d exercer son action salvatrice. 
Comprendre le texte de facon adequate , c est -2-dire conformd- 
ment d son ambition, implique dans les dew< cas llobligation 
de comprendre le texte, qutil soit loi ou message de salut, 
de facon nouvelle et diff6rente a chaque instant, clest-a- 
dire dans chaque situation concrete. Ici, comprendre, clest 
d6jd appliquer.. (15) 

L1acte de comprendre, d1interpr6ter ntest aucunement un acte 

de soumission face B llhistoire. Gadamer prend la d6fense des 

pr6jug6s contre llAufklarung qui slefforce d161iminer du champ de 

la pensee tout prgjug8 pour que subsiste, triomphante, la raison. 

Gadarner soutient plut8t que certains pr8jugt5s sont fkconds alors 

que dlautres induisent en erreur. L1interpr&e doit donc demeurer, 

autant que faire se peut, souverain face $ la tradition, ce qui ne 

signifie aucunement quail doive refuser imp6rativement de 

s1inspirer dlune tradition de pens& pour nourrir sa propre pensee. 

I1 doit faire I'effort de tirer au claix ses propres prhjuggs afin 

dleviter de sombrer dans une £&heuse c6cit6 intellectuelle. 

Le travail de lthistoire dans ltacte de compr6hensionpeut se 

comprendre autrement, notamment & travers le concept 



dll*application~ d6jb dvoque. Le passb, nous dit Gadarner, doit 

servir a mieux comprendre notre situation prhente. 
Si le passe a un effet decisif sur le prbsent, ce que Gadamer 

appelle 1 'uhistoire de 1 Ief f icience., 1 interprgte agit en retour 

sur le passe, le comprend toujours differemrnent selon la situation 

et le moment oil il se trouve. I1 nfest donc pas soumis entisrement 

6 son d6terminisrne. La pr6occupation de llinterprete modifie le 

regard qu il porte sur le passd . Comme le mentionne Georgia Warnke, 
il se pourrait que les 6meutes raciales qui ont eu lieu aux Etats- 

-unis depuis les a ~ d e s  soixante nous fassent entrevoir dif- 

ferernrnent le roman Les aventures de Hucke:&grry F i g D  de Mark Twain. 

I1 nly aurait donc pas une interprgtation d4finitive dtune oeuvre 

ou dfun fait historique. La R&olution fran~aise ne cesse df6tre 

rdinterprdtee au gr6 des Bvdnements presents. La lecture de Platon 

B travers llhistoire nla cess6 df6voluer dfune 6cole de pens6e ii 

une autre. Lfhistoire est mouvante et ne cesse dfoffrir des 

occasions nouvelles dfinterpr&taeion. Les mediations entre le pass4 

et le present sont dfune complexit6 fascinante pour lfherm6neute. 

Jean Grondin 4crit: 

*La compr6hension, ou ce qui signifie dordnavant la meme 
chose, lfapplication est moins un agir de la subjectivite 
autonome que le fait dfune "insertion dans un 4venement de 
tradition oil se midiarisent constamment le pass6 et le 
pr4sentU. Comprendre un texte du passe, cfest savoir le 
traduire pour notre situation prgsente, entendre en lui un 
6cho aux inquietudes de notre temps. Cette Mcontemporan&it61f 
des textes anciens se manifeste d6jS dans le canon des 
oeuvres qui sfest impose il notre actualite. Pourquoi retenir 
telle oeuvre du pass6 plutbt que telle autre sinon parce 
qufelle est plus parlante, plus ddterminante pour notre 
histoire et, partant, pour notre comprdhension de nous- 
mSmes?* (16) 

Dans la pensee hermgneutique de Gadamer, le sens de lfhis- 

toire ne serait pas fix6 dtune manigre definitive comme ctest le 

cas dans les sciences historiques. On voit bien lf6cart qui &pare 



11herm6neutique gadamerienne et les sciences historiographiques au 

sujet de la connaissance historique. 

2.3-EXPERIENCE ET COMPREHENSION 

L1experience et la compr6hension herdneutiques different en 

nature de celles de la science. Remontons ii Descartes pour saisir 

la specificit4 du savoir moderne domine par la connaissance 

m6thodologique. Descartes avait pour but de fonder un type nouveau 

de connaissance p i  ne laisserait aucune emprise au doute. C1est 

la raison pour laquelle il lui importait de fonder Ies connais- 

sances sur une m6thode qui en garantissait la certitude. Gadamer 

dcrit qu1en souscrivant Zi cette exigence, llAufklbrung slengageait 

Zi combattre les pr6jug&s, ii les denoncer systdmatiquement, parce 

qu' ils dtaient aux antipodes de cette nouvelle exigence de connais- 

sances fondees. 

Comme nous llavons ddjZi mentiom&, Gadamer va slorienter vers 

m e  rghabilitation des pr6jugbs. 11s sont Zi la base de ce qulil 

appelle la structure d'anticipation qui constitue, en quelque 

sorte, un ensemble de prgjugh qui doivent tenir lieu de pr6- 

connaissances, de pre-lumigres. C1est ce que Gadamer appelle la 

pr6-saisie qui permet dlanticiper sur le sens des choses qui nous 

mgne ltaction, nous oriente. Le concept de culture premiere que 

le sociologue quQb4cois Fernand Dumont a ddvelopp6 nlest pas sans 

rappeler la structure dlanticipation de Gadamer. 

Par ailleurs, nous avons dcrit precedemrnent que la distance 

temporelle devait gtre maintenue pour que la science puisse 

parvenir a 1 ' obj ectivit4 du savoir. Grgce 2 la distance temporelle, 

les risques de fusion entre la structure dlanticipation du 

chercheur et ll&poque gtudiiie sont diminues. Cons~quemment, 

11herm6neutique cherche-t-elle 2 abolir la distance temporelle? 

D1abord, nous repondrons en r6pCtant ce que nous avons ddjh dit au 



sujet de llclhistoire de l1ef ficiencen, B savoir que le pass6 et le 

present constituent un continuum historique: dlune part, le passe 

naus interpelle toujours, nous offre la possibilite de mieux nous 

comprendre ici et maintenant et, d'autre part, les preoccupations 

presentes permettent une relecture du passe selon un processus 

infini. Donc, de ce point de w e ,  la distance temporelle ne revgt 

aucun intdrgt dans la philosophie herm8neutique. Ensuite, nous 

rdpondons que la distance temporelle est souhaitable, car pour la 

raison mgme que le prdsent dclaire de facon nouvelle le passe, la 

distance temporelle, en slaccroissant, voit se multiplier les 

experiences 2 partir desquelles 11interpr4tation du pass6 se fait. 

Comme on le voit, il nly a pas d1incompatibilit6 entre ces deux 

manigres dont llhermeneutique parle de la distance temporelle. Car 

toutes deux expriment le lien Otroit qui unit le passe et le 

present. Toutefois, il est bon de noter que cette distance 

temporelle, telle que concue dans la philosophie hermbneutique, nla 

rien de commun avec la conception scientifique de la distance 

temporelle qui se Eonde sur la coupure entre le sujet et llobjet. 

I1 existe une relation importante dans la philosophie 

hermheutique entre .structure dlanticipatiom et .distance 

temporellell. Car en ef fet , la richesse de 1 ' interpretation sera 

dtautant plus grande que la *distance temporelleb sera grande. 

Autrement dit, la .structure d'anticipationm doit faire llobjet 

dlune interpretation incessante, ce qui signifie que 11interpr6te 

doit proc6der 2 la mise en cause de ses propres prgjugds; 

heureusement il b8nCficie pour le faire dlune experience humaine 

dlautant plus riche qulelle slest accumulde en des sibcles 

dl histoire. Si 1 interprete comaPt dlabord par ses propres 

prdjugbs, I1expbrience hermdneutique exige que ces prdjugds fassent 

llobjet dlune rCvision perpdtuelle. Gadamer nous dira qu'on ne doit 

pas lire Platon comme un document devant nous dormer acc6s ii la 

connaissance de 116poque oa il vdcut, ni pour tenter de 



reconstituer sa pensee, mais bien pour revoir sa propre conception 

des choses A la lumi6re de la pensee de Platon. En contrepartie, 

la distance ternporelle permet d8affiner notre perception des &he- 

ments historiques. Notre comprehension du passe est conditionnee 

par les 6vCnements que nous vivons dans le present. 

NOUS voudrions, a partir de ces considkations au sujet de la 
#distance temporelle* et de la #structure d1 anticipation., amener 

dewc prdcisions. Premikement, lthistoire constitue pour 

1 interprete une source lui pernettant de se d6f inir. 

Effectivement, nous devons insister sur le fait que le savoir 

hermdneutique est un savoir dtexp6rience dont la justification 

tient d la ndcessitd qula ltinterpr6te de revoir sa structure 

dtanticipation. I1 se caractdrise donc, entre autres, par le fait 

qul il a pour objet llinterprdte lui-rngrne. Le but de la connaissance 

n8est pas de parvenir a une vue plus objective des choses dlun 
point de vue mdthodologique, rnais a une compr6hension des choses 
qui permette au sujet de mieux tirer parti de sa condition dlabtre- 

1&, de aclaseinj, pour reprendre la terminologie de Heidegger. La 

connaissance ainsi conGue comme devant repondre a une nbcessitd 

dtapplication, c8est-a-dire h une ainqui6tuden de 11interpr6te qui 

puise dans la tradition une le~on pour maintenant semble l1anti- 

these de la connaissance scientifique. Dans llextrait suivant, 

Gadamer mentiome que les sciences historiques cherchent a 
maintenir l'dapglication* hors du champ de la connaissance. 

*Mais llapplication fait-elle essentiellentent et nbcessai- 
rement partie de la compr&hension? Du point de vue de la 
science moderne, on donnera B cette question une r4ponse 
negative: m e  telle application, dira-t-on, qui fait pour 
ainsi dire prendre 5 18interpr&te la place du destinataixe 
premier, nta absolument rien voir avec la science. Les 
sciences historiques ltexcluent fondamentalement. En effe t ,  
le caractere scientifique de la science moderne consiste 
justement 1 objectiver la tradition et a elininex 
mCthodiquement toute influence que pourrsit exercer sur la 
comprehension le present ofi vit Itinterpr&te.m (17) 



La seconde precision est la suivante. L'histoire doit gtre 

perque comme dtant en mouvement perp6tuel. De ce fait, le savoir 

hermheutique, qui est essentiellement un sens provenant de la 

relation entre l1interpr6te et la tradition, n'a pas le caractere 

lineaire et defi~itif du savoir scientifique. Nous l'avons dit, le 

savoir hermeneutique est le produit d8un processus incessant 

d'interprktation et est circulaire dans son deploiement: 

. la comprdhension n8est pas une attitude uniquement 
reproductive, mais aussi et toujours une attitude productive. 
I1 n'est peut-Gtre pas exact, pour designer cet Clement 
productif de la comprkhension, de parler d'un "mieux 
comprendreu. Cette fomule, en effet, nous l'avons montrk, 
est la transposition au plan de l1esth6tique du ghie d'un 
principe de la critique de contenu (Sachkritik) datant de 
116poque de l8Aufklarung. Comprendre, en vCrit6, ce n'est pas 
comprendre mieux, ni en ce sens que l'on aurait un savoir 
meilleur de la chose grace a des concepts plus clairs, ni au 
sens de la sup6riorit6 fondamentale que le conscient aurait 
par rapport au caractere inconscient de la production. I1 
suffit de dire que, par le seul fait de comprendre, on 
comprend autrement . P ( 10 ) 

L8exp4rience hermeneutique en est une d'ouverture, de 

rkceptivite. L8interprSte est l'4coute de la tradition, c'est 

elle qui defile devant lui et lui apporte les significations lui 

permettant de mieux comprendre son integration dans le monde. Au 

contraire, la science domine du regard son objet, le r&duit, le 

capture en un langage froid et abstrait. La connaissance est 

produite sans que l1&tre ait la possibilitd de s'investir en elle. 

Gadamer soutient que la science reconnait ltaltQritQ sans pour 

autant @tre v&ritablementouverte & la signification. Au contraire, 

l'attitude hemeneutique consiste B se tenir dans l'ouverture, 

demeurer dans un &tat de disponibilite face 5 la signification. 

a11 me faut admettre la tradition dans son exigence, non au 
sens d'une simple reconnaissance de llaltQritd du passd, mais 
en reconnaissant qu'elle a quelque chose i me dire. Cela 
aussi demande une forme fondamentale d80uverture. Quiconque 
est ainsi ouvert ii la tradition discerne que la conscience 



historiographique n'est pas du tout vraiment ouverte; au 
contraire, lisant ses textes "historiquernentu, elle a d&ji 
prbalablement, fondarnentalement, nivel6 la tradition de telle 
sorte que les normes de son propre savoir ne peuvent plus 
jamais Ctre remises en question par la tradition.. (19) 

Nous voyons bien ici ce qui distingue un projet de 

connaissance objective de l'histoire qui evacue de son champ toute 

consideration morale, et une conception de lthistoire qui lie 

morale et connaissance. 

2.4-LA TRADITION CONTRE LA SUBJECTIVITE 

Nous voulons ici examiner la question du relativisme de la 

connaissance auquel la philosophie hem6neutique de Gadamer est 

souvent associie. En fait, comme le soutient Jean Grondin, la 

question du relativisme des connaissances nlest mCme pas une 

question qui prgoccupait Gadarner, pour des raisons que nous allons 

mettre en relief ici. Mais elle rev& pour nous une certaine 

importance, car elle permet de cornprendre que la finitude humaine 

sur laquelle la philosophie de Gadamer fait fond rend imperative 

le retour des consid6rations Cthiques dans llordre de la 

connaissance. Effectivement, si la metaphysique n'est plus 

possible, si les rdponses au sujet de la conduite humaine ne sont 

plus donnees a priori et de maniare dkfinitive, et si la 

connaissance m6thodologique demeuxe 6trangPre B la condition 

existentielle de l'homme, la reflexion dthique doit reprendre ses 

droits dans l'ordre de la pens6e. 

Depuis Kant, seul le savoir methodique pr4tend ii la v&rit&. 

Gadamer regrette amdrement que l'hurnanisme qui constituait une 

riche tradition dtinterpr6tation ait perdu toute 16gitimit6 dam 

le domaine de la connaissance. Le type de connaissance que produit 

l'hurnanisme est discredit6 puisqu'il ne r6pond pas au contrdle 



methodologique. Jean Grondin dclaire notre propos en exposant 

l'explication que fournit Gadamer au sujet de la destitution de la 

tradition humaniste: 

eDe quelle maniere ( . . . I  se produisit l'etiolement de la 
tradition humaniste (dont les origines sont censees rernonter 
a 11Antiqclit6 grecque et latine) qui fit place dans le champ 
du savoir & llempire exclusif de l'idee de methods, dont 
s'autorisent de facon privil6giee les sciences exactes? 
Gadamer repond que le dep4rissement de cette tradition rd- 
sulta d'une Mesth4tisationv fatale des concepts directeurs de 
1 'humanisme, notamment du jugement, du goQt et du sens 
commun, autant d'instances qui beneficiaient naguere dlune 
fonction de connaissance. Cette esthetisation fut B son tour . . 
le fait ou la consequence ( . . . I  de la C r l t l ~ l *  de la faclt l t6 
d~ j u w  (1790) de Kant qui aurait imprim6 au jugement de 
goat une tournure purement subjective, exclusivemenr esthdti- 
que, ltamputant ainsi de toute dimension cognitive. Ce qui ne 
satisfait pas aux criteres absolus des sciences exactes, 
parce que mkthodiques, ne jouira dor6navant que d'une valeur 
esthgtique ou subjective. Ceci dquivaut a bannir le jugement, 
le goQt, bref tout ce qui peut s'autoriser dlune communautC 
de tradition, du regne de la connaissance, regi par la seule 
id6e de mgthode~. (20) 

La philosophie de Gadamer a souvent 8t4 taxCe de subjec- 

tiviste, entendons ici, le fait que 11interpr6tation releverait de 

loopinion de lointerprSte. Les opinions &ant irr4ductibles les 

m e s  par rapport aux autres, llhermbneutique basculerait dans le 

relativisrne des connaissances, donc, dans un savoir ma1 assurd 

n'ayant aucune petention la vbritb. Nous allons montrer en quoi 

le fait que le savoir herm6neutique soit fond6 sur la tradition 

prgvient le subjectivisme. 

Georgia Warnke traduit de la faqon suivante les accusations 

de subjectivisme adressdes B Gadamer. Si on comprend une oeuvre 

dlapres ses prejuges et sa situation, ne se trouve-t-on pas B 

projeter sur elle m e  signification qui ne correspond pas forcement 

a sa v6rit&? Si la comprChension dtun texte ou dtun dvenement 

historique est tributaire de la situation de l'interprete, doit-on 

consCquemment conclure que la connaissance confine 2 un relativism 



intggral? On ne parlerait pas alors de la verit6 dlun texte mais 

de ses veritk: il y aurait autant de vdritds du texte qutil y a 

dtinterprdtes. Est-ce lloeuvre qui possede la vgritg ou est-ce 

1' interprdte qui la lui prete? La question ii laquelle Warnke ramgne 

toutes ces objections est la suivante qui surprend Far son c6td 

direct: =is all understanding a matter of an individual point of 

view?. (21). 

Un premier 6ldment de r6ponse serait le suivant. Devant un 

texte, lfinterpr&e est guide par ses prejugds qui proviennent de 

llhistoire, plus prdcisgment dfune tradition de pensge dans 

laquelle il stinsere et qui conditionne sa reprgsentation des 

choses. DfaprGs Gadamer, le sujet nlest jamais seul dans son acte 

interpretatif. Face 2 lloeuvre se dresse une tradition 

dfinterpr&tation qui s1incarne en lui. 

. this historical experience limits the potential 
arbitrariness of my understanding for, in so far as my 
understanding of a given object is rooted in a whole history 
of interpretations of that object, I am protected from an 
entirely idiosyncratic interpretation of it.. (22) 

Warnke rapplique aussit6t avec le dilemme suivant. Dans 

ltdventualitd oa deux traditions staffrontent quant I llinter- 

pr&ation dtun texte, comment peut-on dgterminer laquelle est 

juste? Est-ce une question d1al16geance, donc de pr6f6rence1 de 

prdjugG? Notre appartenance & une tradition de penske ne serait- 

elle, some toute, que purement subjective? Comment d6terminer si 

oui ou non les prbjuges sont susceptibles dlune interpretation fd- 

conde ou non? Quaest-ce qui permet de dire que certains prejuggs 

recelent un grand potentiel interpretatif et dlautres non? 

Ici, nous apprend Jean Grondin, les sources de validation des 

prbjuges sont de deux ordres. I1 y a lthistoire mgme et le 

dialogue. Nous etudierons en premier lieu la question de 

lfhistoire, ensuite, celle du dialogue. 



D1apr6s Gadamer, clest lthistoire meme qui permet de porter 

un jugement sur la valeur dtune tradition ou meme dtune oeuvre. 

Effectivement, le temps permet de juger de la valeur d'une 

tradition d'interpretation comme dtune oeuvre artistique. Dans ce 

dernier cas, nous savons que llhistoire a retenu des oeuvres quS 

ont pass6 d la prosperitd. I1 est beaucoup plus difficile, affirm 

Gadamer, de porter un jugement valable sur ltart moderne. Ici, le 

temps, la distance temporelle est condition dtun jugement affind. 

La tradition dtinterpr6tation par excellence est, selon 

Gadamer, la tradition classique, qui fait autorite mGme au- 

jourdthui, son ideal de beaut6 et de perfection s16tant maintenu 

2 travers l'histoire de la pensde occidentale. Effectivement, il 

faut se garder de reduire le classique ii une period@ historique, 

h uun concept de style qui tire son univocitd de la simple d6limi- 

tation par rapport d un Itavant" et un "aprGstln (23). Le classique, 

insiste Gadamer, est un concept normatif qui demeure actuel en 

depit du mouvernent de l'histoire; ce qui est classique s'ancre dans 

chacune des &popes parciculi&res par la pertinence de sa 

signification. 

Nous disions que Gadamer ne d&finit pas le classique dam une 

perspective historique mais normative . De la mSme manigre qu* on 
doit reconnaltre qutil y a des gens qui ont une force de jugement 

ou une sagesse supdrieure ii la netre, il y a des traditions 

dtinterpr6tation superieures ii dtautres. Des traditions p i ,  tout 

comme la sagesse de certains, nous permettent, quand on s ' en laisse 
imprdgner, de mieux comprendre notre insertion dam le monde, les 

expdriences que nous vivons. C1est un peu en ceci que consiste 

ltahistoire de l'efficience. L1histoire comme tradition de pens&e 

nous permet donc de nous r6veler d nous-mgmes. Le comais toi toi- 

memen de Socrate ne signifiait pas autre chose. Toutefois, chez 

Socrate, cl&ait la connaissance des Formes Intelligibles qui 

devait servir de rdvdlation, alors que pour Gadamer, c'est une 



tradition de pensee la t6te de laquelle se trouve Platon. Chose 

certaine, la connaissance de soi partir de soil par un simple 

retour subjectif ou introspectif sur soi est d6finitivernentdcartSe 

chez Gadarner. A la limite, on sent que la veritable connaissance 

de soi, chez Platon comme chez Gadarner, se fait par un saut hors 

de soi. 

*L1ancien "pathosl1 de llhurnanisme voulait que, dans la 
litterature classique, tout soit dit de maniere exemplaire. 
Mais ce qui est dit de rnaniere si exemplaire offre en vgritd 
plus qu'un simple modele formel. De beaux discours ne sont 
pas appelds ainsi uniquernent parce que ce qui est dit a 
travers eux est bien dit, rnais aussi parce que est beau ce 
qui y est dit. En effet, ils ne veulent pas &re considdrds 
comme de simples ornements rngtoriques. La tradition podtique 
des peuples atteste de la faqon la plus achevge que nous nty 
adrnirons pas seulement la puissance pogtique, llirnagination 
et l'art de llexpression, mais avant tout la vgritd 
supdrieure qui s y exprime .,I ( 2 4 )  
La tradition chez Gadamer nlest donc pas du tout une suite de 

phases ternporelles a jamais r6volues, disparues dans l'abirne du 
temps, mais bien quelque chose d16minernment pr6sent dont nous 

portons la marque. 

Nous avons soutenu, avec Jean Grondin, qulil existe deux 

sources de validation des prdjugds, la prernisre &ant llhistoire 

et la seconde le dialogue. Comment agit le dialogue ici? 11 permet 

Ei llinterpr&te de confronter ses prdjugds, ses vdritds avec celles 

de 1 ' interlocuteur , lequel prend la figure de critique. La critique 

que suppose 11activit8 dialogique ou communicationnelle est rendue 

ndcessaire par la disparition dlun *point de vue absolutiste~ 

servant de garantie B la vQrit4. Ltherm4neutique gadarngrieme nlest 

comprise que dans une perspective de finitude humaine oti est 

dvacu4e l'idge dlune vdrite de type a-temporel telle qulelle 

existait dans la tradition mktaphysique. 

~Renoncer h un point de w e  absolutiste ou metaphysique 
gquivaut 2 reconnaitre A la faillibilitg de nos opinions. Or 
la faille, ou la defaillance, de mes convictions doit souvent 
mlStre indiquee par autrui. Se sachant finie et 



historiquement situk, la conscience hermeneutique est 
appel&e B s'ouvrir au dialogue et 2 la critique. Ctest 6 
travers le medium de la communication que peut s'accomplir la 
mise 2 1 'gpreuve de nos pr4conceptions~l. (25) 

Evidernrnent, il faut composer dans llordre communicationnel 

avec des ecueils comme la dgfense dlint&&ts personnels par 12s 

interlocuteurs et les distorsions id6ologiques. C'est le tribut B 

payer qu'implique llabandon des verites absolues et la 

reconnaissance de la finitude humaine. En ce sens, la v6rit6 

hermdneutique, conpe cornrne d&oilement de sens ou encore comme 

rgponse Z une attente de sens nla rien de la certitude ou de 

ltexactitude des savoirs m&hodologiques. En revanche, la vkite 

scientifique issue des laboratoires nla rien A nous dire. Elle est 

coupke de la beaut4 des choses et du bien moral et n'a pas la 

capacitd de ripondre B llangoisse de 1'Itre-lb abandonn6 des dieux. 

La philosophie de Gadamer a le merite de cerner au plus prPs la 

condition existentielle de llhomme, ses besoins ethiques, 

preoccupation qui semble abandonnde dans le contexte moderne de la 

connaissance m6thodologique. 
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CHAPITRE IV 

CONSEQUENCES SOCIALES DE LA COUPURE 

ENTRE CONNAISSANCE ET MORALE 

Le fait que dans la modernit6 tardive la sphere de la morale 

soit evacuee au profit de la connaissance m6thodologique conduit 

6 de nombreux probl6mes de nature sociale. Ef f ectivement , cornme 

nous lqavons vu avec Lyotard, la dglegitimation des grands r6cits 

a favoris6 116mergence de nouvelles sources de legitimation de la 

connaissance qu' il appelle aperformarives~l. Avec ce genre de 

lggitimation, la coupure entre connaissance et morale sernble nette. 

Nous 6tudions Zi partir de maintenant les consgquences 

sociales de cette coupure. Nous verrons avec Marcuse que la pensee 

dans les societ6s industrielles avancees tend ii devenir 

unidimensionnelle. Elle tend d ne rbpondre quiau principe de 

rendement dans la socidtd industrielle avancbe. Du coup, les forces 

oppositionnelles de la soci6t6 s16tiolent. Ce qui signifie que la 

capacite de formuler un projet social, de stavancer vers un &at 

de libert6, de repenser la socibtb sur de nouveaux fondements 

moraux est presqu1annihi16e. La pensBe ~pluridimensionnelle~ chez 

Maxcuse comprend une dimension ethique importante. 

Avec Habermas, nous verrons que la science est la principale 

source de lggitimation de nos socigtes industrielles avanc6es. 

ConsQuemment, tout projet normatif dCfini intersubjectivement, et 

non scientifiquement, se heurte Zi des rdsistances institutionnelles 

et politiques qui tendent d le disqualifier. C1est l'exercice 

dgmocratique qui est ainsi mis en peril, le droit de la communaut6 

d dgfinir les normes sociales. 

Nous verrons enfin la contribution des sciences sociales dans 

la mise sur pied des societes dites prograrnmees, lesquelles se 

caractdrisentpar leur capacite d gerer scientifiquement le progrls 

social. Notre attention se portera sur le cas quebecois. 



1-DECLIN DES FORCES OPPOSITIONNELLES DANS LA SOCIETE SELON MARCUSE 

Marcuse est un des plus illustres representants de liEcole de 

Francfort (1) . Grand philosophe au debut de sa carrigre, sa 

critique du systeme hegelien et du totalitarisme naissant en 

U.R.S.S. siest transmu6e plus tard en une critique des soci&&s 

industrielles avancks. I1 a analys6 la domination qui sly exerce 

subrepticement ainsi que la contrepartie de cette domination, 

ctest-5-dire le dCclin des forces opposiriomelles, 

L'engourdissement de la critique conduit la pensee 2 s'ajuster as: 

principe de rendernent des societes industrielles avancges. Marcuse 

qualifie cette pensee d'operationnelle ou, encore, diinstrumentale, 

clest-i-dire quielle est devenue le moyen de quelque chose, 

savoir, le rendemenc . 
Dans les societ6s industrielles avancees donc, llhomme est 

conqu comme &ant un moyen de production, et non comme &ant une 

valeur, une fin en soi comme Marcuse 1 '6crit dans E m  
6 . 9  illsation. Ici, on voit les cons6quences de la coupure entre 

connaissance ec morale. La connaissance opGrationnelle, axCe sur 

le principe de rendement, procede des besoins de production du 

s y s t h e  et non des besoins humains. Son horizon n'est plus celui 

de la liberation de l'homme mais bien celui des performances du 

sys tdme. 

1.1-LES ELEMENTS DE LA DOMINATION 

A-Le principe de rendement dans notre civilisation 

Les soci4t4s dans leur lutte pour la survie imposent une 

severe discipline B lihomme sans laquelle la civilisation se 

dbsagregerait. 11 existe donc un conflit fondamental entre la 

survie de la civilisation et la libertg de ltiadividu. 



Marcuse reconnaTt que la civilisation doit reprimer, dans une 

certaine mesure, la nature de lthomme pour assurer la cohdsion 

sociale, pour assurer la survie, pour organiser la lutte centre le 

manque. En revanche, et c'est la th&e qu'il d6fend dans Eros e€ 

-, dans nos civilisations industrielles avanc4es, 

lthomme ntest pas soumis un processus de rbpression rnais bien de 

surrbpression. Le contr8le socialnlestplus organique ou culturel, 

fond6 sur les normes et les valeurs sociales, il est politique et 

De plus, les societes industrielles avanckes sont soumises au 

principe de rendement. Elles ne sont plus organis6es pour assurer 

la survie de l'homme, mais bien pour parvenir a la domination 
mondiale. L'augmentation de la production a pour corollaire 

Itaugmentation de la r6pression de lthomme. Freud soutenait dans 

son livre palaise de la c l v l l m  * . .  que llantagonisme entre Eros 

et le principe de rgalit6 (lutte pour la survie) est ind6passable. 

Au contraire, pr4tend Marcuse, cet antagonisme est historique, donc 

susceptible d16tre enray&. On peut 6voluex vers un travail non plus 

alienant mais liber6, d condition de transformer la soci6t6, 

d'instaurer une rationalit6 non plus oppressive, mais libidineuse 

(non fond6e sur la rbpression des instincts humains). 

aLe domaine de la n&cessit&, du travail, est un domaine non- 
libre, parce que l'existence humaine dam ce domaine est 
dgterminge par des objectifs et des fonctions qui ne sont pas 
les siens et qui ne permettent pas le jeu libre des facult6s 
et des dksirs humains. Le point optimum dans ce domaine doit 
par consBquent &re dBfini par des criteres de rationalit6 
plutdt que de libertB (. . . )  . Le labeur obligatoire est un 
systeme dtactivit6s essentiellement inhumaines, mecaniques et 
routinieres; dans un tel systeme llhornme ne peut pas Btre une 
valeur et une fin en soi. ( . . . )  Le jeu et ltapaisement comme 
principes de civilisation, nlimpliquent pas seulement la 
transformation du travail, mais aussi sa complgte 
subordination aux potentialit& de lthomme et de la nature 
6voluant librement . n ( 2 )  



Donc, selon Marcuse, il importe de rghabiliter le principe de 

vie, d16voluer vers un principe supbrieur de civilisation, de 

libdrer celle-ci du principe de rendement et de son corollaire, la 

surr6pression. 

En suivant Marcuse a la lettre, nous verrons comment 

11ali6nation de llhomme se met en place dans la modernitb tardive, 

surtout dans le domaine de la culture et, plus particuliGrement, 

dans le domaine de la pensbe et du langage. 

B-La maitrise technologique de lfesprit 

. ,  Marcuse, dans 7 ,  ho- ( 3  ) , f ai t 1 analyse de 

deux types de discours contemporains par lesquels la pens6e est 

rdduite B ne plus vkhiculer qulun message d&fini par des instances 

qui se servent du destinataire cornme dlun moyen pour parvenir A 

leurs fins. 11 s1agit des discours politique et publicitaire dans 

lesquels on cherche a circonvenir llindividu afin de vendre, soit 
un bien de consommation, soit une id8e. La critique de Marcuse 

porte essentiellement sur le fait que dans ces discours, le mot, 

qui porte en lui tout le po'tentiel critique et dialectique du 

concept, devient signe. Le mot contient effectivementune pluralit6 

de sens par lesquels il est possible de jauger la rgalitb, de 

ltembrasser dans toute son btendue. Pour llBcrivain, un simple mot 

peut , dans dif f &rents contextes dramatiques , rbveler les dimensions 
les plus profondes de 1 lame humaine. Au contraire, un mot peut 

devenir signe et commander chez celui qui le reqoit une rbaction 

standardisee, comme dans les cas de la publicitb et de la 

politique. 

La these de Marcuse est donc la suivante: le langage peut 

devenir un moyen de domination sociale, un instrument par lequel 

slexerce la manipulation de l'esprit. Le langage a le pouvoir de 

modeler la rCalitd de manihre ddterminge, de fixer le sens des 



choses ou, encore, de susciter des attentes et des rgactions 

prdvues . 
Un exemple de cette reduction du mot au signe dans un but de 

conditionnernent ideologique a trait l'utilisation du mot 

asocialismem quand, selon Marcuse, il sert 2 discrediter toute 

rbforme sociale favorisant les desh6ritbs dans des socibtbs de 

tradition liberale. 

Mous voulons ici proposer un autre exemple, fort colorb, 

appartenant 5 la politique canadienne. Jean Chrdtien, lors de la 

carnpagne rgferendaire au Qu6bec en 1980, taxait tous les 

wSparatistesl, de socialistes parce que Rend Lbvesque avait bt& 

requ en visite officielle en France pendant le premier mandat du 

PrEsident Mitterrand. Le projet dqind6pendance devait &re conda- 

parce qulil avait 6t6 pens6 par des individus ayant partie li4e 

avec des tenants du socialisme, associg au ma1 par essence. C'btait 

du moins le message de ltallocution. Lorsque les concepts sont 

vidds de leur substance, la pensee est non seulement pride 

d'outils (les concepts) permettant de comprendre la realit6 de 

manisre originale, mais elle est contrainte & ne saisir de la 

rgalitb que ce qulen rbvele le signe. Ainsi, selon les dires de 

Jean Chrbtien, les mots rindQpendancea, *socialismen et main 

designaient une mlme rQalit6, et selon la fonccion meme de son 

discours, ils ne devaient jamais plus &re entendus sans que ltun 

ne fasse 6cho ii l'autre dans l'esprit populaire. Ce proc6d6, dira 

Marcuse, n q a  absolument rien d'une analyse, dtune demonstration oa 

le lien logique entre les concepts serait Btabli. Ce lien est 

impose et est motive politiquement. 11 se pr6sente comme une 

dgcision qui statue definitivement sur la realitb. 

.Le langage clos ne dbmontre pas, il nqexplique pas - il 
communique la dbcision, le diktat, llordre. Quand il dgfinit, 
la d6f inition est une simple Iqdistinction entre le bien et le 
mal"; il &tablit les raisons et les torts de facon 
indiscutable, et il justifie une valeur 2 l'aide dlune autre 



valeur. I1 baigne dans les tautologies; mais les tautologies 
sont des "sentences" terriblement efficaces. Elles jugent 2 
l'aide de '1pr8jugesv, elks condamnent. Par exemple le 
"contenu objectif", c'est-&-dire la definition de rermes 
comme "d&viationniste", tlr&visionnisteM, est celui du code 
penal. Cette sorte de justification fait naTtre une 
conscience pour laquelle la langage du pouvoir dominant est 
le langage de la vGrit6.w (4) 

Par ailleurs, Marcuse va montrer avec beaucoup de finesse que 

le contrble dans nos socidt6s slexerce par une coercition de nature 

informationnelle et non pas strictement physique. L1idBe d'une 

coercition informationnelle constitue un paradoxe compte tenu que 

l'information~st censtSe nous faire ddcouvrir la nature des choses, 

nous rendre plus vigilants face 2 certaines seductions du march4, 

plus avertis face ZI certaines iddes ou certaines rialitCs. Selon 

Marcuse, c'est tout le contraire qui se produit. La plgthore des 

informations reques non seulemene engourdit llesprit, mais devient 

message, prescription, norme de conduite. Nous 1 avons d6 j ii signal4 

plus haut : le langage devenu signe ne tolere aucune autre accepticm 

du mot que celle par laquelle la r6action ddsirde chez llindividu 

sera produite. C'ese pr6cisdment de cette manigre qu'agit ce type 

de coercition. Dans certains cas, le fair de recevoir de 

1' information, si objective soit-elle, nlBclaire pas le choix i 

faire, mais l'impose. 

Prenons quelques exemples que Marcuse nous a inspirBs, bien 

qu'ils ne soient pas de hi. Ltannonce triomphale par les medecins 

de la decouverte de nouveaux traitements stappliquant 2 telle ou 

telle maladie a pour effet, bien souvent, de cr6er des besoins 

th6rapeutiques chez les malades. Les mgdecins stassurent, par le 

fait meme, une clientele importante. 11 nlest pas interdit de 

penser qu'un regroupement de sympt8mes peut se traduire par la 

dkouverte d'une nouvelle maladie qui requiert des rraitements 

sp6cifiques et ses spkialistes. un individu bien portant jusque-12 

ou p i ,  .S tout le moins, fonctionnait normalement, peut se 



dkouvrir une maladie en prenant connaissance de la definition du 

syndrome. 

Ltexemple suivant nous a OtB fourni par le philosophe q u B -  

Mcois Jacques Dufresne dam le journal LA PRESSE vers la fin des 

annkes quatre-vingt. I1 mentionnait que la neutralit6 

j ournalist ique n exis tait pas, que toute maniere de communiquer 

ltinformation etait d1emb16e politique. Pour illustrer son 

hypothese, i1 commentait une information transmise sur les ondes 

paree de la plus grande objectivitg. On amongait la naissance d'un 

enfant 6prouvette. On mentionnait sa taille, son poids, son bon 

Btat de sante ainsi que celui de la m6re et, enfin, le nom que les 

parents avaient choisi pour l'enfant. M. Dufresne soutenait que 

l1opinion publique recevrait ltinformation cornme &ant la 

consecration des expdriences g6ngtiques du genre. Ntavait-on pas 

assist6 2 la transmission de la vie grSce a la science, lh ofi la 
nature elle-m6me sb6tait rnontr6e impuissante? 

Ces exemples rnontrent qubune information 2 caractgre 

scientifique divulgu6e au grand public se presente 2 lui comme une 

prescription, une obligation a se conformer une nouvelle maniere 

de faire p i  interdit de penser des alternatives a c e t t e  panac6e 

concoct6e dans les officines de la science. 

Ctest un des fleurons de la thgorie critique, tradition de 

pensee a laquelle Marcuse appartient, d'avoir fourni des schsmes 
dtanalyse pour 1'Btude de phhorn&nes sociologiques non observables 

ou non quantifiables, cornme celui de la reduction dtun univers de 

sens par jeu de langage. C r e s t  ce que Marcuse appelle la maltrise 

technologique de Itesprit. Tout contribue, dans nos socidtds 

industriellementavanc0es, reduire lbCtendue de la signification, 

a prd-mouler la pensee de maniere a ce qutelle puisse sbins&rer 
dans des cat6gories sociales qui repierent pour leur 

fonctionnement lbadh6sion des hommes. Telle est ltintuition de 

depart de Marcuse. 11 montre ensuite que ce conditionnement de 



llesprit se fait principalement par le ravalement de la dimension 

universelle du concept 2 sa dimension op&ationnelle. Le travail 

theorique de Marcuse consiste donc B soustraire les concepts 

universels h la recupiration politique dont ils sont I1objet et Fi 

faire la critique des concepts op6rationnels. 

~Lorsque ces concepts reduits guident 1 analyse de la realit6 
humaine, individuelle ou sociale, mentale ou materielle, ils 
nlatteignent qulh un faux concret - 2 un concret isole des 
conditions qui constituent sa rbalitb. Dans ce contexte, 
utiliser un concept opirationnel, ctest assumer une fonction 
politique; llindividu et son comporternent sont analysh dans 
un sens thgrapeutique - en tant qutils sont susceptibles de 
stadapter h la societd. Dans ce contexte, la pens& et 
ltexpression, la th6orie et la pratique sont contraints 2 
s1aligner sur les faits de ltexistence et ces faits ne sont 
pas expos& h la critique conceptuelle.~ (5) 

La conception du langage que dBfend Marcuse ici nlest pas 

6trang6re 2 celle qui est ddfendue dans llhenndneutique 

philosophique. D1apr& Jean Grondin, la conception hermeneutique 

du langage stoppose 2 la conception positive du langage centrde sur 

ltaintelligence strictement propositionnellen. C1est pr6cisdment 

cette conception positive du langage que critique Marcuse avec 

vbhhence. Or, le langage, dans la philosophie hermeneutique de 

Grondin et de Gadamer, ne peut Btre rdduit au signe. Ltunivers de 

la signification transcende le contenu s6rnantique d'un enonce. 

L1extrait suivant est de Jean Grondin: 

a11 convient de partir de la remarque dlAugustin selon 
laquelle les signes par lesquels nous tentons dlexprimer 
notre esprit accusent un caractere eminemment matBrie1 ou 
contingent. Ces signes ne font toujours apparaitre qutun 
aspect, qulun filet de ce qulil y a B dire. 11s n14puisent 
jamais la totalice de la chose. La pensge du "verburn cordistt 
veut nous prgvenir contre la tentation de tenix les signes 
langagiers pour une realit6 ultime et autosuffisante. Le 
signe nlest qulune traduction - ou "interpretatioM - bien 
imparfaite, qui invite .5 poursuivre un dialogue si l'on veut 
envisager la chose dans son ensemble ( . . . I  b .  (6) 



On voit bien ici que la thgorie critique rejoint l4her- 

meneutique philosophique dans la critique d4une conception du 

langage que Jean Grondin dit relever d4une =intelligence ins- 

trumenraliste*, laquelle ne nous semble pas 6trangbre 8 l4uni- 

dirnensionnalite du langage et a la r4ification de la pensge. 
L4importance de ceci pour le propos general de la these est 

que le langage est l'objet d4une recup&ation politique, laquelle 

a pour fonction de contraindre lfhomrne h adopter une vision des 

choses qui contribue au d6veloppement du systsme. Autrement dit, 

la vision politique du monde entraine une ddperdition de sens qui 

rgduit llarnplitude de la pensee ethique. 

C-La science contre 14&hique 

On ne peut passer outre aux considerations de Marcuse dans 
. . son livre au sujet des relations existantes 

dans la cite entre 146thique et la science. I1 semblerait que dans 

14histoire, la presence de 14une se fasse toujours au ddtriment de 

l'autre. Pendant de nombreux sibcles en Occident, la pensee 

metaphysique a predornine sur la pensee scientifique. Une vision 

religieuse du monde, constitude de v&rit4s r4vblBes, a englob6 les 

connaissances profanes sur la nature pendant tout le Moyen Age et 

bien au-del8. Descartes lui-mGme, que certains consid6rent comme 

un des fondateurs de la science moderne, soutient dans ses 

v s i w  qufil ne saurait y avoir de science sans 

l1existence de Dieu, un Dieu bon qui assure B l4homme une juste 

representation mentale des choses. Depuis 14avGnement de la 

philosophie de la nature au XVIIbme siscle, entendons des sciences 

physiques done 14essor a dt& favoris4 par le travail de Descartes, 

la science s'est peu h peu affranchie de toute consideration 

mgtaphysique. Tant et si bien que, soutiennent Marcuse et bien 



d'autres, la science est devenue elle-m&ne vision du monde et a 

prdcipitd 116thique au fond des &prouvetfes! 

~Quand on a expliqug la nature en termes de quantite, cela a 
entrain6 d llexpliquer en termes de structures math6matiques; 
ainsi on a opbr6 une distinction entre la rbalite et les 
"fins inh6rentesU et par cons&quent, entre le vrai et le 
bien, entre la science et 1Iethique.n (7) 
Dans le processus dlobjectivation de la science, le sujet est 

mis entre parenth&ses, entendons ses opinions, ses partis pris, 

llensernble de ses representations a priori et, avec lui, le 

politique, 116thique, llesth&tique, tous jug& non-opt5rationnels 

en regard de la logique scientifique. 

Quel est donc le starut des valeurs dans nos soci6:is 

industriellement avanc6es depuis la coupure Bpistdmologique op6ree 

par Kant, laquelle a eu pour cons6quence de rejeter les valeurs 

hors du champ de la connaissance? Marcuse reconnait que subsistent 

les valeurs, mais que notre dpoque les juge, en regard de la 

science, sans consistance ontologique. On estime qu'elles peuvent 

avoir une .haute dignit&, mais qulelles ne sont pas rbelles. 11 

slagit ici dlun renversement complet par rapport a la thdorie 
platonicienne des Formes Intelligibles. Les valeurs, aujourdlhui, 

dlun point de vue &pist&mologique, ntont plus aucune pretention a 
la verite. selon Marcuse, elles ne peuvent se constituer en un 

foyer de contestation ou quitter la sph&re de la vie priv6e pour 

atteindre la sphere publique. Marcuse 6crit dlailleurs: 

aSi le bien, le beau, la paix, la justice, ne peuvent pas 
dtre ddduits des conditions ontologiques ou scientifiques, 
ils ne peuvent pas revendiquer une rdalisation et m e  
valorisation universelles. En termes ratiomels et 
scientifiques, ce sont des problsmes qui relevent de la 
pr6ference personnelle; et ressusciter une espece de 
philosophie aristot6licienne ou thomiste ne peut pas changer 
la situation, car elle est a priori rdfutde par la raison 
scientifique. Comme ces iddes ne sont pas scientifiques elles 
ne peuvent s1opposer que faiblement 2 la realit6 itablie; les 
iddes deviennent de simples id6aux et leur contenu concret, 



critique s evanouit dans un environnement dthique ou 
rn&taphysique.)b (8) 

Une des raisons pour lesquelles les valeurs ont etd dvacuees 

du champ de la connaissance, crest que ltesprit scientifique ne 

pouvait plus souffrir llascendant qulavaient sur lui les dogmes que 

1 Egl ise ddfendait envers et COntre toute vgrite autre que 

religieuse. Considdrer que la terre tournait autour du soleil, 

comme le fit timidement Copernic au milieu du XVIeme siecle, 

mettait fin S une conception gCocentrique du monde qui avait 6t6 

celle de lrEglise depuis ses tout debuts. Les valeurs religieuses 

sont donc vite apparues comme un obstacle au progres de la science. 

La science srest certes dCgagCe, au cours des siecles, de ses 

velldit6s mCtaphysiques, de 1 id6e de Dieu. La science parait S cet 

Cgard parfaitement autonome. Sa mdthodologie garantit llobjectivitd 

de la connaissance. Mais cette objectivitC methodologique ne la 

prdmunit aucunement contre une 6ventuelle r6cup6ration politique. 

De plus, aujourdlhui, elle est lrobjet drune utilisation sociale 

qui vient mettre en cause sa prdtendue neutralit6. L1orientation 

de la recherche, llapplicationdes rdsultats sont des questions qui 

ressortissent au politique. Pourtant , la majorit6 des scientifiques 
persistent ii croire que leurs recherches sont mendes dans un esprit 

de parfaite ind6pendance par rapport h la realit6 sociale. 

La science est-elle vraiment neutre? L1exemple suivant nous 

donne h penser que non. La recherche qui se fait sur les aliments 

est implicitement command6e par ltimp6ratif de la rentabilitg de 

lrindustrie alimentaire. 11 nry a pas de recherche qui se fasse en 

alimentation sans qulelle corresponde ii un besoin de llindustrie 

alimentaire en gCnBral ou ii celui dlune corporation en particulier. 

Peut-&re que la recherche pure, parfaitementd&sintdressde, existe 

toujours. Ce qui est certain, crest qurelle est de moins en moins 

subventionn&e. 



La science est aujourd'hui un sous-ensemble de la sphere k o -  

nomique. La recherche scientifique n'est pas incompatible avec la 

poursuite des intergts 6conomiques. Ltindustrie alimentaire 

chercherait amkliorer ses produits de maniere S satisfaire aux 

exigences de consommateurs de plus en plus exigeants et de miewc 

en mieux inform&. Voila qui est tout S fait 16gitime. Le hic, nous 

semble-t-il, c'est que la science et 116conornie constituent de 

puissantes sources de legitimation dans nos societ6s avanc6es. 

Autrement dit, la veritg doit d la fois repondre aux crit6res du 

vrai et de l'efficience. Et en dehors de ces deux crit&res de 

lkgitimation des connaissances, il nty a pas de veritk possible. 

Dans l'extrait suivant, Marcuse mentionne au sujet des pensees 

religieuse, litteraire et artistique qu'elles sont impuissantes Zi 

slimposer en tant que *forces oppositionnelles~l, en tant que 

culture critique face Zi l'ordre 6tabli. 

.On mkprise aujourdthui ces pensees modestes et raisonnables 
en les traitant de naives, de romantiques, et en les vouant 
au ridicule. Le fait qulelles soient condamnees en face de la 
toute-puissancede llappareiltechnique et politique de notre 
soci6t6 ne detruit pas obligatoirement la valeur qulelles 
peuvent avoir. L'union indissoluble r6alisee aujourd'hui 
entre la rationalit4 politique et la rationalit& technique 
fait apparaitre des pensees qui refusent de se plier d cette 
union, comme irrationnelles, nuisibles au progrgs, voire 
reactionnairesw . (9) 

L'envergure de la pensde se trouve donc considdrablement 

reduite. Elle est unidimensionnelle selon la these de Marcuse. 

Comment alors concevoir un d4passement ii nos systemes sociaux si 

le mode de pens&e pouvant nous y mener nla aucune 16gitirnit6? Une 

pens&e qui s'articule autour des critsres du vrai et de 

l'efficience ne peut que nous enfoncer plus avant dans la logique 

productiviste du systhe et contrarier le dkploiement dlune pensee 



1.2-LES ELEMENTS DE LA LIBERATION 

Nous verrons succinctement, deux horizons de la pensee 

recelant des possibilit6s d16mancipation. I1 y a dlune part la 

pensde bi-dirnensionnelle telle qulon la retrouve chez Platon et la 

pens6e esthgtique. 

A-Marcuse et ll&ude de la structure bi-dimensionnelle de la 

realit4 chez Platon 

Nous avons vu que les concepts universels comportent un exces 

de sens par rapport 5 la realit6 et, surtout, par rapport a m  

concepts opgrationnels qui la presentent confom6ment B des 

int4rCts politiques. Nous avons egalement vu que, selon Marcuse, 

la martrise cechnologique de llespxit conduit B la mise en Bchec 

de la logique de la contradiction.. 
* .  Dans le cinqui&me chapitre de Jtlhomrne u n l d l m e n s ,  

Marcuse a recours & la philosophie classique pour montrer en quoi 

consiste la dialectique qui est sur le plan des id6es une forme de 

contradiction ficonde en ce qulelle constitue llanti-these de 

11unidirnensionnalic6. Marcuse propose, comme modele dialectique, 

la thgorie des Formes de Platon. Fondamentalement, il montre que 

le mot mest. possede dew acceptions contradictoires. I1 signifie 

dlune part uestlb et d'autre part, adevrait &re.. Cela tient a w  

deux dimensions que comprend llontologie platonicienne. Le monde 

des Formes, des Idbes, constitue la realit6 la plus pleine qui 

soit. Alors que le monde sensible, la nature, le monde social sont 

le lieu dlune incarnation imparfaite des Iddes. Ainsi, la justice 

sociale ntest qufun sirnulacre de 111d6e de Justice. La beaut6 

physique est deficiente par rapport h la Beaut&. Ce qui est le plus 

pleinement r6alis6, ce sont les Idges. Elles demeurent dternelles, 

incorruptibles, toujours identiques ii elles-mgmes, alors que le 
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monde sensible est sournis 5 la contingence, au changement, la 

g4n6ration. I1 est en ddficience dt6tre par rapport au monde des 

reali t6s intelligibles . Le monde sensible mdevrait &re.: il 

cherche 2 devenir en parfaite conformit& avec l1&tre plein des 

Idees mais ne l'est pas. 

Selon Marcuse, les Id4es peuvent &re concues comrne la 

contradictiondu rnonde sensible et social. La philosophie de Platon 

serait donc dternb14e politique. Cette structure bi-dimensionnelle 

de la realit4 premiere de lt&tre et du monde sensible possede en 

elle-mbme la marque de la contradiction. La dialectique, en ce 

sens, est negation, contradiction, d6passement. La dialectique 

prend la forme dlune tension constante entre un principe et une 

r6alit6, celle-ci devant se conformer d celui-la. Elle est 

condition sine qua non de la critique, mais, soutient Marcuse, tout 

conspire dans notre univers politique a l'dliminer. Quand les 
concepts op6rationnels ant force de loi, quand les concepts 

universels sont dbvaluds, parce que jugds non-productifs, 

llunidimensionalitC de la pensee a toute libert6 dtdtendre ses 

ramifications ec de creer un monde totalitaire. 

Un des themes de r6f lexion qut af fectionne Marcuse est sans 

contredit celui de l1 interaction entre 1 'art et la realit6 sociale. 
. . D a m  J l  ho-, ses considdrations sur 1 'art ont pour 

but de ddnoncer l'emprise alignante de la rationalit6 sur le monde 

moderne. Son analyse est centrde sur la pr6dominance de la sphere 

dconomique sur la sphere culturelle. Mais llart, observe-t-ill 

constituait ddji un appel ii lthomme: l'art aspirait lthomme vers 

le haut, lui rbv6lait une dimension de la rdalitd non soumise 

encore 2 la logique des relations d16change. Ltart Ctait conqu 

cornrne une puissance transcendante. 



~...il faut 6tablir la distinction qui &pare la realit6 ar- 
tiscique de la rdalit6 sociale. La rupture avec la realit6 
sociale, la transgression rationnelle ou magique est m e  
qualit6 essentielle de l'art, fQt-il le plus positif; lui 
aussi se tient ii distance du public auquel il s'adresse. 
Quelque proche ou familier qu'aient pu etre le temple ou la 
cathddrale pour ceux qui vivaient autour, ils exprimaient un 
contraste texrifiant ou sublime avec la vie quotidieme de 
l'esclave, du paysan, de 1' artisan - avec celles de leurs 
maPtres egalement peut-Stre.. ( 3 )  

Marcuse soutient que llart a le pouvoir de se poser en tant 

que contradiction de la realit6 sociale. Cela n1est possible qu'd 

condition qut il ne se laisse pas ravaler par elle. En d'autres 

termes, l'art cesse d18tre authentique dGs qu'il obdit des 

int6r2ts Bconomiques, des qulil est concu comme devant s1ins6rer 

dans w e  logique de production. 

L1art ne doit pas non plus favoriser la fuite hors du monde 

ou se reduire & un simple ph6nornSne esthetique. Ici, des nuances 
. . .  s1 imposent. Car dans U o s  et clv-, Marcuse aff irme que 

llart appartient 5 la sphere de 1 'apparence (Shein) , donc A la 

sphbre esthetique (11). Cette insistance sur liappartenance de 

ltart 2 la sphbre esthgtique signifie que ltartt contrairement ii 

son statut dans 11Antiquit6, nla aucune prgtention ni au Vrai, ni 

au Bien, Toutefois, Marcuse ne voit pas dans les oeuvres 

artistiques que des choses belles. Au dela de sa dimension 

formelle, ltart authentique constitue une negation de 11institu6. 

Donc, nous entendons ici par aesth6tisationa de llart, la 

r6duction de celui-ci 5 sa dimension formelle. C1est Zi la critique 
. . de ce phdnomene que procbde Marcuse dam L'homme. 

Car l'esth6tisation de llart consacre, selon Marcuse, la 

pr6dominance de la logique de 116conomique. En effet, ce qui 

compte, si l'art n'est qulun ph6nombne esthdtique, clest que chaque 

individu puisse trouver dans le marche des biens culturels une 

panoplie dtoeuvres qui lui plaise. 



.La societg avec sa capacitg diabsorption, 6puise les 
contenus antagoniques de llart en les assirnilant. Dans le 
domaine de la culture, le systerne totalitaire nouveau se 
manifeste pr&is&ment sous la forme d'un pluralisme 
harmonieux; les oeuvres et les v6ritks les plus contradic- 
toires coexistent paisiblement, dans 11indiff6rence.n (12) 

Les oeuvres appartenant ii la culture de masse relgvent-elles 

de l'art? Toute llargumentationde Marcuse nous d o ~ e  d penser que 

non . Dgs que les valeurs marchandes s I emparent du dornaine de 1 art, 
celui-ci devient de ce fait m&ne d6g6n6r6. La valeur marchande de 

l'oeuvre est determin6e par le nombre de copies vendues ou par le 

nombre de spectateurs. Mais selon la logique productiviste, on dira 

qutune oeuvre qui se vend a une valeur artistique. Le fait 

d'assimiler ainsi valeur marchande et valeur artistique nous 

apparazt comme m e  fiicheuse confusion. La premiere ne peut 

aucunement servir de gage a la seconde. Les cas dloeuvres faisant 
courir les foules, p i  sont donc un succ&s marchand, mais ntayant 

aucune valeur artistique sonc frequents. Non seulernent, ici, la 

valeur rnarchande de l'oeuvre usurpe sa valeur artistique, mais elle 

annihile, selon Maxcuse, son pouvoir de contradiction de la r6alitl 

sociale. Autrernent dit, la dgtermination de la valeur de lloeuvre, 

selon les critexes marchands, interdit dlen penser la v6rit-5. 

aSi les communications de masse confondent harmonieusement et 
souvent de maniere subreptice, llart, la politique, la 
religion, la philosophie et le commerce, elles n'en rdduisent 
pas moins ces domaines culturels ii un dhominateur commun - 
la forme marchande. La musique de l l h e  est aussi une musique 
cornmerciale. Seules comptent les valeurs d16change, la v€rite 
ne compte pas. La rationalit6 du statu quo se concentre sur 
la valeur dlbchange et toute autre rationalitd doit lui 
c6der.n (13) 

Mais en quoi consiste, selon Marcuse, la v6rit6 de ltoeuvre 

dlart? Dans le passage suivant, Marcuse montre que le domaine de 

la culture nlest pas r6ductible d sa dimension formelle. La culture 

a pour principale fonction de nier la realit6 existante. 



6gLe langage de la littdrature est une mbtalangue dans la 
mesure 0 1  il ne fait pas partie de ltunivews 6tabli du d i s -  
cows qui livre ll&at de choses existant. 11 nous lime un 
llautre mondett obkissant B dt autres critgres, 2 dl autres 
valeurs et S dtautres principes. Cet autre monde apparaft 
dans le monde existant; i1 stintroduit dans le champ des 
occupations quotidiennes, d m s  ltexp6rience que lton fait de 
soi et des autres, dans ltentourage social et naturel. Quel 
que soit 1'616ment qui constitue cette difference, il 
contribue S faire du monde de la litterature un monde 
essentiellernent autre: une ndgation de la rgalitg existante.)) 
(14) 

L'art recele effectivement un pouvoir de negation, mais ce 

pouvoir est a proprement parler utopique. Ltart que dBcrit Marcuse 
dans le passage cit5 est un arc qui est &pard de la realit& I1 

nie la r6alit6, permet de la penser autrement qutelle n'est, mais 

il est impuissant 2 consoler lthomme dans la sphgre meme du reel 

(dans l16tat actuel des choses), B moins que le r6el ne soit 

transforme. Cette transformation du e l  signifie essentiellement 

que la civil isat ion accgde ii un principe supgrieur correspondant 

awc besoins fondamentam de lt6tre humain. 

A travers les diff6rents themes que nous avons vus, la 

domination du principe de rendement dans notre civilisation, la 

reduction des concepts universels au signe, la suppression de 

lt6thique dans le domaine scientifique, ltesthbtisation de Part 

et le triompne de la valeur dt bchange en art, c est le ph6nomSne 

d%nidimensionnalisationde la pens6e que nous avons dtudid et son 

corollaire le ddclin des forces oppositionnelles dans la soci6t6. 

Dans nos soci&t& industrielles avancees, la pensge humaine 

tend 2 devenir unidimensionnelle. Pest-&dire que les impgratifs 

du systgme entraenent une rgduction de la pex8e Gthique dont 

l'objet principal demeure la rgalisation de l'homme. 
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2-LA LEGITIMATION PAR LA SCIENCE DANS NOS SOCIETES AVANCEES SELON 

HABERMAS 

Lt6tude sociologique des savoirs modernes serait incomplete 

sans reference 2 la recuperation politique dont ils sont l'objet. 

Nous chercherons ici d definir le aprincipem du raisonnement 

technocratique. La legitimation des normes sociales se fait unila- 

t6ralement et en prenant appui sur la connaissance scientifique du 

social. C'est ce type de lggitimation et ce type de connaissance 

que nous etudierons, et non la rgsistance qutopposent les popula- 

tions administrees d la domination technocratique. 

Le fait que la connaissance vienne en appui au pouvoir 

politique contribue d eloigner celle-ci encore plus de ia mcrale. 

2.1-LA LEGITIMATION DES SYST~MES SOCfAUX 

. . Dans son livre La t e c w  sc&ce comme ~deoloai~ 

(I), Habermas Eournir les reperes theoriques permettant de 

distinguer les diffgrents types de systgmes sociaux existant, et 

ce, 2 partix des modes de legitimation qui les fondent. Habermas 

va opposer, fondamentalement, le #cadre institutionneln d'une 

soci&&, ou monde vgcu socio-culturel~, aux mactivit6s rationnelles 

avec une fin*. Les soci6tes traditionnelles sont celles ofi domine 

le .cadre institutionnel~l, c'est-&-dire un ensemble de valeurs et 

de normes que partage une communaut6. Pareil systeme social nta pas 

empgchd la science et les techniques de progresser, mCme si 

l'acquisition des savoir-faire se faisait empiriquement et leur 

transmission de gengration en gh6ration. Mais les sciences, les 

techniques , 1 ' economie et le commerce constituaient des spheres 

dqactivit& devant se d6ployer d ltinterieur du .cadre 

institutionneb, donc, sans qu'aucune innovation ne vint perturber 

la hierarchic des valeurs telle que reconnue par tous de maniere 



implicite. Dans pareille societ6, la legitimation des institutions 

etait dlordre rnythique ou metaphysique, c'est-d-dire fondde sur une 

instance surnaturelle. 

Les asous-systemes dtactivit6 rationnelle par rapport A une 

fin. sont des activitks qui obeissent A des criteres rationnels, 

lesquels sont diffgrents des criteres qui reglaient la conduite 

dans les soci6t4s traditionnelles. Les criteres rationnels 

permettent des analyses et des prdvisions qui rnodifient 

compl6 tement le cadre B 1 intdrieur duquel les activites 

productives se deploient. I1 nly a plus de valeurs qui puissent 

contrarier ltdlaboration de plans, de strategies ou encore la 

mobilisation des forces productives dans un but de performance 

6conomique . Aujourdt hui, les deniers pans de la culture 

txaditionnelle tombent devant les imperatifs de la rationalit6 

Gconornique. Au Quebec, par exemple, le dimanche, qui fut 

successivement le jour du Seigneur puis celui de la famille, vient 

de voir ali6nds ses droits au profit des intgrgts des nouveaw 

marchands du templell. 

Les soci6th en voie de modernisation voient non seulement 

leurs forces de production augmenter mais ant recours Ei de toutes 

nouvelles formes de 14gicimation pour assurer l'autoritb de leurs 

institutions. C1est la combinaison de ces deux facteurs qui 

constitue pour Habermas le fait rnarquant de la modernit&. 

2.2-LA LEGITIMATION PAR LA SCIENCE 

Habermas montre comment les nouvelles sources de lggitimaticn 

se mettent en place, circulent dam la soci6t6. Si, dans la socigte 

traditionnelle, le .cadre institutionneb a prdseance sur les *sous- 

syst&nes dlactivitd rationnelle avec une fin., dans la modemite, 

ceux-ci deviement autonomes par rapport au monde social vbcun. La 

modernit6, comme le soutenait Weber, a provoqud la rationalisaticn 



et 1 lautonomisation des sphgres dl aetivirt5 sociale. Habermas 

affirme, toutefois que ce processus de rationalisation a deux 

tendances: une rationalisation par le bas et m e  rationalisation 

par le haut. 

La rationalisation par le bas signifie que les diff6rentes 

sphPres de la socigt6 se voient soumises 8 une logique 

productiviste, mdme si d bien des egards, il est difficile 

d'bvaluer les syst&mes dldducation et de sant6 selon des criteres 

quantitatifs. C1est ainsi que, par exemple, se met en place un 

ensemble d'objectifs selon lesquels llbducation secondaire devra 

produire tant de diplh6s et la santC amdliorer 11esp6rance de vie 

et rbduire llindice de maladies coronariennes dans les differentes 

r6gions du Quebec. 

ales structures traditionnelles sont de plus en plus soumises 
aux conditions de la rationalit6 instrumentale ou 
stratbgique: llorganisation du travail et du commerce, le 
rdseau des transports, des informations et des 
communications, les institutions de droit priv4 et, 6manant 
de l'administration des finances, la bureaucratie dlEtat. 
C1est ainsi que prend naissance llinfrastructure dlune 
societ4 contrainte Si la modernisation. Elle s16tend petit Si 
petit a tous les domaines de ltexistence: h 11arm6e, au 
systeme scolaire, aux services de santg, Si la famille meme, 
et finit par imposer, aussi bien h la ville qulS la campagne, 
une urbanisation de la Itforme" de vie, c'est-5-dire des sous- 
cultures qui entrahent les individus 2 &re en mesure B tout 
moment de Ifchanger de registre'' et de passer dlune relation 
dlinteraction a une activite rationnelle par rapport h une 
fin.. ( 2 )  

La rationalisation par le haut consiste en lldmergence de 

nouvelles formes de Mgitimation qui viennent structurer le system 

social. Comme la rationalit6 se trouve ti le traverser de part en 

part, comme elle constitue la clef de vofrte de routes les activitds 

et des institutions sociales, y compris la famille nous mentionnait 

Habermas, les anciennes sources de legitimations cosmologiques ou 

mQtaphysiques se trouvent impuissantes a masquer les contre-effets 



de la nouvelle domination qui se met en place sous les augures 

bienfaisants de la science et de la technique. Habermas mentionne 

fort ii propos que les savoirs modernes doivent etre techniquement 

utilisables. C1est dans la rnesure oQ le progres scientifique 

permettant des applications techniques se confond avec un miewc- 

&re collectif ou crde llillusion dlun progrhs humain que la 

science quitte le champs strict du savoir pour devenir iddologie. 

Autrement dit, la socidt6 moderne se caractdrise par un 

processus selon lequel des activitgs rationnelles avec une fin. 

s14tendent a tous les domaines sociaux. Cfest la rationalisation 
par le bas. Le progres matdriel est pr6sente comme l'indice dlun 

progres humain authentique. La science dans ses applications 

devient la variable fondamentale de ce progres 6conomique. Toute 

activite qui rgpond aux criteres de la rationalit6 ou de la 

science, que ce soit dans son organisation ou dans sa production, 

sfaurCole de la legitimite de la science, laquelle par glissement, 

au fil de 1 'histoire, disons depuis la fin du XIXGme siecle, est 

devenue synonyme de progrgs. C1est la rationalisation par le haut. 

2.3-L'ASSUJETTISSEMENT DU NMONDE SOCIAL VECU* 

La modernisation de la soci6t6, llexpansion des *activit6s 

rationnelles par rapport 2 une fin* coincident avec un recul des 

fonctions de legitimation au niveau du monde social v6cum. Nous 

venons de voir que les anciennes sources de ldgitirnation se sont 

gvanouies avec lt6mergence des nouvelles legitimations plus 

rationnelles. Cette disparition des systemes symboliques 

traditionnels permet aux Ctats modernes de dgfinir, au nom de la 

rationalit6 et du rendement, des normes sociales qut il revenait 

jadis au monde social vecun de definir. Le ph6nomene s'explique de 

la rnanikre suivante. Comme nous ltavons tnt, ll&onornie devient la 

variable la plus importante du systeme social, la science et la 



technique deviennent des forces de production. Mais les decisions 

concernant le developpement Gconomique et social sont de nature 

rationnelle. Habermas parle de atechniques pennettant dlinfluencer 

le comportement humain * (3) . C1est la rationalit6 qui est au coeur 
de catte nouvelle manisre dlintervenir au niveau social. Relisons 

Habermas : 

~Autrefois, par la formation B laquelle elle donnait lieu, la 
theorie pouvait avoir un certain "pouvoir d'ordre pratique"; 
on a affaire maintenant B des theories qui sont susceptibles 
de se "developper en pouvoir1I dtordre technique tout en res- 
tant non pratiques, clest-B-dire sans se rdferer expressdment 
2 llaction commune rnen6e par des hommes vivant ensemble. 
Assurement les sciences conferent maintenant des pouvoirs 
particuliers; mais llaptitude a disposer des choses qui se 
trouve par elle enseignee n'est pas la meme aptitude ii agir 
et 2 vivre que 1 'on attendait autrefois de celui qui avait 
requ de la science sa formation.. ( 4 )  

Cette approche scientifique des problhmes hurnains et sociaux 

a pour consequence de rdduire la facult6 qulont les hommes de d6fi- 

nir pour leur propre compte les modalit6s de la vie en soci6t6, les 

manieres de resoudre les problemes qui surviennent dans la vie 

sociale. Les technocrates tendent ii s approprier ce pouvoir de dire 

les choses et de determiner les modalit& dlintervention sociale, 

mais selon les preceptes de la science dont la cornrnunaut6 elle-mbm 

est compl&ement d6poss4dee. 

uCe que cette ideologic (celle de la technocratiel a de 
particulier, clesc qulelle detache la conception que la 
soci6td se fait dlelle-m4me du systsme de r6fhrence de 
11activit6 communicationnelleet la soustraie aux concepts de 
l1interaction m6diatisee par des symboles, pour la remplacer 
par un modgle qui est dtordre scientifique. Dans cette meme 
mesure, une certaine conception de soi du monde v&u social, 
culturellement determinee, fait place h une autorgification 
des hommes, qui se trouvent ainsi soumis aux categories de 
l1activit6 rationnelle par rapport a une fin et du 
comportement adaptatif.. (5) 

Non seulement les diffirentes sphires de la soci6tt5 moderne 

se voient soumises au processus de rationalisation par le bas, 



c1 est-8-dire que chacune f onctionne selon une logique de moyen-fin, 

mais correlativement, ctest 1e rnonde vecu qui est contrarie dans 

sa volonte de rgsoudre autrement que de manisre purement technique 

les problemes fondamentaux de la modernit8, comme le sont le 

nuclkaire, les exp6riences g&&tiques, le ddveloppement regional 

et urbain . 
Itla conscience technocratique masque le fait que le cadre 
institutionnel , "en tant qul Iqensemble dl interactions 
mbdiatisbes par le langage courant, ne peut Btre ainsi r6duit 
d1apr6s le mod&le des systdmes d1activit6 rationnelle par 
rapport 5 une fin qulau prix dlune fermeture de cette 
dimension, qui est la seule essentielle, parce que 
susceptible dl humanisation. (6 1 

Mais examinons les choses de la maniere suivante. Compte tenu 

de la complexit6 croissante de notre monde moderne, nlest-il pas 

souhaitable de pouvoir compter sur une classe dlexperts ayant une 

comaissance approfondie de la nature des problgmes sociaux et 

politiques? Nos devoirs' de citoyens les plus blbmentaires, comme 

celui de voter par exemple, nous mettent devant l'obligation 

d1acc6der 5 une competence civique qui ne semble pas S la portke 

de tous. Comment parvenir ii une comprehension limpide des enjeux 

sociaux, compte tenu des contraintes id6ologiques qui voilent des 

ph4nomSnes dCjZ complexes en eux-m&mes. A une @ope oQ l1id&al 

dlune education gratuice et universelle a &4 atteint, 2 tout le 

moins au Qu6bec et au Canada, il subsisre un nombre effarant dta- 

nalphabetes. Le fait qu'une multitude de gens a peine B fonctionner 

de rnanigre a peu prgs normale en soci8t6 ne justifie-t-il pas 

llexistence d i m e  caste dlexperts qui puisse ddcider en leur nom, 

en notre nom a tous? Aucunement rgpondra Habermas. L existence d un 

monde social v&un autonome, clest-5-dire habilitg ii prendre des 

dgcisions politiques ayant force de loi, semble correspondre, chez 

Habermas, a un besoin fondamental qulaurait l'homme de participer 
activernent d la destinde des affaires publiques. D1autre part, 



Habermas reproche aux technocrates de se comporter B llendroit des 

hornmes comme slils ne constituaient qufune masse inerte qulil 

serait possible de manipuler A volontB. 

D1autre part, dfapres Habermas, il nlest pas inscrit dans la 

nature de la sociBt6 qulil faille tout sacrifier la productivitg 

matgrielle ou encore que le contr6le technologique des hommes soit 

une condition de rgalisation de lfbconomie par laquelle passerait 

le bonheur humain, cornme nous le r6pete inlassablement ll&o- 

nomiste. Lfaugmentation du confort nlest pas une finalit6 humaine 

comme peut 1 I&tre la recherche dlune vie conforme des ideaux 

moraw. Le confort et les performances Bconomiques ne sauraient 

dispenser 1 'homme de son besoin de participer 5 la chose publique. 

Peut-etre existe-t-il un besoin politique au m&me titre que Kant 

~Une meilleure mise en oeuvre du potentiel (technologique) 
non encore r6alisg conduit ii une amelioration de llappareil 
Bconomique et industriel, mais elle nlentraTne maintenant 
A plus ips0 facto une transformation du cadre 
institutionnel avec des consbquences gmancipatrices. Le 
probleme nlest pas de savoir si nous "exploitons ii fond" un 
potentiel disponible ou susceptible d96tre dbveloppb, rnais si 
nous "choisissonsff celui qulil nous est loisible de vouloir 
dans une perspective dfapaisement et de satisfaction dans 
1'existence.n (7) 

Nous retenons du rexte des analyses dlHabermas qulune 

approche purement technique des problgmes soeiaux ainsi que les 

imperatifs de productivite sfopposent Zi lf6thique communautaire, 

A la vision quta la communautB de la rgalitb sociale. 

2.4-LA PROBLEMATIQUE DU CONSENSUS 

Rien ne saurait donc remplacer la necessite qulont les hommes 

de choisir par eux-m4mes ce que doit dtre la bonne vie en societe, 

quitte 3 ce que dans cette bonne vie, les preoccupations des 



technocrates ou les intgrets corporatifs soient laisses pour 

compce. 11 faut bien voir que la domination technologique a des 

cons&quences p i  se font d6ja sentir dans la sociCt6i civile. Entre 

autres, llincapacitt5 de parvenir d un consensus ou, pire encore, 

une warefaction des ressources de sensll ( 8 )  qui empdche 

dlentrevoir les avenues menant 2 un eventuel consensus. Lisons ces 

lignes de Brigitte Dumas et de Louis Toupin qui portent sur 

1 oeuvre de Habermas. 

.Habermas recomait, h travers le diagnostic qu il 6tablit 
sur la modemite, que la societe actuelle est loin dldtre 
consensuelle. Au surplus, reconnait-il, une bonne partie de 
la socit5tg fonctionnerait en tant que syst&me, ctest-ii-dire 
qu'elle serait r4jul6e par une logique moyen-fin qui ne re- 
quiert aucun consensus de la part de sujets sociaux. Ainsi, 
pour Habermas, la perte de sens qui accompagne la modernit6 
proviendrait dlun ph6nomdne corollaire 06, dtune part, le 
monde vecu est colonis6 par les mediums du pouvoir et de 
l'argent qui ne requibrent aucun consensus normatif et oQ, 
d'autre part, I1envahissement du monde v6cu par le systbme 
social entraine son appauvrissement et fait apparaxtre 
diverses formes de pathologie (exemple: d6motivation, 
dislocation des solidarith sociales) .. (9) 

Quelle place occupe le consensus dans le systsme philo- 

sophique dlHabermas? Nous awns vu, selon lui, que les systemes 

sociaux se distinguent selon ltimportance qu'y occupent le monde 

vecu socio-cultureln et les *activit&s rationnelles par rapport ii 

une fin.. Dans les socidtds traditionnelles le monde vdcu a 

presgance sux les *activic& rationnelles par rapport A une fin.. 

La modernite voit ce rapport slinverser. 

Le monde de la tradition est constitu6 dlinstitutions, de 

normes et de valeurs qui se modifient peu dans le temps et qui, 

surtout, ne sont pas soumises ii la critique des hommes au mgme 

titre qu'elles le sont dam la modernit&. De plus, et ceci semble 

capital dans la pensee d t  Habermas, ces systbmes symboliques do~ent 

toute leur signification 3 la vie de ces hommes: ils leur 

permettent de se dgfinir, de slorienter, de comprendre le monde. 



LIBmergence de la pensee critique et de la rationalite, dans 

la rnoderniti, permet de rompre avec ces significations. Le fait que 

les usous-systemes dlactivitb rationnelle par rapport une fin. 

gagnent de proche en proche toute llbtendue de la societe favorise 

llemergence dlune vision du monde m6caniste qui tend destituer les 

anciennes sources de ldgitimation. 

La modernite se caractdrise par sa critique 2 1 Iendroit de la 

superstition, de ltignorance et des prejugds qui etaient parti 

intdgrante de la tradition. A la faveur de cette critique, les 

~activit6s rationnelles par rapport A une fin. ont gagng en 

autonomie et ont m&me ernpiete sux le cadre institutionnel. I1 en 

est rgsult6 ii la longue, cette l'rarbfaction des ressources de sensa 

prdc6demment dvoqube et les difficult& de ddcider collectivement 

de llavenir communautaire. 

La modernit6, dans le deploiement de sa critique envers les 

travers de la tradition est un acquis pour llhumanitb. Par contre, 

le triomphe de la rationalitd instrumentale constltue une tare de 

la modernit6 pour cewc qui sont toujours partisans de la 

philosophie des Lumieres et de tout ce qui dans cette pensde 

correspondait S une promesse dldmancipation pour llhumanitb. 

Le urnonde vdcu socio-culturel* dans la modernit6 cherche ii 

dgfinir un nouveau consensus social qui soit A la fois distinct des 

anciennes l6gitimations cosmologiques et des normes rationnelles 

definies par la technocratic. Mais ce monde v6cu socio-culturelw 

permettant aux hommes de se ressourcer symboliquement a perdu de 

sa vigueur. Habermas milite en faveur d'un nouveau paradigme 

politique fond6 sur un processus rdflexif communautaire, clest-a- 

dire soustrait a 1 'ernprise des grands appareils de production, mais 
en mgme temps capable dlorienter l'action sociale. 

aDu point de vue du monde social, les normes produites ii 
travers des proces dlintercomprdhension, par voie de 
consensus, possdderaient un potentiel emancipatoire de 
liberte. Seul un processus intersubjectif de comprehension 



peut conduire B une entente de nature reflexive, clest-i-dire 
S une entente possedant le pouvoir de convaincre des sujets 
sociaux au moyen de motifs rationnels, et non pas par le 
recours i la force ou & la contrainte. Les nomes produites 
par ce processus ont une force ligitime, un pouvoir 
dtapplication et d'utilisation (...)n. (10) 

Habermas souhaite que le =cadre institutionnelu oii se 

dgploient les jeux de langage permette l'dmergence dlactivites 

rationnelles, d'une communication emancipde, sans contrainte, qui 

serait executoire, qui aurait le pouvoir de combattre la logique 

instrumentale et de rdaliser des projets sociaux. Ainsi les 

institutions redgcouvriraient de nouvelles legitimations fondees 

sur la communication, ltdchange, la rationalisd. Des regles de 

conduite dclairdes, motivdes socialement surgixaient, mais qui 

ntauraient pas la dimension contraignante des nomes 

traditionnelles. 

Le merite dtHabermas consiste donc a faire voir la possi- 
bilitd dtune resurgence de la morale dans le contexte de la 

modernit4 tardive 2 travers les acrivites sociales intexsub- 

jectives. 
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3-LES SCIENCES SOCIALES ET LE CONTROLE SOCIAL 

Nous abordons dam cette section un autre volet de la 

question de llutilisation politique des savoirs. Nous venons de 

voir que nos societes avanc6es reposent sur des legitimations qui 

empruntent a la rationalit& scientifique. Nous verrons d6sormais 
comment les sciences sociales contribuent 5 la gestion systdmique 

du social. La section sera subdivisee en deux parties. La premiere 

porte sur la gestion syst&nique du social en contexte qu6bdcois, 

dont la realisation appartient a m  technocrates, et sur le rBle que 

jouent dans ce mode de gestion les sciences administrative et 

dconomique. La seconde porte sur llautre versant de cette gestion 

systemique du social, .S savoir la gestion de la d4linquance. Car 

pour que triomphe lladministration totale de la societe vers quoi 

tend la technocratic, les 616ments refractaires de la socidtb 

doivent gtre pris en charge par les institutions du pouvoir. Ce 

sont ici les sciences humaines telles que la psychologie et la 

criminologie qui sont mises 5 contribution par le systeme. 

En somrne, nous dtudierons llalliance xealisde au sein de nos 

sociites entre la connaissance et le pouvoir politique. 

3.1-LA GESTION SYSTEMIQUE DU SOCIAL 

A-La nature du conflit dans les soci6t6s industrielles et dans les 

soci&Cs post-industrielles 

Dans le sch6mas dlanalyse marxiste, dans les soci6tes dites 

industrielles, le travail 6tait concu come le principal processus 

dtaccumulation. La societd se subdivisait principalement en d e w  

classes sociales qui se ddfinissaient par leur rapport au capital, 

selon qutelle le possddait ou non. La bourgeoisie etait Cvidemment 

proprietaire de tous les moyens de production ainsi que de toutes 



les ressources naturelles comme les matieres premigres a 
transformer. Le prolktariat nt€tait propri6taire que de sa seule 

force de travail. Selon le nouveau droit liberal qui accompagne le 

mode de production gconomique du capitalisme, le travailleur est 

un homme libre, plus du tout assujetti 2 aucune tutelle juridique, 

comme ct6tait le cas dans la fbodalitb. Mais, par contre, il est 

contraint, par la n8cessit8, de vendre sa force de travail aux 

capitalistes pour subsister. La libertd juridique du lib6ralisme 

nlest que formelle si l1on considere le nouvel esclavage Bconomique 

dans lequel sombre le proletaire. 

Dans la socigt6 industrielle, donc, le conflit social est de 

nature bconomique. 11 met aux prises deux classes sociales 

inegalement nanties, dont la plus riche retient du travail des 

ouvriers le surplus qulils produisent (1). 

Dans la soci6t6 post-industrielle, le conflit social et les 

classes sociales ne se ddfinissent plus en regard du proces 

dlaccumulation d a m  le domaine du travail. Le conflit se dessine 

essentiellement entre ceux qui ont le pouvoir de dgcider de la 

direction de la soci&&, autrement dit, de son orientation 

g€n€rale, et ceux qui slapplique cette volonte politique. Par 

exemple, les decideurs d6terminent ce que seront les programmes 

sociaux, sanitaires et dducatifs, comment devront sleffectuer le 

ddveloppement des r6gions, ltallocation des budgets selon les 

rdgions et les secteurs d1activit6 devant &re prioritairement 

d&eloppds. Le conflit est moins de nature strictement dconomique 

que socio-politique. 

B-Les nouveau commis de ltEtat 

Les dgcideurs de la chose sociale sont les grands commis de 

ltEtat qui ont dtd form& dans les grandes ecoles d'administratim 

publique comme 1 'ENAP au Qudbec ou 1 'ENA en France. Ce qui les 



caractdrise principalement , c est leur formation aux sciences 

administrative et Qconomique par lesquelles ils sont amen& A 

concevoir la gestion dlune societe comme une technique qui a ses 

regles et son mode dl emploi. En dlautres termes, ils con~oivent 

tout pxobleme social comme etant a priori susceptible dlune 

r6solution devant maintenir intactes les structures du systeme 

social. Nous reviendrons ulterieurement sur ce point. 

Au Quebec, ces nouveaw administrateurs publics ne sont pas 

arrives d'une manigre impromptue dans le d&or politique de la 

province. Aprgs de nombreuses d6cennies de pouvoir social exerce 

par les communaut6s religieuses, notamment dans les domaines de 

l'bducation, de la sant6 et des services sociawc, m e  nouvelle 

Blite sociale devait slemparer du pouvoir. Les institutions 

Btatiques allaient remplacer les anciemes institutions religieuses 

et se rdclamer dlune nouvelle rationalit& qui devait remgdier aux 

aldas de la charit6 chrgtienne en matiere de secours social. Cette 

nouvelle elite allait effectivement gerer la socigte qu6bgcoise en 

s 1  inspirant diun modBle culture1 scientifique. La science fournit 

une vision des choses selon laquelle il esc possible de martriser 

l'objet etudie. La methode scientifique doit permettre de soutirer 

A la nature et & la rnatigre leurs secrets, leurs riigles de 

fonctionnement. Selon de nombrew observateurs, dont Habermas, 

cette vision scientifique de la nature est d4sormais transpos6e au 

domaine de la vie humaine. De la m@me maniGre que la technique 

cherche a augmenter son emprise sur la nature, les sciences 

humaines appliquees cherchent h augmenter le pouvoir qulont les 

hommes sur la vie sociale, sur le d6veloppement de la soci6t6. Dans 

le jargon de la sociologie, on dit que la soci6ed cherche 

augmenter sa capacit6 dlintervention sur elle-mgme. 

Au Quebec, la nouvelle classe dirigeante allait adopter cette 

vision scientifique de la soci6te. La science devenait ce par quoi 

la soci&C qudbecoise allait acc6der h la modernitd. Une modernit6 



se traduisant non seulement par le ddveloppement industriel et 

technique, mais par un nouveau mode d intervent ion rendant possible 

ce qui jusquLalors etait impensable: le developpement social. 

La premiere grande realisation sociale de cette nouvelle 

classe dirigeante a t d ,  bien &videmment, la rgforme de 

ltbducation. DLapres le sociologue qudbdcois Gilbert Renaud, bien 

quLelle ait permis un acces universe1 aux institutions scolaires, 

meme supdrieures, il faut voir quLelle a constitug w e  mise en 

valeur dLune vision scientifique des choses qui tranche 

radicalement dLavec la vision thomiste qui caracterisait lfancien 

cours classique. Donc, selon Renaud, toute cette jeunesse qui 

sLouvrait d lLesprit scientifique partageait la meme vision des 

choses que la nouvelle classe dirigeante. 

d a  rdforme de lLdducation (celle des annges soixante) ( . . . I  
doit etre analysge ( . . . )  comme le moment oG lLEtat pousse la 
socidtd qudbkoise vers un nouveau modele culturel. En effet, 
lLintervention dtatique ne se contente pas uniquement de dd- 
mocratiser lLenseignement, elle amorce tout un changement de 
la pddagogie et des programmes scolaires dont 1 ef fet premier 
est de contribuer d la consolidation dlun modsle culturel 
scientifique qui recoupe llinstauration dlune nouvelle 
iddologie dominante des lors qu'en conviant les classes popu- 
laires d stinstruire, lLappareil scolaire transforme le 
modble en croyance qui contribue ii crder l'unanimitd derriere 
la direction de la nouvelle dlite dirigeanten. (2) 

Renaud conqoit la rdforme de l'dducation comme une entreprise 

de legitimation de la nouvelle gestion scientifiquedu social. Bien 

sQr, il ne faut pas y voir que Ca. Les cornmissaires du Rapport 

Parent nLavaient rien de manipulateurs de consciences a w  desseins 

totalitaires! 11s dtaient d leur maniere des humanistes. Tout un 

projet de societd se trouvait irnplicitement dans cette rOforme 

scolaire. LLindustrialisation de la socigtd qudbdcoise rendait 

nkessaire la formation dtune main-dLoeuvre qualifi6e, et, par voie 

de cons&quence, la mise sur pied dlune dducation d predominance 

technique et scientifique. Cextes, cette dducation allait favoriser 



ll&nergence dlesprits nouveaux, habitues ii concevoir la nature et 

la societe selon la vision technique du monde que possedait dejii 

la nouvelle classe dirigeante. En ce sens, nous rejoignons les 

propos de Renaud. 

C-La gestion 

Voyons maintenant, en trois points succincts, en quai 

consiste la gestion systernique de la societg qui se met en place 

au Quebec d la R6volution tranquille. Premihrement, cette id6e 

d'une gestion systdmique du social ne va pas sans llidbe de 

developpement social, laquelle est tout 2 fait analogue 2 celle de 

developpement economique. En fait, tout le fonctionnement social 

est congu come slil etait possible dlaugmenter la capacitd de 

production des hommes. Par llbducation, les services sanitaires et 

sociaux, on vise ii gerer le capital humain de maniere a le rendre 
plus performant pour le systerne, on favorise la rigdneration de la 

force de travail, pour reprendre une formulation toute marxiste. 

Le ddveloppement social est dtabord et avant tout un concept hcono- 

mique. A tout le moins, pouvons-nous dire que sa lkgitimation est 

aLes depenses de consommation destinges au maintien de la 
sancd sont ( .  . . )  des investissements ( .  . . I  des 
multiplicateurs du progrk 6conomique et social . La 
maladie affecte la societe en la privant dlun potentiel de 
main-dtoeuvre ( . . . )  Le coat de la sant6 apparaft donc comme 
un investissement en capital humain. Comme tel, le rendement 
social qut on peut en escompter est t rgs  glevg. ( . . . I  La 
politique de santd ( . . . ) devient donc une prgcieuse allige de 
la politique 4conomique dans la perspective des objectifs de 
croissance 3 long terme. ( 3  1 

Deuxigmement, ce mode de gestion vise h intdgrer tous les 

secteurs de la soci4tC de maniZre 5 ce que toutes les activitgs 

sociales soient coordom~es, d ce qulelles tendent toutes vers des 



objectifs communs de production de societ6. Gilbert Renaud ecrit 

au sujet de la Commission d4enqu&te sur la sant6 et le bien-etre 

social crGe en novembre 1966: 

u (elle) participe du modele culture1 des soci6t6s programmdes 
et ses recommandations visent 2 orienter 1 intervention 
etatique vers la constitution dlune organisation qui assure 
la mise en oeuvre de ce d6veloppement social. Saisissant la 
soci6t6 comme un systeme a w  616ments interdependants, elle 
propose une transformation complete de llorganisation des 
services sociaux et sanitaires qui permette dlaccroitre 
l'emprise de la soci6t6 qu6bdcoise sur son d6veloppement.n 
( 4  1 

Un exemple emprunt6 2 lt&onomie illustre 2 rnerveille cette 

recherche de coordination entre les diffgrents secteurs de la 

socigte. Dans le secteur de llagro-alimentaire, nous dit Gilbert 

Renaud, 14Etat p6quiste a tent6 de remedier B la dependance de la 

sociBtd qu6b€coise par rapport aux marches extdrieurs. Ctest ainsi 

que le ministere de llIndustrie et du Commerce et le ministere de 

llAgriculture ont concilie leurs efforts (respectivement de 

financement et de rationalisation des industries) pour mettre en 

march6 des produits qu6bdcois qui recevaient une trop forte 

concurrence extCrieure pour btre rentable. I1 y eOt, entre autres, 

la mise en march6 du porc, dont le Qu6bec est m&me devenu un des 

plus gros exportateurs au monde. Renaud ajoute que ce financement 

et cette rationalisation de llindustrie agro-alimentaire ne 

suffisent pas 2 assurer le succes konomique. Encore faut-il faire 

la promotion des produits, agir au niveau de la demande, modifier 

les habitudes alimentaires des Qu6b6cois. 

Troisi&mement, le mode de gestion syst6mique ne se comprend 

que par le prirnat de la variable dconomique. Car si tout est mis 

en oeuvre pour assurer le d6veloppement social, il ne faut jamais 

perdre de vue que la mobilisation des ressources sociales vise & 

dgvelopper le capital humain, donc, A le rendre plus productif. 



Cette these est d'une importance telle que nous devons nous y 

at tarder . 
La gestion systdmique de la socidtd est un mode d'inter- 

vention de la socidtd sur elle-m&ne dans le but de la rendre plus 

performante dconomiquement. C1est principalement la rationalitd qui 

permet la socidtd de se considdrer a distance et voir lesquels 
de ses secteurs peuvent gtre jumelds pour produire ld oG il nlavait 

pas t possible de le faire jusque-ld. Dans la socidtd 

industrielle, la production des marchandises dtait ajustde 2 la 

demande. Si des besoins dconomiques se faisaient sentir, et ils 

dtaient relativement stables, des produits visant S les satisfaire 

etaient cr66s. Dans la socidtd post-industrielle, la crdation 

artificielle des besoins devance la mise en march6 des produits. 

La socigtg a d&ormais la capacite de precdder le cours normal des 

choses, de forcer les dvgnements grSce aux gigantesques appareils 

sociaux dont elle s lest .dot8e. Vendre un produit pour lequel il nly 

aurair a priori aucune demande ou augmenter la compgtence et 

11efficacic6 de toute une population active au travail procede 

dlune m&ne conception des choses. Dans les deux eas, nous dirait 

Habermas, nous sommes en presence dl .act ivitls rationnelles par 

rapport d une fin.. Pensons la rdforme des services sociawc en 

1966 par laquelle sant& et dconomie se trouvaient jumeldes et la 

rdforme de ltCducation de 1964 qui s9inscrivait dans la meme 

optique de production du capital humain rendue ndcessaire par 

llindustrialisation. Lt6ducation et la santl se trouvaient 

d&pouill&es de leurs finalit& traditionnelles. Ltobjectif 

dconomique qui les englobait faisait de ces institutions des moyens 

mis au service de la fonctionnalite du syst&ne. Elles devaient gtre 

rentable et favoriser la croissance dconomique du systeme. 

Par ltanalyse de la gestion systgmique de la sociktk nous 

entrevoyons la dimension de la production de la sociktg par elle- 

meme et la croissance &onomique qu'elle doit favoriser. Quand on 



eon~oit llorganisation des societk programmees, les liens entre 

le developpement social Isante, education) et la croissance 

dconomique, la coordination necessaire entre les differentes 

institutions sociales, il devient de plus en plus manifeste que la 

gestion de la societe se centralise. Le revers de cette gestion 

systdmique est la domination sociale pi se met en place, partant, 

le recul de la dimension ethique dans la societe. 

D-Gestion systemique et domination 

A lrint4rieur m&me des institutions que ghrent les tech- 

nocrates, on prochde ii une rationalisationdes services qui se fait 

sur un mode autoritaire et ob6issant a unr logique productiviste. 
Par exemple, llensemble du personnel oeuvrant A llintbrieur des 

services de santk ainsi que les usagers qui les frbquentent 

slopposent au type de gestion que pratiquent de llexterieur les 

technocrates. Farce que, dlune part, ce type de gestion se fait le 

plus souvent sans 6gard aux besoins des usagers tels qurils les 

d6finissent eux-rnsmes et, drautre part, parce que le personnel 

qualifie nra pas la libertg drorganiser comme il llentend les 

services, lui qui estime connaitre mieux que quiconque les rouages 

de 1 I institution et les besoins de la population A desservir. Quant 

a la logique productiviste, dans le cas qui nous int6resse ici, 
clest-a-dire la rationalisation interne d a m e  institution comme 

celle du systeme de santB, elle est de m&me nature que la logique 

productiviste qui procede 5 plus grande Bchelle: elle tend a 
coordonner toutes les activitks dans un but de rentabilitg 

Bconomique. 

*La nouvelle organisation socio-sanitaire devient une autre 
institution dont les produits (soins, services, recherche) 
sont 6valuCs en temes de coQts et rendements, drinput-output 
et llaction planifi6e sur le modhle PPBS (Itplanning 
Programming Budgeting Systemla). L1efforr de rationalisation 



de ltorganisation se rgpercute sur les agents de production 
des services et de gestion du nouveau sysreme 
organisationnel. 11s perdent leur ancienne autonomie et 
tiement ddsormais leur rationalitd de la fonction qui leur 
est ddfinie dans et par l'organisation.~ ( 5 )  

La gestion syst6mique du social suppose des conflits 

institutionnels importants entre les decideurs et le personnel des 

institutions. Mais ces conflits ne sont que la pointe de lt iceberg. 

La domination qutaccompagne la gestion systemique deborde largement 

le cadre des institutions pour atteindre la soci6tt5 tout entiere. 

Elargissons notre cadre dlanalyse. Le d6veloppement urbain et 

celui des rCgions slest toujours fait depuis llaccession au pouvoir 

de ces nouveaux administrateurs selon une rationalit6 qui nla pas 

toujours enthousiasme les populations concern6es. Le d6veloppement 

regional de la Gaspgsie tel que concu par lfEtat qu6b6cois soul6ve 

depuis plus dlune vingtaine dlambes ltindignation de tous les 

GaspGsiens. 

Rdsidant dtune region BloignBe, consommateur de services 

mQdicaux ou dducatifs, prestataire dlun programme de soutien au 

revenu, homme, femme, vieillard, enfant, immigrant, pieton, 

cycliste, automobiliste, proprietaire ou locataire de logement, 

toutes ces categories de citoyens sont 1 objet de prescriptions 

auxquelles il est impdratif de se conformer et qui affectent la 

maniere de vivre. I1 est vrai que de plus en plus, dans nos 

socidt6s modernes, on sent le regard de llEtat peser sur nous. 

Contrairement ZA ce qufon serait port6 croire, le retrait de 

llEtat-providence qui se traduit par la fin des lib6ralitgs en 

matiere sociale ne vient aucunement sonner le glas de llEtat 

technocratique. Les investissements sociaux diminuent, mais llEtat 

conserve le pouvoir de dgcider de la maniere dont il procedera B 

son desengagement social, selon ses priorit&. De sorte que le 

conflit qui existe entre 1'Etat et les populations administrdes 

demeure. Le problerne central que suppose la gestion technocratiqw 



de la socigtg est contenu dans cet extrait du livre de Gilbert 

Renaud intitule A ltombre f i l l  rationalisme: 

.La domination prend ici une de ses nouvelles figures: la 
mise en fonne du mouvement qui conduit vers une plus grande 
historicite se moule sur une appropriation par la classe 
dirigeante de cette capacite accrue dtintervention de la 
socibte qudb6coise sur elle-mhe. La classe dirigeante se 
fair dominante en orientant lthistoricitd vers la production 
dlune efficacitd dictie par ses seuls interbts et en re- 
duisant les problemes et rbsistances qu'elle rencontre B leur 
seule dimension technique et administrative.. (61 

Bien sQr, ltintervention de llEtat dans le social ne se fait 

plus par le biais dtinvestissements sociaux, nous venons de le 

pr6ciser. Remplaqons uinvestissement social. par +compressions 

budgetairesl~ ou  compressions dans les programmes sociawcw et la 

logique technocratique demeure intacte. Lfintervention de llEtat 

au niveau social se fait toujours au nom de la croissance 

dconomique ou, plutet, de la relance bconomique, et de rnani5re 

autoritaire. La technocratic entrevoit toujours, en periode de 

prosperit6 comme en pkriode de crise, les problernes sociawc comme 

pouvant 6tre r6solus techniquement et administrativement et clest 

ce que dit admirablement Renaud dans le dernier passage cit6. 

3.2-LA GESTION DES POPULATIONS 

Pour les tenants de la sociologie critique, la gestion des 

populations est un des principaux ememis & abattre. Come le 

mentionne Gilbert Renaud tout au long de son livre, la production 

de la soci6t6 est cenrr4e sur les performances sociales et demeure 

sourde 2 la domination sociale qutelle met en place. Le Quebec, par 

exemple, a connu dans les annges soixante une pdriode 

dteffervescence od llidde de d6mocratisation dtait en vogue. AprSs 

ce que certains ont appeld =la grande noirceurn, une pgriode 

hisrorique caracterisee par ltautoritarisme du regime Duplessis, 



on esperait m e  plus grande participation des populations a m  

ddcisions se rapportant au developpement 6conornique et social. 

C'est dans ce contexte de renouveau politique que les animateurs 

sociaux ont fait surface au Qu6bec. 11s avaient apparemment pour 

mandat dlamener les citoyens, contraints au rnutisme politique 

depuis plusieurs d4cennies, B dire ce qu'ils esp6raient du pouvoir, 

comment proc6der aux reamdnagements politiques pr6vus. Mais, selon 

Gilbert Renaud, les animateurs sociaux 6taient a la solde du 

pouvoir . 11s devaient orienter les d6sirs politiques des 

populations de rnaniere h ce que leurs revendications soient en 

conformit6 avec les d6cisions prises par les decideurs en vase 

clos . 
Les rdflexions de Fernand Dumont au sujet de lfid6al de 

participation sont fort eclairantes pour notre propos. De tout 

temps, affirme-t-ill on a cherche dans la citd h concilier la 

raison et la culture, ou si l1on pr6f6rer la loi du politique et 

la volonte populaire. Mais comment faire en sorte que le simple 

citoyen puisse participer au savoir des experts? Comme Dumont le 

mentionne admirablement, ade lfinstruction B la maieutique, la 

pente est difficile h remonter. (7). Ce qui signifie que le 

processus visant i?i amener les populations h la maturit6 politique 

est long et difficile. La difficult6 de rgaliser ce processus 

6ducatif conduisit vite B la propagande, B la manipulation 

dfopinion. Pour pallier la pure rationalit6 au nom de laquelle les 

technocrates dgcidaient, cette rationalit6 qui selon la these de 

Dumont, ne peut constituer ale lieu de llhomrnen, il fallait 

rgintroduire des 616ments de culture dans le processus de 

decisions. Les animateurs sociaw avaient pour objectif, dans les 

comitOs de citoyens, dfamener la conscience populaire B se reveler 

B elle-rngme. Fernand Dumont termine son expose au sujet de 

llidCologie de la participation de la rnaniere suivante: 



=A tout prendre, les idgologies qui con~oivent la parti- 
cipation en contrepartie de la rationalit6 en font la 
duplication de 11id6010gie technocratique. La culture y 
fonctionne comme une culture dtappoint. En tant que cornple- 
ment et soutien, cette participation contribue ii la g&&- 
ralisation de ltiddologie selon laquelle la soci6t6 ntest 
rien dlautre qulune production de la soci6t6 par elle-msme: 
production de 116conomie, production de llorganisation, 
production de la politique, production finalernent de la 
culture.. .. (8) 

Si la soci6ttS se produit elle-meme, si elle a le pouvoir de 

conditionner la demande politique en fonction des decisions 

technocratiques, il devient plus qut6vident qutelle se comprend 

comme un tout et qutelle doit absolument eliminer toute forme de 

r&istance, soit par la marginalisation de toute pensee critique 

qu'on associe Z llutopie, au rgve, et par la gestion des 

populations risque. Cette forme de gestion se fait principalement 

par l1identification de zones de pauvret6 ou de populations-cibles 

susceptibles de perturber le fonctionnement social. Des agents 

sociaux sont done design& pour intervenir auprss de ces 

populations de manisre A pr4venir les conflits potentiels et les 

amener a se conformer aux normes sociales. 
Selon Stanley Cohen, les interventions ne sont que des 

palliatifs, elles ne portent que sur les effets de la crise ( 9 )  . 
C1est ainsi que Cohen conqoit la lutte contre la criminalit6 et la 

ddviance sociale qui se faisait dans les annees soixante en 

Angleterre. Les 6quipes multidisciplinaires 6taient cornpos6es 

essentiellernentde psychiatres et de criminologues. Leur action se 

concentrait soit sur le crime ii punir, soit sur le criminel conqa 

comme souffrant dlun dgs6quilibre quelconque le poussant vers une 

forme de deviance sociale. Cohen soutient que le psychiatre et le 

criminologue agissaient en aval du crime, non en amont. Ni ltun ni 

ltautre de ces intervenants ne concevaient les d6terminations du 

crimes come &ant d'origine sociale. 



3.3-LA RESISTANCE SOCIALE 

Une bonne partie de ltoeuvre dtHabermas consiste Z critiquer 

la mise en place dtune gestion sociale par le contrale technologi- 

que stexerCant sur les comportements humains. 11 affirrne dans La 
. . 

science et la t e c w e  comme ideolosie - (10) que le cauchemar de 

ltadministration (ttotalen est un mythe, ce qui ne signifie 

aucunement qutest inexistant le ph6nomGne de la gestion autoritaire 

mais, plutat, qulil existe des zones de rdsistance qui doivent 

prendre la forme dtune dgliberation rationnelle et collective au 

sujet des solutions 21 apporter a w  problemes sociaux. Le pouvoir 

technique ne doit pas se substituer ii la volont6 democratique. Les 

dew< sont incompatibles vu que les technocrates et les experts sont 

les seuls habilites ii ddfinir les problemes sociaux en termes 

techniques. Car ce sont eux qui possGdent les informations sur la 

soci6td qui servent de legitimation i3 llintervention sociale, et 

ce sont eux les responsables de la gestion des grands appareils de 

production sociale comme les institutions de la santd et de 

116ducation. Habermas 6crit: 

N. . . 1 Iespece humaine s lest elle-m6me mise au d6fi non 
seulement de provoquer la destin6e sociale qui est la sienne 
mais encore dtapprendre ii la maztriser. Et il nlest pas 
possible de relever ce d6fi lanc6 par la technique avec les 
seules ressources de lc technique. 11 s1agit bien plutBt 
dlengager une discussion, debouchant sur des cons6quences 
politiques, qui mette en rapport de facon rationnelle et 
obligatoire le potentiel dont la soci6t6 dispose en matigre 
de savoir et de pouvoir techniques avec notre savoir et notre 
vouloir pratiques . n (11) 

De pareilles vues mettent un bgmol a w  analyses de Gilbert 

Renaud, mais un bEmol seulement. Toute ltattention de Renaud dans 

son livre est port6e sur la rnise en place de la gestion autoritaire 

du social. Et nous souscrivons A ces analyses dans la mesure ofi 

nous sommes conscients qulelles se rapportent 2 une dimension 



seulement de la gestion sociale dans nos soci6t6s industrielles 

avanc&es, B savoir, llaction technocratique et non A la resistance 

sociale provenant des populations administrges. Renaud dpingle de 

manisre admirable un type de raisonnement politique, une vision 

integralement rationnelle dfune gestion sociale que commandent des 

interdts pragmatiques. Nous nous sommes semis de ses travaux pour 

atteindre au principe de legitimation de decisions et dfactions 

sociales technocratiques. On peut reprocher 2 Renaud de laisser 

entendre que ce qui se passe dans la t6te des gestiomaires est 

reproduit tel quel dans la realit6 sociale, de nfenvisager le 

fonctionnement du social que dans la perspective technocratique. 

Cela naenlSve toutefois rien 5 la qualit4 de ses analyses. 

Le sociologue Guy Rocher a travail16 dans la fonction 

publique qu6bGcoise sur une piriode dfune trentaine de mois 

(vraisemblablement, vers la fin des ann6es soixante-dix) . I1 a donc 
connu de lfint6rieur laadministration publique. D1apr&s lui, le 

pouvoir de 1'Etat n'est pas aussi grand qufon est generalernent 

porte B le croire. Daapr6s Guy Rocher, ce pouvoir est limit& de 

deux mani6res. De lfine6rieur, par les luttes encre les ministlres 

pour les budgets, le manque de temps du Conseil des ministres, le 

manque d'argent, les nombreux changements de personnel, la plithore 

de projets a Btudier, qui, lorsquails sont adoptgs, le plus 
souvent, sont desuets par rapport ii l'&volution de la conjoncture 

sociale. Selon lui, contrairement au prejuge populaire, les 

fonctionnaires ne manquent pas dlimagination ni dtenthousiasme, 

mais les r6sistances, dfordre structurel, limitent leur action. Le 

pouvoir de 1'Etat est egalement limit6 de laextirieur, par les 

divers groupes de pressions dont lfaction est d6terminante sur les 

gouvernements. 

11 r6sulte de ce pouvoir limit6 de lfEtat que laadministra- 

tion publique nlest peut-&re pas aussi ratiomelle qufon le croit 



depuis Weber. Ici, Guy Rocher fait surtout allusion aux lirnites 

internes du pouvoir de lfEtat. 

.Depuis Max Weber, on a beaucoup insist6 sur la rationalit6 
dans la fonction publique comme organisation de la 
rationalite. Bien que cela puisse paraftre paradoxal, je 
crois qu on n' a pas suff isamrnent soulignd qul en rn6me temps 
qu'elle a ce caractere de rationalit6, la fonction publique 
comporte plusieurs dldments de la socidte f6odale. Tout 
d'abord sa hidrarchie trk stricte en fait une socigtd qui 
n'est pas vgritablement ddmocratique. C'est une socidtd 06 la 
loyautd 2i llendroit du supdrieur est hautement valorisde et 
constamment rappelbe.. (12) 

Ce ne sont pas seulement les propos dlHabermas rnais 6galement 

ceux de C.ay Rocher qui mettent un bdmol aux analyses de Renaud. Le 

pouvoir de llEtat nla rien dlillirnitd, surtout que les resistances 

exterieures sont dtkerminantes. Comme nous llavons vu, ces 

r6sistances extkrieures sont celles de groupes de pression, mais 

il y a egalement celles des mouvements sociaux et des mouvements 

contre-culturels. La socigtg n'est pas assiegde. Toutefois, les 

resistances sociales sont la reponse que presentem les populations 

administrees S une domination sociale qui elle est bien rkelle. 

Certes, elle ntest pas totale, mais nous croyons qulelle tend 2 une 

rationalisation de plus en plus grande du tissus social. 

Nous voulions dans cette section de chapitre cerner le 

principe du raisonnernent et de la vision technocratique du sociale. 

Cette vision et ses applications sociales entrainent un rdtrdcisse- 

ment (et non une elimination) de la pensde humaine, 2i tout le 

rnoins, de 1' imaginaire social, de la m6me maniere que la maladie 

constitue une limitation de la sant6, et non son an6antissernent. 

Nous avons vu dans ce chapitre que la comaissance 

scientifique s'oppose 2i 116thique. Elle donne lieu une 
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legitimation et d une action sociale qui conduisent au retrait des 

activites normatives de nature intersubjective. 
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CONCLUSION DE LA PREMIERE PARTIE 

NOUS avons d'abord etudie dans cette premiere partie trois 

cas de figures 06 les relations entre la connaissance et la morale 

different . Nous avons pu voir que dans la modernit6 tardive, la 
scission entre la connaissance et la morale, inauguree par Kant, 

tend a slelargir au point oh la morale est jugee come etant 

contreproductive. La connaissance, elle, repond d'abord a des 

imperatifs productifs et ~conomiques, et non plus a des imperatifs 

moraux come dans la philosophie de Platon. 

Les consequences de ce clivage entre connaissance et morale 

sont importantes. D'un point de w e  philosophique, la pensee se 

trouve amputee d'une de ses dimensions importantes, laissant la 

connaissance a la merci des intergts politicpes et economiques. 

D'un point de w e  sociologique, la connaissance sert a definir une 
approche technique des rapports sociaux, ce m i  a pour effet de 

deposseder la communaute de la possibilite de definir des normes 

sur la base de l'echange rationnelle. Au contraire, dans la 

modernite tardive, les normes sociales sont dgfinies selon une 

conception technique du monde social. Celle-ci entrahe un recul 

de la dimension ethique dans la societe. La connaissance sert 

desormais B contreler la nature et les syst&mes sociaux; elle ne 

sert pas a 1'4tre humain a miewc comprendre son insertion dans le 

monde ou definir les conditions de la bonne vie en societe. 



DEUXIEME PARTIE 

TRANSITION ENTRE LES SAVOIRS TRADTTIONNELS 

ET MODERNES AU QUEBEC 



INTRODUCTION DE LA SECONDE PARTIE 

La modernisation de la societe quebecoise commandait un 

nouveau systeme educatif; un nouveau rapport h la culture fut 

etabli dont la principale caracteristique gtait la rationalisaticn 

du rapport au monde. I1 etait desormais possible, grdce a la 

connaissance specialisee, de contr6ler la nature et le 

developpement social. Ce nouveau rapport a la culture, certes, a 

conduit l'industrie a des progres fulgurants. La gestion des 

systemes sociaux s'est raffinke. L'ecole a eu pour mission de 

produire des competences en vue de subvenir aux besoins du systeme. 

Cette rationalisation du rapport au monde constitue a bien des 

points de vue un acquis. Mais est-il possible qu'une dimension de 

la culture se soit perdue avec elle? Autrement dit, est-il possible 

que la culture moderne, en disqualifiant la culture traditionnelle, 

ait du mgme coup saborde une dimension importante de la culture, 

un type d' interrogation sur le monde et un type de connaissance (ne 

repondant pas au contr6le methodologique) qui nous permettraient 

de depasser la reification de la connaissance et des systemes 

sociaux qui caracterisent la modernite tardive? 

Dans cette deuxieme partie, nous etudierons l'evolution des 

rapports entre la connaissance et la morale dans la societe 

quebecoise du XXeme siecle. Le passage de l'enseignement classique 

a l'enseignement moderne, celui-ci ayant bte mis sur pied a la 

suite du Rapport Parent, permet non seulernent de voir les profondes 

transformations au sein de la culture scolaire de niveaux 

secondaire et post-secondaire, mais la transmutation de notre 

propre rapport au monde. 



CHAPITRE V 

LES SAVOIRS TRADITIONNELS DANS LES COLLEGES CLASSIQUES 

Dans ce cinquieme chapitre, nous chercherons ii cerner 

llesprit qui animait llenseignement classique, qui donnait vie au 

curriculum. Notre but est de saisir cet enseignement dans sa visde 

educative, entendons, selon la morale religieuse et les id&aux 

culturels qui le fondaient. Nous llanalyserons donc dlun point de 

vue idiologique. 

Nous verrons la place des lettres grko-latines, de la 

philosophie et des sciences dans les programmes df&ude et nous 

tenterons de cerner la dimension sociale et religieuse de cec 

enseignement. Ceci est dlune importance capitale. Nous voulons 

montrer que lfenseignement classique, la connaissance dispensee 

dans ce cours, procddait dlune conception religieuse de llhornme, 

de la soci6td et du monde; que derriere ce qui se presentait au 

premier chef comrne &ant un enseignement formel, dispensg sur la 

base des lettres anciennes, se dissimulait une pens6e religieuse 

devant dtre inculquCe B laadolescent et jugee, par les clercs, plus 

fondamentale que la dimension strictement formelle de lfenseigne- 

ment . 
Lfenseignernentclassique sur lequel nous allons nous pencher 

correspond donc en partie au premier cas de figure que nous avons 

6tudi6 oC connaissance et morale sont imbriqu6es. Evidemment, la 

pensde religieuse des clercs ntest pas celle de Platon, tant s1en 

faut. Ce que les clercs et Platon ont toutefois en commun, c'est 

dfavoir dtabli un lien serr6 entre la connaissance et la morale. 

Cfest ce lien que nous allons 6tudier chez les clercs. 

Nous chercherons d pr6ciser la nature du projet moral des 

clercs dans le contexte de la modernit6 naissante au Quebec. Leur 

morale religieuse Btait h bien des dgards anti-rnoderne. 

Effectivernent, les valeurs Bducatives, sociales et religieuses 

transmises par l'enseignement classique gtaient souvent a w  



antipodes de la pensge moderne que les clercs percevaient comme 

etant matdrialiste, pragmatique et athge. L'elite traditionnelle 

de la socigt6 qu6bdcoise percevait la modernit6 comme une menace. 

Nous montrerons en quoi consistait la r6ponse quta opposde a la 
modernit6 les respons3bles de llenseignement classique. 

1-SAVOIRS ET MORALE TRADITIONNELS DANS LES COLLEGES CLASSIQUES 

Dans cette premiere section, nous Ctudierons les courants de 

pensee qui ont domine llenseignement classique au XXGme siecle et 

particulierement lors des dernigres annees avant son dbclin. Nous 

disposons h cette fin de documents qui permettent de les identifier 

et de les definir. La Fdderation des colleges classiques a publie 

en 1954 (11, en 1962 et 1963 ( 2 )  des m6moires qui visaient B 

prdsenter les probl5mes auxquels llenseignement classique faisait 

face et qui nlbtaient pas que financiers. Cet enseignement dtait 

effectivement ltobjet de nombreuses critiques, visant son caractere 

dlitiste et dogrnatique, auxquelles les membres du clerge responsa- 

bles de 116ducation ont r6pondu. Nous disposons, par ailleurs, de 

cahiers pedagogiques publies en 1937 (3) , qui prdsentent une justi- 

fication des contenus acad6miques pour chaque matiere au programme. 

C1est prdcis6ment a ce type de justification que nous nous 

int6ressons, car clest g&n&alement dam ces discours que les 

valeurs dducatives sont d4finies. 11 nous int6ressemoins de savoir 

en quoi consistait llenseignement des lettres anciennes que de 

savoir pourquoi on les enseignait et que dlidentifier les ideaux 

de formations qutelles gtaient censees permettre dtatteindre. Les 

clercs ont conqu ltenseignement des lettres comme un moyen 

permettant de realiser des fins gducatives que nous nous 

efforcerons de d6gager h partir des documents prgcddemment 

mentionnes. 



I1 est i3 noter que de 1937 Zi 1963, le contexte socio-his- 

torique a grandement dvolu&. I1 en va de m6me du ton du discours 

employti dans les documents. En 1937, les clercs affichaient 

carrement une superbe qui peut irriter le lecteur contemporain, 

alors qulen 1963, le discours est devenu sobre, a peine polemique. 
Le clerge avait pleinement conscience des changements majeurs sur 

le point de survenir dans 116ducation: une place de plus en plus 

importante 6tait revendiquee pour les sciences dans les programmes 

dlCtude, llenseignement des lettres anciennes Btait jug6 inad6quat 

dans une soci6t6 en voie de modernisation. Ce qui est surprenant, 

clest qula peu de choses pres, les arguments fondamentaw visant 

legitimer llenseignement classique sont demeur6s les mgmes, m6me 

slils 6taient pr&ent&s, comme nous venons de le mentionner, avec 

moins dlarrogance en 1963 qulen 1937. Nous voulons insister sur le 

fait que nous considerons ces textes, malgrti les ann6es qui les 

separent, comme Ctant llexpression dlune m6me v6ritb, celle dlune 

conception essentiellement religieuse de llbducation que les clercs 

ont dtifendue contre vents et marCes tout au cours de lfexistence 

des colleges classiques, jusque vers la fin des annees soixante. 

Cons&quemment, nous nous autorisons, pour 6tayer notre analyse, Zi 

puiser dans ce corpus les extraits les plus significatifs venant 

2 1 appui de nos propos, sans nous soucier de la date d16dition des 

textes dont ils seront tir6s. 

Seion lfhistorien Claude Galarneau ( 4 1 ,  le programme d16tude 

nla peu pres pas vari6 depuis la seconde moitid du XIXeme siecle 

jusqulZi la fin des colleges classiques vers la fin des ann6es 1960. 

MBme si llenseignement et la conception religieuse sux laquelle il 

reposait ont peu changb au cours des si&cles, le discours 

idgologique qui visait 5 les lggitimer a &volud avec la 

modernisation de la societd queb6coise. Par exemple, vers les 

annges cinquante, la pertinence sociale et historique de cet 

enseignement nl&tait plus la meme qufau XfX6me siecle alors que 



llurbanisationt llindustrialisation et le socialisme nletaient pas 

encore des facteurs importants de changement social. Mais ils le 

sont devenus au milieu du XXGme siscle. L1enseignement des lettres 

grgco-latines slest maintenu, la pbrennitg des valeurs de 

llenseignement classique fut constamrnent rhffirmBe, mais les 

circonstances historiques dans lesquelles cet enseignement etait 

ii l'oeuvre ont contraint les clercs d lui d6couvrir de nouvelles 

16gitimations. 11s nous ont donne a penser que le noyau classique 
avait la facult6 de traverser les bpoques et de constituer llultime 

r6ponse d toutes les questions f ondarnentales que 1 homrne se posait, 

lesquelles ne faisaient qu1appara2tre sous un jour different i 

chaque 6poque. 

1.1-L1EDUCATION CLASSIQUE ET LA FORMATION DE LIINDIVIDU 

L1bducation classique se distinguait par llimportance ac- 

cordee ii la formation de liesprit. Sans ses fondements religieu 

que nous examinerons ultbrieurement, 116ducation classique n'aurait 

plus Bt6 elle-meme. Mais llenseignement religieux se faisait de 

maniere latente. Les collsges classiques nlBtaient pas des 

rnonastPres. Un enseignement y etait dispense dont le fond demeurait 

tres certainement religieux, mais dont la forme dtait litt8raire. 

Ctest cette dimension formelle de llenseignement, qui etait a la 
fois cognitive et esth&ique, que nous nous proposons d'examiner 

en premier lieu. 

D1un point de vue strictement formel, llenseignement devait 

favoriser le developpement des facult& intellectuelles, le 

deploiernent dlune pensge claire, dlun discours coh4rent. I1 est 

souvent fait mention dans les documents analyses et chez de 

nombreux commentateurs, dont Nicole Gagnon ( 5 1 ,  que la matiere 

enseignee servait de gymnastique intellectuelle. Un des tout 

premiers buts de 116ducation etait dlapprendre ii bcrire. D1ob 



ltimportance des langues anciennes devant servir de modgles dans 

les programmes acaddmiques . Comprendre la mbcanique de ces langues, 
cF&ait disposer de moyens pennettant de bien traduire la pensde. 

La bonne connaissance des langues anciennes rnenait donc d llart de 

bien penser. 

La dimension formelle de lldducation concernait donc l'ac- 

quisition dlhabilet& intellectuelles: bcrire, parler et penser 

correctement. Ces trois buts de l'bducation constituaient un p61e 

intellectuel de llenseignement classique auquel se surajoutait une 

autre dimension, celle de l'iddal classique de la formation. Ddjd 

ici, l'accent etait rnis sur les qualitds que devait possBder 

llesprit en formation. DBvelopper les facultds intellectuelles 

nl&ait pas tout. Encore fallait-il insuffler une signification d 

ce ddveloppement: ce que faisaient les idBaux de perfection et de 

beaut5 qui venaient placer llintelligence sous un ordre sup6rieur, 

disons esth6tique. Pr6cisons notre propos. Quoiqulils dtaient 

rdunis dans ltenseignernent classique, nous tenons 2 distinguer ici, 

pour les fins de I analyse, la dimension f ormelle de 1 Ienseignernent 

(le fait d15crire, de parler et de penser correctement) des idBaux 

classiques B proprement parler. A bien des bgards, llenseignement 

primaire et secondaire dlaujourd'hui est de nature formelle. 11 

nlest pas du tout certain par contre qu'il soit classique. Ce qulon 

est convenu dlappeler classique consiste en un raffinernent du goQt 

et des qualitBs de llesprit qui traverse les 4poques. 

L1enseignement classique consistait a &lever le goat B ce niveau 

de raffinernent en plus de d6velopper les facult& purement 

intellectuelles. I1 visait donc l'harmonie entre toutes les 

facult& humaines, cognitives, esth6tiques et affectives. 

Nous sommes maintenant plus d meme de saisir l'importance 

pour ce type d16ducation des lettres anciennes, plus precishent, 

des humanit& gr6co-latines. D1abord, elles 4taient toutes 

indiquCes pour le developpement de l'esprit, compte tenu de 



l'effort que supposait leur apprentissage. Ensuite, les auteurs 

anciens representaient non seulement des rnodsles de style et de 

raffinement de llexpression, mais de plus, ils mettaient en sciine 

des personnages qui se distinguaient par la vertu et le courage et 

qui inspiraient la jeunesse. A la limite, pourrions-nous dire, le 

resultat que recherchait ll&ducation classique Btait dlamener 

lladolescent 2t parler, Ccrire et penser dlune mani&re devant 

toujours temoigner de son bon jugement et de son bon gofit, gage 

.L1dducation commence par le corps pour en faire un ins- 
trument fidele de llSme, mais clest surtout llesprit 
qulelle s1int6resse. Elle veut a la fois rneubler l'in- 
telligence et llaider 2 d6velopper des habitudes enri- 
chissantes: conscience de soil esprit de synth&ie, goQt des 
id6es et des nuances, sentiment de la beaut6 et de la vgrit6. 
Elle discipline aussi ltdmotivitd; elle raffermit la volontd 
et conduit 2 une saine utilisation des forces de la 
sensibilitg; elle pennet la conquete de soi par la pratique 
rgpbtbe dlactes orientds vers le bien rdeb. (61 

On sent bien dans cet extrait la higrarchisation entre les 

diffdrentes dimensions de 116tre humain qui va du corps aux 

facultds sup&rieures de llesprit: le corps, 11Bmotivit6, la 

sensibilitk, lfintelligence et li&ne elle-meme. Cette 

hierarchisation consiste d mener au abien r6elm. La dimension 

morale qui sous-tend 116ducation classique est 2 lioeuvre rn6rne au 

niveau de l1dducation de llesprit. 

1.2-CULTURE FORMELLE ET LES PRINCIPALES MATIERES DU COURS CLASSIQUE 

Nous disions prdcddemmentque dans les colleges classiques la 

culture formelle concernait la formation de l'esprit dans toute son 

&tendue, clest-2-dire les facultds intellectuelles, le goQt et 

llCquilibre personnel, lequel supposait la presence de la 

sensibilite et de la raison en justes proportions chez 



ltadolescent. Mais comment 116ducation formelle se faisait-elle ii 

travers les principales mati5res du programme d'enseignement? 

D1abord, par ltacquisition dlune culture g&n6rale, par la 

frequentationdes humanites greco-latines. C'est la reponse la plus 

sommaire quton puisse donner Zi cette question; sommaixe, donc 

incompl~te, parce que le cours classique ne se limitait pas Zi un 

enseignement des langues anciennes. Ctest pourquoi, apres avoir 

examin6 le r61e du latin dans le programme dV6tude, nous verrons 

celui de la philosophie et des sciences. 

A-Le latin et la culture formelle 

En 1937, -t secondaire publiait des acahiers 

pddagogiques, devant permettre aux ajeunes professeurs de prendre, 

( . . . I  une vue dlensemble sur les matieres fondamentales de 

l'enseignement, de tenir sans cesse ii portbe une synthese 

substantielle ( . . . I  (des) disciplines classiquesl (7). Les langues 

y gtaient considkrees comme &ant de merveilleux instruments de 

dbveloppement de 1 esprit. Voyons voir en quoi le latin, discipline 

cardinale du cours classique, devait contribuer i3 la formation des 

facultgs intellectuelles. 

aL1etude du latin developpe et assouplit nos facult& na- 
tives: raison, imagination, sensibilitk, volonte. ( . . . I  
RAfSON llintelligence et ses trois operations (perception des 
idbes, jugement, raisonnement) ; culture des id6es g6n6rales; 
clart6 et ordre dans ltexpressionde la pensbe; art de lomet- 
tre sa pens4e par ordreN et de trouver le I1terme propreI1; 
invention et disposition des id6es; bon sens; gquilibre. Or 
nous trouvons, chez les latins, les auteurs par excellence du 
sens commun: Cicgron, Cbsar et m6me Sallustem. 18) 

De plus, il Btait dit que la frequentation des auteurs latins 

aidait developper llimagination, cette acollaboratrice de 

ltintelligence~, la sensibilite dont on faisait llalliee de 

1 &loquence, et enfin, la volontC, vertu toute romaine, absence 



dans la culture grecque, et qulon dgfinissait dans les termes 

suivants : .La tfvolont6 romainem1 c1 est une volonte tranquille et 

forte sous une intelligence calme et clairew ( 9 ) .  

L1 enseignement formel, ici, celui du latin, etait touj ours 

superpose 2i la formation dlune faculte supgrieure de llesprit (le 

jugement) ou 8 llacquisition dlune qualite morale (la volont6). 

B-La philosophie et la culture formelle 

Par la philosophie, il nous est permis de mieux saisir 

llidbal de formation qui inspirait lfenseignement classique. C1est 

dans la presentation de ce cours qutune gbauche dlune conception 

de l'homme nous est presentee et que toutes lea vertus de 

llenseignement que nous venons B peine d1dnum6rer (qualit6 de 

llexpression, raison, sensibilit6, volont6, exaltation de la 

grandeur, de la force) sont compos6es hibrarchiquement. Si le cours 

de philosophie constituait le sommet de llenseignement classique, 

clest qulil devait livrer le produit fini, clest-&-dire 1161eve 

forme. Dans cette logique, llenseignement du latin n16tait qutune 

&tape de la formation que devait compl6ter la philosophie. 

Dans le cours classique, ce qui se donnait le plus i voir 

nlavait le plus souvent qulune importance relative comparativement 

ii ce qui demeurait latent. Ce qui etait  manifeste, cf6tait 

llenseignement des humanit& gr6co-latines par lesquelles on 

voulait d6velopper la rigueur intellectuelle . Mais le cours de 
philosophie, qui nlapparaissait qul& la toute fin du cours 

classique, venait en quelque sorte compl6ter llenseignement 

litt6raire (latin, grec) qui en hi-mgme demeurait incomplet. Nous 

lirons avec profit ce long extrait des f . - 
sur 1 e n s m t  seem oQ 1 on constate 1 importance 

relative des lettres par rapport ii la philosophie. 



uPar les etudes litteraires, 1'618ve, en cherchant d bien 
dire et ii parler net, s'entraine bien penser et i 
stexprimer avec rectitude. Par la science des mots 
(l'dtymologie), par l'application des lois du langage et du 
style, ltdldve s'est exercd d pdnbtrer la pensde et d en 
saisir les nuances, 2 la coordonner ou d la subordonner, 2 la 
rendre dans toute sa plenitude avec son cort&ge d'images et 
de sentiments, mais il n'a pu ddgager cornpletement ces 
premiers frgmissements de la pensde, de lldtreinte de 
llimagination et du sentiment, et rendre ainsi d la raison sa 
propre vigueur et sa libertd, sa royautg et son empire. La 
philosophie vient d son heure cultiver la raison "comme 
telleM; elle la provoque et ltaide d dominer "ces deux 
maitresses dlerreur et de fausset6I8 qu'on appelle l'imagina- 
tion et la sensibilitg. La raison transforme ces facultes 
sensibles en savantes de la "pure v6ritdw; et, par une lutte 
Bpre et fgconde, affermit et agrandit la conquere de son 
autonomie spirituelle.. (10) 

Toutes les mati&res du cours classique contribuaient dlune 

maniere quelconque au d4veloppernent des facult& de l'esprit, mais 

il demeurait ndcessaire de hierarchiser celles-ci . Ainsi, la raison 
devait secourir la sensibilitg. ConsBquemment, une science de la 

raison devait venir completer la science du langage. En bxef, la 

philosophie servait a perfectionner la raison, 2 conjurer les 
rniifaits dlune sensibilitb ddbridbe, elle devait mener a la sagesse. 

Mais bien que devant servir de guide 2 la sensibilitd et 

pouvant mener 2 la contemplation des premiers principes, la raison 

humaine nlbtait pourtant pas sans faiblesses: les clercs la 

consid6rait impuissante 2 penetrer les voies de Dieu. A son tour, 

la philosophie se voyait indiquer ses limites, tout come la raison 

a qui la foi devait servir de guide Ill) . 

C-Les sciences et la culture formelle 

Pourquoi choisir dlanalyser la contribution des sciences B la 

culture formelle? Parce que l'enseignementdes sciences a constit& 

une vgritable lpine dans le pied de l'enseignement classique, 



surtout Z partir de la seconde moitie du XIXGme siiicle. Les 

sciences Btaient effectivement symptornatiques dtune modernit6 qui 

allait eventuellement signifier la fin de la tradition et du cours 

classique . 
Nous allons voir naintenant que les sciences jouaient un r61e 

dans ltacquisition de la culture formelle. Ces quelques lignes, 
. . fort eclairantes pour notre propos, sont tir6es des mtes du comlte 

t secon-. 

*Une education scientif ique peut ( . . . ) aider au progres des 
dtudes litteraires, en fournissant des idees, des sujets 
d16motion, dlutiles remarques dbesth6tique, en aiguisant le 
souci de la precision et de la propri6te. Non pas qutelle 
doive imposer le vocabulaire technique, mais du moins des 
mots dlun usage moins banal, dlune nuance plus variGe, par 
suite dlune plus scrupuleuse observatiom. (12) 

Les sciences nlBtaient conCues que come un auxiliaire de 

llenseignement litteraire. Lbobservation de la nature devait 

inciter 2 la recherche de mots prgcis pour mieux la dgcrire. Cette 

prdoccupation s'inscrivait dans le prolongement de llapprentissage 

de la langue. Ce nbest pas tout. Les sciences devaient contribuer 

fortement au d6veloppement de ltesprit. Voici dtautres exemples de 

ses bienfaits pour lbesprit de ltadolescent. 

~Elles d6veloppent llhabitude de ltobservation, &veillent des 
iddes ( . . . )  . LIBtude des sciences exp6rimentales devrait 
normalement d6velopper la curiositd scientifique ( . . . )  et une 
curiositd dbsint6ress6e. ( . . . ) L Btude de ces sciences 
cultive, affine, et renforce le I1sens critiquebt, "en 
habituant 1 'esprit Zi juger de 1 accord dlune th6orie avec les 
faits" . ( . . ) les sciences dt observation donnent "un esprit de 
loyautB et dtobjectivit6"*. (13) 

On pourrait continuer cette Bnumgration longuement. Men- 

tionnons neanmoins en dernier lieu que les sciences devaient rendre 

les dlgves capables dtun .effort soutenuu et les prhunir contre 

les *caprices de 1 imagination.. 



Par ailleurs, les sciences devaient servir les fins de 1'6- 

ducation morale, ce qui ne peut manquer de nous surprendre en cette 

toute fin de XXBrne si&le, alors que la verite scientifique releve 

d8un ordre que plusieurs scientifiques veulent totalement 

inddpendant de tout impdratif moral. Voyons comment, selon les 

clercs, l'enseignement de la science rejoignait celui de la morale. 

Ces sciences, largement entendues, peuvent aussi jouer un 
r61e utile dans 186ducation morale. Par la recherche 
constante de la vdritC positive, elles donnent des habitudes 
intellectuelles qui ont leur retentissement en morale: 
sincgrit6 dans la recherche, modestie dans le savoir, 
honngtete dans les affirmations, initiative et volonte, 
application, patience, goat du travail reguliern. (14) 

L'enseignement des sciences etait subordonnee i la culture 

generale. La pgriode la plus sombre de l'enseignement des sciences 

dam les colleges classiques fut de 1840 8 1930. Les disciplines 

scientifiques 6taient aloxs en &at de dependance B 116gard de la 

th6ologie dominee par ie thomisme. AprGs 1930, l'enseignement de 

la science pouvait mener ii la connaissance objective de la nature, 

mais dlune manigre g&n8rale, il ne devait toujours pas remettre en 

cause le sysrkne des valeurs des clercs (15). Les colleges 

classiques ne c6dSrent en rien aux pressions du milieu, aux 

demandes pour que soit offerte une formation sp6cialis6e dans les 

sciences, pour que 18exp6rirnentation se vit accorder plus 

d'importance. Consbquemment, les sciences continuerent dl&tre 

enseigndes d8une mani&re strictement theorique, dans un but 

dtCrudition et non dans le but de former une main-d80euvre 

qualif iee capable de s intbgrer au march6 du travail, ni dans celui 

d8une conqugte dconcmique, pas plus que dans un esprit dlaffirma- 

tion nationale. Si l1on mentiomait qutil etait ngcessaire 

dtorienter la jeunesse vers les carrigres industrielles, c16tait 

surtout dans le but de pallier au contingentement des professions 

lib6rales. L'extrait suivant est tire de Notre r e f m e  sco-: 



-A une epoque plus rgcente, le cours classique traditionnel 
fit une place plus large 5 llenseignementdes sciences, mais 
toujours dans le m h e  esprit de formation intellectuelle. 
L1enseignement des sciences devait rester plus thdorique 
qututilitaire. De nombreuses pressions furent faites pour 
dormer ii ce cours une orientation plus pratique, surtout au 
temps oQ le systeme am6ricain stengageait r6solument dans ce 
sens. Apres ces assauts, un observateur sagace a pu dire: 
"Tout compte fait, ltenseignement secondaire classique aura 
bien agi en ne c6dant pas entierement ni du premier coup a w  
pressions qui stexerqaient sur lui. Que serait-il arrivd stil 
avait capitul6 chaque fois qulon le sommait de se 
rendre?. . ."* .  (16) 

11 est rnanifeste que llenseignement classique, dont le coeur 

constituait la formation morale, devait imperativement garder les 

sciences ii ltintdrieure des limites de la formation intellectuelle. 

La raison en est la suivante. Un enseignement wtilitairem de la 

science (et non plus *th&orique*l, visant former des esprits 

progressistes capables dlintervenir de maniere significative dans 

le ddveloppement industriel du Qubbec, aurait mis en cause la 

morale conservatrice des clercs, lesquels, nous le verrons 

ulterieurement, slopposaient B llindustrialisation. 

D-La culture formelle et 14idCal mondain de llbducation classique 

L1apprentissage technique de llbcriture constituait un des 

trois buts du cours classique avec le bien parler et le bien 

penser. Ces trois apprentissages Ctaient mis au service de 

llBloquence par laquelle le jeune esprit classique, parvenu ti 

maturitg, devait briller dans le monde. II allait de soi qu'on ne 

rendait pas eloquent un adolescent d6s la premiere ann4e du cours 

classique. L'apprentissage se faisait graduellement. Mais 

1 'ensemble de ce cours 6tait conCu de maniere d ce que le jeune 

homme pu, une fois son eritr6e faite dans le monde, briller par ses 

qualit& oratoires. A la limite, on peut dire quton enseignait ti 



bien &xire pour bien penser, et que bien penser devait servir 21 

stimposer socialement par llBloquence. La formation classique 

slinspirait fortement dlun idgal mondain 06 il convenait de savoir 

parler et de bien se conduire, bref, briller en soci4t6. Voici ce 

que dit l'histxien Galarneau au sujet de 11610quence. 

aEloquence, chose "humainement divine et divinement hurnaine", 
( . . . )  ncn seulement par la perfection de l~blocution bcrite 
ou parlde ( .  . . )  mais encore par ce qutelle implique de 
connaissances dlordre litt6raire, historique et gbographique, 
ainsi que d1id6es g6ngrales assimilges par la pratique des 
auteurs durant cinq ou six annbes, le tout nourri de vers, de 
prose, de lieu communs qulon avait emmagasin& et qulon 
puisait ensuite dans la m6rnoire orn6e et cultiv6e par d1in- 
cessants exercices. . . . I  nLL'loquence poss&dait, aux yeux 
des Anciens, une valeur proprement humaine qui transcendait 
les applications pratiques ( I  : elle v6hiculait ce qui 
faisait lthomrne vraiment homme, tout le patrimoine culturel, 
qui distinguait le civilis6 du barbare".. (17) 

Lt610quence devait toutefois &re mise au service de la 

morale religieuse des clercs. Autrement dit, le fait de r6pandre 

la foi catholique en Amgrique du Nord correspondait a la vocation 
des Canadiens-fran~ais. Celle-ci ne se trouvait pas, selon les 

clercs, dans ules applications pratiques. (18) . 
Nous venons de voir que l'enseignement classique 4tait for- 

tement orient4 vers le developpement intellectuel. L1enseignement 

des langues anciennes, de la philosophie et des sciences permettait 

de dgvelopper certaines facult& intellectuelles. Toutefois, cet 

enseignement formel cedait le pas a un enseignement moral centr6 
sur des valeurs 6ducatives qui tboignaient de 11inqui6tude des 

clercs face aux changements qui slop&raient dam la soci6r6 cana- 



1.3-L'HUMANISME CHRETIEN DANS L'EDUCATION CLASSIQUE 

NOUS mentionnions precddemmentque ce qui se donnait comme le 

plus apparent dans le programme d16tudes avait moins d'importance 

que les principes latents qui le sous-tendaient. La rigueur 

intellectuelle 6tait une qualit6 de llesprit qulil convenait de 

poss6der, certes, mais encore fallait-il qulelle ob6isse h des 

principes dlun ordre plus englobant. On sait que Itid6e de la 

Beaut6 6tait indissociable de l1id6e du Bien chez les Grecs. Dans 

l'enseignement classique, la conduite de llintelligence dtait 

subordonn6e d une 6thique, disons humaniste, selon laquelle llhomme 

devait s'appartenir, devait se r6aliser pleinement conformdment h 

son essence, par laquelle il devait se distinguer du barbare. 

Heidegger mentionnait dans sa Lettre sur 1'- qutil existe 

une vari8t6 importante dthumanismes : celui qui nous vient de la 

Rome antique qui assume llh&ritage culture1 de la Grbce antique et 

que le XVIerne sigcle fera renastre; lthumanisme chr8tien; celui de 

Marx; celui de Sartre. Chacun de cas humanismes vehicule une 

conception de la libertG et une conception de la nature de llhomrne. 

Mais ils ont en commun de faire d&couvrir B llhornrne sa dignit6. 

L'humanisme qui nous interesse ici est chr6tien. Se pourrait- 

il que llhumanisme classique des clercs ait une filiation avec 

l'humanisme grec? Ctest Nietzsche qui pourrait nous aider d 

gtablir, stil y a lieu, cette filiation. Nietzsche fut un des plus 

importants dgtracteurs de Itintelligence apollinienne qui 

reprgsentait avec son contraire, la sensibilitg dionysiaque, les 

deux versants du g6nie grec. Toutefois, il nous d6crit ici 

l'intelligenceapollinieme en des termes qui expriment le respect: 

aCtest le contour sobre, l'absence dlimpulsions brutales, le 
calme et la sagesse du Dieu sculpteur. I1 hut que son regard 
soit "solaireU comme son origine; mgme quand il exprime la 
colere et le ressentiment, la griice de la belle apparence ne 
le quitte pas. . Apollon lui-m&me serait la divinit6 



superbe qui incarne le principe dtindividuation et dont le 
geste et le regard expriment tout le bonheur, toute la 
sagesse de llllapparencev et toute sa beaut6 par surcroltn. 
(19) 

A la suite de ce que Nietzsche 6crit, nous croyons qu'il 

existe une filiation importante entre l'iddal de formation 

classique qui s'incarnait dans les collZges qugbdcois et le modele 

apollinien issu de la culture grecque. Cette filiation tenait h une 

rndfiance commune a ltBgard des forces instinctives de l'homme, en 
la foi dans les qualirds de llintelligence et en une haine 

visc4rale de toUte forme de ddsordre intgrieur. Ecoutons maintenant 

les propos des c1err:s qui evoquent la mef iance l'egard des 

.TOUS les dducateurs au contact de lqadolescent canadien 
ressentent cet aspect urgent du problerne qulest la rdsistance 
aux Blans instinctifs. On croirait que le dds6quilibre 
nerveux est devenu une vertu. Tous les moyens dlexpression au 
service de la rdcrdation commercialisde tendent 2 exalter la 
passion, la violence, les dmotions de plus en plus fortes. Le 
premier traiternent ne doit-il pas &re le retour Zi une vue 
plus 6quilibrde de la conduite humaine? Au surplus, non 
seulement la formation humaniste assure des principes de 
direction, mais elle fournit le climat convenable 1 la 
conservation des attitudes vrairnent humaines dans une phase 
critique.. (20) 

Le type apollinien (auquel les responsables de l'education 

classique ne faisaient pas rdfdrence explicitement, paxlant plutBt 

d' humanisme ou dl esprit classique] correspond au type 

dlintelligence et de caractere que tendait h dgvelopper 

llenseignernent classique. Le type dionysiaque, qui recherche 

llivresse, peut conduire au desordre affectif, -au dgbordernent des 

instincts que redoute tant llaintelligencem classique. Nietzsche, 

toutefois, voyait en les forces dionysiaques le salut d'une 

civilisation dominee par une Rationalit& qui contrarie, selon lui, 

les plus belles manifestations de llhomrne, ses glans createurs. 

Pour les clercs, les forces instinctuelles non soumises 2 la raison 



humaine representaient donc un ma1 auquel il fallait soustraire la 

j eunes se . 
Pourquoi avons-nous insist6 pour montrer cette filiation 

entre lahumanisme chrdtien des clercs et lahumanisme grec? Es- 

sentiellernent pour montrer que l'bducation classique debordait 

largement les cadres d'un enseignement strictement formel. Les 

pr~occupations des clercs dtaient fortement enracinees dans le 

sidcle. Nous comrnenqons 5 voir qulelles etaient sociales. Selon les 

clercs, des ddsordres affligeaient la soci6tO canadienne-franqaiz 

qui risquaient dlaffecter la jeunesse. A cet egard, llenseignement 

classique peut gtre vu comme ayant v6hicuX un ensemble de valeurs 

Bducatives qui furent transmises 5 la jeunesse de maniGre h la 

premunir contre le wnalm. Nous verrons rnaintenant que ces valeurs 

dtaient essentiellement religieuses. 

1.4-L'ENCADREMENT RELIGIEUX 

.En dehors de llenseignement direct de la 
religion, notre devoir est de considerer 
toutes les v6ricds dont nous traitons en 
classe, tant8t comme des preambules a la 
foil tant8t comme des confirmations sub- 
sidiaires de la doctrine catholiquea. Mgr. 
Courchesne 

Le cours classique ne faisait pas que dispenser une culture 

ggn6rale aux adolescents. 11 concernait, en plus de la formation 

intellectuelle, la formation intBgrale de la personne qui touchait 

autant au goat quta la bonne mani&re de se comporter en soci6t6, 

voire, la facon dty briller. Evidemment, cette formation, bien 

qutessentielle, Btait jug6e incompl6te par les clercs. Galarneau 

nous aide h en saisir la carence: 

aLe coll6ge classique ne pouvait I...) considerer sa mission 
accomplie que s il prCparait un home devoue I' Eglise avant 
de ll@tre d ltEtat ou a la nation. La religion imprdgnait et 



encadraic chaque moment de la vie quotidienne, donnait 
l'argument A mute dgmonstration et fournissait rBponse i 
toute question.. (21) 

La tache dernike des colleges classiques etait donc de for- 

mer des chretiens, mais des chr4tiens sachant militer en faveur 

d'un ordre social traditionnel ( 2 2 ) .  Les humanith gr6co-latines 

gtaient le sol dans lequel devait dlabord prendre racine Itesprit 

de ltadolescent. Mais il revenait d la religion catholique de 

donner forme il son &net de l'amener 2 penser en veritable chrgtien. 

On objectera aussitbt que dans les colleges classiques on 

enseignait la philosophie, les sciences come la physique et la 

chimie, en plus de lthistoire et la g6ogrhphie. Nous voulons 

montrer dans cette section que les clercs parvenaient toujours dans 

llenseignement de ces cours a xamener l'adolescent 11id6e qutil 

devait reconnaltre comrne Btant nkessaire la presence de Dieu par- 

tout dam lrunivers, dans la soci6t6, dam l'histoire humaine. 

Dans la prgsente section, nous etudierons la pregnance de la 

pensBe religieuse dans des matiQres qui premiere vue en semblent 

consid6rablementbloign8es. Mais dlabord, nous dtudierons la vision 

sociale des clercs afin que l1on puisse mieux voir ce contre quoi 

les clercs se battaient. Nous soutenons que l'esprit de 

llenseignement classique ne se saisit qut& condition de voir en 

quoi il sqinscrivait dans le siecle ou, plutbt, contre le siScle, 

clest-&-dire contre les id6es progressistes et modernes. 

A-Chaos intgrieur, chaos social et ignorance de Dieu 

Avant donc de voir les recurrences de la pensee religieuse 

dans les principaux cours au programme, avant de voir comment elle 

sly manifestait, nous aborderons llimportante question de la vision 

sociale des clercs sans laquelle nous ne pourrions saisir ltesprit 

des programmes dt&ude et des valeurs dducatives qui y btaient 



transmises. Les clercs invoquaient des raisons pour expliquer la 

ngcessit6 de retrouver la pensee religieuse dans les cours. Cette 

16gitimation dtait de nature sociale. Les clercs ne se contentaient 

pas de dire que Dieu etait ltEtre supreme et que, cons6quemment1 

sa presence devait &tre sentie dans les programmes dt&ude. Ctest 

partir de la reconnaissance d'un certain malaise social que se 

faisait cette legitimation. Voyons comment. 

Notons dtabord un retournement de llenseignement classique 

contre lui-mSme. La legitimation de llencadrement religieux se 

faisait, dans une certaine mesure, sur le dos de la culture 

generale. Parce que pour les clercs, une education sans fondements 

religiewc demeurait incomplGte. Un humanisme non-chretien nlaurait 

jamais la valeur de l'humanisme chr6tien. 

aL1humanisme complet ne doit pas former seulement l'homme 
raisonnable, clest-a-dire lthomme capable de penser par lui- 
m@me, de discerner la verite de l'erreur, le bien et le mall 
dtelargir toujours de plus en plus le cercle de ses 
connaissances, afin de pouvoir ainsi exercer sur ses 
sernblables une action morale, puissante et ordonn6e: il doit 
surtout former lthomme surnaturel tel que llont fait 
l'adoption et la redemption divines, le vrai chrgtien qui est 
un autre Christ. ( . . . I  Aussi longtemps que la raison humaine 
n'est pas illuminde par la foil elle est en nous B ll&tat 
dlenfance, elle flotte a tout vent de doctrine. Avec le 
Christ, elle vogue en pleine lumiGre vers la vie ec lt&ter- 
nit&. (23) 

La raison ici est subordonnee 3 la o i l  llinstruction 

formelle & lt€ducation religieuse. L'humanisme chrQtien etait donc 

present6 comme offrant une formation compl5te et non seulement 

intellectuelle. Mais en quoi cette plenitude de la formation 

classique dtait-elle essentielle dlun point de vue social? En quoi 

consistait llindigence d'une formation strictement intellectuelle? 

L1opposition qui existe entre la raison et la foi remonte aux 

debuts du christianisme. La raison fut consid6rGe par les premiers 

chretiens comme dtant Itexpression d'une vanit4 humaine cherchant 



ii dBcouvrir les rnystgres de llEtre que Dieu seul pouvait connaitre. 

Plus tard, au XVIIdme sikle, Pascal ecrivit sur la misgre de 

lthomme sans Dieu et meme sur la vanit6 de la science alors que 

lui-mGme etait considBr6 comme &ant un des plus grands hommes de 

science de son gpoque. Les responsables du cours classiques 

revendiquaient, pant B eux, cet heritage. I1 gtait certes irnpgra- 

tif que lthornme se consacrst & la formation de son intelligence, 

mais lthomrne cultiv6, capable de briller en societ6, n16tait pas 

pour autant a ltabri du vice, meme si son esprit etait averti. 
#Mais .3 quelle cause sont imputables en definitive le 
reldchement des dmes et la faiblesse des caractbres, avec les 
m a w  si graves qui en resultent pour ltindividu, la famille 
et la soci&tk? C1est dtaprGs Pie X, dans ltencyclique "Acerb 
nimisu, a ltignorance des choses divines. 

Combien de nos hommes cultivgs qui posssdent abondamment 
la science profane, sont, du point de vue de la science 
religieuse, Itde veritables nains spirituelsIt. "11 y a 
souvent, Bcrivait Mgr Gauthier en 1930, entre la formation 
intellectuelle de notre elite et ses connaissances 
religieuses, un dBsBquilibre qui menace la securit6 de la 
foiv.n (24) 

I1 y a bien ici une relation Qtablie entre ltiducation et les 

tares individuelles et sociales. L1enseignement classique est 

present6 comme &ant le seul enseignement St pouvoir remidier Ei ces 

tares. Non pas en vertu de la formation intellectuelle qutil 

dispensait, mais bien en vertu de llhumanisme chrBtien qui lui 

donnait toute sa force. Les clercs reconnaissaient ltorigine 

structurelle de certains problsmes sociaux, cornme ceux 

socigte. Mais la religion permettait ii leur avis de se prgmunir 

contre ewc, et msme de les solutionner. Par exernple, on sait que la 

charite devait &tre le rerndde social contre la pauvretg. Si la 

paupgrisation de la socigti allait en grandissant, c16tait faute 

dtesprit chretien. Ce qui est certain, ctest que la solution 5 la 

pauvretg ne devait en aucune faqon passer par des rgformes sociales 



dtimportance, comme le fait dt6tatiser la pratique de la charitd, 

de creer des programmes sociaux universels garantissant le secours 

aux plus d6munis et remplaqant les al6as de la charite. 

Nous voulons souligner le fait que les clercs concevaient les 

problemes sociaux comme btant surtout de nature individuelle et 

morale: ils surgissaient dlune collection dlindividus qui vivaient 

contre les preceptes de la morale chrgtienne. Un probleme social 

pouvait &re 116 ii un manquement A la responsabilitC. R&p&t& par 

un nombre important dtindividus, pareils rnanquernents finissaient, 

de proche en proche, par cr6er un problGme social. En ce sens, on 

peut dire que les problhes sociaux relevaient du domaine de It&- 

thique individuelle. 

4 u  fond, ne lloublions pas, tous les problemes politiques, 
sociaux et dconomiques qui se posent et peuvent se poser, se 
ramenent toujours en dgfinitive au probleme spirituel et 
personnel, au probleme de notre "DestinbeI1, celui de notre 
salut bternel, qui dome et cornmande tous les autresn. (25) 

Continuons de remonter en amont de ltorigine des problemes 

sociaux selon ltid6e que s1en faisaient les clercs. L1individu 

Btait responsable des problemes sociaux, par une spiritualit6 

dbf iciente ou, encore, par a1 ignorance des choses divines.. Mais 

dans la pensee chr6tieme, au fondement de 1 Iindividu se trouve 

llEirne. Une 8me malade etait a la source de tous les maw, 

individuels et sociaux. 

~Quel "remedell donc apporter A ltignorance des choses di- 
vines, et a toutes les faiblesses de la conscience du 
caractere? 

Lt6tude et la connaissance des sciences-meres (La 
theologie, lthistoire vbridique, la philosophie, la morale), 
sans lesquelles les autres co~aissances, si brillantes et si 
utiles soient-elles, seront des principes de mort plutdt que 
des germes de vie. Ltdtude et la connaissance des v6ritds 
religieuses, ainsi que des principes qui en dtkoulent et qui 
sont de nature d parfaire en nous le sens moral, social et 
catholique, soit dans la vie privge, soit dans la vie 
pub1 ique . Que 1 Ion soit convaincu que la valeur dlun hornme se 
mesure moins 2 son instruction quta son caractere et que les 



individus, comme les peuples, croissentpar leur caractere et 
non par leur intelligence.. (26) 

On voit clairement dans cet extrait que le domaine de 

l'esprit et de llintelligence 6tait rabaissg devant celui de la 

morale chretienne par laquelle les caractgres sledifiaient. Les 

clercs avaient donc d coeur de former 118rne de lladolescent et ce 

n1r5tait que subsidiairernent que son intelligence etait formge. 

Entendons bien. Le but avoud de 186ducation classique itait de 

former llintelligene juvdnile. Mais cet enseignement devait etre 

conaid8re comme un ~pr6arnbule de la foim, c'est-2-dire comme devant 

servir a s161ever a des v6ritgs superieures, de nature religieuse. 
Nous revenons donc d cette n6cessit6 supreme qui etait de prendre 

en charge lodme de l'adolescent. Cette prise en charge ne se fai- 

sait pas inconsiderhent. Elle se faisait selon une conception de 

lldme humaine, qui, au demeurant, nlest pas sans rappeler la 

thdorie de la tripartition de li&me de Platon. Dans le passage 

suivant, cette conception de 116me est exposde. Mais surtout, est 

mentionnee la ndcessit8 dlune dducation permettant B cette h e  de 

se maintenir dans son principe, de persister dans la recherche de 

la gr8ce. Une recherche que ne devaient contrarier aucunement la 

vie des sens et la vie de la raison. 

~L'homrne a, en effet, trois vies: celle des sens, h quoi 
correspondent les appgtits inferieurs et les "grandeurs de la 
chairt1; celle de la raison qui poursuit les buts naturels et 
les I1grandeurs de 1 esprit ; celle , enfin de 1 I ame, rbg6n6r6e 
par Les divergences de ces trois vies sont instinctives; 
l'anarchie nous guette sans cesse au-dedans; dans la plupart 
des homes, elle reussit 3 jeter son ddsarroi destructeur. 
Ces trois vies sont pourtant, en realit6 la vie totale dtune 
personne unique; par la souverainetd d'un juste gouvernement 
volontaire, elles doivent &re maintenues dans la 
tranquillitd de llordre, dans m e  paix active et fdconde. 
C1est le r61e de 1 'Bducation chrdtienne. Au prix de longs 
exercices de discipline morale, elle a pour but d16tablir 
entre ces trois vies la hidrarchie nf cessaire, de prdvenir le 
desordre des luttes intestines, de faire triompher 
graduellement la raison sur les sens, c'est lluhumanisme 



naturelN, et la foi sur le tout, clest lttlhumanisme 
surnaturel". Alors regne dans llhomme la vie sup6rieure, 
royale, immortelle, divine, qui est la vie surnaturelle; et 
dlelle decoulent taus les biens: la paix, la puissance, la 
fdcondit6, le "bonheur dans chaque home et dans la soci6t&. 
( 2 7 )  

Les clercs presentaient le christianisme comme Ctant en 

mesure de remgdier 21 tous les maux individuels et sociaux. Dvoii la 

necessitd dlClever la jeunesse dans son giron et celle dlune saine 

6ducation de llSme que permettait llhumanisme chretien. La borne 

gducation, fondee sur la morale chr&ie~e, 6tait la panac6e aux 

dgsordres de tous genres. La nature humaine, ses ~trois vies. appe- 

laient une education pouvant conjurer ltincurie sociale dont la 

menace etait permanente. Voyons comment la morale chrBtienne se 

manifestait dans les cours au programme, comment aussi, llesprit 

y 6tait orient6 vers la reconnaissance dlun Dieu omniscient et 

omnipr4sent. 

B-Les cours de langue 

Debutons notre investigation avec le cours de latin. Comme 

nous ltavons vu prdcddemment, le latin constituait la base de 

lliducation intellectuelle du cours classique. Mais llenseignement 

de cette langue recherchait un but pratique en plus de son but 

dldducation formelle: ctest par le latin que se transmettait 

~Faisons remarquer dlabord, avec Mgr Dupanloup, dans sa Haute 
Education, que l*ltbtude de la langue latine et ltusage 
pratique de cette langue doivenr &re consid6rh come la 
sauvegarde et le boulevard des plus chers int&r&ts de 
1 ' Eglise catholiquen. ( 2 8 )  

Pour ce qui est du cours de fran~ais, les clercs faisaient 

remarquer qulil presentait un intirat educatif qul& condition 

dtftre assimile ii l'esprit chrgtien. Le passage suivant a encore 



une fois pour but de souligner la vacuit6 du seul enseignement 

f ormel. 

ntfLe sang franqais seul slaltere et se corrornpt vite, plus 
vite peut-6tre que tout autre; me16 au sang chretien, il 
produit les heros, les semeurs de doctrines spirituelles et 
fCcondes, les artisans glorieux des plus belles oeuvres 
divinesu. (Mgr Paquet) . ( . . . 

Qui ne voit que le gdnie franqais, par ses meilleurs 
Ccrivains, reprgsente a peu pr&s d4une fa~on cornplPte le 
ghie humain lui-mGme, et mGme, disons-le, le genie 
chr6tienl1. (29) 

Cette courte presentation des cours de latin et de franqais 

n l a  pour but que de nous rendre sensible au fait que l'iducation 

classique se dispensait sur un arriere-fond de pens6e chr4tienne. 

Les clercs faisaient de la penske religieuse un Blement fondamental 

du cours de philosophie et meme, comme nous le verrons, des cours 

de sciences. La dimension normative de ces cours btait beaucoup 

plus importante que leur dimension formelle, alors que cldtait 

llinverse pour les cours de franqais et de latin. Mais rappelons 

ceci: que les cours soient axds vers le ddveloppement intellectuel 

ou le d6veloppement moral, dans les dew cas, lfhorizon d'une 

pensee chretienne 4tait toujours present, qul il fQt irnmgdiat ou 

dif fdr6. 

C-Le cours de philosophie et la pens6e religieuse 

Dans le cadre du cours classique, la philosophie et la pensde 

religieuse Btaient indissociables. Cfest principalement dans la 

mbtaphysique et lfbthique que la pens6e religieuse dtait prdsente 

dans le cours de philosophie, et moins dam la logique, meme si la 

logique devait permettre a 116tudiant de mieux lire les textes 
religieux et, partant, d'intbgrer les v6rites chrgtiennes. C1est 

la raison pour laquelle nous examinerons lienseignernent de la 

metaphysique et de l'ethique du cours classique, car clest d 



travers cet enseignement gu'il est possible de d4couvrir les liens 

entre la connaissance philosophique et une vision du monde centr6e 

sur la morale religieuse. 

Dans la vis6e ontologique et la visge Gthique de la phi- 

losophie, le monde et la pratique humaine etaient consid6r4s Zi 

1 'dune de Dieu. La source dtinspiration de cette philosophie d 

dominance religieuse gtait saint Thomas dlAquin. Par Saint Thomas, 

il gtait possible de slenraciner dans une pensee aauthentiquem qui 

non seulement conduisait a m  v8rit6s dternelles et rapprochait de 

Dieu, mais du meme coup, pr6munissait contre les id6es nouvelles, 

les modes intellectuelles, lesquelles Ctaient le plus souvenr 

consid&&es par les clercs comme 4tant des sources dlEgarement. 

C'est d'ailleurs en ces termes que Mgr L.-A. Paquet r&ondait, en 

1917, awt critiques selon lesquelles llenseignement classique ne 

favorisait pas le contact avec la philosophie moderne: 

*A tous ceux dont ltesprit esc hantd par ce regret, nous 
dirons que, en effet, nos professeurs, dans llenseignement 
proprement dit de la philosophie, ne slattardent guere 5 
monter et dhonter des syst&nes, et 8 encombrer des dechets 
de tant dtopinions fragiles lt intelligence de leurs dlgves. 
11s enseignent la philosophie qui reste, non celle qui passe. 
11s estiment que ce dont ces jeunes esprits ont besoin, c lest 
un faisceau des doctrines qui ont subi lt6preuve des siecles 
et mdritd les suffrages des plus hautes autoritds 
intellectuelles, et non un ramassis dl id6es et de theories 
disparates, 6ph6meres comrne leurs auteurs.* (30) 

Les versants ontologique et 4thique de ltenseignernent de la 

philosophie dans les collgges classiques se rencontraient en la 

personne de Dieu. Lrontologie, dans le cadre dlune pensde 

religieuse, peut atre ddfinie comme la science des premiers 

principes de ltbtre. La philosophie religieuse du Moyen Age, dont 

lloeuvre de saint Thomas repr4sentait un des sornmets, &ait, dans 

sa visde ontologique, 2 la recherche des premieres causes de 1 'mi- 

vers. Dieu 6tait le candidat par excellence ax titre de .premier 



Etre et premier Moteur* ( 3 1 ) .  L'extrait suivant est tire de 

.La verit6 est dans les causes. Et la raison dl&tre, llobjet 
propre de la philosophie, 'Ice sont les principes premiers, 
les causes, les lois, ces sommets de rnonde intellectuel, dloCi 
descend toute lumigre sur le chemin de la vdritg, oii se 
m6lent dans leurs sources, avant de prendre leur cours 
fecond, toutes les lois secondaires des connaissances hu- 
maines, et sur lesquels, comme sur des assises in6branlables, 
repose et se construit tout ce qui aspire au noble titre de 
scisncel'. ( . . . )  La raison prenant pour point de ddpart 
1 Iexistence, la vie, le mouvernent qutelle remarque dans 
lihomme et, tout autour de llhomrne, dans le monde dont 
lihomme est un abr6g6 (microcosme), la raison steleve de cime 
en cime jusqula la connaissance de Dieu, cause 6minente et 
exemplaire parfait de tout ce qui frappe et ravit les sensn. 
(32) 

L1dthique constituait llautre versant de ltenseignement de la 

philosophie. Ici, la philosophie obdissait ii une tout autre visde 

que celle lide ii son projet ontologique. La philosophie, dans la 

perspective dthique, n'dtait plus une science de ll&tre, une 

recherche des premiers principes, elle 6tait une rdflexion sur la 

conduite de la vie. On devait stefforcer dans ltenseignement de la 

philosophie de ddgager les principes rnoraw gouvernant la vie ( 3 3 ) .  

La philosophie elle-mSme etait concue comme .amour de la sagessen 

et concernait llexposition des lois qui favorisaient l'acquisiticn 

de la sagesse. 

Cette conception de la philosophie, telle qulelle appa- 

raissait dans les parties ontologique et ethique de ltenseignement 

classique, tranche radicalement dlavec la conception plus 

contemporaine que nous en avons. La philosophie est ddsormais 

beaucoup plus une reflexion sur l e  langage avec la finitude humaine 

come arrigre-fond. On considsre dam la modernit6 que les premiers 

principes que la philosophie classique et m6digvale recherchaient 

ne sont plus accessibles dlune manisre aussi directe que les clercs 

ont pu le croire. Pour emprunter le jargon philosophique de Heideg- 



ger, dans la philosophie medigvale et rnoderne, le seul fait de se 

brancher sur un dtantu, Dieu ou le cogito, donnait acces B 1'Ctre. 

La wbritg de 1 letre. est toujours ce vers quoi nous devons tendre, 

selon Heidegger, mais dira-t-ill cet &re est dlabord conqu comme 

ouverture, ce qui signifie qulon ne peut en parler cornme on 

parlerait d'un 6tant qui se laisse enfermer dans des formules 

dbfinitives. 

Dans la philosophie religieuse des colleges classiques, la 

voie menant 2 la sagesse btait tracge, 2 condition quron reconnQt 

2 la philosophie de saint Thomas le pouvoir dly conduire. La verite 

dtait connue aussi bien que les chemins de 1 Ierreur 2 bviter. C' est 

une des raisons qui expliquent l'utilisation de manuels dans 

lesquels le message philosophique dtait codifib. Ce qui permettait 

cette codification de la vdritd, crest qurelle dtait uconnue*. 

Citons le manuel de l'abbb Henri Grenier utilis4 dans les cours de 

philosophie des colleges classiques. Lrextrait porte sur la 

mbtaphysique: 

*Une sagesse speculative est une connaissance cerraine des 
choses par leurs causes premieres et leurs principes 
supr6mes, connaissance qui a pour fin la contemplation de la 
vbritl. ( . . . )  (La MBtaphysique) considkre les choses sous 
leur aspect le plus universel, qui est celui de l'&re, et 
slblSve jusqu12 Dieu, qui est la cause premiere de tout ce 
qui existe. Elle est donc une sagesse sp6culative. La 
MBtaphysique est une sagesse sp4culative qui raisonne, qui 
d6montre des conclusions a partir de principes certains., 
(34) 

Ce qui caractgrise ce type de pensee, crest la recomaissane 

de la rationaliti en tant qu'instrument pouvant conduire & la 

vGritd, mais cette v6rite e s t  cornme dam& en amont de 

l'investigationphilosophique, elle est connue. Cette vbrite, ctest 

Dieu conqu comme cause premidre de tout ce qui existea. Ainsi, 

llentreprise philosophique est subordonnbe B la theologie et la 



raison 5 la foi. Stanley French, qui a Btudie la philosophie dans 

la soci6t6 canadienne-franqaise, dcrivait ii ce propos: 

*Le philosophe profane est port6 1 croire que tout penseur 
susceptible d14tre un tant soi peu lie par 1 lapriorisme d'une 
theologie dogmatique est, par le fait mbrne, sujet d la 
mauvaise foi. Si je traite de matieres philosophiques, et que 
mes conclusions ont llheur de coincider ou de ne pas entrer 
en conflit avec une doctrine religieuse donn6e, tant mieux. 
Mais si, dlun autre c6t6, jtamorce un raisonnement 
philosophique sachant consciemrnent ou non, que je ne peux 
pas, par exemple, conclure ii la non-existence de Dieu, alors, 
dit le philosophe profane, la philosophie devient futile. En 
dlautres termes, le philosophe profane est port6 d se mdfier 
de tout philosophie qui place la croyance au-dessus de la 
comprdhension.~ ( 3 5 )  

Cette manidre de concevoir la vdrit6, comme pouvant &re 

ddduite de la reconnaissance de l'existence de Dieu, avait de 

fortes incidences sur la morale. La morale des clercs se cons- 

tituait de prescriptions sur la conduite de la vie et celles-ci 

procddaient de v6ritbs Bternelles. Dans les documents pddagogiques 

de 116poque, la loi morale est conpe de telle manisre qutelle 

semble appartenir au regne des objets qui se laissent saisir ou 

conceptualiser, en ce sens qulelle est presque r6ductible 1 un mode 

11 existe un rapport important 5 6tablir entre les versants 

ontologiqueet lthique de l'enseignementde la philosophie dans les 

coll6ges classiques. Dieu y dtait le principe universel: il Btait 

d la fois premier moteur et la plus haute incarnation de la 

sagesse . I1 y avait donc rencontre du projet ontologique et du 
projet Bthique de la philosophie. Si Dieu itait concu come premier 

moteur, c'est ltensemble de la cr6ation qui etait impr6gnC de sa 

sagesse. Rechercher les premiers principes de llunivers, c14tait 

se disposer 1 reconnaltre partout la presence de Dieu et de son 

infinie sagesse. Ct6tait reconnaztre dgalement que la volonte de 

Dieu etait maztresse de llunivers. Cette vgrite de Dieu 6tait 



incluse dans la somme de saint Thomas. Etudier sa philosophie, 
c16tait en quelque sorte participer B lloeuvre de Dieu, se 

conformer S sa volont6, a l'ordre de l'univers qulil avait voulu. 
mLes 6crits de saint Thomas, notamment ceux des d e u  
"Somrnesu, nous apparaissent comme un immense rCservoir oli se 
sont rassembl6s, par un soin particulier de la divine 
Providence, les flots les plus purs du savoir creel et de la 
sagesse biblique, et vers lequel llEglise pousse avec 
instance les Eimes assoiff6es du vrai, au lieu de les laisser 
courir aux sources ddcevantes dfopinions neuves rnais sus- 
pectes, de systgmes specieux et 6ph6mSres.. (36) 

Cet extrait date de 1937. I1 faut bien voir que mdme en 1963, 

dans les documents intitulgs Notre r4-e s c o l a b ,  les 

responsables de l'enseignement classique percevaient toujours la 

philosophie comme 6rant un vivier contenant des v4ritgs eternelles 

qu'il suffisait dlaller puiser. Toutefois, on sent prCsent chez eux 

le desir dt&happer la critique montante de leurs contemporains 

qui qualifiaient leur pensee de dogmatique. On mentiome, d'ail- 

leurs, la n6cessit6 de lire saint Thomas dans le texte, alors que 

le seul contact que des g6n6rations d16tudiants aient eu avec lui 

slest fait travers des manuels de philosophie et des com- 

mentaires. I1 nlen derneure pas moins, malgre ces faiblesses de 

llenseignement que l'on semblait admettre dans les documents de 

1963 que la philosophie gtait toujours concue come devant 

transmettre des v&it&s clairement Btablies et de nature 

religieuse: 

uOppos4s 5 un 6clectisme oQ les differents systemes ne 
seraient qu1effleurt5s, les coll&ges ne veulent pas non plus 
dogmatiser; mais ils sont convaincus que les gtudiants ont 
besoin de solutions valables. 

A cet effet, les maftres doivent jouir dlune certaine 
libertd dans 1161aboration de leur programme. Leur tdche 
consiste B poser les grands problemes (sur lqhomme, llunivers 
et leur relation a Dieu) , a les rgsoudre 2 la lumigre des 
enseignements des philosophes chr6tiens et b montrer comment 
ces solutions, grgce B la recherche, sont susceptibles d i m  
approf ondissement ul tdrieurn , ( 3  7 ) 



L'auteur poursuit en mentionnant que saint Thomas demeurait 

la rkfgrence ulrime en philosophie et qulil convenait de delaisser 

ses commentateurs pour rerourner awr sources, et que finalement, 

une place devait &tre menag8e d la philosophie contemporaine d cBtd 

du t homi sme . 
Toutefois, comme l'a montre Stanley French, cette ouverture 

aux philosophies autres que celle de saint Thomas, notamment a w  

philosophies modernes, ne se faisait pas sans restriction. 

Effectivement, aucune philosophie n16tait etudiee avant que 

lrQtudiant n'ait longuementpratiqu6 la philosophie de saint Thomas 

de rnaniere d ce qulil fut prgrnuni contre les autres doctrines 

philosophiques contraires B celle-ci. 

(~Les dtudiants canadiens-franqais ne comaissent que fort peu 
de philosophes autres que saint Thomas, les scolastiques, 
Platon et Aristote. I1 leur faut attendre dl&re "almtfis des 
Bl&tents de bases de la vraie doctrinel1 avant dravoir 
l'autorisation dtexaminer dlautres systgmes. ( . . . )  

Ce qui fra$?e ici, ctest la conviction qulont les 
Canadiens franqais qu'il faut slarmer avant de confronter.. 
( 3 8 )  

Dans la philosophie telle qu'enseignee a la fin des colleges 
classiques, la pensee devait continuers se dgployer dans un cadre 

chretien. 11 y avait une ouverture sur le monde, les grands 

prob1Gmes contemporains Btaient peut-&re envisages de maniere plus 

directe, mais toujours dans une perspective fondamentalement chr& 

tienne . 

D-L'enseignement des sciences et la pens6e chrgtienne 

On ne peut saisir lresprit qui animait l'enseignement des 

sciences qu'd la condition de saisir au prealable llesprit qui 

animait I'enseignement de la philosophie. Car 1e principe 

ontologique selon lequel Dieu etait premier mOteUr se trouvait 

implicitement present dans l'idee que les clercs se fa i sa i t  de la 



science. En dehors de ce principe, on ne peut comprendre ce que fut 

ltenseignement des sciences dans les colleges classiques du XXeme 

sigcle. Nous avons vu precgdemment que llenseignement des sciences 

stest fait dans les colleges classiques dans une perspective de 

formation generale. La pratique des sciences devait servir 2 former 

llesprit. En ce sens, celles-ci dtaient les auxiliaires de l1ensei- 

gnement litteraire. Les sciences nlavaient pas pour but de former 

des spdcialistes travaillant dans le secteur industriel une fois 

leurs etudes complet6es. Dtailleurs, on peut compter pour 

nkgligeable la part faite 2 la recherche qui suppose que la nature 

puisse &re mise au service de lthornrne. Ltobservation etait 

pratiquGe, mais dans les limites du commentaire portant sur la 

nature. On ne faisait que decrire la nature, sans pour autant 

chercher 3 d4couvrir les causes mat6rielles1 physiques de la 

nature. En ce sens, l'exercice etait moins scientifique que 

stylistique. 

Aujourdlhui, les sciences sont plutdt enseignges en prC- 

sentant la nature comme un amas de matiere inerre dont le chercheur 

a se rendre ma2tre. La mari6re stoffre au savant pour qulil la 

domine. Dans le cadre dtun cours de physique de niveau secondaire 

en 1995, le sujet connaissant domine son objet par la pensee, m6me 

si les expkriences qulil m5ne nlont pas encore dtapplication dans 

la nature. Cc qui est acquis, c est le mode de pensee selon lequel 

la nature appartient au chercheur et doit staffrir h lui 

passivement . Ce qui es t renforc6, c est le sentiment de sup6rioritG 
qula le savant sur ce qui est 6tudi6. Ltobjet btudi6, livr6 dans 

tous ses secrets au chercheur, ctest 6 une forme de 

ddsacralisation de la nature. Tant que celle-ci demeure voil&e, 

elle force notre respect, nous inspire quelque crainte, recele 

quelque mysehre. Le regard scientifique est une forme de violation 

de la nature. 



Cette attitude n'existait pas dans les coll6ges classiques. 

Ce qui caractkrisait l'enseignement scientifique, a part sa visee 
de formation gtSnerale, cltStait sa dimension religieuse. On 

inculquait plut6t un sentiment d1humilitC a llBl&ve qui apprenait 
d observer la nature, non pas dans le but de decouvrir en quoi elle 

pouvait le servir et comment llasservir par des moyens 

scientifiques, mais en quoi elle portait la marque de Dieu. 

uL1hotnme qui gtudie les sciences est mieux preparb qutun 
autre homme "2 reconna3tre que tout &re observg est mobile; 
il lui est donc plus facile qula llignorant de st41ever Ei 
llidbe d'un dtre qui est immobile, non causk, ngcessaire, 
simple et partant, ordonnateur unique de toute choses. 11 ne 
peut pas ne pas aboutir 2 la claire notion de llEtre qui est 
2 la fois Premier Etre, Vie, Intelligence et VBritg suprgmes, 
Justice et Saintete parfaites, souverain Dieu; clest dans ce 
sens qu1on a pu dire que I1le monde physique est le sacrement 
de Dieufln. (391 

La pratique des sciences devait donc amener lladolescent 

consid4rer les mystgres de la nature, qulon ne pouvait tous 

rilucider, comme des signes derriere lesquels se trouvait Dieu. La 

raison &ait jug6e impuissance A slorienter seule dans llunivers. 

Ltintelligence avait ses limites awquelles devait suppleer la foi. 

Si, par la science, Dieu ne pouvait 6tre connu ni dans son oeuvre, 

ni dans sa personne, la lecture des Ecritures devenait alors 

necessaire afin de slinstruire de ses desseins. 

L'enseignement des sciences dtait 2 ce point &ranger 2 une 

formation en vue dtune spdcialisation ou d l u n  accroissement du 

pouvoir technique que 1 'home pouvait avoir sur la nature qu80n la 

considgrait m&ne comme senrant les fins de la formation morale. 

=Les sciences appliqu4es ( . . . I  ont souvent, il est vrai semi 
les passions humaines et concouru a abgtir l'homme, mais en 
soi, elles affranchissent lthomme des servitudes de la 
matiGre et du travail manuel trop pdnible, et lui laissent 
des loisirs pour la pensge et 1 'action sociale: n'est-ce pas 
12 l'objectif de la civilisation humaine?. (40) 



C e t t e  section sur 1 Iencadrement religieux nous aura permis de 

m i e u  saisir la nature profondgment religieuse dtun enseignement 

qui se pr6sentait comme &ant formel, ax6 sur la culture gbnbrale. 

Ltaccent btait be1 et bien mis sur le dbveloppement des facult& 

intellectuelles, mais cette dimension formelle 6tait soumise ii une 

autre dimension: la pensee religieuse. Les clercs voulaient former 

des jeunes hommes sachant ecrire et parler et possgdant un bon 

bagage de connaissances gbnerales, mais ce potentiel intellectuel 

devait &tre mis au service de la religion et au rayonnement de 

1 Eglise . 
La glorification de llEglise, encouragbe dans llenseignement 

classique , correspondait 21 la nbcessi t6 de contrer de nouvelles 

valeurs s'ociales, cornme les valeurs dbmocratiques, dont la 

prolifgration inquibtait les clercs. Ceu-ci ont opposd i ces 

valeurs qutils considbraient comme &ant dbcadentes, les valeurs 

dternelles de ltEglise. Celles-ci, dans les cercles des forces 

sociales progressives, btaient d'ailleurs critiquees au nom des 

valeurs modernes . Ce sont ces valeurs sociales modernes que combat- 
taient les clercs que nous krudierons maintenant. 



2-EDUCATION CLASSIQUE ET SOCIETE TRADITIQNNELLE 

Bien que slintdressant d'abord h l'individu, l'education 

classique dbbouchait sur des consid&ations sociales. Nous avons 

vu precedemrnent la conception qulavaient les clerzs des probl&nes 

sociaux. 11s etaient, pour eux, surtout dforigine morale et 

individuelle. De la mgme maniere, le bien dans la soci6t6 devait 

se repandre B partir dlindividus sains, instmits de la morale 

sociale de laEglise et contribuant 2 sa diffusion dans le monde. 

LIEglise et ses membres aspiraient 5 un rayonnement spirituel dans 

le monde et non une action d'ordre technique ou financier. C1est 

la raison pour laquelle la formation dlune elite sociale 

contribuant ii l'action de llEglise dans le rnonde comptait beaucoup 

plus pour elle que la formation dlune main-d'oeuvre sp6cialisee 

adaptge h la conjoncture d'une industrialisation naissante. 

.C1est dans la valeur spirituelle des Smes individuelles, 
qulune sociCt6 trouve sa stabilite et la grandeur. Faire 
entrer Dieu dans les Smes, ciest aussi le faire entrer dans 
la soci6t6. ( . . . )  Travailler Zi la rhovation de la soci6t6, 
c'est travailler dtabord d la rhovation des Imes, ( . . . I  
c'est proclamer et recomaitre la royaut6 universelle du 
Christ. 

D'oCi ressort lfextrbme importance, la valeur primordia- 
le, pour le bien public, de la I1formation ~pirituelle~~, de 
1 I humanisme surnatureb. (41) 

Nous allons btudier, dans cette sous-section, la relation qui 

existait entre llEglise et 116ducation classique dfune part et, 

d'autre part, la socibte dans laquelle devait s'inscrire la mission 

dducative des clercs. Des valeurs sociales 6taient v6hicul6es dam 

llenseignernent classique dont llensemble servait d d6finir un 

nationalisme religieux. 

Dans la sous-section subs&quente, nous analyserons le ca- 

ractere anti-moderne de ce nationalisme religieux, ce qui nous 

permettra de voir la perception qu avait 1 'Eglise de cette 



civilisation moderne qui se mettait en place, avec des valeurs et 

une vision du monde materialistes complitement A 110ppos6 de celles 

plus traditionnelles et spirituelles qulelle vehiculait. 

2.1-EDUCATION CLASSIQUE ET NATIONALISME RELIGIEUX 

Les responsables de llenseignement classique avaient plei- 

nement conscience que les futurs membres de lt61ite canadienne- 

franqaise dtaient form& dans leurs collSges. Lt6ducation classique 

n avait pas qu une vocation individuelle . Dans J, lens- 

sslaue dams le Ougbec, ltorigine des collPges classiques est 

d6terminde (le tout premier, le Coll&ge des JBsuites B Qubbec, 

btant fond& en 1635) et des explications sont fournies au sujet de 

llinitiative du clergB de les multiplier sur le territoire vers la 

fin XVIII&me sikle. Cet essor tenait ii plusieurs raisons dont 

llaugmentationde la population et aussi la volontg de remddier *au 

ma1 social qulest llignorance chez un peuplen. Cependant, 

utous ces facteurs plus ou moins distincts &dent le pas B 
une cause plus profonde: llenjeu dlun conflit entre les 
idgologies des deux groupes nationaw et religieux en 
prisence. Coup sur coup, llblbment anglais met ii jour son 
intention dlorganiser, selon ses conceptions, llenseignement 
sur les plans primaire, secondaire et universitaire. ( . . . I  

Les Canadiens franqais catholiques reagissent parce 
qulils croient leur langue, leur religion et leurs concep- 
tions des valeurs humaines compromises par ces initiatives. 
L'bvGque de Qudbec, Monseigneur Octave Plessis, finit par 
alerter ses cures et il leur enjoint dlouvrir des 6coles 
presbytdrales ( . . . I  Monseigneur Plessis, de meme que ses 
suffragants et successeurs donnent leur appui a la fondation 
de nouveaux colleges classiques, qui prennent naissance 
modestement, le plus souvent dans un presbyteren. ( 4 2 )  

Selon cet extrait de -siryle _dans le O*, 

le clergd aurait joue un rBle social ddterminant par llbducation. 

S1il a mis sur pieds des institutions dlenseignement, ce serait de 

maniere a contrer les menaces dlassimilationqui planaient sur les 



canadiens-franqais. La prolifgration des coll6ges classiques sur 

le territoire tiendrait donc Zi une volontg de survie collective. 

Selon les clercs, la nation canadienne-fran~aise se dis- 

tinguait de la nation canadienne-anglaise. Comment, d1apr5s e m ,  

ce mousn, qui dtait menace dlassimilation, se distinguait-il de 

l'uautrem? Principalement par la langue et la religion. Bien sQr, 

le *nous. se distinguait egalement par des origines et une histoire 

communes qulil importait de faire cannaitre S lladolescent. Dans 

la partie de -~nt seco- consacrde ii lldducation 

nationale, on mentionne dlabord l1hdroisme avec lequel les ancstres 

ont dCvelopp6 le territoire, rdsistd aux menaces Iroquoises, 8 

llassimilationpar les anglophones et aux tentatives dlannexionpar 

les Etats-Unis, tout en conservant la langue fran~aise et la 

religion catholique. On insiste sur la ndcessitk de rester fidele 

a la mamoire de ces ancgtres qui ont su, dans cette grande Arndrique 

anglophone et protestante, derneurer fran~ais et catholiques. Aux 

gdndrations subsdquentes de le demeurer ggalement: 

uSi nous voulons atteindre comme individus au plein dpa- 
nouissement de notre personnalitg, et comme groupement eth- 
nique a des sommets de civilisation, nous devons accepter la 
discipline que notre ghie lui-meme slest forg6e selon ses 
besoins et pour ses besoins au cours des si&cles, i3 savoir: 
la discipline de la langue franqaise, et la discipline de la 
pensde catholique, signes et sauvegardes de llbme franqaiss. 
(43  1 

La langue et la religion apparaissaientdonc encore dans les 

ann6es 1930 (annees oa ces lignes furent redigdes) comrne les d e u  

piliers de 11identit6 des Canadiens-fran~ais. L1une ne se laissait 

pas penser sans llautre. Car les anglophones 6taient pour la 

plupart protestants et les francophones catholiques. Le fait de 

perdre la langue frangaise, selon les clercs, prenait la forme 

dtune apostasie. I1 fallait se garder de pratiquer une culture 

Gtranggre (ses joulmaux, sa littbrature, sa pensee religieuse) et 

il fallait se garder des mariages mixtes (44) . 11 fallait donc 



stoccuper ltesprit d'idees, de lettres, de sentiments et de vertus 

en accord profond avec la apersonnalitb nationale.. Non seulement 

pouvait-on esperer de la sorte demeurer Canadien-franqais, mais on 

pouvait exercer une influence salutaire sur tous ceux qui Btaient 

dtune autre langue et dtune autre religion. 

nt8N1est-ce pas pour nous permettre de remplir la mission 
catholique Ei laquelle la Providence nous a appeles, qutelle 
nous a mbnagB, au cours de notre vie, deux excellents moyens 
de haute vie intellectuelle, dont llEglise se fait la supr&me 
gardienne: les humanit6s classiques, et la philosophie 
thomisre. Voild trois cents ans que nous communions d la 
culture hellenique et latine, la seule, a-t-on pu dire, ob la 
raison humaine ait a peu pr&s rdussi. Depuis un sikcle au 
moins, nos intelligences ntont bu qutaux sources frafches et 
claires de la philosophie thomiste. Humanitds classiques! 
Philosophie thomiste! Quels signes plus manifestes dtune pre- 
destination un haut apostolat intellectuel!" (Abbe 
Groulx)*. ( 4 5 )  

Si les Blites cl4ricales stBtaient represent4 les Canadiens- 

franqais comme dtant pragmatiques, matdrialistes, peut-Gtre leur 

auraient-elles conqu une &ducation leur pennettant de rdussir en 

affaires ou dans le domaine industriel. Mais les &lites cl6ricales 

les ont perGus comme un peuple devant jouer un r81e spirituel en 

Amdrique. La rdalisation de la vie de llesprit sous toutes ses 

formes devait primer sur llacquisition de savoir-faire techniques. 

L1bducation classique devait &re adaptge au g4nie que prgtaient 

les 6lites cldricales au peuple Canadien-fran~ais (46). Dans les 

documents retenus pour fin dtanalyse (471,  ce genie de la race est 

toujours d6fini de la meme manike: son esprit est clair, il a le 

g o t t  des grandes synthSses, il est pr4cis, 6pris de beautb, 

imaginatif ... C1est un enseignement littdraire et philosohique que 
les clercs ont cru le plus apte ddvelopper ces qualit6s. 

Ltdducation dtait pour les Blites cldricales un moyen de 

resistance nationale. Celles-cine voulaientpas que les Canadiens- 

fran~ais en vinssent ressembler 5 ltaAutrew, celui qui les avait 



conquis. Sa langue n16tait pas la leur, ni sa religion. S1affirmer 

2 ses depens signifiait qulil leur fallait dkvelopper ce qutils 

avaient de meilleur: leurs qualites intellectuelles franqaises, 

leur sensibilitd catholique. C1est par lldducation, croyaient- 

elles, que les Canadiens-francais pouvaient realiser leur nature 

prof onde . 
Le passage suivant, tird de W t  secon-, montre 

ii quel point les responsables de llenseignement classique croyaient 

que rien ne pouvait r6sister aux vertus nationales. 

uLe premier element de notre formation intellectuelle, ctest 
notre langue. I...) Une forte &ducation nationale 
developperait toutes nos facult8s, ferait de nous des hornrnes 
au p le in  sens du mot, nous ouvrirait les postes de 
commandement, forcerait les &rangers respecter notre 
langue e r  les netres, cr6erait la solidarite konomique et 
sociale, favoriserait "1 lachat chez nous" et aboutirait , a la 
langue, i notre Bmanciparion Bconomique*. ( 4 0 )  

Nous venons de voir que les dimensions formelle et religieuse 

de llenseignement classique avaient des d6terminations sociales. 

Langue, religion et education constituaient les trois volets dlun 

mgme systeme idgologique. Le peuple parlait une langue et 

pratiquait une religion dont l'esprit venait s1impr8gner en 

lladolescent via l'enseignement classique. Sa personnalitd ainsi 

miew affirmbe, iT 6rait premuni contre les dangers qui le 

guettaient loext6rieur. Mais quels etaient ces dangers que le 

clerg6 redoutait tant pour la jeunesse canadienne-franqaise; ces 

dangers auxquels succomberait le peuple entier sans llinterventicn 

dlune Oite sociale eclairge? 

2.2-CARACTERE ANTI-MODERNE DU NATIONALISME DES CLERCS 

Le nationalisme religieux v4hicul6 dans llenseignement clas- 

sique se composait dl&lkments linguistique, religieux et 

historique. L1evocation dlune histoire commune par les clercs est 



importance. Parmi les faits saillants de cette histoire commune, 

les clercs mentionnaient 116tablissement de villes francophones et 

catholiques qui s8Btaient maintenues malgr6 18hostilit4 des 

Iroquois et la politique d8assimilation des Anglais. L1identitB 

culturelle des Canadiens-franqais se definissait certes 

positivement par la langue, la religion et aussi par 18.histoire, 

mais elle se ddfinissait aussi ndgativement en regard de 18aAutre~~, 

1'Anglo-saxon protestant. Les clercs faisaient souvent r6ference 

2 cet autre dont le anous* canadien-fran~ais voulait se distinguer 

(491. 

Toutefois, ce conflit, croyons-nous, nl&tait pas seulement 

ethnique, religieux ou, encore, politique. Ce conflit Btait aussi 

celui de deux groupes sociaux qui s8affrontaient sur la base de 

visions du monde qui stopposaient diamgtralement et non simplement 

sur la base de llappartenance ethnique. 

Le nationalisme religieux des clercs n16tait pas que 

francophone et catholique. I1 6tait fortement traditionaliste, 

anti-progressiste, anti-moderne. I1 se serait oppose 2 tout groupe 

social reprgsentant la voie du progrb, qul il fut anglophone ou 

francophone. Nous en voulons pour preuve le fait qulau sein m&ne 

des elites de la soci4t6 canadienne-franqaise, il y avait 

dissension entre les factions traditionnelles et les factions 

progressis tes (membres oeuvxant , entre autres , dans les milieux 
financiers, industriels et intellectuels) quant au projet de 

creation dlune universit6 d Montreal dans les anndes vingt. Le 

litige concernait la vocation d donner a cette universit4: dlune 
part, on voulait en faire un foyer de la pensfie catholique; dlautre 

part, on la voulait , tout au contraire, moderne, laique, dispensant 

un enseignement scientifique et non doctrinaire. 

De cec it nous t irons deux conclusions. Premierement , le 

nationalisme des Clites clericales se fondait trbs certainement sur 

des elements linguistiques et ethniques. Mais dire que ce 



nationalisme etait francophone nlexplique pas tout. I1 etait 

fondamentalement de nature traditionnelle et religieuse. 

DewiGmement, les clercs mettaient la jeunesse canadienne-franqais 

en garde contre la culture de llAnglo-saxon. I1 existe donc dans 

leur pensde les Qlements dlun nationalisme de nature ethnique. Mais 

la pensbe des clercs nlest pas fondde exclusivement sur des 

4liments ethniques. Les clercs nlont pas dbfendu tout ce qui etait 

francophone. 11s se sont vivement opposes des groupes sociaux 

francophones progressistes qui se dbclaraient anti-religieuxet non 

seulement 2 des groupes sociaux anglophones. Le nationalisme 

clerical dbbordait donc largement les cadres dlune pensbe 

strictement ethnique. I1 dtait surtout anti-moderne. 

Nous verrons dans cette section, les uns 2 la suite des 

autres, les grands themes de ce nationalisme que nous qualifions 

ici dl anti-moderne . I1 sera dbf ini de 1 l*extbrieu~, comme 1 envers 
du courant moderne dont ll*Autrem dtait le reprbsentant. I1 serait 

sans doute intbressant de le ddfinir de 11*int6rieurm, en exposant 

les wbritds Bternelles du catholicisme comme lla fait Pascal dont 

les Pens- sont une apologie de la religion catholique. Mais ce 

travail ressortit, nous semble-t-il, de la thdologie, non de la 

sociologie. L1bducation est une oeuvre qui slinscrit dans le 

siecle. Ce que nous voulons dtudier ici, c'est la pensbe des clercs 

en ce qulelle slinscrivait dans le siecle. Grace aux documents dont 

nous disposons, il est possible dlentrevoir la representation que 

les clercs se sont faite de cette civilisation moderne qui se 

mettait en place, inexorablement, devant eux. 

Cette etude du caractere anti-modeme de la pensbe des clercs 

nous permettra de mettre de nouveau en evidence le fait que les 

savoirs dispensbs dam les colleges classiques dtaient subordonntks 

B une morale religieuse et & une vision du monde foncierement 

traditionnelle. 



Dans l'ensemble des documents consult8s, on tente de defendre 

llenseignement classique en le posant comme permanent. La modernit6 

est presentee comme une p6riode de ddsordre qui menace la soci6tC 

canadienne-fran~aise. L'enseignement devait permettre de rattacher 

.la culture canadienne-franqaise a ses sources greco-romaines et 
catholiques, veritables remparts contre la civilisation technique 

et industrielle dont 116dification etait lloeuvre des Anglo-saxons 

protestants (rappelons que la fraction progressiste de llBlite 

canadienne-fran~aise tentait de participer plus activement aux 

activitgs industrielles). Le unousu collectif, le g6nie de la race 

qui stexprimait d travers les humanitis devait pouvoir tenir tgte 

2 cette civilisation technique et capitaliste. L1abbb Groulx dans 

ses E u g G l v e s  mentionnait ii plusieurs endroits les m6faits 

qutentralnait la loi de ltor ( 4 7 ) .  Ce que les blites clEricales 

redoutaient par-dessus tout, clbtait de voir llahomo technicus. 

triompher de llhornme de lettres et la spiritualit6 sleffacer au 

profit d'une vision purement technique du monde. Voila, tel 

qu exprim6 dans le discours des clercs , les resultats qu aurai t 

amen& llinstauration dlun enseignement scientifique plutbt que 

litt4raire. 

Mais l'enjeu que supposait llinstauration dlun enseignement 

scientifique depassait largernent les limites de llenseignement. Ce 

qui se jouait, en r6alitb, c16tait la survie du monde de la 

tradition qui risquait de disparaftre au profit de la modemite. 

Voyons donc maintenant la perception qulavaient les clercs de cette 

modernit6 dans ses glgments les plus caract6ristiques. 

A-Identification de llacteur incarnanr la voie du changement: 

llAnglo-Saxon protestant 

Dans la critique que faisaient les clercs des transformatiors 

sociales qui se produisaient depuis le debut du siscle, un 



adversaire 6tait montre du doigt. I1 s'agissait de l'anglophone 

protestant. Mais pourquoi, a m  yeux des clercs, les religions 

catholique et protestante Qtaient-elles irriconciliables? Ici, 

. encore une fois, nous ne chercherons pas des raisons d'ordre 

thgologique concernant les dognes, mais des raisons sociologiques. 

Dans llextrait qui suit, on voit bien que ces deux religions 

engendrent , aux yeux des clercs, des qualitds humaines dif fbrentes, 

qu'elles appartiennent h des cultures, i3 des ensembles 

anthropologiques diffdrents. 

uSi l'activitb du jeune homme s'absorbe dans l'unique soin de 
ses petites affaires et de son petit salut personnel, elle 
sombrera un jour ou l1autre, faute de l'irremplaqable 
sauvegarde du dbvouement, dans l'individualisme protestant ou 
l'bgoisme paien, ou, tout au moins dans Rl'dgoisme spirituel 
si opposd h la charitb universelle du catholicisme. "Le 
chrbtien n'est pas un gtre qui stisole en lui-msme, qui se 
sequestre dans un oratoire indistinctement fermb i tous les 
bruits du si&zle, et qui, satisfait pourvu qulil sauve son 
dme, ne prend aucun souci du mouvement des affaires d'ici- 
bas. Le chrbtien, ctest le contre-pied de cela. Le chrbtien, 
c'est un homme public et social pax excellence: son surnorn 
1 ' indique : il est catholique, ce qui signif ie ~niversel~~n. 
(51) 

La question se pose donc aussitBt: comment, selon les clercs, 

le chretien devait-il oeuvrer dans le sigcle? Par une interventim 

dt ordre spirituel, contrairement au protestant qui lui transformait 

le monde par une interventionmat6rielle; ctest lui, notamment, qui 

gdraie llindustrialisationdu Quebec. Souvenons-nous qutun des buts 

de l'education classique btait de former une blite sociale pouvant 

s'imposer intellectuellement et moralement, et non de transformer 

l'infrastructure de la soci6tg via la science et la technique. On 

ne formait pas, dans les coll6ges classiques, des techniciens, ni 

des scientifiques, mais plut6t des homes de lettres, de parole et 

de foi. La connaissance y dtait lide i3 une morale religieuse. 



B-Individualisme, masse et d6mocratisation 

Selon les clercs, llindividualisme etait une tare slil 

ddsignait un trait de caractere protestant, stil servait de 

repoussoir ii une vertu catholique, a llesprit communautaire qui 
selon eux caracterise la religion catholique. Mais les clercs 

appelaient dgalement individualisme llesprit dlinddpendance 

permettant de resister au vent de democratisation qui soufflait 

dans les sociBtBs occidentales. L1individualisme ainsi conqu Btait 

fortement valoris6 par les clercs. 

Politiquement, la modernit6 slarticule autour du concept 

dlEtat qui est le repr6sentant de la masse. La rdalit6 politique 

de la tradition dtait plutdt centr6e sur la nation, lldlite 

sociale, le peuple (le groupe ethnique). Dans le nouveau contexte 

de la modernitb, les clercs ont , dans une certaine mesure, glorif id 

l'individu. Mais un individualisme radical qui se ddmarquait de la 

religion et des traditions 6tait 6videmment condamn6. 

L1individualisme dtait toldrd slil dtait llexpression dlune pensde 

autonome: autonome en regard des iddes de la masse et non de celles 

de llEglise. A ce sujet, Yvan Lamonde Bcrivait que dans le manuel 

de Zigliara fortement en vogue dans les ann6es 1910, le droit 

individuel n I 6tait aucunement d6fini en tant que maniere 

d1ind6pendance a 116gard de Dieu: 
=Le I1droit individuell1 qui prime sur le "droit socialN -sans 
toutefois que les I1devoirst1 perdent leur priorit4 -comprend 
toujours les devoirs de llindividu ii 116gard de Dieu (la 
religion, essentielle, 6tant le fondement des autres 
devoirs), de lui-m@me et des autres hommes.n (52 )  

L1individualisme devait ggalement &re la marque dfun goQt 

raffind, dlun esprit blevd. L1uindividun, c16tait celui qui se 

distinguait de la masse qui abhorre toutes ces vertus qui 

caractBrisentllespric classique. Non seulement la masse iitait-elk 

dgcrige par les clercs, mais kgalement ltEtat qui la reprdsentait 



et la d4mocra~ie qui lui servait d'ideal politique. Nicole Gagnon 

nous aide 5 comprendre la perception que se faisaient les clercs 

des id&s politiques modernes. 

Cette nouvelle societe politique nla pas de realit6 de droit 
mais elle est une d&g&nerescence par rapport A la socigte 
nationale; elle est fondee sur le culte de ltincomp4tence 
inhgrente a la democratic, L'Etat d&nocratique, qui dtait le 
principal adversaire de l'humanisme, constitue ainsi une 
sorte de societ6 concrgte en face de laquelle se dresse la 
soci6te idgale et reelle de la nation. Cette societe concrGte 
est un sous-produit de la civilisation moderne "artificielle 
et compliqueeu et, en particulier, de la vulgarisation de la 
presse, des notions scientif iquesm. ( 5 3 )  

Dans une autre perspective dranalyse, cet uindividualisrne 

classique~, celui en lequel les clercs louaient l1esprit 

dlindbpendance ii 1 'bgard des masses, dtait non seulement le 

contraire de Itindividualisme protestant, mais egalement de 

ltindividualisme libertin. Celui qui incarnait cet individualisme 

libertin etait un esprit fort qui croyait pouvoir se passer des 

verit6s de la religion. 

L'individualisation est un processus qui accompagne la 

modernisation d'une soci8tg. Bon nombre dtobservateurs de la 

soci6te qu&b&coise s1entendent pour dire que le Qu6bec d'avant la 

RCvolution tranquille se caracterisait par un tissu social vivant. 

Cette solidaritd sociale supposait une vision commune des choses, 

un certain consensus au niveau des valeurs que venait ent6riner 

llEglise catholique, presente partout dans la vie quotidienne des 

gens. Une socidtd traditionnelle se caractgrise largement par une 

culture qui unit les gens et qui est accueillie sans que ses fonde- 

ments soient mis en cause. Cette culture fournit des references et 

des normes ngcessaires a la conduite des hommes, lesquelles sont 
perques come faisant partie de ltordre nature1 des choses. 

Consdquemment, llordre culture1 et social englobe l'individu et le 

definit. L1individu a pleinement conscience d'appartenir ii un 



ensemble, que ce soic la famille, la paxoisse ou llEglise. Mais la 

soci6td moderne rompt avec ce mode d'identification. L1individu ne 

se d6finit plus en regard des normes de groupes sociaux mais plutBt 

de 1 int6rieur. C1est en ce sens qulon peut le dire autonome, auto- 

d6termine ( 5 4 )  . 
Cfest ii ce type dlindividualisation que les clercs s1op- 

posaient. L1individu auto-determine a pris ses distances par 

rapport 5 llensemble culture1 auquel il appartient. Or, le 

nationalisme religieux des clercs assignait des qualit& a 
l'individu. I1 faisait de lui un Canadien-fran~ais possedant le 

ggnie des langues anciennes, les vertus humanistes, slacquittant 

de son devoir social par un engagement spirituel dans la communaut6 

et par la propagation de la foi catholique en Amerlque du Nord, un 

ddfenseur de llEglise et un adversaire de toute forme de 

matt5rialisme. I1 devait demeurer fid&le aux institutions qui 

l'avaient form6 et aux valeurs qu'elles vehiculaient. Clest donc 

un modele qui ktait d6fini par 1161ite religieuse auquel lfindividu 

devait se conformer. Son destin etait tract5 et il ne pouvait y 

6chapper sans slexposer ii la rgprobation sociale. 

Le mot ~indbpendancem, qui revient souvent sous la plume des 

responsables de llenseignement classique, pouvait donc servir B 

dgsigner une valeur fondamentale de lt6ducation, soit 

11ind6pendance de caractbre. Les clercs dtaient tr5s circonspects 

dans son utilisation. L1ind6pendance &ait perCue comme une vertu 

quand elle dtait synonyme dfimperm8abilit6 B lf6gard des valeurs 

dBmocratiques et de la culture anglo-saxonne jugge trap pragma- 

tique. Mais 11ind6pendance pouvait dgalement &re perque comme m e  

souillure de lfesprit wand elle se manifestait & lfendroit de 

ltEglise et de ses pdceptes. La seule indgpendance que 

reconnaissait llEglise &tait celle qui sfacqu4rait par la pensee 

religieuse et non au norn de doctrines ext8rieures. 



C-Laicit6 et pluralisme 

~e spectre des doctrines extgrieures preoccupait grandement 

les clercs, surtout dans le contexte dlune contestation gen6rale 

du pouvoir qulexerqait ltEglise sur lf4ducation et sur une soci6te 

en voie de modernisation, ctest-a-dire ici, en voie de devenir 

laique et pluraliste. Mais cette modernisation nfltait pas que 

culturelle (emergence de llindividualisme et dlune vision plus 

seculihe des choses). En effet, de profondes transformations 

structurelles 6taient en cours: industrialisation, urbanisation, 

r6volution technique. Face ces profondes mutations, les besoins 

en education changeaient: il y avait une diversification des 

besoins de formation qui entrainait une augmentation de la 

consommation scolaire. 

Les clercs ont resist6 tant bien que ma1 h ces changements 

sociaux. 11s ont continue dlaffirmer la superiorit6 des valeurs 

religieuses du cours classique sur les valeurs rnodernes. Dans 

ltenseignement, ltattitude ii ltdgard des id6es nouvelles, dont 

certaines ont btb introduites dans les programmes via 

ltenseignement des litteratures et des philosophies modernes, 4tait 

pour le moins amnbiguii. S1agissait-il dlune reelle overture 2 leur 

endroit? Tout porte croire qulelles demeuraient en &at 

dtinf6riorit6 en regard des humanit& classiques. 

.A la valeur permanente des humanit&, les circonstances 
actuelles de notre 6volution ajoutent une signification 
nouvelle. Le progres materiel, lfexpansion de llactivitd 
industrielle et &onornique, llinfluence croissante de modes 
de vie Qtrangers, sont autant de facteurs qui influencent 
fortement notre civilisation. Sans qulon y prenne suffisam- 
ment garde, une sorte de revolution est 2 slopbrer chez nous; 
elle suscite des problGmes sociaux, Bconorniques, spirituels; 
elle remet en question les bases mgmes sur lesquelles stest 
bdifiee la socibte canadienne. I1 importe au plus au point de 
distinguer ce qui doit Stre integre et ce qui doit &re 
rejet&. ( .  . . )  



Or une vdritable integration implique une hierarchi- 
sation des valeurs. Autrement, il ne saurait y avoir que 
superposition d1d16ments inassimilables, bientdt corrosifs 
pour une culture. Degager ces valeurs et en faciliter la 
juste appreciation par lladolescent constituent prgcis4ment 
la fonction essentielle dfune education humanistem. (551 

D1apr5s les clercs, le branle-bas du monde moderne 4tait 

susceptible dldtourdir non seulement les jeunes esprits mais la 

societ6 tout entiere. Le pluralisme signifie la coexistence de 

plusieurs syst&nes de pens4e ou de valeurs differentes. Au Quebec, 

il temoignait de 116volution de la culture vers un certain libg- 

ralisme et rnarquait la fin de ce qufon a appel6 le monolithisme de 

la pens6e religieuse. Les clercs ont toutefois essay4 dfechapper 

B la critique dont ils ont 6t6 llobjet et qui slinscrivait dans ce 

mouvement d1id4es. On sent nettement une evolution dans leur 

discours. Nous avons dejZ mentionnk que la superbe et la vanite 

dans les propos de 1937 n'ktait plus ld en 1963. La modernisation 

de la socidte qudb6coise etait reconnue, mais elle etait prksentk 

comme un &tat de crise ii laquelle seule la pensee classique 6tait 

susceptible de remgdier. Les clercs mentionnaient leurs efforts en 

vue de d6mocratiser llenseignernent. Leurs bibliothsques Btaient 

ouvertes B tous c e u  qui, dans la communaut8, d6siraient en 

profiter, les fils d'  ouvriers cbtoyaient dans les colleges les fils 

de professionnels. Mais ce qui est surtout frappant dans llattitude 

des clercs face 5 la modernisation qui battait son plein, c1est 

l'aveu que llenseignement ne pouvait plus se faire de maniere 

dogmatique, que la pensee critique devait ddsormais faire partie 

du bagage intellectuel de lladolescent. 

.Sans doute, on a toujours voulu favoriser 114closion dlune 
pensee persomelle chez 116tudiant, mais, dans m e  socibt4 
aw cadres rigides, la formation signifiait surtout 
l'assirnilation consciente de principes si3rs. L'bvolution 
sociale et lfesprit democratique ayant aujourdlhui cr66 m e  
ere de liberte, voire de lib6ralisme, "la jeunesse doit s1a- 



cheminer, avec un sens critique profond, vers une pensee 
vraie ec authentique"~. (56) 

Pour les clercs, llacquisition de cette .pensee vraie et 

authentiquea~ passait par les humanitds classiques et la religion 

catholique. Elles seules permettaient au jeune Canadien-franqais 

de se penetrer de son aessenceu, de d6velopper les traits de son 

caractere correspondant ii son identit6 profonde, de ne pas se 

laisser subjuguer par le flot d1id8es nouvelles qui envahissaient 

le paysage intellectuel. Autrement dit, les clercs qui faisaient 

face h la critique dirigee contre leur enseignement semblaient se 

faire un peu plus indulgents envers certains faits de la modernitb. 

11s reconnaissaient dans les annges soixante ce qulils n'avaient 

aucunement voulu reconnaztre dans les amees trente, i savoir que 

la soci6t6 canadienne-fran~aise etait en voie de modernisation, 

tant sur le plan structure1 que sur le plan culturel. Mais en 1930 

comme en 1960, les clercs continuaient 2 proclamer la superiorit6 

de la culture classique sur la culture moderne (philosophique, 

litt6raire et scientifique) . C1est dlailleurs ce que nous verrons 
plus en detail dans la prochaine section. 

3-LE COURS CLASSIQUE A LA VEILLE DE LA REFORME SCOLAIRE: UNE 

VERITABLE SYNTHESE ENTRE LA CULTURE TRADITIONNELLE ET LA CULTURE 

MODERNE? 

Vers le d6but des annBes soixante, la veille de la dis- 

solution des coll&ges classiques et de leur remplacement par les 

cggeps, lqenseignement classique n14tait plus la seule voie menant 

B ltuniversitd. Les fr&res enseignants qui contrdlaient 

llenseignement secondaire public (et non pas les clexcs oeuvrant 

dans les colleges classiques privgs et occupant un rang beaucoup 

plus &lev& dans la higrarchie de llEglise) cornrnenqaient depuis au 

rnoins une bonne dizaine dtann8es B former une large partie des 



dtudiants qui rejoignaient les rangs universitaires, alors que vers 

les annees trente et quarante, le cours classique constituait 

presqutexclusivementla voie menant aux etudes supdrieures. Une des 

raisons principales qui expliquent le succes rencontrd par les 

dcoles secondaires publiques est que les freres enseignants nlont 

pas hbsitd 2 y enseigner les sciences dans un esprit ddpourvu de 

rbfdrences religieuses, donc, conforme ZI l1esprit scientifique 

moderne qui consiste en une observation objective des faits et en 

une verification des hypotheses par expbrimentation. 

De plus, la conjoncture culturelle du Qu6bec avait grandement 

Bvolub. Une ere de libertk rBgnait et la jeunesse avait soif non 

seulement dtid6es nouvelles mais de savoirs nouveaw, de savoirs 

scientifiques notamment. Ltid4e dlune democratisation de 

llenseignernent faisait aussi son chemin. La demande de 

scolarisation augmencait consid4rablement. Les colleges classiques 

ne suffisaient plus 2 la demande. Non seulement fallait-il de 

nouvelles dcoles pour accueillir les nouveaux effectifs scolaires, 

mais surtout, et clest cette questionqui nous intdresse au premier 

chef, il fallait favoriser llenseignement des nouveaw savoirs trop 

negliges dans le cours classique. Ce jugement est-il trop s4vGre? 

Mgrite-t-il dl&re temp&&? Replongeons-nous dans le contexte de 

ltdpoque et lisons Itextrait suivant tird de UtrP reforme 

*Nous ne pouvons ici resister la tentation de citer un 
educateur de grande classe, qui dtait prgsident de ltUni- 
versitd de Toronto en 1952: I1Je ne serais pas surpris que la 
province de Quebec fQt la premi&re des dix provinces 
canadiennes ZI reussir une synthese pratique des philosophies 
qui divisent les bducateurs. Qudbec a parfaitement compris 
1 ' importance de 1 avancement des sciences physiques ; il a Btd 
un meneur dans le developpement des sciences sociales et de 
la philosophie sociale; cependant, dans la poussee vers la 
spdcialisation, il nta pas abandonng son humanisme classique 
qui, en recueillant la le~on du passb, ouvre de riches 
aperqus sur le present; Gducation dont les fxuits sont une 
maturitd culturelle, une delicatesse de maniere, une ouver- 



ture d'esprit et une f acilit6 d'expressian auxquelles nous 
devons rendre hornmage. Quebec, je le predis, nous rejoindra 
en technologie avant que nous nlatteignons son niveau 
~ulturel~~n. (57) 

Selon ce t6rnoignage1 les colleges classiques auraient reussi 

21 combiner tous les 616rnents qui font une dducation idgale, en 

amalgamant la culture g6nerale et les savoirs scientifiques. Le 

debat est relanc6. Qulen Btait-il de la coexistence des cultures 

traditiomelle et moderne dans le cours classique? Quelle place 

6tait rgellement reservge aux savoirs rnodernes dans ce bastion de 

la culture traditionnelle? Y a-t-il lieu de parler dTune synthgse 

authentique entre ces deux cultures? 

La reponse des clercs ktait toujours, sur le fond, la mgme. 

La culture gen6rale et la culture scientifique pouvaient toutes 

deux &re enseignees la condition que fut assurge la transmissim 

des waleurs constantes de notre civilisationn. Con&quemment, les 

nouveaux champs culturels auxquels ils disaient slouvrir et la 

sp6cialisation demeuraient seconds par rapport 2 une formation 

gdndrale base de lettres grdco-latines. 

Nous ne venons que d6placer le probleme de nouveau. Que 

signifiait transmettre les waleurs constantes de notre civi- 

lisation~ ? En quoi consistait la supirioritd dlune Bducation 

visant 5 relier lladolescent avec le passe de sa civilisation grace 

aux lettres anciennes sur une &ducation visant A mieux lladapter 

B la civilisation contemporaine, 5 son niveau de d6veloppernent 

technique, au mode de fonctionnementde ses institutions, aux id6es 

qui y etaient dominantes? Cette civilisation qui se caract4risait 

de plus en plus par une production de type industriel que rendaient 

possible les savoirs scientifiques. Principalement, disaient les 

clercs, en ce que ce premier type d16ducation, classique, permet- 

tait llelGve de urejoindre ( . . . )  la signification des mouvements 

majeurs de norre civil is at ion^ (58) . Une assise culturelle etait 



requise pour que ltadolescent put faire face la vie moderne et 

a son pluralisme drid6es susceptibles dlegarer tout jeune esprit. 
Ce n16tait, soutenaient les clercs, qulS la lumigre des grands 

textes qui st6taient maintenus a travers les ages, gage de valeur 
et dtauchenticit6, qutil etait permis de juger dcs transformations 

modernes qui ntavaient pas encore subi 116preuve du temps. 

~L'enseignement humaniste plonge donc lladolescent dans le 
passe de lthumanit6. Non pas par parti pris dtirrbalisme, 
mais au contraire, par souci de plus grande objectivite. On 
ne forme pas un homme juger son action en le plongeant 
irnmediatement dans un present 013 la force de 1 I impression 
remplace ais6ment la valeur objective des choses. I1 faut 
prendre du ttreculM pour comprendre la vie et accepter de 
faire siens les id6au.x qui la rendent humaine. ( . . . )  

Ce retour en arrisre, cette Mimistance sur le chemin 
parcouruN, plut6t que sur le point d1arriv6e, les resultats 
acquis, est peut-Gtre ce qui caractgrise le plus adequatement 
la formation classique*. (59) 

Une formation technique, soutenaient l es  clercs, ne faisait, 

au contraire, que dispenser un savoir du moment, ctest-&-dire 

adapt6 a la conjomture de lf6poque, donc, sujet ii une utilisatim 
technique. 11s maintenaient que 116ducation devait fournir 2 

l16lOve des references lui pennettant de mieu s'orienter dans le 

present. Ce rnerveilleux principe educatif a-t-il Bt6 respect6 par 

llenseignement classique? Une analyse sociologique semble indiquee 

pour repondre ad6quatement a la question. 
Dans un article portant sur lrenseignement et l'institu- 

tionnalisation de la philosophie et de la sociologie au Qu6bec, 

Brigitte Dumas montre que ctest la sociologie, et non la 

philosophie, comme ce fut le cas dans l'ensemble des societ6s 

occidentales, qui a permis & la socidte qudb6coise de prendre 

conscience de ses contradictions internes. La philosophie au Quebec 

a et.5 dominee par la scolastique et le thornisme jusqulen 1968, 

c1est-&-dire, jusqut& la creation de lrUniversit6 du Qugbec dont 

le dgpartemenc de philosophie allait slouvrir aux horizons de la 



pensde contemporaine (60). La philosophie scolastique a servi a 
ddfinir la societe globalernent, B projeter une image en laquelle 

ltensemble des habitants se reconnaissaient. En fait, ltdlite 

traditionnelle de la province dtait parvenue 2 placer les sphGres 

sociale et politique sous la gouverne religieuse, en ce sens que 

leur fonctionnement devait deriver de pr6ceptes religiewc. Par 

exemple, la charit5 devait inspirer 1 'action sociale, la 

collaboration et 11unit6, llaction politique. I1 fallait, pour 

ainsi dire, favoriser le statu quo. Dans une certaine mesure, la 

pensee religieuse &ait orientde vers la preservation de ce statu 

quo. La philosophie thomiste, prdsente dans les colleges classi- 

ques, a grandement semi 2 propager des iddes conservatrices que 

toute une Blite sociale allait int5grer. 

Remarquons que ce nlest pas la philosophie thomiste en elle- 

mSme qui est en cause ici, mais plut6t llinterpr&ation dont elle 

a dt6 llobjet au Qubbec. En 1879, dans ltencyclique aEterni Patrb, 

Leon XI11 avait fait de la doctrine de saint Thomas dfAquin la 

philosophie officielle de llEglise. Le clerg5 quebecois sfen est 

largement inspirke pour concevoir une vision religieuse et 

foncierement conservatrice de la rBalit6 qu6bdcoise. I1 est 

gdndralement reeonnu aujourdthui que ltinterprdtation que les 

6liees clh-icales ont faite de la doctrine de saint Thomas nt8tait 

pas necessairement confonne & sa pensee: 

.the penetration of scholastic philosophy in French Canada 
was achieved by the promulgation of the encyclical of Leo 
XI11 ( .  . . I  . It urged the establishment of the doctrine of 
Thomas Aquinas as the only true and universal philosophy. The 
encyclical had deep repercussions in French Canada owing to 
the takeover of the destiny of the society by the clergy. The 
church was able to impose a messianic and apologetic reading 
upon the society at large ( . . . ) 

The overall doctrine of the church was articulated and 
sustained by a philosophic-theological defence, the rhetoric 
of wich totally discouraged any innovation, either in its 
interpretation or in its critical confrontation with other 
philosophical systems, The dominant figure leading the 



movement was Mgr. Paquet, who brilliantly combined theologi- 
cal dogmaticism with scholastic erudition and doctrinal 
persuasion in the most powerful ideological syncretisrn~. (6 1 ) 

Mais la representation unitaire de la societd qui etait 

l'oeuvre du clergd et qui constituait une prescription selon 

laquelle le peuple canadien-franqais devait demeurer catholique et 

francophone s'accordait de moins en moins avec la realit6 sociale. 

Car dans le contexte dtune sociCt6 en voie dturbanisation et 

dlindustrialisation, les modeles culturels et sociaux vdhicules par 

1'Eglise semblaient desuets. A un point tel qulil y avait 

dichotomie entre la representation id6ale de la soci4tb difendue 

par le clerg6 et la sociCt6 einpirique qu' il refusait de prendre en 

consideration, mais qui nlen demeurait pas moins bien rGelle et 

bien prgsente. De sorte que la soci6t6 qu6becoise se retrouvait 

ddchirde entre une pensle traditionnelle que l16lite clericale 

n avai t jamais cess4 de presenter comme &ant universelle, ct est-a- 

dire, dont la v6rit6 etait eternelle et n6cessaire et le mouvement 

de modernisation qui transformait la societe. Ce decalage entre la 

pensde et la rgalitd sociale peut &re illustrd par le fait que les 

clercs ont persist6 ii presenter l'enseignement classique, et non 

l'enseignement, technique ou scientifique, comme &ant le meilleur 

moyen permettant d1acc6der aux carrieres industrielles, car a celui 
qui savait faire montre dtesprit, le monde appartenait. Cette 

manisre de nier la realit6 sociale r6vele la dimension politique 

d'une pensee qui se voulait universelle et tout 2i fait d6gagge 

dmint6r&ts politiques. 

=Philosophy, as taught in French Canada, might appear as 
an inoffensive and gratuitious enterprise, but in fact 
it fulfilled an important social fonction, and despite 
its claims to universality and truth, was eminently a 
product of a specific society. This anachronistic style 
of philosophizing was rendered possible and legitimate 
by the traditional connivance between the state and the 
Church, and by the determination of both to deny the 
realities of the spheres of economics and politics. The 



virtual state of ignorance of the people allowed the 
philosophical institution and the government to reign 
without controversy. In this way, philosophy provided 
the discursive defence of the Ifholy alliancet1 state- 
church, and protected their shared hegemony over the 
society. The veneration of the principles and virtues 
of spirituality, and the assertion of the inalienabls 
power of the idea had the paradoxical effect of 
engendering the terror of ideas.. (62) 

Ce que nous avons voulu montrer ici, clest principalement que 

la r6f6rence au passe tant valorisee dans ltenseignement classique 

ne servait pas tam h mieux storienter dans le present qu15 le 

nier, qulA le rejeter carrement. Brigitte Dumas montre bien dans 

les extraits que nous avons cites que la pensde des clercs se 

constituait en tant que pensee ideale qui devait etre soustraite 

6 llemprise de la realit6 empirique. 

Mais on doit se demander pourquoi le clergd a entretenu le 

mythe dfune societe ideale dont les dvenements montraient pourtant 

llanachronisme? C1est essentiellement parce que 1161ite religieuse 

savait que le triomphe de la modernit6 allait sonner le glas de sa 

domination sociale. Elle ne pouvait, sans slauto-dbtruire, relever 

le d6fi de la modernitB. La lutte que rnenait le clerge contre la 

modernit6 en Btait bien une de classe sociale dans la mesure oa il 

6tait seul h posseder la clef permettant dloeuvrer ii 11int6rieur 

des cadres de la socidte traditionnelle et de reproduire par 1 'Bdu- 

cation, le ag6nie de la race. qui slaccordait avec 11id6010gie et 

le savoir clericaux. Le cours classique, dont le clergB dBtenait 

le monopole, dtait llaffaire de *sp&ialistes de la culture 

gen6raleI alors que le cours moderne, ax6 sur la sp6cialisation et 

les sciences, constituait d&jZ une culture qui nf&ait pas celle 

des clercs et qui procedait d'une vision du monde qui nl&tait pas 

la leur. A titre dlexemple, mentionnons le d6bat au sujet de 

l'enseignement scientifique alors jug& inadgquat. Autour des annkes 

trente, Adrien Pouliot lan~ait la polgmique. I1 reprochait a 



l'enseignement classique son manque d1int6r@t pour les sciences et 

contestait de plus, au nom de la science, la valeur de certains a 

priori, pourtant enseigngs, concernant llage du monde et ltorigine 

de lthomme. I1 alla jusqu'l alerter la sociBtd canadienne-francah 

au sujet de son retard sur le plan industriel. 

(#A. Pouliot place le debat sur le plan national. Nos 
voisins les Am6ricains ont acquis la supr6matie 
economique de l'univers et les Anglais, nos compa- 
triotes, font des pas de g6ants dans ltindustrie et le 
commerce. Si nous ne bougeons pas, "nous allons Gtre 
conquis m e  seconde foistllb. (63) 

Les clercs s'opposaient Bgalernent 1 l'individualisme naissant 

et son corollaire, le pluralisme, car cew-ci 6taient la 

manifestation dlun esprit contraire au nationalisme religieux dont 

les clercs gtaient les dgfiniteurs. De plus, les principales 

institutions qui servaient 8 diffuser ce nationalisme religieux 

(llEglise, les coll&ges classiques) etaient sous leur contrele. La 

consolidation de la culture moderne allait remettre en cause la 

lbgitimit6 &me de ces institutions et de la culture qulelles 

Le triomphe de la modernit6 ne pouvait signifier pour eux que 

la fin de leur pouvoir de d6finir non seulement les savoirs 

dominants ou qutils voulaient toujours dominants, les humanit& 

classiques, mais le nationalisme, les normes, les valeurs et la 

morale religieux, bref, une vision du monde traditionnelle. 

Dans le domaine de 1'6ducation, est-il possible que les 

humanitks et les sciences aient pu se fondre en une culture 

originale, sans que llune en vint ii dhaturer llautre? Les clercs 

affirrnaient avoir su relever le d6fi: 

.nos humanit6s doivent ( .  . . )  tenir compte des formes de 
pensde et de vie h6rit6es des temps modernes, car notre 
civilisation a atteint sa taille actuelle 8 travers la 
renaissance et la p6riode classique et elle est n6cessai- 
rement marqu&e par le rationalisme et le realisme 
scientifique contemporains.. (64) 



Tout porte Zi croire que cette synthese nla jamais vraiment eu 

lieu, sinon dans le syncrdtisme idgologique des clercs ou dans 

l'enseignement concret de certains professeurs. Ceci ne signifie 

pas que les sciences nlont pas 6t6 enseignees dans les colleges 

classiques, mais qu'une ouverture authentique a leur dgard n'a 
probablement pas bt6 rgalisbe, sinon dans quelques cas d'exception, 

ce qui ne constitue pourtant pas la tendance gdnerale que nous nous 

effor~ons dfidentifier. 

Quant 5 la nbcessit6 que mentionnaient les clercs de se 

retremper dans le pass6 pour mieu s'orienter dans le present, on 

aurait pu croire quiil s'agissait d'une conception hermeneutique 

de l'histoire avant la lettre ( 651 ,  selon laquelle il est possible 

de stapproprier les oeuvres du pass6 et d'en tirer un enseignement 

susceptible dl&lairer la situation du pr6sent. Mais dans le cas 

des clercs, le pass6 nlEtait 6voqu6 que pour mieux renier le 

present, ou, ii tout le moins, l'incorporer dans un cadre de pensee 

plus traditionnel. Leur refus de la modernit6 a pris parfois des 

allures alarmantes, quand il consistait en un mepris de 1IMAutreM, 

1'~nglo-saxon protestant. La pensee religieuse et son conservatism 

ont empdchB la socigt8 qu&b&coise de prendre conscience de ses 

contradictions les plus criantes. Les clercs ont persist6 B 

presenter les forces d4liquescentes de la tradition comrne incarnant 

des valeurs Bternelles au contact desquelles la modernit6 allait 

se briser. 

4-ABSENCE D'UNE TRADITION AUTHENTIQUE DANS LA PENSEE DES CLERCS 

La tradition dont les clercs se sont r6clambs est une tradi- 

tion scl6rosde. Ce jugernent est rendu possible par le recours S la 

pens6e de Gadarner qui a cherche a rehabiliter les prejuggs de la 
tradition contre les pretentions de la pensee moderne. En quoi la 

defense de la tradition par les clercs differe-t-elle de celle de 



Gadamer? I1 importe ici de rappeler certains concepts de la phi- 

losophie hermeneuti~e de Gadamer par lesquels il est possible de 

voir comment stoptirent les mediations entre le pass4 et le prksent. 

Le concept dl uhistoire de 1 'eff iciencem est essentiel pour 

comprendre en quoi la tradition est pr6sente dans nos activites de 

compr&hension, c'est-a-dire, dans nos attentes de sens, dans nos 

tentatives de comprendre le monde et de nous y insbrer. La 

philosophie de Gadamer se caracterise d'abord par un souci 

pratique, une recherche de sens par l8interpr&te qui lui sert 

rnieux s'orienter. Ce sens, soutient Gadamer, est rendu par la tra- 

dition. Effectivement, les textes et les oeuvres dlart du pass6 

sont dlapr&s lui charges de significations qui repondent une in- 

quietude de llinterpr&te qui est jet6 dans le monde. Cette rlponse 

Fi 19inqui6tude humaine n'a rien de dgfinitif. L'histoire, comme 

nous le rapporte Jean Grondin (66), est au travail. En m&me temps 

que l'histoire pourvoit le adaseinn, ll@tre-li, de possibilit6s 

d'interpretation, celui-ci se met ZI 146coute du pass&, se laisse 

incerpelle par lui de maniere ii combler ses attentes de sens. 

Si nous affirmons que la tradition transmise par les clercs 

est scl4ros6e, et non vivante comme celle que d6crit Gadamer, c'est 

que le vdritable dialogue entre les clercs et la tradition n l a  ja- 

mais vraiment eu lieu. Par exemple, le professeur Klibansky, a 
1 'occasion dl une recente allocution (67) , aff irmait que 1 'enseigne- 

ment philosophique des clercs consistait essentiellement en une 

acodificationr d'un message philosophique et religieux, celui du 

t homi sme . 
Dans ces circonstances, le atravail de l'histoirem (681 n'a 

pu se faire, tout le moins, dans lTenseignement des clercs. I1 

a t contrari6. La relation dialogique essentielle entre 

1 'hermheute, celui qui cherche cornprendre, et la tradition ne 

s'est pas op6r6e selon les modalit6s de la pensee authentiquement 

dialogique. Car une pens6e qui presente d'avance les rgponses 2 



toutes les questions possibles est une pens6e fossilis6et non une 

pensee dynamique et vivante. L1acte de comprehension est suspendu 

quand la ligne de pensde est pr4-ddterminie, nonobstant les 

conditions r6elles dans lesquelles a lieu la comprdhension. 

Comprendre le texte dlune faqon adequate, clest-B-dire con- 
formement ii son ambition, implique dans les deux cas 
llobligation de comprendre le texte, qulil soit loi ou 
message de salut, de faqon nouvelle et diff6rente i chaque 
instant, clest-ti-dire dans chaque situation concr8te. Ici, 
comprendre, clest dejB appliquer.. (69) 

Le concept d ~applicatiom de Gadamer suppose que 1 interprete 

et la tradition sont engages dans une relation dynarnique. L1inter- 

prete reqoit ici et maintenant les occasions dtinterpr4tation que 

lui fournit le pass6; le pass6 lui-meme n'est nullernent enferm6 

dans une peremit6 de significationlui consacrant un statut a-tem- 

porel. Le passe agit en ddcouvrant des horizons de sens et d1inter- 

pretation. C1est precis6ment cette fonction qui semble suspendue 

dans la conception du pass6 des clercs. Le passe est fig6 dans un 

univers de significations a-temporelles rendant, par consdquent, 

le present lui-mbme fig&, sans possibilitd de mutation. Une 

pareille tradition, bien loin de ddbloquer sur des horizons de sens 

nouveaux tend, au contraire, S reduire les horizons de 

significations 2 un ensemble de r6f6rences codifiees qui sont 

prdsentees par ceux qui les definissent, les clercs, cornme ayant 

un statut transcendantal, clest-S-dire comme &ant valable en 

toutes circonstances et de toute Oternitg. On est loin, ici, d a m e  

tradition de sens en mutation constante comme lla concue Gadamer. 

CONCLUSION 

Le programme dducatif des clercs nlavait pas qulun contenu 

instructif. I1 ne visait pas qulA transrnettre des comaissances. 

Cette tranmission des comaissances 6tait subordonn4e a une morale 



religieuse dont la principale caractgristique sociale etait son 

caract6re anti-moderne. 

La modernisation des savoirs au Quebec a provoque un chan- 

gement dans la nature des relations entre connaissance et morale. 

Ef fectivement, comme nous le verrons dans le prochain chapitre., la 

connaissance, dans le contexte de la modernite, va slaffranchir de 

tout impertif moral, traditionnel ou moderne. 
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CHAPITRE VI 

MODERNISATION DE L9r SOCIETE QUEBECOISE 

SUR LE PLAN DES SAVOIRS 

Les collkges classiques ont rendu l1Zme au Qugbec quand les 

collgges dlenseignemnt gen4xal et professionnel ont 6tg cre6s en 

1967 et les ont remplaces. Ainsi prenait fin un enseignement qui 

sl&tait maintenu au-del8 de trois sikles. Avec la modernisation 

de la soci6te qu8bbcoise, tant aux niveaux structure1 que culturel, 

llenseignementdes humanit& grgco-latines ne pouvait plus subvenir 

aux besoins de formation qulexigeait m e  socigt6 moderne dont le 

d4veloppement dgpendait en grande partie des savoirs scientifiques. 

Qui plus est, la morale religieuse transmise dans le cours clas- 

sique semblait aussi anachronique que son enseignement dominance 

littgraire. 

L1introduction dlun nouveau model@ culturel, non plus 

litt6raire mais scientifique, dans les institutions dlenseignernent 

supdrieur suivait le courant dlune vaste entreprise de 

modernisation de la soci6tg qu&bkoise arnorcke dans les annBes 

vingt et slachevant la RBvolution tranquille. Autrement dit, le 

mouvement social qui allait permettre au Qu4bec de quitter la 

tradition pour entrer dans la modernit6 itait amorci depuis le 

debut du sikcle par la creation dlinstitutions dlenseignement et 

de diffusion de connaissances sp6cialisdes. 

Avec la modernisation de la socibte qu8b&oise, non seulement 

a-t-on assist6 A la modernisation des savoirs, mais ii la 

transformation des rapports entre la connaissance et la morale. A 

llext&rieur des cadres acad&miques, nous nous retrouvons en 

presence du troisigme cas de figure selon lequel la connaissance 

scientifique trouve sa 18gitimation dans des intbrets Bconomiques 

et politiques et non dans des intbrgts 8thiques. A I1int&ieur de 

la culture scolaire, toutefois, nous nous retrouvons en presence 

d'une relation entre connaissance et morale analogue au second cas 



de figure que nous avons represent6 par la pensee de Kant. La 

connaissance et la morale sont maintenues dans l'horizon de la 

penske, mais toutes deux repondent ii des imperatifs differents. En 

effet, les savoirs scientifiques ont acquis leur autonornie face 

la morale religieuse et face A une nouvelle morale sociale que nous 

qualifions de critique. Mais une nouvelle pensee morale a vu le 

jour que les commissaires du Rapport Parent ont appel4 ahurnanisme 

contemporainu, lequel fait de la personne humaine et de son 

dgveloppernent socio-affectif m e  finalit6 de l'education, Or, cette 

culture trouve sa place a cdtd de la rationalitd scientifique. 
Quelle est donc la pertinence sociale de ces deux types de culture? 

Quels sont donc leurs rapports et comment ces rapports ont-ils 

6volu6 depuis leur institutionnalisationZi lfoccasion de la r6forme 

scolaire des ann6es soixante? 

1-CIVILISATION MODERNE ET REFORME SCOLAIRE 

L'enseignement classique, jug6 trop desuet, allait disparaf- 

tre. D1abord, parce qulil dtait devenu incompatible avec les nou- 

veaux cadres industriels de la.soci&tii et, ensuite, parce qu'il ne 

correspondaitpas S llesprit sdculier dont la sociBt6 tout entiere 

dtait irnpregnge. 

Nous allons voir en quoi la socidte industrielle et la 

r6volution culturelle que vivait le Qudbec rendaient imperative une 

reforme scolaire, et en quoi celle-ci a entraTn6 une red6finition 

des rapports entre la connaissance et la morale. 

INDUSTRIALISATION 

Plusieurs chapitres du Rapport Parent (1) contenaient des 

analyses extrgmement fines de ll&rohtion de la socidte qu6b6coise 

et de son systeme dt&ducation. On insistait sur le fait que la 



civilisation rnoderne ne pouvait progresser sans une contribution 

significative de tous A ses activites productives, ce qui signifie 

que chacun Btait tenu de developper les compdtences susceptibles 

de profiter au systhe. Ceci irnposait S llenseignement des 

exigences sans precedent et explique egalement ll~explosion 

scolairelb qu'ont connue les pays occidentaux industrialis& au 

XXBme siBcle. Raffinons ltanalyse. Quels sont, selon les 

commissaires du Rapport Parent, les facteurs principaux qui au 

Qu4bec sont 5 l'origine de cette *explosion scolaire*? 

Cerres, il y a eu la poussde demographique qui a suivi la 

seconde guerre mondiale, le besoin et le dBsir de scolarisation 

plus longue, la gratuitg scolaire, la scolarite obligatoire, 

l'opinion selon laquelle 1'6ducation permettait de gagner mieux sa 

vie dam la socidt4 technologique. Tous ces facteurs ont leur 

importance. Mais ils ntexpliquent pas pourquoi, tout d coup, dans 

l'histoire du Qubbec, lt&ducation est devenue une n6cessit6 telle 

qu'on dQt obliger tous les adolescents a fr6quenter lt4cole, ni 
que, d'une maniere gdn&rale, l'iducation fut perque cornme &ant un 

moyen de mieux se tirer dtaffaires dans la sociBt6 moderne. 

En lisant bien le Rapport Parent, on ddcouvre que les 

facteurs qui sont v4ritablernent B llorigine de ltexplosion scolaire 

sont ant&rieurs, dans llordre explicatif, aux lois scolaires 

(gratuitg et frdquentation obligatoire) et la motivation des 

individus. Mentionnons d'abord les besoins en formation que 

supposait le passage dlune soci&& agricole B une soci&& 

industrielle. La science et la technologie allaient d6sormais jouer 

un rBle primordial dans la production Cconomique. Dans la structure 

Bconomique de la fin du XIX&me sigcle, llactivitd industrielle 

nternployait que 20% de la main-d'oeuvre et la qualit& du travail 

et de la production dgpendaient plus des habiletes manuelles du 

travailleur que de son niveau d'instruction. Avec 

ltindustrialisation du Qugbec, le travail 2 la chaine a 6t6 



introduit, la production sfest diversifik et a augment& 

considkrablemenr. Comme le font remarquer pertinemment les 

commissaires du Rapport Parent, llouvrier dlusine a remplace 

llartisan. Mais ctest surtout avec la mecanisation et 

l'automatisation de la production que les besoins en formation 

changgrenr radicalernent. Dans le travail & la chafne, ltouvrier ne 

posskdait pas la science et ne maTtrisait pas la technologie. Mais 

avec la mbcanisation de la production, les cornpgtences requises 

dtaient consid8rables. Dfailleurs, les commissaires font r&f6rence, 

B ce niveau de d6veloppementindustrie1, au technicien et non plus 

5 l'ouvrier ou, alors, ltouvrier spkialisd. La complexit5 des 

t3ches S accomplir obligeait le producteur h acquirir une formatim 

plus pouss& . 
On mentionne ggalement, toujours dans le Rapport Parent, la 

month en fl&che des emplois du secteur tertiaire qui ont 

rapidement occupe plus.de 80% de la population active. 

Mais llaugmentation des activit6s industrielles nfest: pas le 

seul facteur expliquant lf*explosion scolairen. I1 y a les 

stransformations des conditions de vien: llapparition de la 

publicite, du crbdit, des m6dias pouvaient entraiiner lfaapathie 

intellectuellen et le aconf ormismer . D a m  ces conditions, 1 &ole 
aurait pour tache de favoriser le dbeloppement du sens critique 

chez liadolescent. 

Enfin, un autre facteur a trait ii 116volution des id6es dans 

la soci&td queb6coise. L'analyse la plus compl6te de llincidence 

de cette dvolution sur 1 &ducation nous est of ferte par Guy Rocher 

dans Le Oudbec en m u t .  (2) . Rocher fut dtailleurs llun des 
commissaires les plus prestigieux et les plus influents qui aient 

particip6 au Rapport Parent. 



1.2-DEMOCRATISATION DE L'ENSEIGNEMENT ET REVOLUTION CULTURELLE 

DtaprGs Rocher, une soci6tt5 qui se modernise nlest pas aussi 

homogene qulune socibt6 traditionnelle et agricole. La 

modernisstion appelait le pluralisme culturel, entendons, la 

coexistence dans une formation sociale d1id6es contradictoires. Les 

acteurs sociaux luttent pour le triomphe d1id6es dites 

universelles, donc liges d llint&rCt de la collectivitd, et la 

disqualification dlautres idBes jug6es trop Btroitement lihs aux 

int&r@ts particuliers de groupes sociaux, donc contraires aux 

aspirations communes. L1industrialisation a provoquk la division 

de la socidt6 en diffgrents groupes de producteurs ayant des 

int6rets divergents, dloa la possibilit6 de conflits sociaux 

dlimportance. Ces groupes sociaux exercerent des pressions sur les 

institutions sociales de maniere 2 ce qulelles rdpondissent en 

priorit6 leur demande. Donc, la modernisation de la soci6t6 

entrafna le fractionnement de la collectivit6 en groupuscules et, 

plus fondamentalernent, en classes sociales, mettant ainsi fin au 

consensus de la soci6td traditionnelle. 

C'est dans ce contexte sociologique que slinscrivit lloeuvre 

educative moderne dont llun des traits les plus fondarnentaux devint 

la dkmocratisation de llbducation, ce qulon entend communhment 

comme llaccds de la multitude I 116ducation par lequel prenait fin 

le consensus. Dans le domaine scolaire, la fin du consensus peut 

signifier que lthomogdn6it6 des curriculums prend fin, que la 

culture scolaire se diversifie pour repondre aux besoins de 

formation dlune clientele provenant de tous les horizons sociaux. 

Rocher mentionne que la dgrnocratisation ne se limitait pas 2 

la gratuit6 scolaire et ii llouverture de nouvelles 6coles ( 3 ) .  Un 

droit a 116ducation qui nl&ait pas que formel supposait en plus 

de la gratuit6 scolaire la formation di6quipes inter-disciplinairs 

comprenant psychologues, psychiatres, psycho-p&dagogues, 



travailleurs sociaux, medecins et infirmiGres. Ces equipes inter- 

disciplinaires permettaient de mieux dbpister les difficult& 

dlapprentissage chez les enfants et dly remedier. 

Mais surtout, le veritable droit 3 116ducation devait se 

traduire, nous venons de le suggerer, par une revolution culturelle 

d 1 I intbrieur mdme de 1 v€cole. L1argument de Rocher est le suivant. 

Non seulement les besoins de formation Btaient-ils devenus 

differents avec la modernisation des cadres de la soci6t6, mais 

lqaccGs du plus grand nombre 2 des dtudes prolongbes signif iait 

liemergence dlattentes diffkrentes face 2 116ducation, une 

diversification des goiits, des aptitudes et des aspirations. S1il 

nty avait plus de consensus dans la soci6t6, si celle-ci avait 

perdu le caractbre dvhomog6n6it6 inherent 2 la tradition, il n l y  

avait plus de consensus au sujet des connaissances et des valeurs 

a transmettre dans 116ducation. 
aL1accbs de plus en plus g6ndralisd aux etudes secondaires a 
mis fin a un tel consensus, en elargissant et en multipliant 
les perspectives differentes selon lesquelles ll&cole est 
percue et jugeen. ( 4 )  

Cons6quemment, le monolithisme de llenseignement (notamment 

llenseignement classique) disparut car le nouveau systeme scolaire 

dC1 tenir compte de la diversification des goiits et des attentes de 

chacun. Guy Rocher a introduit ici son id6e dlune education qui 

serait dorenavant de .type quantiquem et non plus de .type 

newtoniem come il llavait 6t6 dans llancien systeme dldducation. 

*On pourrait dire que llancien systsme scolaire 6tait de 
"type newtonienu: 1161eve s6lectionnd parcourait une orbite 
simple et pr6-d6termin6e1 dont il connaissait les &apes et 
le terme. Le nouveau systsme scolaire dlaujourd'hui et de 
dernain est plut6t de "type quantique1I , c lest-&-dire qul il 
fait penser 2 la thdorie des quanta en ce qulil lui faut 
permettre a une grande quantite de sujets de poursuivre 
chacun sa trajectoire dans des directions multiples et 
souvent irnpr&risiblesn. (5 ) 



Une des idees fortes du Rapport Parent etait la volonte de 

faire accider le plus grand nornbre d la culture par des voies aussi 

differentes que la science, l'art ou la technique. Le Rapport 

Parent d cet dgard proposait une conception originale de ltid&e de 

culture longtemps definie comme relevant exclusivement du domaine 

des lettres, de l'esprit, et devant &re rdservde d une dlite 

intellectuelle. 

.Au lieu du sens restreint donne gdndralement au mot 
''culture" lorsqu'on parle par exemple d'une "persome 
cultiv6e" nous avons ici dCfini la culture comme un univers 
polyvalent de connaissances (cultures humaniste, 
scientifique, technique, culture de masse); chacun de ces 
univers correspond h un mode de perception du reel et d des 
aptitudes mentales, morales et spirituelles qui lui sont pro- 
pres; chacun developpe certaines qualitds de ll&tre, exerce 
certaines facultds, active des aptitudes ou des tendances 
particulieres. I1 devient alors legitime de parler de culture 
technique et mgme de culture de masse aussi bien que de 
culture humaniste et scientifique. Chacun moule la personne 
humaine selon un ideal, des normes et des valeurs 
caractkristiques. Cette diversitd humaine t6moigne du 
pluralisme culture1 autant que sociologique de notre sociCt6 
modernem. ( 6 )  

C'est ici qu'on atteint enfin d l'essentiel de la pensee de 

Guy Rocher qui est celle qui anime le Rapport Parent. L'en- 

seignement, bien que de masse, devait &tre personnalist5. La 

nouvelle culture dispensde dans les institutions d1enseignement 

devait correspondre B ll~volution de la soci6tC moderne. 

ConsCquemment, celle-ci &ant industrielle, l'iducation devait 

renouveler les comp4tences et les connaissances nCcessaires au 

ddveloppement industriel. Mais, selon Rocher, lldducation ne devait 

pas &re seulement fonctionnelle: elle ne devait pas &re qu'un 

sous-ensemble des structures productives de la nation nlobCissanr, 

qulaux besoins des entreprises et des corporations. LIBducation 

devait etre Cgalement humaniste, non pas au sens o les 

responsables de l'enseignement classique l'entendaient, mais dam 



un sens plus contemporain. Par humanisme, on entendait desormais 

une formation dont 18id6al Btait de conduire au d6veloppement 

intkgral de la personne et non pas m e  formation visant au seul 

ddveloppement des competences professionnelles. L1humanisme suppose 

une foi en la culture. Mais comme nous llavons precise prec&- 

demment, la culture ne devait plus etre le fief exclusif de la 

littbrature, comme qa avait kt6 le cas dans les colleges 

classiques. Rocher revendiquait llappartenance Zi la culture des 

domaines scientifique et technique. Est-ce A dire que par la 

science et la technique seules il est possible de raaliser 

pleinemenr le d&veloppement de la personne? Ce qui est certain, 

c1 est que pour Rocher, 1 Ilducation devait f aire une part importante 

a 18imaginaire, 5 la cr6ativit8, elle devait stimuler la curiosit6 

intellectuelle, bref, clest qulelle devait donner acces B une 

culture autre que strictement fonctionnelle. 

*TOUS les jeunes, ou presque, sont persuad6s que ce qui les 
menace le plus, clest dl&tre absorb& par la machine 
infernale ae la collectivit6, d8@tre ddshumanisQs, alidnk et 
d6personnalis6s par un syst&ne anonyme et sans Sme. 

C8est dans le contexte de cette hantise et pour rdagir 
contre cette menace - que celle-ci soit reelle ou imaginaire, 
peu importe ici - que se situe, d mon avis, le desir si 
fortement exprime de voir 116cole et le systeme scolaire 
revenir ti un enseignement personnalisd, en vue de valoriser 
la pens&e personnelle, la cr6ativitd et llautonomie, et pour 
lutter contre les forces trap puissantes de la socibt6.. ( 7 )  

LtCducation etait donc pour Guy Rocher beaucoup plus que le 

simple renouvellement des compdtences techniques en vue du 

fonctionnement optimal du systhme productif. L1education devait 

permettre B chacun de se familiariser avec un univers de symboles 

culturels dont ll&ventail dtait beaucoup plus large que naguQre et 

ne devant plus 6tre r6servb qulaw initi6s. Autrement dit, la 

r6volution culturelle Ctait tout autant une circulation plus grande 

des symboles qui composaient 18univers culture1 que le 

renouvellement de ces symboles mCmes. En ce sens, le nouveau 



systeme scolaire dont parle Rocher etait llexpression et le lieu 

dtune vgritable rgvolution culturelle. I1 sty trouvait plus 

dt&tudiants que jamais qui cherchaient ii s1approprier une culture 

touchant a tous les horizons de la pens6e contemporaine. 
Transposde dam le domaine scolaire, la revolution culturelle 

dont parle Guy Rocher prenait deux tangentes. Premi&ement, 

l'enseignement slouvrait la culture scientifique. Deuxi&nernent, 

il devait demeurer fondamentalement humaniste, permettre le plein 

epanouissement de la personne. 

Nous sommes donc, ici, en presence dlun tout nouveau rapport 

entre la connaissance et la morale. Dtune part, la connaissance 

scientifique, comme nous le verrons dans la prochaine section, 

devint ind6peridante de la sphere morale dans la modernit6 

quebecoise. D1autre part, il demeurait un pan de la connaissance, 

reprdsente par llhurnanisme contemporain, qui lui derneurait li6 ii 

des int6rgts moraux, lesquels se trouvaientdans le souci dlamarrer 

la culture scolaire un projet de dCveloppement integral de la 

personne. Dans llextrait suivant du Rapport Parent, le lien est 

etroitement etabli entre ltenseignement et un ensemble de valeurs, 

un *ideal humaim, lien qui met en evidence la dimension morale du 

nouvel ahurnanisme contemporain.: 

*L1enseignement transmet une tradition et des valeurs qui 
transcendent une bpoque particulisre . A 1 &ole, chaque 
nouvelle g6n6ration recueille llh&itage de connaissances et 
de vertus intellectuelle et morale que lui ldgue la 
civilisation humaine; llenfant sty forme aussi en vue de la 
socikt6 de demain. L1&cole stinscrit dans une sociBt6 et dans 
m e  pBriode historique donnbes; elle en subit llinfluence, 
mais y agit aussi comme un facteur dtbvolution. Elle 
slinspire dlun certain ideal humain, elle stattache 
developper certaines qualit&, elle se nourrit dtune vision 
particuliere de ltavenir.m ( 8 )  



Nous soutenons que cet humanisme contemporain dtait lif d des 

intk6ts moxaux. A travers lui, la connaissance n16tait pas d6finie 

exclusivement en fonction des irnpdratif s productifs de9 la nation. 

Nous soutenons toutefois que la connaissance scientifique et 

llhumanisme contemporain par lequel la connaissance conservait un 

lien avec la morale ne constituaient pas des entitds parfaitement 

inddpendantes llune de llautre. Peut-&re lldtaient-elles en 

principe, mais dans la rdalit6 historique actuelle, elles sont dans 

m e  relation conflictuelle qui est tout d llavantage de la con- 

naissance scientifique, celle-ci &ant parvenue 2 slaffranchir des 

impdratifs moraux. Les budgets reli6s ii la connaissance 

scientifique dans les institutions dlenseignement et les 

institutions de recherche prouvent manifestement que la 

connaissance permettantun meilleur contrble des processus naturels 

et sociaux est absolument dominante dans nos sociftes industrielles 

avanckes. En revanche, la connaissance lige ii des intdrgts moraux, 

y compris la connaissance critique, souvent mende au nom dlun 

certain ideal de libertd ou de justice sociale, nlest que tres 

faiblement subventionnde. 

Les commissaires du Rapport Parent ont senti la nCcessit4 de 

rdserver m e  place de choix aux savoirs scientifiques et 

technologiques dans le nouveau systeme d16ducation, mais ils ont 

dgalement senti la ndcessitd dly mgnager un espace important d un 

humanisme nouveau genre, plus moderne que celui vdhicule dans les 

colleges classiques, et qui permettait a la connaissance de 

conserver des liens avec la morale. Certes, cela nla pas emp8chd 

la connaissance scientifique de devenir dominante. Mais cela a 

permis de ne pas abandonner lldducation a llutilitarisme et i la 
rationalite scientifique. 

C1est maintenant la marche de la connaissance scientifique 

vers son autonomisation face .5 la morale religieuse que nous allons 

etudier. 



2-INSTITUTIONNALISATION DES SAVOIRS MODERNES 

2.1-aPROFESSIONNALISATfON DES SAVOIRSU ET LNOWEAU RAPPORT A LA 

CULTURE,) 

Nous allons retracer maintenant les luttes institutionnelles 

qui ont marque llintroduction de savoirs nouveaux, scientifiques, 

dans les universit& francophones du Quebec. Nous voulons definir 

la nature dlun nouveau rapport a la culture ainsi que ses 616ments 
constitutifs. Ce nouveau rapport a la culture reprgsente 2 

merveille le statut des savoirs dominants dans la modernitb, 

lesquels se caract6risent par leur autonomie en regard de la 

morale. 

Des la fin du XIXeme siecle, des intellectuels se sont 

penches sur la soci6t6 qu4b6coise et en ont par16 dam un discours 

qulon peut qualifier de ~sociologisant~. En fait, il ne s'agissait 

pas de sociologie au sens oli on llentendra vers les ann6es quarante 

alors qulelle est devenue une science positive, clest-&-dire dont 

les connaissances produites proviennent de recherches et dlenquGtes 

empiriques. Jusque vers 14s annies vingt et trente, ce qu1on 

appelait sociologie etait en realit6 beaucoup plus de la 

litt6rature sociale, un discours fortement styli& portant sur la 

rdalit6 sociale. La trls grande maj orit6 des lcrivains sociaux 

s'inspiraient fortement de la doctrine sociale de ltEglise dans 

leurs cornmentaires. Ce qui caracterisait leur d&marche, clest une 

interprgtation de la rBalit4 sociale ti la lumiQre de cette 

doctrine. Mgme quad les sciences sociales sont devenues une 

matiere enseignee dans les universites francophones du QuBbec, 

cette facon de pratiquer la sociologie a pr6valu, et ce, jusque 

dans les annges quarante. 

Par contre, des voies dissidentes se sont faites entendre 

afin de rendre plus positif ltenseignernent et la pratique 

sociologiques. Ddjd le mot dtordre de Ldon Gdrin, considere cornme 



Ctant le premier v6ritable sociologue qu&b6cois, et dont l e s  

activitCs intellectuelles Gtaient d6jS bien entamges au tournant 

du siecle, Ctait le suivant: aDu positif, du positif!.. Sous 

llinfluence de certains personnages influents de ltintelligentsia 

quCb6coise, la pratique sociologique est devenue plus scientifique, 

plus empirique. Mais ce nlest pas seulement en science sociale que 

ce changement important slest opCr6. Selon Marcel Fournier, la 

culture 6tait conque essentiellement cornme moyen de formation de 

llesprit ou, encore, comme un moyen de briller dans les salons. La 

science gtait llobjet d'une pratique dilettante. Elle n16tait pas 

du tout un moyen grace auquel llhomme pouvait transformer A son 

profit la nature a sa disposition. La culture est devenue ce moyen 

grSce auquel l'homme assurait sa domination sur la nature ec, d la 

limite, sur la soci8tb. La culture est devenu llobjet dlune 

professionnalisation. Qulest-ce ZI dire? Dans llensernble du livre 

de Marcel Fournier, T m d a n s  la mode- . - 
(91, l'idbe de 

professionnalisation de la culture s'entend de diverses manigres 

qulil importe de passer en revue, avant df6tudier coment ce mou- 

veau rapport 2 la culture. slest officialis6 en milieu uni- 

versitaire, est devenu la norrne de la pratique scientifique. 

Fournier, dans son livre, parle dtun mouveau rapport ti la 

culturen, de aprofessionnalisation de la culturen, et on peut se 

demander ii bon droit si les deux expressions recouvrent la mCme 

rgalitg. A certains egards, nous repondons oui, certains autres 

nous disons non. Le mouveau rapport B la culturen est une attitude 

intellectuelle nouvelle, une wrepr6sentationm des choses centrBe 

sur la rationalite, une d6couverte des possibilit6s qulune 

conception scienrifique de la soci€t€ et de la nature offre 5 

1 homme. 

ale vaste mouvement dans lequel est entra4n6e cette soci6t6 
depuis la fin du siecle dernier provoque de profondes 
modifications des modes de vie et de pensee, il exige une 
plus grande rationalisation de la gestion des ressources 



naturelles et humaines et une utilisation plus systhatique 
des savoirs sp&cialis& et professiomels. Ici comme 
ailleurs, le progrss est associe a la professionnalisation 
des savoirs et au developpement de la recherche scientifique, 
il est le produit de ce qulon peut appeler ltIteffet de 
sciencem, clest-&-dire de llimposition dlune representation 
de la nature et de la societe qui doit de plus en plus & la 
connaissance scientifiquen. (10) 

La .professionnalisation de la culture est la consdquence de 

cette decouverte des potentialit& que recele la rationalisation 

de la nature et de la soci6te. Elle a pris la forme dlune 

institutionnalisationde la pratique scientifique qui allait de la 

cr6ation dtassociations et de dkpartements universitaires ii la 

publication dlarticles scientifiques. Mais ce qula permis surtout 

cette institutionnalisation, clest le contrdle qutavaient d6sormi.i~ 

les scientifiques sur la pratique scientifique. En effet, 

l~instirutionnalisationa permis la codification des pratiques. La 

professionnalisation de la culture consiste en 

.la constitution d'un coqs de spbcialistes qui, form& dans 
des institutions universitaires, exercent un contrdle de plus 
en plus complet et autonome sur la production et llbvaluaticn 
des oeuvres culturelles. L1une des conditions dtun tel 
professionnalisme sera l1la r&union, dans une rnGme structure, 
2 savoir 11universit6, de la production des connaissances et 
de la formation des prof essionnelsI1n. (11 1 

Dans son analyse, Marcel Fournier mentionne qulil n l y  aurait 

pas eu de nouveau rapport A la culture si un groupe social nlavait 

pas senti la ntcessit6 historique de faire de la science un moyen 

dlascension sociale. Fournier, i3 bien des egards, prdsente la 

culture comme un capital. Ceci signifie que la culture dtait conpe 

comme Btant lldldment permettant i3 des francophones dlobtenir de 

rneilleurs emplois sur le march6 du travail ou, encore, h la classe 

moyenne francophone, d6poume de capital cSconomique, dlaugmenter 

sa prgsence dans certains secteurs d1activit6s de la socibtb. 

nLe "retard scientifiqueI1 du Quebec ne s 'explique done pas 
seulernent par le catholicisme de sa population: tout aussi 



determinant est le fait qulen raison m&me dlun developpement 
dconomique dependant, il n l y  a pas, pendant la premiere 
moitik du XXGme sikle, de veritable rencontre entre le d6ve- 
loppement de connaissance et les int6rets sociaux, entre le 
developpement des sciences et des techniques et ltusage 
pratique que peuvent en faire une societe et les groupes qui 
la composentm. (12) 

Faute de capital Bconomique, la classe dirigeante slest 

tournde vers la science afin d'assurer le d4veloppement ins- 

titutiomel du Quebec. La science du coup a 6tb promue au rang de 

rnodele culturel dominant, remplaqant ainsi llancien modele. 

a11 fallut la conjoncture de I1entre-deux-guerres, en 
particulier la crise, ( . . . I  et le processus de reconversion 
qulopGrent alors des groupes sociaux pour r6unir les 
conditions dt6mergence d'une veritable "culture du 
professionnalismeM caractgrishe par le refus de toute forme 
d9autorit6 traditionnelle et dlamateurisrne et par le m6pris 
a ll€gard de la m6diocritt5 et de llincomp&eme, qui condui- 
ra, dans le secteur des lettres et des sciences, ii une 
~professionnalisation de la culturen. A la tradition 
seculaire et B llignorance des pgres, on opposera la science 
ec le savoir du Mprofessionnelw (inggnieur, chimiste, etc.). 
Le lieu d161aboration de la culture ne sera plus la salon et 
le cabinet, mais bien le laboratoire et le colloque 
scientif iquen. ( 1 3  ) 

Nous venons de passer en revue quatre phenomenes qui 

caracterisent le processus de modernisation des savoirs: la 

rationalisation du rapport que l'homme entretient avec le monde; 

la professionnalisation de la culture (son institutionnalisation); 

la capitalisation* de la culture, crest-a-dire la possibilit6 de 

vivre dlactivitds liees a la science en dehors de ltenseignement 
universitaire; enfin, la disqualificationde llancien rapport a la 
culture. L1ensemble de ces quatres ph6nornGnes constituent les 

caract6ristiques de ce qulon est convenu dtappeler un mod&le 

culturel scientifiquen. 

Nous nous proposons maintenant de voir comment ces quatres 

caractdristiques se trouvaient prgsentes dans le processus suivant 



lequel la culture scientifique est devenue le modlle culture1 

dominant au Quebec. Naus etudierons l~institutiomalisation des 

sciences $conomiques, des sciences naturelles et des sciences 

sociales, et nous verrons, Zi travers elles, en quoi la culture 

s est moderni see, en quoi la comprehension du monde est devenue 

plus rationnelle et moins redevable dans son principe d1616ments 

moraux . 

2.2-LES DISCIPLINES DOMINANTES DANS L'EDUCATION SUPERIEURE EN 1920 

C1est en 1920 que la succursale de ltUniversit6 Lava1 dtablie 

a Montreal en 1876 devint inddpendante et que fut crdee ainsi 
ltUniversite de Montreal. Malgrd l'ouverture de llEcole des 

sciences sociales, dconomiques et politiques a ltUniversitd de 
Montrdal en 1920, dont Edouard Montpetit assuma la direction, 

Iqenseignement des sciences sociales est demeure longtemps 

marginal, et par le nombre d'dtudiants qui y 6taient inscrits, et 

par llimportance modeste qu'elles representaient en regard des 

disciplines dominantes de 116poque, a savoir, le droit, la mddecine 
et la thdologie. 

Qutest-ce qui explique l'importance moindre de des nouvelles 

disciplines? Plusieurs facteurs, ici, entrent en ligne de compte. 

D1abord, la participation des hautes autoritds ecclesiastiques au 

pro j e t  de fonder une universit6 Montrgal, ainsi que la prhence 

significativede clercs au sein de l'administrationde l'Universit6 

d&s 1920 et leurs efforts pour quly soit diffusE un enseignement 

en accord avec llEglise catholique. Cons4quemment1 ltenseignement 

des sciences tarda A se rationaliser et & se professionnaliser. 

Ltabsence de professeurs de carridre, ltabsence de recherche et le 

faic que les sciences sociales furent concues comme &ant unique- 

ment des compl6ments .S la culture gengrale expliquent 6galement la 

faiblesse de l'enseignernent scientifique. 



L'enseignement sup6rieur etait donc domine par les dis- 

ciplines traditionnelles. C'est donc en partie en reaction contre 

cette domination qulun vaste r6seau d'enseignement parallGle fut 

mis sur pied. 

~Dans une certaine mesure, il sfagit, sans remettre 
officiellement en question le contrele de llenseignement 
secondaire et superieur par le clergg et les communaut6s 
religieuses, ni contester ouvertement l1orientation des 
colleges classiques, de d6velopper un rgseau dlenseignement 
parallele "dlenseignement professionnel" dans le but, selon 
les termes dtun manifeste 6lectoral de 1 9 2 3 ,  de "fournir & 
notre province une elite intellectuelle et aux fils 
dlagriculteurs, comme aux fils dtouvriers, dlindustriels ou 
de commerqants, les memes avantages de slinstruireM. 

Dans cette perspective, trois SeCteUrS nouveaux de 
llenseignement supBrieur sont privil6gies: les sciences 
commerciales, les sciences pures (et les sciences appliqu6es) 
et enfin les sciences sociales. Formation technique et 
scientifique, initiation au monde des affaires et, 
finalement, renouvellement et Blargissement de I1personnel 
politiquen (hauts fonctionnaires, diplomates, etc.), autant 
de tEiches qui visent Zi assurer la I1conqu&te 6conomiquen et 2i 
permet tre a m  Canadiens f ran~ais I1d1 accbder aux pos tes qu I ils 
n'avaient pas su atteindre".. (25) 

C1est dans ce mouvement qui consistait en la constitution 

dtun enseignement sup8rieur, disons moderne, diffgrent de 

l1enseignement supirieur traditionnel, que slinscrivait la 

fondationde Hautes Etudes Commerciales en 1907 et celle de ltEcole 

des sciences sociales 2 ltUniversit6 de Montreal en 1920. Le 

mouvement prit dlautant plus dlampleur et des allures dlautant plus 

sociales qul il fut 6ventuellement appuy6 par des hornmes de sciences 

conscients de llimportance de voir la Nation canadieme-franqaise 

slaffirmer dans des domaines r6solument modernes. 

=A ces intellectuels nationalistes, qui souvent se sp6cia- 
lisent dans des disciplines universitaires dont le statut 
demeure encore faible et inf6rieur (sciences sociales et 
&conomiques, histoire) et qui ( . . . I  croient que la sumie du 
Canada fran~ais ne correspond plus seulement sa vocation 
agriculturiste et catholique mais reside dordnavant dans 
lleducation et l'acquisition de cornp6tences dans les domaines 



~conorniques, politiques et scientifiques, se joignent des 
scientifiques, qui militent au sein dlorganisations 
nationalisms. ( . . . 1 En tant que prdsidenr de 1 ACFAS en 
1938, le f &re Marie-Victorin . . . ) d6plore ( . . . 1 
llinsuffisance de llenseignement et de la recherche 
scientifique qui, cause d1inf&riorit6 &conomique, est la 
caracteristique des I1peuples inf erieurs dl aujourd huil1~ . (15) 

Telle 4tait la situation de llenseignementsupdrieur dans les 

annees vingt ii quarante. Les elements progressistes responsables 

de la modernisation des savoirs se sont heurtgs ti de nombreuses 

difficult& afin de soustraire les sciences et les sciences 

sociales de la dominationdes disciplines traditionnelles qui slest 

exerch jusque dans les annees cinquante. Autrement dit, ils ont 

eu des difficult& a affranchir le domaine de la connaissance de 
la morale. 

2.3-LA SITUATION DES PETITES SCIENCES 

11 importe de mentionner en levee de rideau, la mise en 

relation que faisait llavant-garde intellectuelle entre la 

faiblesse de llenseignement scientifique et la faiblesse dconomique 

des Canadiens-franqais en general qui Btait une source dlinqui&tude 

grandissante. Une des toutes premieres mesures pour valoriser les 

activites scientifiques fut la creation de llACFAS en 1923, qui 

n16itait pas une institution universitaire, mais qui contribuait a 
la circulation des connaissances scientifiques dans la soci6t6 

qu6b6icoise, ii llessor de la science. LIACFAS devint tres vite le 

lieu dlune pratique scientifique authentique. Sly renconrraient 

cewc qui oeuvraient dans le domaine de la recherche scientifique 

ou dans le domaine de llenseignement. De plus, la Facult6 des 

sciences de llUniversit& de Montreal fut crdde en 1920. On pourrait 

croire, cons&quemment, que les sciences y avaient le statut 

qulelles ont aujourdlhui. Mais le fait qulune discipline 



scientifique s'institutionnalise ntautorise aucunement conclure 

2 son autonomisation (ou sa professior~lalisation) qui demeurenr 

des choses distinctes, m&me si la premiere mGne gengralement 2 la 

seconde. Une discipline scientifique pour laquelle sont EondQes des 

Ecoles ou des Facult& universitaires ou encore des associations 

favorisant la rencontre dlhornrnes de sciences et la publication 

dlarticles scientifiques est une chose. L1autonornie de la science 

en est une autre. L'ACFAS etait une associationscientifique, donc, 

un indice dlinstitutionnalisaEion de la science. Mais ni son 

existence, ni Itexistence de llEcole des sciences sociales ne 

signifient que llenseignement de la science fut autonome, encore 

moins qulil fut possible de vine de la science, de faire de la 

recherc3e scientifique une profession. Aujourd'hui les choses sont 

plus claires. La science est partout dominante. Dans les ann&es 

vingt, trente et quarante, les forces progressistes essayaient par 

tous les moyens de les populariser. Elles n14taient pas encore 

autonomes par rapport au modgle culture1 traditionnel. Marcel 

Fournier nous dome deux indices attestant de ce manque 

dlautonomie. 

u( . . . I  jusqulau debut des annhes 50, les etudiants inscrits 
au premedical constituent, sauf en 1933-1934, au moins 40% 
des effectifs globaux de la Facult6 des sciences. 

C1est donc dire qulau moment de sa fondation et dans les 
annees suivantes, la Facult6 des sciences en est une de 
nservicell et est subordonn6e a celle de la rnddecinem. (16) 

Autrement dit, on ntenseignait pas encore les sciences pour 

former des compdtences scientifiques oeuvrant en milieu industriel, 

mais dans le cadre dlune propddeutique aux gtudes en mgdecine. 

L1autre indice de cette dependance de la Facultd des sciences 

.3 lt&gard des disciplines traditionnelles, ici, la medecine, est 

la composition de son comite administratif. On y retrouvait des 

clercs et de rnddecins qui, forcdrnent, nloeuvraient pas a temps 
plein dans le domaine des sciences et dont la formation Etait autre 



que scientifique. Crest dire qu'on ne s1int6ressait & la science 

qufen tant qu'activit6 secondaire. 

La science apparaissait de plus en plus comme &ant une 

discipline par laquelle il dtait possible de consolider le rang 

social dbtenu, comme un capital culture1 pour dire les chases 

prosaiquement. Le meilleur exemple de ceci nous est sugggre par 

Marcel Fournier. Dans les coll6ges classiques, les sciences ont B t 6  

Btudibes, dans une bien large mesure, pour repondre aux exigences 

du temps, afin dbattCnuer les critiques selon lesquelles 

l'enseignement classique etait devenu depasse et pour Cviter que 

la science ne fGt enseignee ailleurs dans un esprit sgditieux 

contraire P 1 ' esprit chrgtien. Cat te strategic presentait de 

multiples avantages pour les clercs, comme on le devine. Celui de 

conserver le monopole de l16ducation secondaire en satisfaisant $ 

une demande sociale qu'ils ont dit Btre legitime, et celui de 

conserver le pouvoir ideologique leur permettant de redbfinir 

ltesprit de la science dans une perspective chretienne. 

La science, partag4e entre cette fonction sociale par 

1aquelle elle permettait aux forces de la tradition de conserver 

leur domination sociale et sa vocation de compl6ment la culture, 

demeurait m e  discipline qui, dans les ann4es quarante, n'avait pas 

encore acquis ses lettres de noblesse, ce qui, ramen6 dans le 

langage de la sociologie signifie qulelle n'avait toujours pas 

acquis son autonomie en regard du champ religieux. La marche des 

sciences sociales vers l'autonomie fut tout aussi ardue que celles 

des sciences de la nature. 

2.4-LE CAS DES SCIENCES SOCIALES 

Le cas des sciences sociales nous est d6ja mieux connu. On a 

vu prgcddemment que ce sont des ecrivains sociaux qui furent les 

premiers 2 considerer la soci&& qu6b&coise 2 l'aune d'une nouvelle 



discipline intellectuelle nommee sociologie, mais, rappelans-let 

dans une perspective religieuse. Tout le *dramem des sciences 

sociales avant leur autonomisation vers les annees cinquante tient 

a cette d4pendance de llesprit scientifique B llCgard de I1esprit 

religieux. Pareillement ZI ce qui stest produit dans le cas des 

sciences, ni la creation dlune Ecole des sciences sociales a 
l1Universit6 Lava1 en 1932, ni sa transformation en Facult6 en 1943 

n'ont coincide vraiment avec llautonomisationdes sciences sociales 

par rapport au champ religieux. 

Btaient domings par les clercs. La seule &vocation des titres de 

theses de doctorat, B forte connotation religieuse, nous &laire 

sur l'orientation normative de llenseignement. Au sujet de ces 

theses, Marcel Fournier mentionne: 

#la plupart dlentre elles ne sont que des dissertations de 
philosophie sociale dont les titres seuls sont tr&s 
6vocateurs: I1L1id6e du devoirl1, "Action catholique et action 
~yndicale~~, "Hygiene moralew, IvNotion organique de la sociBt6 
civile et fonction supplgtive de llEtat selon la philosophie 
th~rniste~~, "Corporatisme et politique, le Probleme des 
salaires dlapres le marxisme et la doctrine de 1 lEglisen.. 
(17) 

Lorsque lfEcole devint FacultC en 1943, le p&re ~dvesque 

stefforga de faire accBder les sciences sociales au rang de science 

positive, mais les resistances 6taient nornbreuses, tant B 

lfenseignementCtait jug6 subversif, les cours a caractere positif 
devenant plus nombreux que les cours dits normatif s ax& sur la 

consideration de la socidt6 A partir de la doctrine sociale de 

llEglise. On accusait le pere L6vesque de former les Ctudiants a 
une idCologie de gauche, de les dgtourner de la religion pour les 

conduire vers le socialisme. Qulen 6tait-il precisgrnent? 11 est 

juste dlaffirmer que l'enseignement positif de la Facult6, tout 

objectif fut -il dans ses mgthodes empiriques et descriptives, Ctait 



fortement critique des forces de la tradition, y compris du 

gouvernement Duplessis: 

qcelui qui tente de demontrer que la societb qudbbcoise est 
devenue industrialisde et urbanisbe court aussi ce risque 
dt&tre identifie comme I1ennemi du regime", car il d6truit du 
meme coup la reprdsentation clbrico-nationalistequi a domine 
depuis la seconde moitie du 19e sidcle. Aussi, dans un tel 
contexte, les professeurs de la Facult6 qui transmettent des 
enseignements spbcialises et poursuivent des recherches 
deviennent-ils, presque malgrd eux faut-il preciser, des 
wcontestatairesiI et des I1d&finisseurs de situationlIn. (181 

Effectivement, les forces de la tradition vdhiculaient une 

conception idealisante de la socibtb, vdritable masque que la 

science devait lever pour parvenir i la realit6. La science 

positive Btait dds lors reconnue dlemblee comme &ant critique. 

Afin de se soustraire aux nornbreuses critiques dont la Facultd 

btait llobjet, le pdre Ldvesque a institub un enseignemenc dualiste 

qui conciliait les savoirs normatifs et positifs, ce qui lui 

permettait dtaller vers les uns ou les autres, selon les 

accusations qui pesaient sur la FacultC qulon disait tantat trOp 

gauchiste, tantBt trop gloign6e de la veritable science. 

I1 existe plusieurs interprgtations de ce dualisme de 

llenseignement a la Facult6 des sciences sociales de 11Universit6 
Lava1 dans les m e e s  quarante. Nous croyons que le dualisme de 

llenseignement fut une strategic habilement concoct6e par le pere 

Ldvesque dans le but de placer la science positive A llabri des 

critiques en attendant son acces a 1 Iautonomie (19) . D1autres (20) , 
au contraire, ont prgtendu que les sciences sociales devaient 

ndcessairement rechercher la 16gitimit6 de disciplines reconnues 

comrne la philosophie, fortement thomiste ltdpoque, afin de 

prospbrer. 

Si on se fie aux 6vBnements des annbes quarante, il semble 

bien que la Facultd etait plutat active politiquement . Rioux a 
dlailleurs prgtendu qulelle avait constitug le foyer de 



contestation le plus cohgrent du Quebec. De plus, loavant-garde 

intellectuelle slest 6lev6e contre le conformisme intellectuel qui 

caracterisait la pratique de la philosophie dans les annges trente 

et quarante, c'est-a-dire tant qulelle est demeuree thomiste. Tout 

porte 5 croire, donc, que le pere Ldvesque noa pas vu dans la 

philosophie une v6ritable figure dfautoritt5 respectee et 5 imiter. 

La seconde vague de professeurs qui srest jointe 5 la Facult6 

au cours des amees cinquante, Jean-Charles Falardeau, Guy Rocher 

et Fernand Dumont etc, a critique la Faculte des sciences sociales 

jugde t rop active pol it iquement . On pouvai t s opposer 2 1 ascendant 

quqavait la pensde religieuse sur la pens6e scientif ique en prenant 

part aux grands conf lits de 1 'epoque, pensons 5 la gr&e de 

l'amiante survenue en 1949. Mais pour la nouvelle gkn6ration de 

professeurs, il dtait impbratif que les sciences sociales devinrent 

authentiquement positives en analysant objectivement les change- 

rnents et les conflits sociaux sans y prendre part trop activement. 

C16tait sans doute la maniGre la plus eff icace de faire accgder les 

sciences sociales ii leur autonomie. 

La disparitiongraduelle des cours normatifs d la Facultl fut 

le principal signe de Ioacc& definitif du champ scientifique a 
ltautonomie. Quand Jean-Charles Falardeau devint le directeur du 

dgpartement de sociologie en 1953 et bien que des cours normatifs 

fussent toujours prbsents, il 6tait dlsormais acquis que la 

pratique sociologique ne devait pas proc4der selon des prlceptes 

doctrinaux. 

Parmi les grandes rgalisations rattach6es 5 la Facultd des 

sciences sociales, il y a sans contredit llautonomisation du champ 

scientifique face au champ religiew et, dgalement, la formation 

des futurs hauts fonctionnaires et intellectuels qui furent parmi 

les protagonistes les plus influents de la R4volution tranquille. 

Ces grandes realisations de la Facult6 sont les fruits du virage 

des sciences sociales vers une plus grande spCcialisation quoa 



arnorce le pere Lgvesque et qutest venu radicaliser Jean-Charles 

Falardeau. 

2.5-DIGRESSION PORTANT SUR LES LIMITES DE LA CONCEPTION DE LA 

CULTURE DE MARCEL FOURNIER ET DE PIERRE BOURDIEU 

La conception de la culture de Marcel Fournier stinspire 

fortement des theories de Pierre Bourdieu sur la culture. Nous 

voulons critiquer certaines id6es se rattachant au concept de 

culture que Bourdieu a divelopp6es et que Fournier a reprises dans 

son livre m. La culture, selon Bourdieu, 

serait un capital, ce qui signifie en gros que la culture serait 

l'ensemble des connaissances, des Eitres scolaires ou des 

competences culturelles qui sont susceptibles de favoriser le 

maintien ou l'amdlioration de la situation sociale de ltindividu. 

En clair, cela signifie que grace 3 la culture, il serait possible 

dlobtenir des postes bien rrSmundr6s et prestigieux. La culture est 

conque sous llangle de sa valeur dl&hange, c'est-&-dire que sa 

valeur proviendrait de sa raret8. Par exemple, selon Bourdieu, un 

nombre trop restreint de ddbouchds par rapport au nombre de 

dipl8mds entrafne une diminution de la valeur du dipl6me. 

Si, au contraire, on presente la connaissance comme &ant 

enracinbe dans le sens que llhomme donne h ltunivers, si la 

connaissance conserve son fondement humaniste, alors, le ph6nomhe 

de la science comme iddologie, que llbcole de Francfort recomait 

comme &ant une des figures de la domination dans nos soci6t6s 

avancdes, peut ttre mis en question. 

Chez Bourdieu, toutefois, les consid6rations sur le sens et 

les ph&nom&nes de rdification de la pensge sont absentes. La 

culture, selon lui, est construite socialement; elle a quelque 

chose dl arbi traire , de contingent. E l l e  est reduite a un instrument 
de domination sociale. Nulle question n'est posee sur sa nature 





CONCLUSION 

Nous avons vu qulavec la modernisation de la soci6te que- 

b6coise, la connaissance est devenue en partie positive et 

expgrimentale (nous verrons dans la troisieme partie qulelle est 

ggalement devenue critique). Mais les commissaires du Rapport 

Parent ont ggalement dgfini un nouvel humanisme qu'ils ont appele 

~contemporainl~ et qui faisait contrepoids la connaissance 

scientifique. 11s nlont pas rGpudi6 la connaissance scientifique, 

loin de 18. 11s ont mknagb une place importante a un autre type de 

culture ax6e sur le d6veloppement integral de la personne, une 

culture dtrangere au processus de d4veloppement des forces 

productives et h la maxtrise de llobjet. 

Nous croyons que la co-existence de ces deux cultures est 

tout h fait reprgsentative de la culture moderne telle qulon la 

retrouve chez Kant. Comaissance et morale sont s&parees, elles 

sont indgpendantes dans leur principe, mais dans la r4alit6 

sociale, elles se heurtent de plein fouet. La connaissance 

scientifique r&gne en ma2tre dans natre monde, car elle est 

susceptible dtune importante rGcup4ration 6conomico-politique. En 

revanche, la connaissance li6e des imperatifs rnoraux, comme 

llhumanisme contemporain dont la visGe est le d6veloppement 

int6gral de la personne, cette connaissance disons-nous est 

compl5tement disqualifige dans nos institutions (21). Nous croyons 

que Lyotard avait tout fait raison quand il dcrivait que nos 

systemes requierent des comp4tences productives et non des 

personnes qui sont parvenues a la realisation de laesprit. Nous 
d6plorons toutefois le fait que ses analyses soient on ne peut plus 

justes. 

Nous croyons que les sph6res de la culture, parce qulelles 

reposent sur des principes differents, ne sont pas v4ritablement 

independantes les unes des autres. La techno-science ne fait pas 



que co-exis ter  d c6tk de l a  cu l tu re  hurnaniste; e l l e  l a  d i squa l i f i e  

completernent. Une connaissance qui n t e s t  pas immediaternent 

productive n t  a aujourdlhui  que peu de valeur  pour nos systernes . La 

connaissance dorninante quant Zi e l l e  e s t  vidde compl&ternent de toute 

ref4rence morale. 
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humaniste, de permettre de sauver la, ou les cultures. Or ce 
dont on se rend compte B partir de tout ce qui a suivi le 
Rapport Parent, (Rapport Nadeau, les rapports du Ministbre, 
le Livre blanc, le rapport Roquetl , c lest que progressivement 
on abandonne le deuxieme souci au profit du premier et que ce 
qui domine de plus en plus dans les projets ministeriels, 
c t e s t  le strict souci dtefficacitb ( . . . ) .  Alors & partir des 
besoins dgfinis, on fait llinventaize des ressources et puis 



on 6value le produit fini, pour savoir si les ressources ont 
ete bien employ@es.,l .Pour une critique de la rationalit4 
productiviste* in -1anement de l a  &h$loso&ig - gu Ouebec, actes du colloque, vol.1, no2, 1979, p.96. 



CHAPITRE VII 

LA DIFFICILE TRANSITION ENTRE LA TRaDTTION 

ET LA MODERNITE AU QUEBEC 

Est-il possible que la tradition rec&le des elements 

emancipatoires en regard du phenomkne que nous avons etudie dans 

notre premiere partie de these, a savoir que dans la modernite 

tardive il y a un important clivage entxe connaissance et morale? 

La tradition ~eut-elle constituer une source de reflexion a partir 

de laquelle il est possible de sumonter ce clivage, de remddier 

au fait que la connaissance reponde au principe de rendement dans 

notre civilisation et que llOtre humain y soit conqu comme un 

objet, un moyen, et non plus come une fin en soi? Nous soutenons 

que oui et nous allons essayer de montrer comment grice a 

l'hermeneutique philosophique. 

Notre prise de position, nous en sommes conscients, va a 

l'encontre de l'oeuvre des artisans de la Revolution tranquille. 

Effectivement, ceux-ci ont oppose la modernite a la tradition. I1 

importait, d'apres eux, de se departir du pass4 quebecois qu'ils 

vouaient aux gemonies. Nous soutenons que cet empressement etait 

en partie justifie. Nous avons effectivement montre que la 

tradition dans laquelle la pensee des clercs s'enracinait n'etait 

pas la plus vivante ni la plus dynamique. En revanche, nous 

soutenons que la tradition n'est aucunement rkductible a la pensee 

des clercs (ce que nous allons essayer de montrer). 

1-LA CONTINUITE HISTORIQUE ENTRE LA TRADITION ET LA MODERNITE 

QUEBECOISES SELON FERNAND DUMONT 

Fernand Dumont soutient qu'il y avait dans l'empressement des 

intellectuels de la R6volution tranquille 8 renier le passe 

quebecois non seulement une pretention injustifiee, mais peut-gtre 

egalement un manque de compassion. D'abord, l'entrie de la societe 

quebecoise dans la modernite n'a rien changi a la double dependance 

politique et economique dont cette societe est l'objet. Ensuite, 

une societe qui a e t b  litteralement deposskdde d'elle-meme, comme 

c'est le cas du Quebec a la suite des evenements de la Conqu6te de 



1763, est susceptible de recourir a des strategies idkologiques 

compensatoires. A ce sujet, Dwnont ecrit: 

[~Quand un peuple est depossede de tant de manieres de son 
pays, sans veritable prise politique ou economique sur son 
destin, comment ne recourrait-il pas au reve compensatoire? 
Comment l'id8ologie ne lui serait-elle pas un refuge? Pauvre, 
certaines de ses blites lui ont confere une vocation histori- 
que, religieuse, spirituelle. Contraint a laisser fuir ses 
fils vers les Etats-unis, on en a fait des convertisseurs du 
continent. Mis A 1'8cart des decisions industrielles, on a 
exalte l'agriculture .... (1) 
Dumont soutient qu'il y a dans le refus de notre passe 

l'incapacite a distinguer une trame historique qui va de la 

tradition a la modernite: 

uLes Quebecois d' aujourd' huj ne s 'airnent pas quand ils 
songent a leur passe. Sans doute, ces r@ves de jadis etaient- 
ils puerils. Mais si nous en cornprenions rnieux la raison 
d'gtre, nous pourrions retisser la continuite d'un probleme 
a rbsoudre . n  (2) 

On peut certes affirmer que les modernes du Quebec ont refu- 

se d'assumer la continuite historique qui nous lie a w  axiensn. 

Cette rupture historique a eu des consequences culturelles 

importantes que Fernand Dumont nous aide a tirer au clair: 

@Mais, sans la garsntie de ce passe, sans la continuite d'un 
destin singulier du Quebec en Arnerique, comment envisager un 
futur qui soit bien de nous? Cette question ne nous est pas 
exclusive. On peut penser neanmoins que , perdu dans 1 ' immense 
continent anglo-saxon, notre peuple illustre a l'extrgme le 
drame de la continuite et de la rupture culturelles. 

En refusant leur passe, les Quebecois sont devenus or- 
phelins. Ce qui est une ficheuse maniere d'entrer dans 
1'avenir.m (3) 

Fernand Dumont soutient que l'entree du Quebec dans la 

rnodernite s'est faite par une espece d'ouverture a tous les cou- 

rants de pensee etrangers face auxquels nous etions vulnerables 

(4). Nous croyons que l'absence ou la negation de la tradition a 

favorise la proliferation de nouveaut6s intellectuelles, 

culturelles et ideologiques pour lesquelles nous etions ma1 

preparees mais qui presentaient l'avantage, aux y e w  des modernes, 

de mieux rompre avec le passe. 



2-LES SOURCES FECONDES DE LA TRADITION 

Nous voulons maintenant examiner ce que pourraient &re les 

consr5quences philosophiques de la rupture d'avec notre passe. Come 

nous venons de le voir avec Fernand Dumont, il y a au Quebec une 

determination historique qui opere par la negative dans la mesure 

oh est renie ce qui n'est pas rnoderne (scientifique, neo-liberal, 

product if, progressiste) . 
Le Quebec moderne a associe a la pensee des clercs l'ensemble 

des sources fecondes de la tradition. Le combat de la rnodernite 

contre la pensee des clercs a conduit a la dissolution de l'ensem- 

ble de la pensee traditionnelle. Nous soutenons que celle-ci ne se 

limite pas a la pensee des clercs, que la pxemihe excede de loin 

la seconde. Dans Verit6 et mbthode, Gadamer parle de la necessaire 

rehabilitation des prejuges de la tradition. Quel visage pourrait 

prendre au Quebec cette rkhabilitationde la pensee traditionnelle? 

En quoi la tradition pourrait-elle encore jouer un r81e actif 

aujourd'hui? Quelles seraient les sources de la tradition 

susceptibles de remedier aux consequences philosophiques et 

sociales de l'autonomisation de la connaissance en regard de la 

sphere morale? C'est a partir de la philosophie hermeneutique ici 

que nous repondrons a ces questions. 

A-La vbrite comme *aleth&iam ou devoilement de sens 

Parmi les sources fecondes de la tradition, il y a une 

conception de la verite *extra-scientifiquen. C'est Jean Grondin 

qui a definit ce concept qui fait reference a une verite repondant 

a d'autres criteres que ceux determinant la validite de la 

connaissance scientifique ( 5 ) .  L'aaletheiam est une vkrite de type 

#extra-scientifique. ~Aletheia* en grec signifie dbvoilement. Dans 

la tradition metaphysique, la verite est pensee comme ladequation* 

entre la pensee et la rCalite. Le concept d'xaletheia* differe de 

celui d'atadequationm en ce qu'il permet de penser la verite comme 

devoilement de sens ou comme experience de comprehension vecue par 



le ~daseinl~. Le concept d'ualetheian est central dans la pensee 

hermeneutique de Gadamer: 

u L e  sens decouvert par l'interpretation est celui qui vient 
lever une obscurite, repondre a une interrogation. I1 y a un 
investissement constitutif de l'interprete dans ce qui veut 
&re compris. I1 n'existe pas de verite en soi si 1 'on entend 
par la une verite independante des questions et des attentes 
de llOtre humain. La lumiere qu'apporte la verite se dessine 
necessairement sur fond d'obscurite, celle de la finitude en 
q&te d'orientation.. (6) 

Ce qui est fondamental dans cette conception de la verite, 

telle que la reconstruit Jean Grondin d'apres Gadamer, c'est 

qu'elle est centree sur le devoilement de sens par le adaseinn, 

sens qui lui permet de mieux comprendre sa relation au monde, de 

mieux s'orienter dans la pratique. Souvent, ecrit Gadamr, ce 

devoilement provient du commerce de l'interprete avec la tradition, 

textes sacres, philosophiques, litteraires, oeuvres d'art. Ce qui 

importe ici, c'est que cette verite n'est pas en attente d'une 
confirmation de validite par une methode logique ou exp6rimentale. 

Nous formulons l'hypothese que c'est le discredit de cette 

forme de verite qui fait le plus de tort au Quebec contemporain et 

a son systeme d'education. Entre la rationalit6 scientifique et la 

culture du vecu (interrogation immediate du sujet sur sa propre 

condition), il n'y a qu'un vide ne pernettant pas a ll&leve de 

s'enraciner dans la realit&. Les id4aux culturels de l'ecole 

(performance, rendement, contr6le technologique du rnonde) n'ont 

rien a dire a l'adolescent et au jeune adulte au sujet de la 

dimension existentielle de sa vie. 

B-L'humanisme et ses concepts directeurs d'apres Gadamer: 

formation, sens commun, jugement et goQt 

L'humanisrne traditionnel europeen, tel que le definit Gadamer 

est une autre source fkonde de la tradition. D a m  V e r i t g  et 

m6thode ( 7 1 , a travers une etude de type historique, Gadamer 

definit les .concepts directeurs de l'humanisme: formation, usensus 

communisn, jugement et goQt. or, ces concepts directeurs de 
l'humanisme sont requis pour le developpernentde certaines qualites 



de l'esprit, lesquelles, soutient Gadamer, sont essentielles dans 

les sciences humaines. Mais ces qualites, toujours selon Gadamer, 

n'ont rien en commun avec les qualites requises dans les activitb 

methodologiques. Autrement dit, un type de formation et de culture 

serait determinant pour la pratique des sciences humaines. Voyons 

en quoi consiste cette formation. 

L'orientation intellectuelle de l'humanisme que Gadamer 

decouvre dans l'histoire est moins soumise a l'influence de la 

religion que ne l'etait I'humanisme des clercs dans les colleges 

classiques du Quibec. Neanmoins, selon Gadamer, le concept de 

formation n'est compr4hensible qu'en relation avec l'idee de Dieu. 

Certes, la formation est aliee au concept de culture (Kultur) et 

elle commence par caracteriser la maniere proprement humaine de 

developper les dispositions et les facultes naturelles que l'on 

posseden (8) . Mais, surtout, a la suite de Wilhelm von Humboldt, 

Gadamer associe a la formation une obligation d'elevation 

spirituelle qui outrepasse la dimension strictement intellectuelle 

de l'idee de formation. Ecoutons Gadamer: 

Formatio signifie ici plus que culture c'est-a-dire de- 
veloppement de faculte ou de talents. La montee du terme de 
formation reveille au contraire la tradition mystique 
ancienne, selon laquelle l'etre humain porte en son h e  et 
doit edifier en lui-mhe l'image de Dieu qui a presidh h sa 
creation. ,, ( 9 ) 

Au concept de *formatiom, Gadamer identifie intimement celui 

de ltact~, et c'est a proprement parler ce qu'il y a de revolution- 

naire dans la pensee de Gadamer. Car selon lui, ce n'est pas la 

methode mais le tact qui eest l'oeuvre dans les sciences de l'es- 

pritn (10). Le tact est pour Gadamer un mode de connaissance qui ne 

provient pas d'une compCtence rnithodologique, mais de la formation 

de l'stre. Gadamer ecrit au sujet de la conscience historique: 

.( ... ) dans le cas singulier elle sait d&m@ler et apprecier 
avec assurance, alors mOme qu'elle ne peut pas donner ses 
raisons. Ainsi celui qui a du sens esthetique est en mesure 
de distinguer le beau du laid, la bonne qualite de la 
mauvaise et celui qui a du sens historique sait ce qui en un 
temps est possible ou ne l'est pas, il a le sens de ce qu'est 
l'alterite du passe par rapport au present. 



Si tout cela presuppose de la formation, c'est qu'il 
s'agit ici non pas de procedure ou de maniere de faire mais 
de ce que ilGtre est devenu (.. .). .  (11) 

Le second concept est celui de qsensus communisr. Prenant 

appui sur Vico, Gadamer soutient que le sens commun est une source 

de connaissance qui dans l8Antiquite pretendait fournir la 

v6ritable sagesse. Elle s'opposait en cela aux uspeculations 

oiseuses des sophistes~ (12). Mais cette connaissance, tirant son 

origine de la vie communautaire, est un savoir pratique oriente 

vers le bien (phron6sis) et non pas un savoir theorique. 

uCe qui oriente, selon Vico, la volonte humaine, c'est non 
pas l'universalite abstraite de la raison mais au contraire 
l'universalite concrete, que represente la communaute d'un 
groupe, d'un peuple, d'une nation ou de l'ensemble du genre 
humain. L'education de ce sens commun serait ainsi d'une 
importance decisive pour la vie. 

C'est un sens commun du vrai et du bien (das Rechte) 
qui, sans etre un savoir procedant de raisons, permet 
cependant de trouver ce qui est convaincant (verisimile) 
( . .  . )  . #  (13) 

Ce savoir trouvanf son terrain d'exercice dans les circons- 

tances de la vie concrete, n'est donc pas affilie a la verite theo- 

rique, mais au vraisemblable, au convaincant. D'oG l'importance de 

1 ' ideal rhetorique dans ce type de savoir pratique . Mais at tent ion, 
llideal rhetorique n'est pas tant l'art de bien dire que l'art de 

dire wrain. Urie dimension morale esr donc indissociablement ratta- 

chee a la aphronkis, au savoir pratique qui prend racine dans la 

vie communautaire. Gadamer nous apprend incidemment que la qhrone- 

sisn aristotelicienne comporte une qd6terminationmoralen. Autrement 

dit, elle n'inclut pas seulement une rdfdrence A une ingeniosite 
ou a une intelligence pratique, mais elle inclut .la distinction 

entre ce qui est convenable (~chickliches) et ce qui ne l'est pas; 

elle presuppose ainsi une attitude morale ( . . . ) m (14) . Cette di- 
mension morale du savoir pratique, que Gadamer d4gage de son inves- 

tigation historique, est soit destinee .a corriger les outrances de 

la speculation philosophique. (151, soit destinke, plus tardive- 

ment, a assigner une limite aux pretentions de la science, come 

chez Schaftesbury (16). 



Le troisieme concept directeura de l'humanisme est le juge- 

ment que Gadamer definit comrne un sentiment moral, politique, en 

accord avec le sens commun. Autrement dit, le jugement est une 

wertu fondamentale de 1 'esprit*, mais qui, pas plus que la qhro- 

nesisn, ne peut Ctre apprise ou ramenie a un savoir theorique. 

Gadamer rapporte que chez Baumgarten, le jugement est une 

connaissance portant sur al'individuel*, mais le propre de cette 

connaissance est de ne proceder d'aucune loi ou regle 

methodologique. 

a11 est hors de doute que, chez Baumgarten par exemple, c'est 
le sensible et l'individuel, la chose singuliere, que le 
jugement connait et que ce qui en elle est l'objet de son 
appreciation c'est sa perfection ou son imperfection. Or, 
comme il faut le remarquer, il n'y a pas ici simple 
application d'un concept de la chose qui serait prealablement 
donne ( . . . ) .  Ce qui lremporte ici, c'est non pas 
l'application d'une generalite, rnais l'accord interieur a la 
chose.. (17) 

Mais de quoi procede au juste ltappreciation de la perfection 

ou de l'imperfection de la chose singuliere si ce n'est ni de son 

concept ni d'une geniralite? L'appreciation est conditionnee socia- 

lement, elle tire son origine du asensus communis~ qui fournit les 

criteres du bon jugement. Autrement dit, la faculte de jugement 

n'aurait pas la propriete de marir naturellement. Elle ne se deve- 

lopperait pas non plus en l'home comme en vase clos, de maniere 

parfaitement independante des prescriptions sociales. 

Cette id& d'un jugement conditionne socialement est im- 

portante. Nous devons insister sur l'arriere-fond social qui de- 

termine la connaissance chez Gadamer. Cette determination sociale 

est, comme nous l'avons soutenu, morale, et non esthetique come 

elle l'etait chez Kant. 

*La faculte de juger est comme telle moins une capacite 
qu'une exigence qui doit s'imposer a tous. Tous les.hommes 
ont assez de usens communm (gemeinen Sinn) crest-a-dire de 
jugement sur ce qui es t bien et ce qui ne 1 ' est pas, de m h e  
que de souci de l'autilite commune.. (18) 

Gadamer soutient que c'est Kant qui a le plus contribue a 

discrediter le jugement lie au usensus comrnunis~. Kant a 

effectivement rejete l'idee d'une morale fondee sur le sentiment 



de comunaute de la sensibilite morale. (19). D'apres lui, seule 

la raison pure devait servir de principe a la loi morale. D'oh, la 

consequence suivante: si la raison pratique ne se fonde plus sur 

la notion d'un jugement moral determine socialement, la facult6 de 

juger est bautde hors de la sphhre de la morale oh seul doit regner 

desormais la raison pratique pure. These que Gadamer rejette, on 

ltaura compris. 

Le dernier conceptdirecteur de lehumanisme, d'apres Gadamer, 

est le goat. Sa these au sujet du gofit suit de pres celle de Kant 

sur le jugement esthetique. Kant contient le goQt dans le domaine 

de l'esthetique. Cette thke n'a rien de choquant pour la grande 

majorite de nos contemporains. Effectivement, cornme ltecrit 

Gadamer : 

a (  . . .  ) dans le concept de goQt on mkonnait en general 1'118- 
ment ideal et normatif et ( . . . I  l'on ne retient que le rai- 
sonnement relativiste et sceptique sur les differences de 
goQtw (20). 

A l'encontre de cette these kantienne de l'esthetisation du 

goQt, Gadamer affirme que le concept de goQt, tout comrne celui de 

jugernent, est un mode de connaissance. Le concept de goQt 

a (  . . .  1 caracterise un mode propre de connaissance. I1 appar- 
tient au domaine oh l'on saisit dans le singulier, comme le 
fait le jugernent reflCchissant, l'universel sous lequel il 
est a subsumer. GoQt et jugement sont des modes 
d'appreciation du singulier qui determinent en reference 21 un 
tout s'il s'y accorde entierement et si, par consequent, il 
convient.. De cela il faut avoir le sens - ce n'est pas 
demontrable. n (21) 

Encore une fois, tout come dans le cas du jugement, le con- 

cept de goat excede largement la beaute qui existe dans les domai- 

nes de I'art et de la nature. 

911 faut au contraire compl4ter le beau de la nature et de 
l'art par toute 11irnmensit4 de la mer et du beau, qui se de- 
ploie dans la realite morale de l'ltre hurnainn. (22) 

Effectivement, d'apres Gadamer, une chose est belle non pas 

en vertu de sa dimension formelle, mais en vertu des qualites 

morales qu' elle laisse paraitre. Chez Gadamer, on le voit, le vrai, 

le beau et le bien sont intimement lies et non separes comme chez 

Kant et tout representant de la pensee moderne apres lui. Dans la 



tradition humaniste les spheres de la connaissance, de la morale 

et de llesthetique ne sont pas separees. Avec les trois critiques 

de Kant, a savoix, la Critiuue de la raison oure, la u i a u e  de 

la raison ~ratiaue et la Criticrue du iuaement, ces trois spheres 
deviennent effectivement independantes llune de l'autre. Les 

consequences de cette coupure est lourde de consequences dans 

l'ordre de la pensee. 

L'essentiel de la these de Gadamer au sujet de l'humanisme 

est qulil existe un savoir qui ne releve pas de la theorie, de 

l'application de regles, et qui appartient a une sphere autre que 

celle de la nature oh predorninent les relations causales entre les 

phenomenes. Celui qui a du jugement est le detenteur d'un savoir 

(d-une competence) qui nlest pas d'ordre theorique et qui est ana- 

logue a un tact. Cette these est awc antipodes des theses modernes 

sur la connaissance inaugurees par Kant. 

CONCLUSION 

Comme nous l'avons vu au chapitre prdcedent, dans la mo- 

dernit6 quebecoise, la science a acquis son autonornie en regard de 

la morale. Mais l'humanisme contemporain tel que l'avaient defini 

les comrnissaires du Rapport Parent a permis, croyons-nous, de 

maintenir un lien entre la morale et les savoirs scolaires. 

La these que nous defendons est la suivante: crest le savoir 

non-theorique qui fait cruellement defaut a notre jeunesse a qui 

la connaissance scientifique est presentee come recouvrant l'en- 

semble du savoir . En dehors de la science, il nay aurait que la 
sphere des opinions et celle du divertissement. Autrement dit, il 

n'y aurait pas de place pour les savoirs de comprehension, parmi 

lesquels nous comptons, la connaissance extra-scientifique telle 

que la definit Jean Grondin et llhumanisrne traditionnel tel que le 

definit Gadamer. La sgparation entre le savoir existentiel et le 

savoir theorique, qui est une des caracteristiques fondamentales 

de la modernite, est responsable, a notre avis, de la crise qui 

frappe la culture scolaire. Expliquons. 



La culture scolaire est bi-polaire. Elle est soit centree sur 

la rationalite scientifique, soit centree sur le vkcu irnmediat de 

l'eleve. Nous croyons que l'humanisme contemporain du Rapport 

Parent se reduit aujourd'huia cette culture du vecu. Celle-ci est 

a la fois presentee comme relevant de la sphere privee et cornme 

etant coupee de la connaissance scientifique, du principe de 

rendement dans les societes industrielles avancees. Ce qui entraine 

de fBcheuses consequences dans la formation de l'eleve. Car il n'y 

a rien dans la culture scolaire, ni dans la culture collegiale, a 

part les cours de philosophie et de litterature, qui puisse faire 

contrepoids a l'heghonie des savoirs scientifiques et a la recu- 

peration economique et politique de ces derniers. De plus, cette 

culture du vecu ne correspond en rien a la connaissance a laquelle 
fait reference Gadamer dans Verite et m6thode. Aucune place dans 

la culture scolaire n'est menagee aux savoirs de comprehension. 

Certes, la litterature existe dans les cours de fran~ais. Mais 

attention, la litterature de jeunesse, plus particulierernent le 

roman d'aventuxe, et les nombreux modes d'emploi a caractere 

scientif ique qui sont au programme dans 1 ' enseignement du f ran~ais 

ne correspondent aucunement a ce qu'il faut entendre par savoir de 
comprehension. A cet egard, nous sanctionnons les vues de Gadarner 

sur la tradition. La culture la plus susceptible de nous eclairer 

sur notre orientation, de satisfaire a nos attentes de sens est la 

culture classique, laquelle, lors de la reforme scolaire des annees 

soixante a ete releguee aux oubliettes car jugde trop elitiste. 

Combien serait precieuse pour des jeunes de premiere secondaire, 

une lecture comme, par exemple, celle du Petit chose d'blphonse 

Daudet. Elle leur permettrait de comprendre que les affres de 

l'adolescence sont universelles, ce qui serait pour eux une source 

de consolation. Le type de roman d'aventure etudie dans nos.ecoles 

secondaires ne repond pas a la detresse de l'gtre humain abandon& 

des dieux, ni le mode d'emploi scientifique. Le premier divertit, 

detourne I'attention de soi vers le futile, le second informe mais 

est impuissant a orienter. La culture scientifique n'a rien a nous 

dire au sujet de notre existence dans le monde. 
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CONCLUSION DE LA DEUXIEME PARTIE 

La pens& des clercs enseignants n96tait pas en mesure de 

servir efficacement a la critique de la modernitd et de ses 

eldments les plus nocifs. En revanche, nous avons soutenu que 

certains Bliments de la pensie traditionnelle (la vCrit6 comme 

ualbthbia~), llhumanisme) sont a plusieurs dgards antagoniques de la 
pensee moderne et qulils recelent, en cela, un pouvoir 

Bmancipatoire. Ce qui ne veut pas dire que ces gldments sont 

critiques, mais simplement qulils sont contre-productifs, 

contraires au principe de rendement de nos soci6t6s industrielles 

avancees. Leur raison dl&tre nfest pas la adbconstruction~ 

syst6matique de certains fondements de la modemite. S1ils sont 

emancipatoires, ctest qu'ils permettent, comme le dit Marcuse, de 

transcender la rgalitb, dlentrevoir des possibilites dl&re autres 

que c e w  qui sont institugs actuellement dans notre civilisation 

industrielle. Ctest en cela, croyons-nous, que ces El4ments tra- 

ditionnels, affranchis des diktats methodologiques, nt&tant soumis 

5 aucun inter& 6conomique e r  politique, constituent des espaces 

de libert6 pour la pensQe humaine. A travers eux, donc, la 

connaissance a la possibilite de renouer avec la sphere morale, 

avec un projet de libert6. Certes, la morale, ici, diffsre 

completement de la morale religieuse essentiellement conservatrice 

des clercs enseignants. 

Mais si la pensie traditionnelle est antagonique au principe 

de rendement et recele en cela un important potentiel 

kmancipatoire, nous savons que dans la rbalit6 socio-historique 

qu6bdcoise des ann6es soixante et soixante-dix, la pensde qui a 

permis de proceder a la critique de la modernit6 est b proprement 

parler moderne: I1existentialisme, le freudisme, le marxisme et 

m6me lt6pist6mologie qui est une discipline critique. Ce sont ces 

courants de pensee qui ont servi critiquer certains aspects de 
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la modernire et non la pensee traditionnelle qui est pratiquement 

absente des milieux intellecruels qu&ikois. 

Nous proposerons comme hypoth5se dans norre troisidme partie 

que la critique des aspects d6letGres de la modernit6 provient 

partiellement de la philosophie collegiale et que cette critique 

stenracine dans des sources philosophiques modernes. 



ETUDE DES THEMATIQUES ET DES COURANTS DE PENSEE 

DANS L'ENSEIGNEMENT DE LA PHILOSOPHIE 

AU COLLEGIAL DEPUIS LA CREATION DES CEGEPS 



INTRODUCTION DE LA TROISIEME PARTIE 

Dans la socidtd traditionnelle, la morale religieuse avait 

servi de parapet face la modernisation de la sociec6. Mais dans 

la socigti queb6coise moderne, clest une pensee dont les origines 

sont modernes qui slest dressde pour critiquer les travers que la 

modernit6 prCsentait. Certes, cette pensee moderne ne pouvait &re 

la rationalit6 scientifique qui etait essentielle S la production 

industrielle et au contr6le du d6veloppement social. Alors, quelle 

est cette pensee critique et quel est le lieu de sa reproduction? 

Nous avons soutenu dans notre chapitre cinq que l'humanisme 

contemporain present6 dans le Rapport Parent constituait une 

maniere de pensee morale. Cet humanisme contemporain a trouve une 

place de choix dans ltenseignement collegial dans lequel tous les 

Qtudiants des secteurs professionnel et prd-universitaire devaient 

recevoir une formation gdnbrale avancde. Les cours de philosophie 

ont constituC un des trois axes de la culture generale avec la 

littdrature et llbducation physique. La philosophie collbgiale 

slest surtout distinguee comme &ant le lieu permettant aux 

dtudiants dlacqubrir une pensde critique, une pensde par laquelle 

il leur Ctait possible de prendre la rnesure de la modernit4 et des 

phhomhes sociaux qui accompagnaient celle-ci et dtamorcer une 

reflexion personnelle au sujet des valeurs et du sens de 

llexistence. Ctest en ce sens que nous soutenons, avec les 

commissaires du Rapport Parent (I), que la pensCe critique dans la 

philosophie collegiale s 'apparente a un pro jet moral. Certes, le 
marxisme est une doctrine iconomico-politiquequi a peu a voir avec 
la morale, et lt6pist&mologie, en tant que thgorie de la 

connaissance, nla aucun lien avec la pensee morale. Mais la philo- 

sophie constitue le regard le plus radical qui soit sur la realit&; 

elle travaille & ltblargissement d'un espace pour la pens&. Dans 

la mesure oti la philosophie coll6giale est comprise dans la culture 



g6nBrale et qulelle correspond, en thkorie, Zi un projet d'eveil des 

consciences juv6niles aux rdalites du monde contemporain, 5 un 

questionnement sur les finalites humaines, nous ltapparentons 5 la 

morale. 

Mais la philosophie collegiale a-t-elle toujours 6tB conform 

B ce projet philosophique lors de son existence? La connaissance 

philosophique transmise dans les cours collt2giaux est-elle 

6mancipatoire en regard des contradictions de la modernitb tardive? 

Si oui, cette imancipation a-t-elle toujours 6t6 de meme nature? 

Le caract&re de la critique philosophique a-t-il 6volu6 au cours 

de l'existence de la philosophie colMgiale? Est-il possible que 

le vent de consematisme qui a souffl& sur les soci&& 

occidentales ou, B tout le moins, sur les socidtds nord-am6ricaines 

B partir des ann6es quatre-vingt ait influence llenseignementmdme 

de la philosophie colMgiale? 

Dans cette troisieme partie de la thsse, nous etudierons les 

principauxthemes et courants de pens6e de ltenseignement colldgial 

de la philosophie depuis la creation des c6geps jusqu B 1995. Apr& 

une description de ces themes et courants de pens6e, nous 

chercherons 8 identifier la mani&re dont cet enseignement a 6volud 

dans ses trente premieres ann4es dlexistence. Puis, nous 

analyserons cette 6volution. 

1. Nous avons cite, en marge de notre introduction g6nerale un 

extrait du Rapport Parent dans lequel une filiation est clairement 

6tablie entre la formation critique que permet llenseignement de 

la philosophie et lt6thique. Nous reproduisons, pour le benefice 

du lecteur, cet extrait de nouveau: 

di. 6veil de la conscience, formation critique et liberte. 
Celui qui a Btb initie, ne serait-ce que rapidement, a la 
discipline philosophique sera plus conscient et plus libre; 
habitu6 B reflBchir, reexaminer les probl'emes, il cedera 
moins f aci lement que d autres aux propagandes , aux mouvements 



collectifs irraisonngs; il saura se situer lui-mhe dans le 
monde, dans la soci6t6, saura prefdrer m e  chose S une autre. 
I1 aura acquis la possibilite personnelle d'en arriver a la 
conscience claire d'un certain nornbre de problemes. I1 
prendra des decisions avec plus de lucidit6 et donc plus de 
liberte. La valeur dthique de cette formation est 
inestimable .. E ~ & ! X C ! L ~ U X ~ ,  txoisidme pzrtie, chapitre 
XXIV, p.192, 5926. 



CHAPITRE VIII - PROTOCOLE METHODOLOGIQUE 

Comme nous llavons suggere dans la conclusion de la seconde 

partie, nous croyons que la pensde traditionnelle revet un inter& 

bmancipatoire dans le contexte de la modernite tardive. Toutefo!.~, 

au Qubbec, cette pensbe traditionnelle ntest pas trbs prbsente. Ce 

qui ne signifie aucunement que la pensee emancipatoire nlexiste 

pas, tant slen faut. La philosophie collbgiale est-elle le lieu de 

reproduction dtune pensde dmancipatoire? Quels sont les themes et 

les courants de pensde de la philosophie collbgiale qui seraient 

bmancipatoires? Cet enseignement a-t-il toujnurs et6 critique? Ce 

sont les questions auxquelles nous essayerons de rdpondre dans ce 

chapitre et le suivant. Nous allons donc procgder l une etude de 

contenu de la philosophie collegiale depuis la creation des cegeps 

jusqull la fin du Rdgime pddagogique de 1984 d lthiver 1995. Cette 

etude sera men& selon des rnodalites que nous allons dlabord 

exposer. 

Nous avons choisi des documents qui attestent des contenus 

dlenseignement de la philosophie au collbgial: plans de cours, 

plans-cadres provinciaw, plans-cadres dbpartementaux, articles de 

revues sp6cialis~es.se rapportant a ltenseignement collbgial de la 
philosophie, rapports de recherche, actes de colloques. Ce sont 

tous, l quelques exceptions prss, des documents produits par des 

praticiens de llenseignement de la philosophie au collegial. 

Ce sont les plans de cours qui constituent notre base do- 

cumentaire principale. Voici les criteres qui ont prdsidd au choix 

des cegeps desquels nous avons obtenus des plans de cours: 



-CritGre gdographique: au moins un cegep par zone admi- 

nistrative. 

-Critere quantitatif: les colleges choisis regroupent plus ou 

moins 50% de la clientGle ktudiante de la region. 

-Crit&e politique: nous avons tenu compte des c6geps qui 

rnarquent le pas dans la ddfinition des programmes, dont les membres 

sont actifs a ll&helle provinciale sur le plan pedagogique. 

Voici maintenant les criteres qui ont presidg au choix des 

plans de cours: 

-CritSre qualitatif: nous avons choisi des plans de cours 

presentant des themes communs de maniere 2i pouvoir les cornparer 

entre eux et miewc cerner les principales tendances de la philoso- 

phie coll6giale. Nous avons choisi les plans de cours 6galement en 

fonction de la qualit6 de ltinformation qulils contenaient. Cer- 

tains plans de cours sont construits de maniere telle que la pro- 

blematique, les objectifs et les contenus du cours sont clairement 

definis . 
-Crit&re historique: les plans de cours choisis correspondent 

aux diffdrents regimes pddagogiques qui se sont succ6dds dans 

l'histoire des cdgeps. Notre dtude en couvre 6 : c e w  de 1967, 1968, 

1970, 1973, 1977 et de 1984, lequel prend fin b llhiver 1995. 

1.2-DECOUPAGE DE LIOBJET PAR COURS ET PAR PERIODES HISTORIQUES 

Nous avons ddfini notre objet par cours et par tranches 

historiques. Notre periodisation est determin6e en fonction de 

llexistence des programmes-cadres d4partementau.x. Quant aux cours, 

ce sont les quatre cours au programme de philosophie : 101, 201, 301 

et 401, qui au cours de 18histoire de la philosophie colldgiale ont 

changd de nom 2 plusieurs reprises. 

La prernisre tranche historique va de la creation des cegeps 

en 1967 5 1976. Cette p6riode couvre les premieres annees 



dtexistence des c6geps. Les differents programmes de philosophie 

qui ont btk definis pour cette pdriode, dont le dernier en 1973 et 

qui a dtB dissout en 1977, relevent tous dlune m@me probl6matique 

philosophique. Crest la raison pour laquelle nous avons choisi de 

les regrouper dam une meme p6riode historique. En plus des plans 

de cours dont nous disposons pour ltdtude de cette periode, nous 

possedons des etudes patentees sur llenseignement coll6gial de la 

philosophie. La premihre etude est le Rapport Charbonneau- 

Lacharite-Vidricaire qui couvre la pdriode 1967-1972. La seconde 

est celle de Claude Panaccio publi6e en 1975 qui complhte, sur des 

points prgcis, le Rapport Vidricaire. Nous nlavons que peu de plans 

de cours pour la periode qui va de 1970 a 1976, mais les documents 
dont nous disposons suffisent ii rendre cornpte addquatement de 

ltenseignement de cette periode. 

La seconde tranche historique va de 1977 1983. C1est en 

1977 que fut mis sur pied un nouveau cours de philosophie p i  

marque une evolution substantielle par rapport aux programmes de 

philosophie prgcedents. Pour lldtude de cette p&riode, nous 

disposons de plans de cours, de rapports divers sur la philosophie 

coll&giale, d'actes de colloques et, surtout, de plans-cadres 

d6partementaux. 

La troisiime tranche historique va de 1984 & 1995. La session 

dlhiver 1995 est la derni8re du Regime pddagogique de 1984, lequel 

a kt4 remplace par le nouveau Regime pedagogique de 1993 institu6 

par la rgforme Robillard et qui est entr6 en vigueur en ltann6e 

scolaire 1995-1996. Donc, au cours de ces quelques dix ann6es, le 

programme provincial de philosophie est demeure le meme. Pour cette 

p&-iode, nous possedons une abondance de plan de cours ainsi que 

des rapports sur la philosophie coll6giale. 



1.3-LES ZONES ADMINISTKATIVES ET LEURS CEGEPS 

Voici une classification des cdgeps par zones adminis- 

trative~. Le chiffre qui suit le nom du c6gep correspond au nombre 

dlBtudisnts qui y etaient inscrits en 1993. Le premier chiffre 

suivant les deux points ( : )  represenre le nombre total d16tudiants 

qui frdquentaient les cegeps dont nous avons obtenu les plans de 

cours. Le second chiffre correspond au nombre total dldtudiants 

coll6giaux de la rggion administrative. Enfin, nous avons Gtablis 

le pourcentage de la clientele dtudiante qui frequentait les cegeps 

dont nous avons obtenu des plans de cours pour chacune des zones 

administratives. Nous produisons ce pourcentage de maniere 2i 

indiquer que les cdgeps (que nous avons regroup& par regions 

adminstratives) dont nous avons obtenu les plans de cours sont 

frequent& par une proportion importante dt&udiancs. Si, par 

exemple, nous nlavions obtenu les plans de cours que dlun seul 

cdgep dans la r&gion montrealaise, nous saurions que seulement une 

infime partie de la clientele Gtudiante de la r&gion a suivi les 

cours que nous 6tudions. Notre dchantillonnage en plans de cours 

a dlautant plus de valeur qulil rejoignait un nombre important 

d16tudiants. 

91-Ras Saint-Jaaurerlt: La Pocatiere-1 096; Matane-837; Rimouski-3 

830; Riviere-du-Loup-1509. Nous avons des plans de cours du cdgep 

de Rimouski: 3 830/7 272 = 52.6% 

92-Saq~e~y--Jean: Alma-1 451; Chicoutimi-3 427; Jon- 

quiere-3 849; Saint-Fblicien-1 220. Nous avons des plans de cours 

des c6geps de Jonquiere et de Saint-F6licien: 

5 069/9 947 = 50.9% 



03-Ouebec: F-X-Garneau-4 997; Limoilou-6 496; Sainte-Foy- 

6 033. Une responsable de la direction des etudes du cBgep de 

Sainte-Foy nous avait certifi6, au mois d'aoat 1996, qulelle nous 

ferait parvenir des plans de cours, ce qui n'a jamais 6ti fait. 

Quant au cggep F-X-Garneau, nous ntavons jamais pu obtenir 

l'autorisation d'obtenir des plans de couxs, ni de les consulter 

sur place. Nous n'avons donc que les plans de cours du cegep de 

Limoilou: 6 496/17 526 = 37% 

94-Mau~ule-Bois-Frius 
. . 

: Drummondville-1 844; Shawinigan- 

1 540; Trois-Rivieres-4 816; Victoriaville-1 680. Nous avons des 

plans de cours des c6geps de Drummondville, de Shawinigan et de 

Victoriaville: 5 064/9 880 = 51.2% 

05-Estrie: Sherbrooke-5 665. Nous ntavons pas obtenu les plans de 

cours du cBgep de Sherbrooke, malgr6 la promesse du directeur du 

Ddpartement de philosophie, en aoQt 1996, de nous les faire 

parvenir: 0/5 665 = 0% 

96-MWxkal:  Ahuntsic-5 861; Andre-Laurendeau-2 578; Bois-de- 

Boulogne-3 215; Maisomeuve-5 202; Rosemont-3 003; Saint-Laurent-3 

745; Vieux-Montreal-5 620. Nous avons les plans de cours de tous 

ces cdgeps, sauf ceux d1Andr6-Laurendeau: 

26 646/29 224 = 91.1% 

9 7 - O u t a n ! :  Outaouais 3 980. Nous avons les plans de cours de ce 

cdgep: 3 980/3 980 = 100% 

98 -Ab- 
. . .  * .  

Abitibi-Tdmiscamingue, 2 879. Nous avons 

les plans de cours de ce ct5gep: 2 879/2 879 = 100% 



09-CBte-Nord e t  11-Gas~esle-Iles de la Madeleine - .  - - -  : Baie-Comeau-1 

004; Sept-Iles-815; Gaspg-1 733. Une garticularite est 2 noter ici. 

Nous avons, pour les commoditds de la recherche, regroupe deux 

regions administratives. Nous avons les plans de cours du cegep 

Gaspesie-les-Iles: 1 7 3 3 / 3  552  = 4 8 . 7 % .  Nous avons donc un peu 

moins de 50% de reprgsentativit.5 de la clientele etudiante totale 

de ces regions. 

aches: Beauce-Appalaches-1 275; Levis-Lauzon-3 

554; Region de llAmiante-1 269. Nous avons les plans de cours des 

cegeps Levis-Lauzon et de la Region de l'amiante: 4 823/6 098 = 79% 

13-T.lvd: Montmorency 4 612. Nous avons les plans de cours de ce 

cggep: 4 612/4 612 = 100% 

14-rla-: Joliette.2 106. Nous avons les plans de cours de ce 

cegep: 2 106/2 106 = 100% 

-ide: Lionnel-Groulx 3 074; Saint-JBrBrne 3 473. Nous avons 

les plans de cours du cegep Lionnel-Groulx: 3 074/6 547 = 46.9%. 

Nous avons donc un peu moins de 50% do repr6isentativite de la 

clientele etudiante totale de cette rdgion. 

1 6  -MoptBreaip : Edouard-Montpetit 7 071; Granby 1 545; Saint - 

Hyacinthe 2 508 ; Saint -Jean-sur-Richelieu 2 503 ; Sorel-Tracy 1 342; 

Valleyfield 1 985. Nous avons les plans de cours des c4geps 

Edouard-Montpetit et Saint-Hyacinthe: 9 579/16 954 = 56.4% 



1.4-REPARTITION DES PLANS DE COURS PAR CEGEPS 

Cigep de liAbitibi-Tgmiscamingue 

Pgriode 1967-1976: 0 

Periode 1977-1983 : 0 

Pgriode 1984-1995: 101:3; 201:2; 301:2; 401:2 

Total: 9 

Cggep Ahuntsic 

P4riode 1967-1976: 0 

Pgriode 1977-1983 : 0 

Pbriode 1984-1995: 101:lO; 201:3; 301:6; 401:3 

Total: 22 

CGgep Bois-de-Boulogne 

Pbriode 1967-1976: 101:4; 201:l; 301:l; 401:l 

Pdriode 1977-1983: 101:3; 201:4; 301:2; 401:2 

P4riode 1984-1995: 101:4; 201:3; 301:3; 401:l 

Total: 29 

C6gep de Drummondville 

PCriode 1967-1976: 0 

PQriode 1977-1983: 0 

P&riode 1984-1995: 101:s; 201:7; 301:2; 401:3 

Total: 17 

CCgep Edouard-Montpetit 

Pgriode 1967-1976: 201:l; 401:l 

Pdriode 1977-1983 : 0 

Periode 1984-1995: 101:7; 201:s; 301:6; 401:5 

Total: 35 

Cegep Fran~ois-Xavier-Garneau 

Pgriode 1967-1976 : 0 

Pgriode 1977-1983 : 0 

PGriode 1984-1995: 101:l; 201:2; 301:O; 451:l 

Total: 4 



Cggep de la Gaspesie et des Iles 

Feriode 1967-1976 : 201:2 

Periode 1977-1983: 0 

Periode 1984-1995: 101:9; 201:ll; 301:9; 401:8 

Total: 39 

Cegep Joliette-De Lanaudiere 

Periode 1967-1976: 0 

PBriode 1977-1983 : 0 

Pgriode 1984-1995: 101:3; 201:2; 301:2; 401:l 

Total: 8 

Cegep de Jonquigre 

Periode 1967-1976 : 0 

PBriode 1977-1983: 0 

Pgriode 1984-1995: 101:l; 201:l; 301:l; 401:l 

Total: 4 

Cigep de Levis-Lauzon 

Pgriode 1967-1976: 0 

PEriode 1977-1983: 0 

PrSriode 1984-1995 101:16; 201:12; 301:19; 401:14 

Total = 61 

Ckgep de Lirnoilou 

Periode 1967-1976 : 

PrSriode 1977-1483 : 

Pgriode 1984-1995: 101:16; 201:l; 301:13; 401:5 

Total: 35 

Cegep Lionnel-Groulx 

PBriode 1967-1976: 401:l 

Periode 1977-1483 : 0 

Pgriode 1984-1995.: 101:2; 201:2; 301:2; 401:2 

Total: 9 



Cggep de Maisonneuve 

Periode 1967-1976: 101:4; 201:5; 301:l; 401:2 

Pgriode 1977-1983: 101:13; 201:5; 301:lO; 401:1 

Periode 1984-1995: 101:14; 201:25; 301:13; 401:21 

Total: 104 

C6gep Montrnorency 

Pgriode 1967-1976: 0 

P6riode 1977-1983: 101:l; 201:l 

Periode 1984-1995: 101:7; 201:7; 301:4; 401:lO 

Total: 28 

C6gep de llOutaouais 

Periode 1967-1976: 0 

PCriode 1977-1983: 0 

P6riode 1984-1995: 101~3; 201:7; 301:s; 401:s 

Total: 20 

C&gep de la Region de 1'Amiante 

Periode 1967-1976: 0 

Periode 1977-1983: 0 

Periode 1984-1995: 101:4; 201:5; 30131; 401:l 

Total: 11 

C&gep de Rimouski 

Periode 1967-1976: 0 

Periode 1977-1983: 101:4; 201:2; 301:3; 401:4 

Pgriode 1984-1995: 101:Z; 201:3; 301:2; 401:4 

Total: 24 

C6gep de Rosernont 

Periode 1967 - 1976 : 0 
Periode 1977-1983: 0 

Pgriode 1984-1995: 101:12; 201:13; 301:8; 401:5 

Total: 38 



Cegep de Saint-Felicien 

P6riode 1967-1976: 0 

Periode 1977-1983: 0 

Periode 1984-1995: 101:l; 201:l; 301:l; 401:l 

Total: 4 

Cegep de Saint-Hyacinthe 

PGriode 1967-1976: 101:l; 201:l; 301:l; 401:4 

Pgriode 1977-1983: 0 

P k i o d e  1984-1995: 101:ll; 201:12; 301:8; 401:ll 

Total: 42 

Cigep de Saint-Laurent 

PBriode 1967-1976: 0 

P6riode 1977-1983: 0 

Pkriode 1984-1995: 101:lO; 201:3; 301:7; 401:3 

Total: 23 

Cegep de Shawinigan 

Periode 1967-1976: 0 

PGriode 1977-1983: 0 

Periode 1984-1995: 101:l; 201:4; 301:3; 401:3 

Total: 11 

Ckgep de Viccoriaville 

PBriode 1967-1976: 0 

Pgriode 1977-1983: 0 

Pgriode 1984-1995: 101:8; 201:2; 301:4; 401:3 

Total: 17 

C6gep du Vieux-MontrBal 

P6riode 1967-1976: 0 

P6riode 1977-1983: 0 

Periode 1984-1995: 101:5; 201:5; 301:3; 401:s 

Total: 18 

Grand total de plans de cours: 612 



Ce chiffre correspond au nombre total de plans de cours que 

nous avons en notre possession et desquels nous avons choisi nos 

extraits pour illustrer les themes les plus etudies dans la 

philosophie collegiale. 

Toutefois, il importe dlinsister sur le fait que nous avons 

consult6 au moins le double de plans de cours. Les 612 plans de 

cours ont 6t6 &lectionn& a partir dlune quantite beaucoup plus 
consid6rable de plans de cours. I1 nous 6tait impossible de tout 

faire photocopier; une sglection stimposait. De plus, bon nombre 

de ces plans de cours sont cornmuns 2 plusieurs professeurs. Mais 

nous ne les avons compt6 qulune seule fois. 

Par ailleurs, nous avons obtenu aux archives du ministere de 

ltEducation deux recueils de plans de cours de ltann6e 1969-1970 

comptant plus de 250 pages chacun. Nous ne les avons pas comptabi- 

lis& dans le tableau ci-dessus. La raison en est la suivante. La 

tres grande majorit4 de ces documents ne portent pas le nom du 

c6gep dloCi ils proviennent. 

Mis h part les plans de cours, nous avons obtenu aux archives 

du ministere de llEducation un recueil de plan-cadres 

dgpartementaux qui date de 11ann62e 1979. Nous estimons que ceux-ci 

sont tout A fait reprdsentatifs des pratiques pddagogiques des 

Departements dlod ils proviennent. Nous ne les avons pas 

comptabilisds non plus, car ce ne sont pas veritablement des plans 

de cours. 11 en va de m&ne diarticles tires des revues sp&cialisbes 

oC sont dgfinis les projets pt5dagogiques de diff&rents Dlpartements 

de philosophie. 

1.5-LA DESCRIPTION THEMATIQUE DES QUATRE COURS DE PHILOSOPHIE 

Dans les plans de cours Btudiiis, nous identifierons des 

themes abondamment enseigngs dans tous les cegeps et par un nombre 

tres importants de professeurs. Donc, des themes qui structurent 



l'enseignement coll6gial de la philosophie. Nous determineroris si 

ces thPmes suivent de pres ou s1610ignent des grandes orientations 

de I'enseignement de la philosophie que dgfinit le ministsre de 

ltEducation. 

Le but poursuivi est de ddteminer, i la lumiere de notre 

etude des plans de cours, slil existe dans la pratique enseignante 

des parametres culturels, des thematiques ou des courants de pensee 

plus importants que dlautres et, ensuite, comment l'enseignement 

de ces problgmatiques a Bvolud au cours des armies. Certes, 

l'ensemble des pratiques pedagogiques ne se reduit pas aux 

tendances que nous identifierons, mais celles-ci constituent 

neanmoins des polarisations importantes de la philosophie 

coll6giale. 

1.6-LES DEBATS SUR LA PHILOSOPHIE COLLEGIALE 

Les plans de cours et les programmes-cadres provinciaux ne 

sont pas les seules sources documentaires permettant dt6tudier la 

philosophie coll6giale. Les documents qui contiement les dgbats 

qui ont eu lieu au sujet de cet enseignement constituent des 

sources dlinforrnaticns pr6cieuses. En effet, tout au cours de son 

histoire, la philosophie coll6giale a 6t6 l'objet dtimportants 

debats au sujet de sa pertinence dans le cadre de ltenseignement 

collegial et dans le cadre dtune socigte industrielle avancde. Bon 

nombre des critiques qui lui furent adressees sont venues du 

Conseil sup6rieur de 116ducation, du Conseil des collGges, du 

Conseil du patronat, du ministdre de llEducation. Nous examinerom 

ces d6bats afin de mettre en lumiere les forces qui one pu 

influencer lm6volution de la philosophie coll6giale. 

Au chapitre 8, nous compldterons notre dtude de la philo- 

sophie collegiale en examinant la manigre dont certains des 

courancs les plus presents dans l'histoire de cet enseignement ont 



evoluC au fil des annkes. Le but poursuivi est toujours de parvenir 

2 cerner les dgplacements des problematiques dans une perspective 

diachronique. 

Au chapitre 9, nous porterons un jugement au sujet du statut 

de la critique dans lthistoire de la philosophie collegiale. 



Notre tsche premiere est de ddcrire les principales th& 

matiques de ltenseignement collBgial de la philosophie B partir des 

programmes-cadres provinciaux et des plans de cours dont nous 

disposons pour cette periode. 

Des ktudes de grandes valeurs existent d6ji sur la philo- 

sophie collCgiale pour la period@ allant de 1967 2 1977. Nous y 

aurons donc recours. La documentation retenue pour fins d'analyse 

porte sur les contenus de llenseignement. Notre seconde tdche 

consistera donc 2 rendre compte de ces etudes. 

Notre troisieme tkhe sera de montrer, en parallele, les 

debats qui ont eu cours au sujet de llenseignement de la phi- 

losophie pendant les anndes 1967-1977 de manisre B mettre en 

evidence les facteurs qui ont influencd cet enseignement. 

2.1-PRESENTATION DES PROGRAMMES-CADRES PROVINCIAUX DE 1970 ET 1973 

Parmi les trois premiers plans-cadres provinciaux datant de 

1967, 1968 et de 1970, clest celui de 1970 qui nous semble 

prdsenrer le projet philosophique le mieux d6fini. De plus, il ne 

diff6re guere des premiers. Nous debuterons cette description du 

cours collegial de philosophie pour la periode allant de 1967 Zi 

1977 en citant de larges extraits du plan-cadre de 1970: 

.En moi existent, en vrac, des questions. Mon milieu 
change tout le temps. N 1 y  a-t-il pas quelque chose de plus 
fondamental et dlun peu plus durable dam son sens que ce qui 
m1 arrive au jour le jour? Ne pis- je tenter de voir une fois 
slil nly a pas des questions qui mtengagent plus globalement 
et profonddment dans tout ce que je suis? Comment m'unif ier? 

3e parle et j I6cris depuis longtemps. Un premier ob- 
jectif du cours de philosophie est de mtamener ii me demander: 
comment est-ce que je dois proceder pour juger et argumenter 
dans la vie courante sans dire ntimporte quoi n'importe 



comment; comment penser et reflechir en remettanr en question 
ma position par rapport a toute realite? 

11 y a bien des faqons de voir le monde. Un second 
objectif du cours de philosophie est de me rendre conscient 
des points de vue oG je me place habituellement pour juger 
des choses: suis-je plut6t savant, magicien, religieux, 
technicien? Quel 2st le sens de mon travail et de l'univers? 

Un troisieme objectif du cours de philosophie est de 
m' interroger 1 propos de ce que j e  sais de moi et de 1 'homme: 
suis-je aussi simple que je puis le penser si je me regarde 
par morceaux, suis-je libre, Dieu existe-t-il? 

I1 y a longtemps que je me conduis de cerraines fa~ons. 
Les autres aussi. Je me dis parfois qu'on devrait faire 
autrement. Le quatrieme objectif du cours de philosophie est 
de me faire questionner sur ce que je dois faire: au nom de 
quoi? 

Ces quatre secteurs de questions et d'objectifs, des 
hommes les ont d6jb esquisses au cours d'une tradition 
vieille de deux mille ans. Mais je ne puis me cacher derridre 
eux quand je me remets radicalement en question. C1est 
ouvertement, a partir de mes propres ressources que je dois 
commencer 2 m'exprimer pour reexaminer rnes attitudes et mes 
projets, mes d&sirs et mes engagements.* (1) 

L1orientation de ce cours de philosophie Ctait manifestement 

persomaliste et existencialiste. Ctest lt6tudiant et non la 

tradition philosophique qui constituait le point de depart du 

projet philosophique. Les quatre objectifs Btaient centres sur la 

personne de lt&udiant. Celui-ci devait s16veiller puis repondre 

aux questions susceptibles de domer une orientation et un sens 5 

sa vie. 

Le plan-cadre de 1973 est demeure fortement existentialiste, 

mais avec lui, ltorientation du programme de philosophie slest 

precis&e. Voici llextrait par lequel on voit le resserrement de la 

~Voici une sgquence de quatre couxs de philosophie qui 
cherche a instaurer une reflexion radicale sur des problgmes 
fondamentau de la condition humaine tels que vecus dans 
notre univers culturel: les diverses composantes de vision du 
monde presentes au coeur de notre culture; les images et les 
conceptions de l'homme entre lesquelles nous sommes parfois 
dechirb; les valeurs et les systemes de valeurs qui 



pretendent B llorientation de notre action. Ces cours tentent 
aussi de r6pondre aux appels d'une authenrique culture 
ggnkrale conCue cornme capacite de recul, face aux modeles de 
notre culture, et comme effort personnel de reformulation du 
sens du monde de 1 homme et des valeurs pour 1 'action. Ces 
cours conservent encore une continuelle prdoccupation de 
lletudiant, avec son monde dtexp6rience, de capacitgs intel- 
lectuelles et dlattentes pgdagogiques. Mais, prdcisdment, 
leur intention fondamentale est d'amener 116tudiant 2i cette 
ndcessaire distanciation vis-a-vis du vdcu personnel et 
collectif et 5 cette necessaire appropriation personnelle du 
sens et des valeurs: par ld meme, ces cours demeurent fideles 
aux dimensions et aux exigences fondamentales de projet 
philosophique . (2 ) 

La facture de ce programme demeure nettement existentialiste. 

Toutef ois , ce qu il y a de nouveau par rapport d 1 ancien programm 

de 1970, c'est que la d6finition meme du programme de 1973 

slarticulait autour dlune double problematique: la *distanciationm 

et 1 aappropriationn. La distanciation constitue 1 'activitd 

critique de 116tudiant face a son milieu culturel. Mais cette 
activit6 critique nloccupe pas tout l'espace du programme. 

L'appropriationest llactivitdpar laquelle 116tudiant, aprBs avoir 

proc6d6 la critique de son milieu, reformule pour son propre 

cornpte, un ensemble de valeurs. Autrement dit, la critique est 

accompagn6e par une production de culture qui constitue un aspect 

trBs important du cours de 1973. Cette production de culture par 

186tudiant est tout fait compatible avec une orientation 

existentialiste de la philosophie. 

2.2-LA DESCRIPTION DES CONTENUS DES PLANS DE COURS 

Nous procgderons maintenant d une description des plans de 

cours dont nous disposons pour les annges 1967-1977. Nous cher- 

cherons 2 etablir si la problhatique des cours dgfinis par les 



professeurs dans leur plan de cours correspond la problematique 

philosophique definie dans les programmes provincisw. 

Voici un premier extrait de plan de cours 101 du cegep de 

Maisonneuve qui date de 1971: 

#La pratique philosophique nla dvidemment pas sa source dans 
les representations que nous renvoie notre socibt6 par 
llentremise du public etudiant, bien que ces representations 
en soient le point de depart, i.e. la matiere premiere qulil 
s lagit de transformer. Aussi notre travail thgorique, tel que 
nous llenvisageons aujourdfhui, ne consiste-t-il pas en une 
theorie du reflet, Loin de nous cette intention de renvoyer 
les etudiants 5 leur propre image, afin qulils puissent sly 
re t rouver . 

Nous croyons dlautre part que notre travail consiste 4 
transformer ces repr&entations, i.e. a susciter chez notre 
public une attitude de distance par rapport d celles-ci. 
Distance renvoie ici ii ( . . . )  (la) prise de conscience 
signif iant une mise a jour des conditions de la production de 
ces repr6sentations.n Maisonneuve, Automne 1971 

Un peu plus loin dans le mdme plan de cours, les auteurs 

ddcrivaient les deux moments des activitgs philosophiques des 

6tudiants. Le premier consistait en la description des reprb- 

sentations, le second en leur transformation. Lisons ce qui se 

rapporte ce second moment: 

aDeuxi&me temps : transformer, i . e . modifier le rapport que 
nous entretenons avec elles (les representations) en faisant 
surgir leur d6termination sociale, et en derniere instance, 
leur d4termination 6conomique.r Maisonneuve, Automne 1971 

Ce cours de philosophie 101 Btait forternent ax8 sur la 

culture ambiante qui constituait la source des reprtkentations de 

lf6tudiant. L e s  auteurs insistaient sur les *conditions de la 

production de ces repr6sentations et sur la tdche qui serait celle 

de 1 I dtudianc de transformer ses repr6sentations. Est-ce 2 dire 

qulil importait de transformer le milieu dloii dtaient issues ces 

representations, ou de simplement prendre conscience de leurs 

determinations sociales et bconomiques? Ce n'est pas une action 



politique qui Btait prkonisee dans ce cours, mais bien une 

dgrnarche theorique, entendons ici une demarche visant ii un &veil 

de conscience par la philosophie, demarche slinscrivant neanmoins 

dans le milieu social et culture1 de lt6tudiant. 

Par ailleurs, les dimensions du cours provincial de 1373, la 

*distanciationla et 1 luappropriation~, semblaient presentes 

implicitement dans ce cours 101 dlautomne 1971. La substance du 

programme provincial de 1973 gtait donc ddjii contenue dans la 

pratique avant sa reconnaissance officielle. 

Voici maintenant un extrait dtun plan de cours 201 datant de 

llannge 1969-1970 du cegep de Saint-Hyacinthe: 

aOBJECTIFS: a) il stagit de sensibiliser et atinformer ltbtu- 
diant au sirjet de ces deux realit& essentielles de la vie 
actuelle, la technique et le travail; b) il s1agit ensuite 
dlamener 116tudiant B reflichir sur celles-ci et en 
particulier B prendre conscience des probl4mes qulelles 
posent, a partir des premieres dtapes de sensibilisation et 
dl information. ( . ; . 1 ORIENTATION THEORIQUE GENERALE : ( . . . I  - 
m e  rgflexion ouverte, critique, stavere une necessite pour 
llhornme d'aujourdlhui au sein m6me de son monde technique et 
productif, s Iil veut se situer et fonder sa situation dans le 
monden. Saint-Hyacinthe, anndes 1969-1970 

Les auteurs de ce plan de cours qui dtaient au nombre de 

cinq, incitaient ll&udiant B prendre conscience de adeux r6alit6s 

essentielles de la vie actuellen. L1engagement prdconisi dtait 

dlordre thgorique, entendons ici qulil visait B m e  compr4hension 

plus grande de la part de lt&udiant des realit& culturelles qui 

caracterisaient son milieu. La rdflexion ne devait pas conduire d 

m e  action politique, mais principalement une prise de conscience 

de la r6alit6 socio-culturelle. 

Voici un extrait de plan de cours 301 dlautomne 1969 du c6gep 

~Objectifs: Le cours de philosophie 301 veut favoriser chez 
146eudiant une reflexion personnelle, sGrieuse et critique 
sur 110riginalit6 de la condition humaine et sur 116tre 



particulier de l'homme. I1 vise d apprendre B lf6tudiant d 
juger correctement les rgalitis humaines dfaujourdlhui ( . . . )  
Contenu du cours: ce qui manifeste lforiginalit6 de la 
condition humaine au plan social et individuel: la personne 
sociale, la culture, la vie humaine dans la politique et 
l'6conornique1 la vie familiale, la vie quotidienne, 
ltintersubjectivitb, la temporalitb, le caractsre dxamatique 
de la vie humaine, connaissance affectivitb, cr6ativit6, 
liberti5 et valeurs, la recherche de l'absolu et la destinBe 
humaine.. Jonquiere, Automne 1969 

Ce cours Btait ax6 sur la relation que lfdtudiant devait 

6tablir avec son milieu socio-culturel. Le contenu du cours se 

d6finissait par une mise en perspective des *situations concretes 

de la vie dlaujourdlhuim peut-on lire ailleurs dans le plan de 

cours . 
Nous prBsentons ici coup sur coup deux extraits de plan de 

cours. Celui-ci est dlun cours 401 du cdgep Maisonneuve: 

*Liindividu entrant en socidt6 est introduit dans le registre 
symbolique de la culture ( . . . ) et du langage dont il doit 
intgrioriser les rsgles. Actuellement, on constate une perte 
dfunit& de la culture qui se ddsorganise sous nos yea. 
Introduction Zi cette probl6matique.r Maisonneuve, Hiver 1972 

L1autre extrait est du &gep de Saint-Hyacinthe et date de 

lfanntSe 1969-1970: 

*A partir des situations qutil a vdcues, 1'Qtudiant sera in- 
vit6 2 trouver des faits ou des conduites qui sont porteurs 
de valeurs et qui sont critiquhs au nom dtexigences. de 
valeurs. Ainsi lldtudiant formulera quelques-unes de ses 
propres croyances. Par lb on vise d faire prendre conscience 
i lldtudiant des paradoxes, des ambiguites ou des conflits 
qui rgsultent de la coexistence de plusieurs codes moraux 
dans la culture contemporaine.~ Saint-Hyacinthe, ann6e 1969- 
1970 

On peut constater la proximite des probl4matiques des deux 

cours. Ceux-ci slinscrivaient dans un contexte de pluralisme des 

valeurs qui, aux dires du professeur de Maisonneuve, constituait 

une nouveautg dans le contexte socio-historique qu6bBcois. I1 est 



important de noter que llBtudiant 6tait invite d prendre conscience 

de cette nouveaur6 culturelle qui etait une r6alit6 qui 

bouleversait les consciences et les habitudes culturelles des 

Queb6cois. Autrement dit, llBtudiant dtait invite d reflechir au 

sujet d'un ph6nornSne culturel absolument diterminant; son regard 

6tait orient5 vers ce ph6nomhe culturel. L'enseignement ne 

consistait pas Ei 1 @en detourner. Au contraire, il visait r6ellement 

llengagement de 116tudiant dans son propre milieu. 

Dans tous les extraits que nous avons citd jusqulS present, 

le mot conscience etait pr6sent. L1id&e selon laquelle ll&tre 

humain se caractdrise dlabord et avant rout par la conscience qulil 

a des choses se retrouve dans llextrait de plan de cours suivant 

du c6gep Edouard-Montpetit de 1969: 

aL1objet de ce cours est 116tude de llhomme. Mais cette 6tude 
se garde de consid6rer llhomrne comme un objet; la structure 
biologique ou psychologique de llhomme ou son r61e et son 
statut dans la socidt6 sont volontairement &cart&. C1est 
plut6t de llhomme-sujet done il s1agit ici de circonscrire, 
de definir et d16valuer 116tre si cela est possible. Bref, il 
s 'agira de st interroger sur le propre de llbtre de llhomrne 
comparativement S tous les autres &tres qui llentourent. Car 
si llhomme peut 6tre objet de consideration, cela presuppose 
qulil a la facultd originale de considbrer. Avant d16tre 
objet, l'hornme est sujet. Avant dlbtre un code genetique, un 
moi ou une entit6 plus ou moins integrde dans une communautd 
d16tres semblables, llhomme est une conscience qui se pense 
et pense "le restell. La conscience est le point zdro de 
llunivers. Toutes les v6rites bnoncees renvoient dlabord et 
avant tout celui qui les &nonce . . .  1'homme.r Edouard- 
Montpetit, 1969 

I1 faut noter que 116tude objective des conceptions de llBtre 

humain est 6cartBe ici, mais elle devieodra predominante dans le 

cours de philosophie du regime pedagogique de 1984. 

La conscience, ou 116veil de la conscience aux r6alices 

socio-culturelles, aux valeurs ou aux ph6nomgnes sociaux nous 

semble absolument predominant dans les programmes de philosophie 



d'avant 1977. Donc, dans les quatre cours de philosophie, si on se 

fie aux plans de cours que nous avons cites, 12 projet philosophi- 

que consistait be1 et bien en une invitation lancge S l'gtudiant 

de slapproprier son propre milieu socio-culture1 et de sly engager, 

et d'analyser l'hornme comme sujet determine par les domaines 

institutionnel et symbolique. 

a -  3-TYPOLOGIE DES GRANDES TENDANCES DE L'ENSEIGNEMENT COLLEGIAL DE 
LA PHILOSOPHIE SELON CHARBONNEAU-LACHARITE-VIDRICAIRE ET SELON 

CLAUDE PANACCIO DANS LES ANNEES SOIXANTE-DIX 

Nous venons de proceder S une analyse de contenu des plans de 

cours pour la pCriode qui va de 1967 a 1977. Nous avons pu 

remarquer que l'enseignement de la philosophie gtait centree sur 

llidCe de conscience. Les auteurs du rapport Vidricaire et Claude 

Panaccio ont-ils observe dans leurs dtudes la m&me tendance dans 

la philosophie coll6giale? 

A-Le Rapport Charbonneau-Lacharitd-Vidricaire (19721 

Le Rapport Charbonneau-Lacharitbvidricaire portait sur les 

reprdsentations ude la philosophie comme savoir et comme pratiquen 

des professeurs de philosophie dans les premieres m e s  

d'existence des c6geps. Dans ce rapport, les auteurs ont procede 

entre autres i une typologie ou classification des tendances 

marquees de l'enseignement de la philosophie au colldgial. I1 

importe de se situer dans le contexte de llCpoque. Les c&geps 

venaient i peine d'ouvrir leurs portes, les colleges classiques 

venaient 2 peine de les fermer. Plusieurs professeurs de 

philosophie dans les nouvelles institutions collegiales avaient 

enseigne dans les colleges classiques ou, d tout le rnoins, y 



avaient r e p  leur formation philosophique. Ce qui explique 

ltexistence, selon les auteurs, d'un important courant 

philosophique identifig B la mgtaphysique traditionnelle. 

Que faut-il entendre ici par m6taphysique? Pour un groupe 

important de professeurs, la possibilite de realiser une science 

unique de ll@tre etait possible. Cette -profession de foin comrne 

ltappelait les auteurs resurnait la position des tenants de la 

.philosophia perennis, laquelle aurait trouve son accomplissernent 

dans le thomisme. Selon ces professeurs, les preoccupations de la 

philosophie derneuraient identiques ii travers l'histoire et les 

contextes socio-historiques. Le passage suivant consiste en des 

extraits dientrevues menges par les auteurs aupres de professeurs 

representant le courant rngtaphysique (le chiffre entre parenthiises 

indique le groupe auquel le pxofesseur appartenait pour le 

entrevues) : 

*Ce qui distingue le plus la philosophie, clest la m6ta- 
physique; clest elle qui lui donne son caractdre de rgflexim 
sur la totalit6 des phhomGnes* (71. *L1objet de la 
philosophie est la perception globale du r6elb (17), 
-ltabsolu, la v6rit6 authentique, 116treb (1, 11); .la 
spdcificitd de la philosophie, clest l'dtude des causes. 
(16); il nly a que la'philosophie qui puisse montrer ce 
qulest llhomrne, la nature humaine (16). ( 3 )  

Pour un autre groupe important de professeurs, la philosophie 

se constituait dliddaux de la conduite, elle dtait la recherche du 

sens de ltexistence. Les auteurs ont ainsi rdsumd les commentaires 

de ces professeurs: 

~(ce) groupe partage des pr4occupations pour les valeurs et 
les normes dtaction: la philosophie porte sur ce qui est 
ideal (I), sur ce qui donne une orientation 5 la vie et un 
sens Zi l'existence (13, 17), sur les valeurs impliquees dans 
les perturbations sociales (I), et dans les connaissances 
scientifiques (7, 51, etc.. (4) 



Un troisieme groupe voyait en la philosophie une pratique 

consistant ii critiquer des objets appartenant d4jh d dlautres 

disciplines. Ces objets sont les suivants: ales sciences., ale 

discours scientifique lui-mbme*, ales valeurs humaines impliquees 

dans les donndes et les theories scientif iques. Comme le faisaient 

remarquer les auteurs, ces objets appartenaient dejd 

l~c5pist6mologie et aux sciences humaines. Les professeurs en 

etaient conscients et estimaient que la philosophie avait perdu de 

sa spGcificit4 comme discipline, position que rejetaient 

syst6matiquement les reprksentants des deux autres groupes. 

A pareir de ces indications somrnaires sur les objets au les 

problgmes de la philosophie venant des professeurs interview&, les 

auteurs ont gtabli une typologie des tendances de l'enseignement 

de la philosophie. 

a-premier type: la philosophie de type mdtaphysique ou philosophie 

des essences 

Les auteurs mentionnaient que les professeurs faisaient 

refgrence, sans la nommer, la philosophie qui sfetait pratiquee 

dans les colleges classiques dans les annges einquante, savoir, 

le thomisme (5) : 

.La philosophie de type rnCtaphysique decrit ses objets en 
termes de totalit6 des phdnom&nes, essence de la nature 
humaine, principes ou valeurs intemporels et universels, 
veritg authentique, n&essaire, etc.. (6) 

b-deuxieme type: le type 6thico-existentialiste ou la philosophie 

de 1 existence 

Ici, la philosophie laquelle se r6fgraient les professeurs 

est ltexistentialisme. Les auteurs mentionnaient que plusieurs 

tenants de la philosophie thomiste sf6taient approprig le langage 



Bthico-existentialiste. 11s parlaient ainsi de philosophie de 

llhornme mais au nom dtun certain rationalisme qu'ils opposaient d 

ltanthropocentrisrne des existentialistes: 

#En effet, la conception dthico-existentielle decrit son 
objet en termes de vgcu, de valeurs, de vie, de personne 
dtbnigme. ( 7 )  . 

Les auteurs ajoutaient plus loin pour mieux cerner la sp4- 

cificitB de ce courant: 

~Dans le noyau axiologique du type gthico-existentiel predo- 
rninent les valeurs de la subjectivit6, avec un fort accent 
sur la comprehension par lfaffectivitd, la communication 
humaine (le dialogue . . . I  et le t6moignage.l~ (8) 
Dtapres les auteurs, les modeles explicites du type ethico- 

existentiel 4taient: 

ale personnalisme, l'existentialisme, le socratisme; on se 
refere aussi h Nietzsche. Un professeur insiste pour appeler 
cette philosophie un humanisme en pr4cisant bien qulil ne 
voit de v6ritable humanisme que dans la philosophie 
existentialiste; 'il entend par 18 ce nouveau type de 
reflexion sur 1 homme et sur 1 existence qui n a commence que 
dans la deuxieme moitid du siecle dernier, et auquel il fait 
contribuer Marx, Nietzsche, Gabriel Marcel et Teilhard de 
Chardin.. . (7)n. (9) 

c-troisihe type: activit6 theorique et critique 

Les professeurs de ce groupe faisaient rgference, sans les 

nommer vraiment, 2 la logique et au structuralisme. On se 

rapprochait ici de la critique BpistQmologique (critique de la 

connaissance) (10) . On sl€loignait, par le fait mCme, des essences, 

des totalites et m&me de llaffectivitB propre au type ethico- 

existentiel. La critique sociale appartenait ggalement B ce 

troisihe type. 

La ma j orite des prof esseurs, selon les auteurs, apparrenaient 

au groupe 3. Cfest donc qu'il y avait 6volution: on se distanciait 

de la philosophie traditionnelle. L1engouernent gtait a ce point 



grand pour la philosophie critique et thdorique que les auteurs 

donnaient meme penser, sans llaffirmer directement, que le type 

metaphysique et le type dthico-existentielauraient bientBt quelque 

chose de ddpass8. Les auteurs ont donc observ8 llimportance du 

groupe 3 et ils affirmaient: 

uCes observations sugggrent , malgre qul il nous soit im- 
possible de faire un d6compte des individus, que la majorit6 
des professeurs s1exprime dans un langage de type 111. Si 
clest le cas, ce fait peut signifier que les professeurs de 
ce milieu st610ignent progressivement des options les plus 
traditionnelles, telle la philosophie de ltessence 
(m4taphysique) \ la philosophie de llexistence. (I1 nous 
semble en effet y avoir eu une pdriode, assez recente, de 
notre milieu philosophique, durant laquelle llalternative 
avant-gardiste au thomisme &ait llexistentialisme et rien 
dlautre.n (11) 

Pour quelles raisons slest-on eloign8 de la philosophie des 

essences ou mdtaphysique traditionnelle? Dtapr&s les auteurs, la 

grande ma j oritd des prof esseurs appartenant au groupe 3 endossaient 

les vues de Fernand Dumont selon qui: 

urien ne permet plus la jonction dlun quelconque projet 
unitaire de la philosophie avec une culture qui offrirait 
It image dlune certaine unit&. (12) 

I1 y avait donc le sentiment largement partagd dtune d6- 

suetude des ambitions de la qhilosophia perennis, dans le contexte 

dlune culture perdant ses fondements. Les professeurs du groupe 

trois refusaient definitivement de croire en toute aparousie 

Mais revenons momentan8ment2t Dumont. Nous croyons que 11id6e 

dtaprSs laquelle la culture moderne a perdu son unit6 est au 

fondement du programme de philosophie de 1973. Effectivement, 

ltid6e dlune distanciation face au milieu culturel et dlune 

appropriation de la culture, dlune ref ormulation du pro jet culturel 

est au coeur de sa pensee et particulisrement de son livre Jte lieu 



de Ithornme, paru en 1968, qui aux ddbuts des annees soixante-dix 

Btait abondamment dcudi6 dans les cours de philosophie collegiale. 

A llouverture des cdgeps, le Quebec vivait une periode 

dleffervescence culturelle qui suivait une grande periode de 

contestatior sociale et culturelle. L1appropriation culturelle, la 

possibilite de reconstruire la culture individuelle et sociale 

dtait prdgnante dans les premiers cours provinciaux de philosophie. 

Fernand Dumont est un de ceux qui au Quebec a rBussi le mieux ii 

rendre compte, theoriquement, de ce phBnorn&e culturel. Le sous- 

titre de son livre ntest-il pas .La culture comme distance et 

m6moire~~? Ces concepts 'de distance et de m4moire sont proches des 

concepts de udistanciation* et dl aappropriationr . D ailleurs , dans 
un plan de cours du cegep de Bois-de-Boulogne dlaucomne 1975, un 

professeur 6crivait au sujet des objectifs gen6rau.x des cours de 

philosophie: 

Ces cours tentent de rgpondre aux appels d'une authentique 
culture gengrale (nous prdf6rerions la notion proposke par F. 
Dumont de culture fondamentale: un savoir critique qui 
critique tous les autres) i .e . une capacitd de recul face awc 
modeles de notre culture (llhomme distanciB1 et un effort 
personnel de reformulation du sens du monde et de lthomme et 
des valeurs pour 1 action (1 homme autonome) . Bois-de- 
Boulogne, automne 1975. 

Nous voyons donc que le lien entre la pens6e de Dumont et 

celle des professeurs de philosophie collegiale est grand. 

Quant 2 la transition de la m6taphysique vers les probl5mes 

de ltexistence, elle semblait slachever en 1972 et, deja, une autre 

transition debutait qui allait des philosophies de llexistence vers 

les disciplines critiques, tSpistdmologiques, vers la logique et le 

structuralisme. Ctest ce que nous verrons avec Claude Panaccio. 



B-La classification de Panaccio (1975) 

La classification qula produite Claude Panaccio suit de tres 

pres celle du Rapport Vidricaire. Rappelons la classification de 

Vidricaire-Charbonneau-Lacharit6: 

-type mdtaphysique (thomisme) 

-type 6thico-existentiel 

-type thdorique pour lequel la philosophie aslidentifie 2 

llactivitd critique de la raisonn. (14) 

Panaccio pour sa part identifiait trois principaux courants 

de l'enseignement de la philosophie: 

-1e courant hurnaniste 

-1e courant freudo-marxiste 

-1e courant dpistdmologique (15) 

L1auteur 6crivai.t que la classification de Vidricaire 6tait 

juste, mais qu'elle valait pour les ann6es 1967-70. La situation 

en 1974 avait 4volu6. Le type mitaphysique avait donc presque 

cornpl5tement disparu, ce qu'avaient prkw les auteurs du Rapport 

Vidricaire. Le type gthico-existentiel correspondant en tout point 

au courant humaniste st6tait want d lui maintenu. Le type 

theorique sl&tait pr€cis& dans son orientation depuis 1969. Il 

dtait dtune part freudo-rnarxiste, d'autre part 4pist6mologique 

(16). 

DBcrivons maintenant ces courants identifih par Panaccio 

lui-rn&ne, mais en laissant la parole B ceux qui se sont compris 

comme en itant les repr6sentants. Notre but es t  de montrer la 

valeur de la typologie de Panaccio en identifianr des discours qui 

s1ins5rent dans chacune de ses categories. 



a-le couranc humaniste 

Dans ses nombreuses allocutions en tant que coordonnateur 

provincial de la philosophie, Jean Proulx, qui se considdrait comrne 

&ant un humaniste, a cherch6 h definir l'essentiel de ce courant 

de pens6e. Dans llextrait suivant, il d6voilait ltesprit que 

recelait le type de pedagogic qu'il pratiquait au c6gep dtAhuntsic 

.Je tiens ( .  . . )  h souligner que quelques amis et moi-meme 
entendons poursuivre une recherche du c6tb de ce qulon 
pourrait appeler un moddle existentiel de la p6dagogie. 
Pensons en particulier Nietzsche qui s1int6resse aux pr6- 
socratiques pour ddcouvrir des aspects de la grandeur humaine 
et trouver de #belles possibilit6s de vie*, pensons Jaspers 
qui stattache 2 la pens6e de certains philosophes pour 
chercher en elle .la mesure de llhumaim. Une m6thode 
existentielle serait pr6occupee, me semble-t-il, de prime 
abord, par les contradictions du vecu et le tragique de 
l'existence. Elle se rattacherait ii la primaute de 
llintuition, elle chercherait d r6concilier l'affectif et le 
representatif, le ratiomel et llirrationnel, la recherche 
intellectuelle et la personne globale. Une telle mgthode 
saurait faire sa place 5 l'imaginaire et h llesthdtique.n 
(17) 

La saisie des contradictions du vdcu semble ici essentielle 

dans l'orientation de ce projet philosophique. Mais cette saisie 

s 'accompagnait egalement d'un depassement de ces contradictions et 

de la reformulation du sens de 1 'existence. Ce projet philosophip 

etait donc construit autour dlune double articulation: celle de la 

*distanciationn et celle de 1 '.appropriation*. 

b-le courant freudo-marxiste 

Nous pr6sentons ici un extrait de confgrence prononcee par 

Claude Lapierre, professeur au c6gep Montmorency. Dans celle-ci, 

il illustrait la relation conflictuelle entre la philosophie 



coll6giale dtinspiration critique et lforientation id6ologique de 

ltEtat. Plus particuli6rement1 il soutenait que le but ultime de 

la philosophie collegiale etait ltengagement social: 

aDu moment que nous sommes conscients que llexercice de la 
pedagogic constitue un acte politique, ltalternative est 
simple: ou bien nous devenons les agents du systeme, ou bien 
nous rnettons notre savoir au service de la classe dominee par 
le systeme et qui est la seule d pouvoir le transformer. Les 
conditions reelles dtexistence deterrninent ainsi la ligne de 
conduice B suivre pour les intellectuels: parce que nous en 
avons la possibilit6, nous devons nous donner les moyens 
dl entrer en contact avec la classe ouvridre pour, d une part, 
&re instruit par elle des probldmes 2 ktudier et, dtautre 
part, pour mettre d son service les instruments que nous 
poss&dcns, comme notre capacite d analyser les contradictions 
inh6rentes aux choses et aux phdnom6nes. ( . . . )  Les objectifs 
de lleneeignement de la philosophie doivent viser d amener 
lletudiant 5 avoir une conscience de classe; ils doivent 
llamener a comprendre pourquoi les id6es justes viennent de 
la pratique sociale, i.e. de la lutte des classes, de la 
lutte pour la production et de llexp&imentation 
scientifique. 11s doivent ltamener comprendre que le 
progres social ne peut 6tre qut8 la condition que ces idees 
pgndtrent les masses. (18) 

Ici, contrairement a llextrait prgcedent de Jean Proulx, la 
contradiction dtait conque comme 6tant dans les structures 

sociales, et non dans le v k u  existentiel ou dans les valeurs 

individuelles. Elle nt&ait donc pas de nature existentielle mais 

de nature politico-sociale. M h e  si le passage cite ne contenait 

pas dlappel Itaction, llenseignement de ce professeur contenait, 

implicitement, un projet de transformationdes structures sociales. 

A tout le moins, cet enseignement ne devait pas se limiter d la 

d4finition th6orique du concept de contradiction sociale, il devait 

arnener It&tudiant 2 adherer au marxisme, d 6veiller sa conscience 

de classe. Ici, tout comrne dans lfextrait se rapportant d 

lthumanisme, le projet philosophique ktait marqug par une double 

articulation comprenant la critique et ltappropriation du milieu, 



appropriation devant passer non pas par la definition de nouvelles 

valeurs existentielles, mais par la transformation sociale. 

c-le courant 6pist6rnologique 

Les representants du courant Bpistdmologique, dont Claude 

Panaccio lui-mgme, identifiaient la contradiction au niveau des 

discours de tous ordres, particulierement au niveau des discours 

scientifiques. Dans llextrait suivant, Claude Panaccio qui venait 

6 peine dlindiquer la force du courant hurnaniste dans la 

philosophie collBgiale enchaiinait avec le commentaire suivant 

indiquant bien ses allCgeances Cpistemologiques: 

aS1 il est vrai que Ilenseignement de la philosophie ne 
cherche plus ii transmettre une dthique ou une rnktaphysique 
particulieres, mais ii ddvelopper chez lldtudiant le sens 
critique et les capacitds dlanalyse, alors il lui revient 
dlamener 116tudiant a rdfl6chir de facon critique sur tous 
ces discours parfois compldmentaires et parfois 
contradictoires qui se chargent dlassurer son lien avec 
llunivers, les valeurs, la socidtt5. 

Par le fait rndme il est 6vident que Ilenseignement de 
la philosophie sera dlautant plus utile que les discours 
qul il prendra pour objet. seront cewr-12 rngmes qui chaque jour 
sollicitent llkudiant (le discours politique, le discours 
scientifique, le discours religieux, t c  Dans cette 
optique, le cours de philosophie constitue une sorte 
dlinitiation au self-defense intellectuel. Le point de d4part 
de ce cours, caest la situation de ll&udiant lui-mbme, 
assailli par un veritable bombardement d1id6es, 
dlinformations, de valeurs originant de l'institution sociale 
devant laquelle il est prdvisible qu'il se sente un peu 
perdu. L'objectif en est tout sirnplement de llaider ii 
acqudrir une instrumentation intellectuelle critique qui lui 
fasse comprendre le sens de cette saturation dans 
llinstitution sociale et dans llinstitution p4dagogiquem. 
(191 

Manifestement, ce courant de pens6e consistait it identifier 

les failles, sinon les 6lements acontradictoiresm que les discours 

pouvaient presenter de manibre B prdmunir l'dtudiant contre leurs 



prescriptions implicites. En ce sens, cette orientation 

philosophique procgdait S un rep6rage de contradictions que nous 

disons th~oriques, qui gtaient au fondement mBme de la constructim 

des discours. Toutefois, nous ne voyons pas la partie positive de 

ce projet philosophique que contenaient les deux autres courants 

humanistes et freudo-marxiste. Claude Panaccio le disait hi-meme: 

l1entreprise de la philosophie stapparente a une action de aself- 
defense.. Le courant 6pist6rnologique consistai t d t  abord 2 mettre en 

question, 2 soup~onner, non pas & f ormuler des valeurs ou un projet 

social. Le courant existentialiste et hermgneutique consistait au 

contraire, dlapr&s Jean Proulx, en une recherche ou une attente de 

sens, non en m e  mefiance 8 son endroit. C1est la raison pour 

laquelle nous soutenons que le programme de 1973, dlinspiration 

existentialiste, sfapparentait plus a un projet dlappropriation 
qu'a un projet de distanciation, m6me si les deux projets 6taient 

co-pr6sents dans le programme. 

2.4-LA BI-POLARITE DU COURS DE PHILOSOPHIE COLLEGIAL: LA DISTANCIA- 

TION ET LIAPPROPRIATION 

Ce qui nous semble absolurnent d6terminant dans la descriptim 

5 laquelle nous venons de proc&der, clest llimportance accordge 

un p61e negatif et a un p61e positif de llenseignement. Ce que 

semble confirmer les commentaires suivants de Claude Panaccio et 

de Jean Proulx. Citons d'aboxd Panaccio: 

aL1enseignement de la philosophie au cdgep ne vise pas la 
transmission d'un savoir particularis6 (connaissance de 
certains auteurs, assimilation de telle 6chelle de valeurs, 
reponses d4finitives certaines questions mgtaphysiques) , 
mais le d6veloppement chez ll&tudiant de certains processus 
intellectuels, p i  dans les Cahiers de llenseignement . . . . collegial portent les noms de distanciatio~ et -prlatlon. 
Ces termes, croyons-nous, sont encore crop vagues pour 
proposer au professeur de philosophie des objectifs 
suffisamment prgcis. Mais ils demeurent n6anmoins extremement 



suggestifs: ce qulils nous disent ctesc que le cours de 
philosophie pennet d l16tudiant dtune part de prendre, par 
rapport B son orientation professionnelle et A sa vie 
quotidienne, un recul intellectuel critique (distanciation) 
et dtautre part dlessayer de ddfinir sa propre situation 
axiologique, sociale ou 6pist6mologique dans la culture qui 
1 'entoure (appropriation) .. (20) 
Dans le compte rendu dlune conference prononcee 1 ltoccasion 

dlun colloque autour du Rapport Vidricaire, Jean Proulx, alors 

coordonnateur de ltenseignement de la philosophie, soutenait que 

la distanciation et llappropriation devaient constituer les deux 

principales polarisations de la philosophie coll8giale: 

aLes contextes culturel, social et politique et, pour tout 
dire, llensemble de 11h6ritage ou de la tradition, ont besoin 
dl&tre interpr8t8s et critiquis. Ltinterpr6tation (ou 
lthermbneutique) est essentiellement la recherche du sens et 
se traduit par ltattitude confiante face a lth6ritage. Elle 
conduit finalement 1 ltappropriation de sens. La critique est 
essentiellement uqe contestation intellectuelle et se traduit 
dans ltattitude mgfiante face h lthbritage. Elle conduit 
finalement a la distanciation. Critique et interpritation, 
distanciation et appropriation sont deux moments n6cessaires 
dlune authentique culture g6nbrale.r (21) 

Le plus important 8 retenir pour notre propos clest que 

dl aprgs Panaccio, cette double polarisation s exerqait dans les 

trois principaux courants qulil a identifigs: 

~Ainsi cornpris, le cours de philosophie constitue A 
11int8rieur du cegep cornme un espace de respiration 06 
surgissent certains types dlinterrogations g6ngrales qui 
n ' ont droit de cit6 nulle part ailleurs dans 1' institution 
p6dagogique et qulaucune autre discipline nlest a rnCme de 
soulever. C'est 18 une fonction ( . . . I  que remplissent chacune 
B leur maniere les trois approches que nous avons identifiees 
plus haut et qui, croyons-nous, demeure indispensable & toute 
formation pddagogique qui nlentend pas se limiter 1 une 
prdparation professiomelle.~ (22) 

La philosophie collbgiale 4tait orientie vers la production 

de culture (appropriation), mais ggalement vers la critique 



(discanciation). Cette critique passait par Les trois principales 

tendances de cet enseignement identifiges par Panaccio (humanisme, 

freudo-marxisme, 4pist6mologiel. 

2.5-DEBATS AU SUJET DE LA DIMENSION CRITIQUE DE L'ENSEIGNEMENT 

PHILOSOPHIQUE 

L1orientation critique de llenseignement de la philosophie a 

trouve ses adversaires. En 1975 paraissait le Rapport Le Collige, 

comrnunement appele Rapport Nadeau . Les auteurs du Rapport 

pr&onisaient de rendre llenseignement de la philosophie non- 

obligatoire. De plus, une conception de la formation et de la 

culture y dtait ddfinie qui slopposait d la culture gBndrale 

dispensde dans les cours de philosophie. En fait, 3 notre 

connaissance, ciest l'idbe de dormation fondamentale. qui 

apparaissaitpour la premisre fois dans les d6bats au sujet de la 

pertinence de la culture g6n6rale au niveau collegial. L1idBe mise 

de 1 ' avant dans le Rapport Nadeau dtai t la suivante : 1 enseignement 
gdnbral, particulierement llenseignement de la philosophie, pouvait 

6tre remplace par un enseignement spbcialis8 favorisant 

llacquisition dlhabiletbs de base transfdrables ii dlautres champs 

de sp6cialisation. Autrement dit, la formation gbn6rale Btait sus- 

ceptible dl&re acquise dans la formation sp4cialis8e. Evidemment, 

cette formation fondamentale dtait tout le contraire de la culture 

g4n6rale concue comme un ensemble de connaissances jugbes inutile5 

pour un esprit pragmatique dans le contexte de ddveloppement 

technologique, Ltextrait suivant est tire du Rapport Nadeau: 

.La formation post-secmdaire est professionnelle, mais elle 
vise la transformation de 1fGtre travers la maftrise dlune 
technique, dlune discipline, d'un champ de savoirm. (23 1 

Autrernent dit, la spbcialisation, quelle quielle fut, allait 

permettre dlatteindre llaspect le plus fondamental de la 



formation. Cette conception de 116ducation, qui, on le devine, 

remettait ouvertement en question la philosophie coll&giale, fut 

rejet& par la coordination provinciale de la philosophie. En 

octobre 1975, Jacques Ouellet, alors coordonnateur provincial 

retorquait aux auteurs du Rapport Nadeau: 

.A une conception utilitaire de 116cole, impropre B sa- 
tisfaire 5 long rerme les besoins profonds de la personne, 
nous opposons une conceptions critique et hurnaniste de 
l'tScole. L1ecole au service exclusif de la fonction releve 
dlune idkologie que les auteurs du rapport paraissent avoir 
assez peu examin6e. Lficole, ii notre avis, ne vise pas 
seulement 8 satisfaire les besoins de la profession ou a 
r6duire la personne 3 un r61e. C1est donc dire que la 
ndcessitb de prkparer llindividu d une fonction de travail ne 
justifie aucunement la mise en veilleuse~ des imperatifs 
dlune formation intdgrale de la personne. L16cole a non 
seulement pour objectif fondamental de former 1' intelligence 
technique dtautomates au service de la soci6t6, mais de 
pr4parer B la vie en g6ngral: une multiplicitd de rdles et de 
fonctions qui ntentrent pas dans le cadre du savoir technique 
requis par la profession.. (24 )  

Plus loin dans sa reponse au Rapport Nadeau, Jacques Ouellet 

dgterminait la spdcificit6 de ltenseignement de la philosophie: 

#Pour ll&udiant ( . . . )  dont la vie ne slarrbte ni au r61e, ni 
ii la fonction spdcifique de la profession, la philosophie 
offre lloccasion unique de r4fldchir m6thodiquement sur les 
raisons de la vie, de ll&tre et des choses, de poser les 
questions fondamentales; de se situer dans le monde et la 
socidtd; dlapprendre a justifier ses pr6fdrences et ses 
valeurs d a m e  manisre critique et syst6matique.- ( 25 )  

Une vive opposition dtait palpable entre les d6fenseurs dlune 

conception gdnbrale de la culture et les partisans dfune formatim 

plus utilitaire, rgpondant de manisre plus directe aux besoins de 

l'dconomie. Plus particulisrement, crest non seulement la dimensicm 

critique de la philosophie qui dtait mise en cause, mais la 

dimension production de la culture que permet la philosophie. 

Effectivement, la production de la culture consistait prgcisement 



S formuler des valeurs ou un projet social prenant le contre-pied 

dtune vision utilitaire des choses. 

Un autre dBbat absolument fondamental qui d6butait vers les 

anndes soixante-douze, soixante-treize portait sur le militantism 

dlun certain enseignement de la philosophie, notamment celui de la 

philosophie marxiste. Celle-ci, comme nous llavons vu grzce aux 

auteurs du Rapport Vidricaire et de Claude Panaccio constituait un 

des courants forts de la philosophie colldgiale. Nous ne voulons 

qu'evoquer ici ce ddbat, car vu qulil a culmin6 vers la fin des 

annees soixante-dix, nous ne llanalyserons que dans la prochaine 

section consacr6e a la pbriode de 1977-1983. Toutefois, nous 

citerons ici le coordonnateurde la philosophie colldgiale dans les 

anndes soixante-douze, Jean Proulx, de maniere h d o ~ e r  un apercu 

du dbbat: 

upour ma part, je dirai non la politisation entendue comme 
tentative dtembrigadement, comme fanatisation, comme 
conditionnement rdvolutionnaire des dtudiants ( . . . I .  Pour 
reprendre ici la position de Max Weber dans . . -, je dirai que le professeur de philosophie ne peut 
&re un petit chef politique, ni un sauveur des libertds par 
le conditionnement rdvolutionnaire. Ses qualitds ne sont pas 
celles dtun messie et son objectif ntest pas de former des 
sectes de fanatiques, aptes a faire sacrifice de leur 
intelligence.* ( 2 6 )  

La presentation de ce debat, si succincte soit-elle, est 

essentielle pour bien comprendre les changements sumenus dans 

ltenseignement de la philosophie a partir du programme provincial 
de 1977, changements que nous Qtudierons dam la prochaine section. 



CONCLUSION: ANNEES 1967-1977 

Dans une bien large mesure, ltenseignernent etait pluraliste, 

plusieurs courants de pensie se cdtoyaient dans le champ de la 

philosophie coll6giale, mais il demeurait fortement normatif, voire 

doctrinaire. Par normatif, entendons que les professeurs 

cherchaient a faire adhirer les dtudiants aux theses qutils 

enseignaient. Les hurnanistes visaient a fournir un sens a la vie, 
les rnarxistes visaient B la conversion ideologique des dtudiants 

par une critique radicale de la soci6t6. Les auteurs du Rapport 

Vidricaire dcrivaient qumii la creation des cegeps, certains 

partisans de la philosophie thomiste enseignaient la metaphysique 

dans un esprit absolutiste, considerant qulelle seule avait la 

capacit6 de reveler la v6rit6 de lt&tre. 

Contrairernent S ce quton serait port6 21 croire, le caractere 

critique de llenseignement nldtait pas ltapanage du courant 

marxiste. Certes, la critique marxiste de la soci6te capitaliste 

etait virulente et, de ce fait, cmest elle qui principalement a 

retenu ltattention des observateurs de l'enseignement de la 

philosophie coll6giale. Mais la critique 6tait egalement prdsente 

dans le courant Bpistdmologique. Celle-ci avait pour objet non pas 

les institutions sociales, mais les discours appartenant d la 

culture ambiante et 5 la culture savante, dont le discours 

scientifique. Enfin, la critique Btait presente dans le courant 

humaniste dans lequel les ktudiants devaient proceder 2~ la critique 

des valeurs de la culture ambiante en plus de reformuler leurs 

propres valeurs . 
Cette activite de reformulation des valeurs est capitale. 

Elle permet de voir que la dimension critique de l'enseignement 

nqoccupait pas tout llespace de ltenseignement. En effet, 

l'enseignement st est deploy&, S partir de 1973 selon une double 

polarite, celle d'une distanciation face la culture (critique) 



et celle dtune appropriation de la culture. Cette double polaritd 

dtait prgsente, comme l'a indiqu6 Panaccio dans les trois tendances 

de l'enseignement qu'il a identifides. 

Que ce soit h travers la critique du milieu ou S travers une 

rgappropriation du milieu, lt6tudiant etait invite s'invertir 

dam sa culture: en 116tudiant d'abord puis en la transformant. 

L'objet de cette transformation 6tait les valeurs pour les 

humanistes, la soci6t6 pour les marxistes. 

Si on devait identifier un principe integrateur de la 

philosophie collggiale dans ses premieres ann&s, ce serait celui 

de lV6veil de la conscience aux rkalites culturelles et sociales 

de l'btudiant (concept de distanciation) . L1accent n'dtait pas mis 
sur lldtude objective de systemes de pens6e ou sur la connaissan~ 

des systemes philosophiques, mais bien sur 116tudiant en tant que 

conscience st6veillantaux r6alitds de son propre univers intgrieur 

et ext6rieur. Cet dveil de conscience devait conduire par la suite 

S une reddfinition de la culture par ll&udiant (concept 

di appropriation) . 

Par ailleurs, deja dans la premiere portion des anndes 

soixante-dix, on commen~ait ii pointer du doigt la philosophie 

coll6igiale pour son inutilitd dans le contexte de production 

technologique et de ddfis dconomiques mondiaux. En quoi la 

philosophie devait-elle contribuer h rendre la socidtd plus 

performante demandaient les d6tracteurs de cet enseignement et de 

la culture gen6rale. Les professeurs de philosophie ont rdussi h 

resister ii llassaut. Le nombre de cours et le nombre dtheures 

dlenseignement hebdomadaire de la philosophie coll6giale ont 6t6 

maintenus. De plus, tous les 6tudiants des cegeps, ceux du secteur 

prC-universitaire et ceux du secteur professionnel, etaient 



touj ours tenus de suivre les cours ggnCraux (philosophie, f ran~ais, 

education physique 1 . 
Toutefois, Ltenseignement est-il derneurg le mGme B la suite 

de 1 adopt ion rlu nouveau Regime pddagogique de 1977? Se pourrai t - il 
que, dans les faits, le caractere forteme~~t engage de la 

philosophie coll4giale (pensons au courant marxiste) ait cause 

suffisarnment de remous et soulevd assez de critiques pour que 

celui-ci ait Cte transformG? 
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3-LES ANNEES 1977-1983 

Les annees 1977-83 constituent une periode charniere. Avec le 

programme-cadre provincial de 1977, une partie du programme-cadre 

de 1973 s ' est maintenue pour disparaftre d6s le tournant des ann6es 

1980, et une partie du programme-cadre de 1984 a pris naissance. 

Evidemment, il y a des 616ments qui ont traverse les trois 

programmes-cadres. Mais dlautres elements tout fait 

caracteristiques du cours de 1973 ont faibli pendant le cours de 

1977, alors que les elements caractdristiques du cours de 1984 

constituaientdBj6 ce qui faisait la nouveaute du cours de 1977 par 

rapport B celui de 1973. Nous essaierons surtout de montrer dans 

la p4riode 1977-1983 ce qui est nouveau par rapport au programme 

prec6dent de 1973. 

Par ailleurs, nous croyons que la description fort detaillge 

ii laquelle nous procederons ultgrieurement pour les ann6es 1984-95 

recouvre en bonne partie celle des anndes 1977-83. La description 

des annges 1977-83 ne sera donc que sommaire. En principe nous 

aurions dQ proceder Z ltinverse: faire une description aussi 

exhaustive que possible pour les annees 77-83, puis, dans la 

description des annges 84-95, montrer succinctement les liens avec 

la p4riode anterieure. C1est notre difficult6 ii obtenir des plans 

de cours pour la pdriode 77-83 qui nous oblige a proc6der cornrne 
nous llavons mentionne. Qulest-ce qui nous indique qulil y a be1 

et bien recouvrement entre les deux pdriodes au chapitre des 

thematiques au programme? 

Mis part les 616ments du cours de 1973 qui se sont main- 

tenus dans le cours 1977, nous avons de bonnes raisons de croire 

que le cours de 1977, surtout d partir du tout debut des annles 

quatre-vingt, ressemblait d&j& 2 celui mis en place en 1984. 

Certes, 11intitu16 des cours a change et la dgfinition de cewc-ci 

a i t 6  prgcisee dans les - d e n t  c0116ai& mais 



la probl&natique, les objectifs et les contenus sont, pour 

llessentiel, derneures pareils. La filiation entre le cours de 1977 

et celui de 1984 est tr&s grande. 

De plus, nous savons que le Regime p6dagogique de 1984 n l a  

it6 rernplacd qula llautomne 1995. Nous en concluons donc que de 

1977 2 1994, le cours collegial de philosophie est demeurd 

semblable rnalgr6 lladoption d'un nouveau Rdgime pddagogique en 

1984. 

Mentionnons toutefois que notre carence en plans de cours est 

cornpensee avantageusernent, croyons-nous, par des plans-cadres 

departernentau dtune quinzaine de cegeps. 

Notre travail consistera donc a donner une description 

sommaire du programme de 1977 pour montrer ce qui le ciistingue du 

programme de 1973 et pour dventuellernentmontrer sa continuit6 avec 

le programme de 1984. Ensuite, nous Qvoquerons les dgbats dont 

llenseignement collegial de la philosophie fut liobjet au cours des 

annees 1977-83. 

3.1-PRESENTATIONDES THEMES DU COURS 340-101-77: - 
A-La description du cours dans les m d e  col- 

(1983-1986) 

Voici la description du cours 101 telle qulelle apparaft dans 

uLE CHAMP. Les cours pr6sentds dans ce champ portent sur les 
diff6rents discours de la connaissance. 
Ces discours peuvent &re abordds sous llangle de la logique, 
de 11dpist6rnologie, de la m&hodologie, de la th6orie de la 
connaissance, de la philosophie du langage, de la th4orie de 
la philosophie. 
CONTENUS SUGGERES. Chaque contenu peut &re developpd et 
6tudib 11int6rieur d'un seul cours, plusieurs contenus 
peuvent aussi constituer un cours. Langage quotidien. Dis- 
cours affectifs, scientifiques, dthiques, etc. Apprentissage 



du raisonnement, des lois, processus et op6rations de la 
pensee. Etude des mdthodes scientifiques, de leur mode et de 
leurs lois. Etude critique des principes, des hypothgses et 
des thgories des diverses sciences; leur origine logique, 
leur valeur et leur port& objective. Etude du rapport du 
sujet connaissant et de llobjet connu; nature et validiti! de 
la connaissance. Situation du discours philosophique quant 
ses pr6occupations de d6part, awc tendances contradictoires 
qui llaniment, aux postulats, conditionnements ext&rieurs, 
valeurs pour discerner finalement les exigences m6thodo- 
logiques, les conditions et les limites de tout discours 
rationnel. Elements dlhistoire de la philosophie.. (1) 

Ce que l'on peut constater dtemb16e, clest que le ton du 

discours a chang6 considdrablement par rapport a celui du pro- 
gramme-cadre de 1970 (2). Celui-ci sladressait directement s 
118tudiant et ltinvitait ii un questionnement existentiel. Ce nlest 

plus du tout le cas ici oCi le ton est tres impersonnel. I1 

slapparente celui de la science oti la distance est cr66e entre 

le sujet et llobjet. Le nouveau programme semble ax6 sur des 

probl&natiques BpistBmologiques. I1 est question de .validit4 de la 

connaissance~, de critique des discours, dl *exigences 

m6thodologiquesn. I1 est de plus question, et clest le second 

616ment que nous voulons mettre en perspective, dluhistoire de la 

philosophie. Ce nouveau programme de philosophie a- t -il 6tB inclus 

dans ltenseignernent des professeurs? C1est ce que nous allons 

v6rifier par l'examen des plans de cours. 

B-Les principales thgmatiques du cours 340-101-77 

Le cdgep de Rimouski a centr6 son enseignement sur les 

616ments de la logique et sur 116pist6mologie come en fait foi cet 

extrait: 

~Objectifs spgcifiques et contenus: 1-Initier llCtudiant au 
discours philosophique et aux lois logiques et dialectiques 
qui le sous-tendent, c'est-2-dire, presenter h ll&tudiant les 
exigences minimum d'une rgflexion philosophique coherente, 



structurg et autonome. Contenus possibles: -1ois et 
operations logiques de la pensee; -notions logiques de 
concept, de catdgorie, de proposition, de raisonnement, 
d1hypoth6se, de postulat, de principe, dlargumentation, de 
causalit6, d1identit6, dtinclusion, d'exclusion, de 
d&hction, d'induction, de /dependance, de corollaire; -6tude 
des lois dialectiques. 2-Initier aux thdories critiques de la 
connaissance ( . . . ) . ,, ( 3  ) 

Examinons maintenant les contenus sugg6rBsn du c6gep de 

Matane. Nous remarquerons llinsistance sur les thames 6pistCmo- 

logiques comme les lois du raisonnement et les niveaux de 

connaissance: 

Contenus sugg&&s. Les differents niveaux de langage. 
Apprentissage du raisonnement, des lois, processus et 
opgrations de la pens6e. Les conditions et les limites de 
tout discours rationnel. Les rapports entre le sujet 
comaissant et l'objet connu. La nature et la valeur des 
diffkents niveaux de connaissance.* (4) 

Ce plan-cadre du cegep de Gasphie stinscrit dans une orien- 

tation semblable a celle du programme pr6cedent: 
.Orientation globale du cours 101. Pour le d6parternent1 le 
cours 101 est une introduction gdndrale a la philosophie. 
Aussi le plan de cours devra-t-il refleter le souci dl initier 
lldtudiant la logique, Zi la probldmatique de la 
philosophie, tout particuliGrement 5 celle de la 
connaissance, et de le mettre en contact avec les grands 
martres de la pens6e occidentale. 
Objectifs du cours 101. Le cours a pour but de faire 
comprendre i lt6tudiant le processus de la pens6e, le 
phCnomene de la connaissance, la specificit6 et la ter- 
minologie du discours philosophique ainsi que de developper 
chez lui l'aptitude a la r&Elexion critique et coh4rente.. 
( 5 )  

Donc, ltenseignement de la logique et les prdoccupations 

6pist4mologiques ont dtC dtune grande importance dans les pro- 

grammes d6partementaux des annges 1977-1983. 

Y a-t-il eu d'autres probldmatiques nouvelles par rapport au 

cours 101 de 1973? L'extrait suivant du plan-cadre du cegep de 



l10utaouais prCsenrait une nouvelle probldmatique centrGe sur 

l'histoire de la philosophie et la relativisation des systgmes de 

pensee. I1 est 5 noter que la presence d'une approche historique 

itait 4galemenc prgsente dans le programme pr6cedent du cggep de 

Gaspgsie. Toutefois, dans celui-ci, il etait fait reference aux 

agrands maTtres de la philosophien et non a la velativisation par 
l'histoire de la philosophien comme dans l'extrait suivant. On 

pourrait croire que la premilre appxoche historique Btait normative 

et que la seconde Btait critique. Quoi qu'il en soit, llhisroire 

de la philosophie semblait Gtre une nouvelle thematique du cours 

101. Voici l'extrait du c6gep de ltoutaouais: 

*Objectif pgdagogique: Relativisation par llhistoire de la 
philosophie. A la suite du cours, ltetudiant doit percevoir 
que les representations actuelles sur le monde sont 
historiques . I1 doit prendre conscience qul 8 chaque dpoque de 
llhistoire, les philosophies slinscrivent dans une soci6t6 
qui pose les idees en vgritg absolue. Cela doit conduire 
116tudiant & affirmer le caract5re relatif des 
representations qui lui sont imposges comme a-historiques, 
comme absolues par la soci6t6 dans laquelle il agit.. (6) 

Cette approche historique de la philosophie nous semble tout 

a fait aux antipodes d'une approche dogmatique de la philosophie. 

Autrement dit, il se pourrait que cette pratique de la philosophie 

soit devenue la solution d la polarisation politique qu'avait 

exercee le marxisme dans la philosophie coll4giale ( 7 ) .  

Un dernier extrait vaut la peine dt8tre citi. I1 est tirg 

d'un plan de cours du cdgep Bois-de-Boulogne. Le cours est orient6 

vers l'etude de differents discours possible sur la r6alite 

(problgmatique qui deviendra centrale dans le cours 340-101-84) : 

) en vous aidant de vous-m&me et de textes d'autres 
philosophes , il sera possible de prendre conscience de ce que . * vous entendez par: l e m t l d l e ~ ) :  celui qui serr dans 
toutes les conversations ordinaires; langage d8nu6, en grande 
partie de prgcision, teintii de subjectivit6, destine 
davantage B l'utilite pratique qutB la connaissance pure. 
Ainsi, par exemple, la publicit4 . , la mode, la 



propagande , les slogans, les pr6 jug&, les discours spontanes 
et affectifs, etc.. . Puis viendra p: 
celui ofi la raison pr8dornine1 qui est conforme B la raison et 
au bon sens & partir de llexp&rience singuliere et concrete. 
Autrement dit , celui qui fait appel un processus logique de 
raisonnement (m8thode). En r8sumk, celui qui vise d la 
comprehension objective du monde et de lthomme ( . . . )  . Enfin, 
on essaiera d'expliquer ce qulest le langage symbolique: 
celui qui procede par image et par analogie, par comparaison 
au discours rationnel tels que: le mythe, le revel la folie, 
la poksie, la religion et 1:art.n Bois-de-Boulogne, Autornne 
19 82 

A la lurniere de ces extraits, on constate que l'orientation 

existentialiste de la pkriode de 1967-1977 semble avoir cgd6 la 

place d une approche 6pist&nologique de la philosophie. Retournons 

brievement au programme provincial de 1973 afin de mieux cerner 

cette bvolution: 

CONTENU. Situations fondamentales. La culture: culture 
savante et culture populaire, les modeles culturels, la 
creation culturelle, civilisation et culture, culture et 
r4flexion philosophique. Le langage: niveaux de langage, la 
recherche de sens, langage et pens6e, langage et parole, la 
parole comrne expression et communication, le langage 
philosophique. La quotidiennete: caractere de la 
quotidiemet8, le quotidien et le sens de liexistence, les 
mythologies du quotidien, quotidiemet6 et philosophie*. (81 

Plus loin, il est question des uexigences de la mise en oeuvre 

du projet philosophique (rationalite, m&thode, conceptualisation, 

etc. . . I  . En ce sens, on serait port6 Zi croire que s1 il dtait 

question de rationalit6 et de m6thode, le cours de 1973 dtait 

identique d celui de 1977. Tant s'en faut. Ltarri&re-fond 

philosophique, comme nous llavons vu dans la partie descriptive de 

la p6riode 1967-1977, se constituait d'une double polaritd: la 

distanciation et l'appropriation. La dimension critique du cours 

8tait certes importante en 1973, mais la dimension appropriation, 

reformulation du sens par l'btudiant 5 partir de sa propre 

situation dans le monde etait encore plus determinate. Avec le 



programme de 1977, ctest plutdt Itinverse qu'on observe. La 

dimension critique, la capacite de juger des differents discours 

et de leur coherence logique a pris le pas sur la production de 

sens . 
De plus, dans le programme de 1977, 1 'orientation critique de 

l'enseignement itait donc bien Ctabli. Mais cette orientation 

empruntait principalernent la voie Qistdmologique et non pas celle 

de l'iconomie politique (marxisrne). Etablir la validitd de la 

connaissance et des discours semble avoir eu plus dlimportance que 

de denoncer les travers des phbnom&nes sociaw ou que de dgcouvrir 

le sens de ltunivers. Elle est surtout la la nouveautd du programme 

de 1977 par rapport awc programmes prgcgdents. 

3.2-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-201-77: - 
A-La description du cours dans les 

. . (1983-1986) 

Le cours 201 est dBcrit de la manibre suivante dans les 

.LE CHAMP. Les cows donnds dans ce champ visent la relation 
de llhomme S son milieu nature1 et les  reprdsentations qutil 
sten fait. 
Cette etude peut ltxe envisagie sous ltangle de la cos- 
mologie, de la philosophie et de la nature, de 1 t gcologie, de 
la philosophie, de la culture ec de la philosophie de 
Ithistoire. 
CONTENUS SUGGERES. Chaque contenu peut &tre diveloppB et 
4tudib 5 ltintdrieur dtun seul cours: plusieurs contenus 
peuvent aussi constituer un cours. Action de lthomme sur la 
nature (par le travail, la technique, ltart, etc.) . Le 
developpement technique. Liid&e de progr5s. Ltespace et le 
temps. Le dorm$ et le construit. Les inter-relations de 
l'hornme et de son milieu. La ville. Nature et culture. 
Culture et civilisation. Le mythe. Culture et histoire. 
L'homme et l'histoire. D&erminisme et finalite. Contingences 
et nkessitg. Etc.. (9) 



Tout comme pour la presentation du cours 101, on constate que 

l'orientation existentialiste nlest plus dans ce cours provincial 

de 1977. De plus, une place importante semble m6nagde Z une 

approche historique de (la relation de l'homme A son milieu 

nature,, . 

B-Les principales thematiques du cours 201-77 

Commen~ons notre etude des principales thematiques du cours 

201-77 avec une extrait du plan-cadre departemental du cdgep Bois- 

de-Boulogne centr6 sur les differents systhes de representation 

de la nature et de la culture: 

.But poursuivi. 1. Sensibiliser lv&tudiant ii sa relation au 
milieu naturel et culturel; 2. Pernettre ii 118tudiant de se 
situer parmi les diff6rentes representations (scientifiques, 
mythiques, philosophiques, religieuses . . . I  que llhomme se 
fait de sa relation au milieu naturel et culturel. I . . . )  
Contenu. ( . . . ) Dif fdrentes visions du monde . Action de 
l'homme sur la nature (par le travail, la technique, 
llart, . . .  ) . Le developpement technique. L1idee de progrk. 
L'espace et le temps. Le dorm4 et le construit. Les inter- 
relations de l'homrne et de son milieu. La ville. Nature et 
culture. ( . . . ) n  (10) 

Bref, le cours est calque sur le plan-cadre provincial. 11 

nous semble se distinguer ii la fois dlun enseignernent trop engage 

politiquement ou d'un enseignement existentialiste. Toutefois, ses 

liens avec une approche 6pist&nologique sont certains. Nous avons 

vu que dans le cours 101-77 lldtude des discours occupait une place 

privilegiee. Ici, dans le cours 201-77 c'est ltdtude de visions du 

monde ou de divers systernes de repr6sentation qui est privilegiee. 

En fait, il stagit toujours dlune etude de discours, mais ceux-ci 

portent sur la relation de llhomme & la nature. 



Le collgge de Sherbrooke definissait un cours ax6 d'une part 

sur la logique et la methodologie du travail intellecruel et 

dtautre part sur une €?pist&nologie des sciences: 

uOBJECTIFS SPECIFIQUES ET CONTENUS. ( . . . ) Acquisition de 
connaissances, compr6hension, application. Ltanalyse logique 
des textes longs. Les critiques internes et externes. La 
probl6matisation et les &tapes de la recherche. La synthiise. 
Ltinduction et la methodologie des sciences: l'analogie, les 
connections causales, les structures et 116valuation des 
explications scientifiques, llhypothdse, 11exp6rience, la 
classification, la probabilitd. L'application de ces 616ments 
mdthodologiques dans le champ dblimit8, come illustration de 
la relation nature-culture: histoire dtune discipline 
scientifique, ses conditions (historiques) de scientificit&, 
les dventuels rapports avec dtautres disciplines.. (11) 

Le cours est orient6 vers une analyse de la mithodologie des 

sciences* et vers l'ahistoire dtune discipline scientifiquen. 

Pr&sentons un dernier extrait du c6gep de Trois-Rivieres: 

.OBJECTIFS GENERAUX. Le cours 201 a pour objectif de poser et 
de comprendre diverses probl6matiques sur les relations de 
lthomme avec son milieu naturel et culturel, ainsi que les 
reprdsentations qut il s 'en fait. ( . . . Contenu. 1-Modes et 
mod&les de participation au monde: dialogue anthropo- 
cosmique, mentalit6 et comportement de l'homme primitif dans 
son univers, mythe et symbole. 2-Modes et modiiles 
d'explication et de transformation du milieu naturel et 
culturel. A-L'histoire des modeles d'explication de la 
nature: avenement de la rationalit6 en GrGce, vision 
chretienne du monde, la Renaissance, la RBvolution 
scientifique du xVIIe silcle, le siGcle des LumiGres, 
llbpoque romantique, nouvelle r6volution scientifique du XXe 
sigcle. B-La transformation du milieu naturel et culturel: 
relation technicieme de lthome au monde, creation 
artistique, 116cologisme. 3-Reflexions critiques sur la 
culture: ( . . . )  critique du r81e et des effets de la science 
et de la technique ( .  . . )  .* (12) 

Ce qui frappe ici, ctest que ltbtude des relations de l'hom 

ii la nature, des diffbrents systemes de reprksentation et visions 

du monde se fait dans une perspective historique. 



D'une rnaniere gdnbrale, on peut dire que le cours 201-77 

consistait en une mise distance, une &valuation des systhes de 

reprdsentation du cosmos, beaucoup plus qu'en une appropriation ou 

une production de la culture par l'etudiant. Qu'en gtait-il du 

cours 201 dans le programme provincial de 1973? Suivait-il la mdrne 

orientation &pistBmologique? Citons cet extrait du cours provincial 

201-73 : 

VOBJECTIFS PHILOSOPHIQUES. Inviter llBtudiant A dire comment 
il voit le monde eE llaider Zi prendre conscience du fait que 
nous avons tous, individuellement et collectivement, une 
vision du monde. Chercher, soit 5 6tudier quelques-uns des 
grands modeles historiques de vision du monde, avec les 
structures mentales, les reprhentations et les valeurs qui 
les caractgrisent (distanciation) . L'etudiant procddera 
ensuite ii une relativisation, soit de ces composantes 
diverses qui se synthetisent en vision du monde, soit de ces 
modeles historiques de vision du rnonde qui auront &tb 
identifiges precedemment (appropriation) . ( 13 1 

A peu de chose prQs, nous croyons que le cours 201-77 

ressernblait au cours 201-73. Toutefois, dans celui-ci, le projet 

d'appropriation 6tait central. Autrement dit, ll&tude des modeles 

historiques sernblait devoir ultimement nourrir la rgflexion de 

l'etudiant au sujet de sa propre vision du monde. C16tait sans 

doute encore le cas dans le cours de 1977, mais dam celui-ci, la 

mise & distance par llhistoire semblait plus pr&gnante que 

l'appropriation de l'histoire. Autrement dit, llorientation 

4pist6mologique devenait plus forte que la dimension 

existentialiste. 

Ce que les cours 201-77 tels que definis dans les plans- 

cadres departementaux semblent avoir en commun, c'est qu'on y sent 

la nGcessit4 de mettre lldtudiant en relation avec differents 

systemes de representations dans l'histoire occidentale. Le recours 

a l'histoire est ici determinant: il ne vise pas A permettre Zi 1'6- 

tudiant de s'approprier la pens& philosophique occidentale, celle 



des grands philosophes par exemple, mais a lui faire voir que la 
pensde se situe dans un horizon historique, lequel confgre d celle- 

ci un caractere relativiste. 

3.3-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-301-77: -3 et 

l'homme 
A-La description du cours dans les -_dement 

- .  
(1983-1986) 

Voyons la description que donne le minist6re du cours 301 

dans ses -: 

uLE CHAMP. Les cours offerts dans ce champ dtudient le 
probleme de lthornme. Cette recherche peut se faire par les 
voies de la psychologie rationnelle, de la mGtaphysique, de 
llanthropologie philosophique, de la philosophie des sciences 
humaines . 
CONTENUS SUGGERES. Chaque contenu peut &re developp6 et 
dtudi6 d llintdrieur dlun seul cours; plusieurs contenus 
peuvent aussi constitue un cours. Lthornme et llanimal. Les 
mdcanismes psychologiques. La question du sujet. La libertb. 
La volonte. Lthornme come &re temporel. Raison et dgraison. 
L'essence et llexistence. Le conscient et ltinconscient. Les 
problgmes de ltabsolu. Les conceptions materialistes et 
iddalistes de llhomme. Les conceptions de 14hornme dans les 
sciences humaines. Etc.. (14) 

La mise en contact de llOtudiant avec une pluralit6 de 

systemes de pensee semble pr6dominante ici. Aucun relent de 

philosophie existentielle ne semble subsister. Les plans-cadres 

dgpartementaux suivent-ils la m&ne orientation? 

B-Les principales th6matiques du cours 301-77 

Dans le plan-cadre departemental du cegep de Rimouski, le 

cours 301 etait construit autour de conceptions scientifique, 

culturelle et philosophique de ll&tre humain: 



.Obj ectif s specifiques et contenus : 1. Presenter une vision 
synthCtique de la totalit6 anthropologique. Contenus 
possibles: dimension bcologique, dimension biologique, 
dimension socio-culturelle. 2. DBfinir la nature et la portde 
des dynamismes subjectifs de la condition humaine. Contenus 
possibles: les diffdrentes interpretations des dynamismes 
psychiques: behaviorale, perceptuelle, psychanalytique ...; 
l'aspect m6taphysique du sujet, du moil de la volontl, de 
llimaginaire . . . ;  les contenus actuels du conscient: besoins, 
aspirations, sentiments . . .  3. Ddgager une probldmatique de la 
libertd humaine 2 partir des donndes objectives et subjecti- 
ves de la condition humaine, Contenus possibles: les sens de 
llexistence humaine (conscience malheureuse, absolu, thbisme 
et atheisme); les conditions de possibilite du projet humain 
(rapport individu-espGce, libertr5-praxis, subjectivite et 
intersubjectivitd ... ) . 4. Mener llanalyse de la rdduction de 
l'homme et du projet humain par la socidtd actuelle. Contenus 
possibles: les formes de rdductivismes (positivisme, 
scientisme, pragmatisme, dsotbrisme ... 1 ; perte de 11Ldentit6 
personnelle et de la pensde critique; identification du 
bonheur au bien-&re matdrielm. (15) 

Voici maintenant un extrait du programme du cdgep de Sher- 

brooke qui Btait, comme le prbcbdent, ax6 sur la diversitd des 

conceptions de ll&tre humain: 

a1. Connaitre et comprendre un certain nombre de concepts 
fondamentaux et/ou de donnbes et/ou de thdories fournis par: 
soit divers champs de recherche (la physique, la biologic, 
ltdcologie, la philosophie) et relatives ii notre 
reprdsentations actuelle de monde et de la place que llhomme 
y occupe; soit la psychologie comparde de llhomrne et de 
llanimal; soit la psychanalyse; soit le mat6rialisme 
dialectique; soit le courant phbnomdnologico-existentialiste; 
soit la rdvolution culturelle. 2. Analyser les processus de 
divers dbterminismes: psychiques, bio-6cologiques, socio- 
culturels, psychiques. 3. Examiner des voies de libdration.~ 
(16) 

L1enseignement dbfini dans ces plans de cours dtait centre 

sur la diversit6 des conceptions de ll&tre humain. Aucune n'dtait 

prbsentbe comme ktant prgdominante par rapport aux autres. A u  

contraire, le manque de liens nicessaires entre elles nous indique 

qu'il importait de les prksenter toutes dans un esprit de 



relativisme culturel, d10bjectivit6 philosophique. La mise ii 

distance semble poussee 5 son paroxysme en ce sens qulaucune 

activite dfappropriation ne semble presente dans le cours. Pour 

6tablir le contraste dfavec le programme de 1973, nous citerons un 

extrait de celui-ci: 

#Situations fondamentales de llhomme: le moil la personne, la 
corpor6it6, d6sirs et besoins, la libertb, la passion de 
llinfini, lf&notion, lfimaginaire, la conscience et 
llinconscient; la relation 5 autrui: je et tu, solitude et 
communion, rapports fonctionnels et rapports gratuits; le moi 
en rapport avec le monde: le tragique, la responsabilit6, 
1 I engagement, le sens de 1 histoire; les ouvertures sur 
llabsolu: th&isme, atheisme, agnosticisme, le transcendant, 
mort et survie*. (17) 

Cerres, les amodGles de conception de llhommen dtaient 

mentionnes dans le programme provincial de 1973: existentialiste, 

structuraliste, religiew , pragmatique, spiritualiste, 

personnaliste, matbrialiste. Seulement, on sent que leur btude 

procedait dfune perspective existentialiste, qulils servaient B 

nourrir la r6flexion de lfBtudiant au sujet de la situation de 

llhornme dans le monde, y compris la sienne. 

Cette perspective Btait absente dans les programmes pro- 

vinciaux de 1977 et les plans-cadres d6partementaux. Certes, 

lfexistentialisme &ait enseign6 come on a pu le constater dans 

nos extraits, rnais touees les conceptions de lf&re humain 

procedaient d i m e  perspective dlobjectivit6 ou de mise en 

relativit6 des systemes de pens6e ou des conceptions de ll&re 

humain. L1enseignement visait ii fournir une information au sujet 

des conceptions de llhomme, mais il visait ggalement B servir de 

mise en garde contre tout monisme philosophique. La philosophie ne 

visait plus ii un engagement de la pensee dans un syst&me de pensbe 

ou de valeur, mais B un processus drobjectivation, dlanalyse de 

mise Zi distance des systGmes de pensge par le sujet. Le sujet 6tait 



absolument predominant ici, mais il n'etait plus concu en tant 

qunune conscience en 6iveil mais en tant qu'instance dlanalyse. 

3.4-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-401-77: et DO- 

litiaue 
A-La description des cours dans les m e r s  de 1'- 

. . rolle (1983-1986) 

Cornme nous l'avons fait pour les autres cours, nous debutons 

notre description avec celle qu'en donne le ministere dans ses 

cahiers : 

uLE CHAMP. Les cours dans ce champ ont trait awc problemes 
dthiques, sociaux et politiques. Cette recherche peut se 
faire du point de vue de l'dthique, de la morale, de la 
philosophie des valeurs, de la critique des ideologies. 
CONTENUS SUGGERES. Chaque contenu peut &re dt5veloppb et 
dtudid S 11int6rieur d'un seul cours; plusieurs contenus 
peuvent aussi constituer un cours. Origine et nature des 
principes de l'action, leur validitd, leur application. 
SystSme et thdories des valeurs au cours de l'histoire (codes 
moraux) . Proc6dds de valorisation de I'action; dtude des 
situations et justification des choix. Evolution du jugement 
moral. Le fait et le droit, la loi, les fondements et les 
rGgles de l'action en soci6tt5. L'influence des 
representations sociales sur le jugement personnel. Thgories 
de llEtat. Les rapports sociaux (rouages Bconomiques et 
politiques). La lutte des classes. L'iddologique et les 
idgologies. Rapport de lniddologique, et 116conomique et du 
po1itique.n (18) 

La mgme perspective gdnealogique que le cours 201-77 semble 

prdsente ici dans ce cours 401-77. En effet, de la mdme manisre que 

le cours 201-77 portait sur les systSmes de representation de la 

nature et, dans bien des cas, sur leur dheloppement historique, 

dans le cours 401-77, ce sont des systSmes de pens6e morale ou 

politique qui semblent 6itudi6s. Vdrifions slil en est ainsi dam 

les plans-cadres ddpartementaux. 



B-Les principales rhgmatiques du cours 401-77 

Voici les objectifs d6finis dans le plan-cadre du cggep de 

Gaspds ie : 

~Objectifs. Amsner 1 'Btudiant 2 une rBflexion critique qui 
met en jeu des valeurs. Arnener 116tudiant 2 reconnaZtre le 
code gthique qui caracterise le plus son action personnelle 
face ii son milieu. L'Btudiant devra pouvoir dtablir les 
relations qui existent entre une conception du monde donnde, 
une conception de llhomme et un tel code gthique. Faire une 
analyse des grands courants socio-politiques contemporains 
afin de recomastre les valeurs principales qui commandent 
ces id6ologies. Faire une synchbse rigoureuse des principales 
institutions qui foment notre culture: y relever les 
principales valeurs pour en faire m e  critique judicieuse. 
Rendre conscient 116tudiant du pluralisme des codes moraux.. 
(19) 

Dans ce cours 401-77, il semble y avoir un Bquilibre de fait 

entre la critique des syst&mes de penske et la rdflexion de 

116tudiant au sujet de son propre code moral. Mais, le dernier 

objectif portait sur la ngcessit6 de rendre ll&tudiant conscient 

de la pluralit6 des codes moraux. Autrement dit, la dimension 

critique du cours &ait centrale. Exarninons maintenant le contenu 

du plan-cadre du cdgep de Trois-Rivieres: 

Contenu sugg6re: 1. Ethique: origine et nature des valeurs, 
systhes et theories des valeurs au cours de llhistoire, 
influence des representations sociales sur les jugements de 
valeur, 6tude des situations et justifications des choix dans 
l'action. 2. Politique: le fait et le droit, la loi, les 
fondements et les regles de llaccion en soci6t8 (normalit4, 
pouvoir, lBgitimit8, autoritd, violence), rapport entre les 
dimensions id&ologiques, Bconomiques et politiques, lutte des 
classes, 11id6010gique et les id6ologies, theories politiques 
et konorniques . (20) 

Dans ce plan-cadre, la formulation par llBtudiant dlune 

morale personnelle, le projet dlappropriation ont moins dlim- 

portance que la ddtermination de llorigine des systgmes des valeurs 



et de leurs fondements. Encore une fois, clest la mise a distance 
qui est privilCgiCe. Retournons au cours provincial de 1973 afin 

dT6tablir une comparaison: 

nOBJECTIFS PHILOSOPHIQUES. Dans un mouvement de distancia- 
tion, professeur et Ctudiants chercheront a prendre 
conscience de faits et de conduites qui sont porteurs de 
valeurs au coeur m8me de la culture ambiante; ils conduiront 
leur r4flexion de maniGre plus radicale, vers certains 
probl5mes fondamentau de la conduite humaine; ils tenteront 
d'identifier quelques modeles philosophiques de l'agir 
humain. Dans un rnouvement dlappropriation, 116tudiant 
procddera d la relativisation ou mise en rapport des 4ldments 
recueillis, a partir de ltidentification de faits et 
conduites, de probl6matiques fondamentales et de moddles 
philosophiques, pour r4pondre de facon personnelle et 
autonome aux questions: quelle sera ma conduite? quel sens 
donner ma vie?. (21) 

Ici, le projet de distanciation Ctait subordonnd a celui 
d'appropriation. Ce ntest pas le cas du cours du c6gep de Sher- 

brooke 06 19Ctude des asystGmes et th6ories des valeurs au cours de 

lthistoiren Ctait h llhonneur. Le cours 201-73 6tait dforientation 

existentialiste, tandis que les programmes dgpartementaux de 1979 

6taient orient& vers une perspective plus Bpist€rnologique, 

laquelle, toutefois, n'occupait pas forcdment tout llespace du 

cours. Effectivement, la dimension dtappropriation pouvait etre 

presente. Prenons le cas du plan-cadre du cCgep de Gasphie. 11 y 

est Ccrit: ~Amener ltCtudiant 5 une r6flexion critique qui met en 

jeu des valeursm. Toutefois, dlune manigre gbnbrale, ce nt6taient 

pas forcement les valeurs de 116tudiant qui 6taient en jeu, ni 

celles de son propre environnement culturel, mais celles de 

diffgrents systemes moraux et politique appartenant 3 lthistoire. 

En fait, la critique portait sur des Bl6ments qui ntCtaient pas 

ine4rieurs au sujet: ils h i  etaient exterieurs. La rnatigre 6tait 

prgsentee comme un objet que 1 Ietudiant devait considerer 8 

distance. Ce qui nous incline & croire que le cours etait beaucoup 



plus d1inspirationdpist6mologique que dlinspiration existentialis- 

te. 

3.5-ANALYSE DES DEBATS ENTOURANT LA PHILOSOPHIE COLLEGIALE 

Nous pr6sentons ici d e u  debats principaux autour de l1en- 

seignement collegial de la philosophie qui ont eu lieu entre 1977 

et 1983. Le premier etait une reprise du debat concernant la 

pertinence de la formation gen6rale offerte en philosophie. Le 

second concernait llengagement politique de la philosophie 

coll6giale. 

A-Le caractere engag6 de la philosophie mis en cause 

En 1978, llenseignementde la philosophie a fait llobjet dlun 

vaste d6bat provincial dont les principaux acteurs 6taient les 

suivants: le ministere de llEducation reprdsente par le ministre 

de 116poque, Jacques-Yvan Morin, le Conseil supgrieur de 

116ducation, la Coordination provinciale de philosophie, les 

ddpartements de philosophie des cegeps de Drumrnondville, de 

Rosemont, Montmorency et du Vieux-Montrgal, diverses associations 

de parents des &l&ves de cdgep, la Ligue des Droits de llHomme, 

divers avocats representants les btudiants. L1objet du d&at etait 

le suivant: plusieurs observateurs ont soutenu que llenseignement 

de la philosophie 6tait devenu trop engage id&ologiquernent, et ce, 

d ll&helle provinciale, et non seulement dans les cegeps 

prbcLdemment mentionnbs et identifies come 6tant des bastions 

marxistes. 

C'est principalement le Conseil supdrieur de 116ducation qui 

a mis le feu aux poudres en publiant un texte intitule: 

aPolarisations culturelles et politiques dans ltenseignement de la 

philosophie et d'autres disciplines au collPgem (22) . Dans ce 



texte, le Conseil mentionnait qu'un malaise existait dans 

llenseignement de la philosophie relie 2 llengagement id6ologique 

de certains professeurs qui auraient cherchC Z endoctriner les 

etudiants. Aucun courant de pensde n16tait mentionnd dans le texte, 

mais plusieurs documents que nous avons analyses font mention du 

marxisme. Lisons un extrait du texte du Conseil: 

u .  . . il arrive, dans des collsges, en certains cours, que 
llenseignement de la philosophie ( .  . . )  se voit nolist5 pour 
des propagandes, livri 3 des manifestations de dogmatisme et 
dfintolbrance, confisqu6 au profit d'objectifs particuliers 
ou militants. Si ce constat se cerne difficilement dans des 
v6rifications incontestables, il traduit du moins un 
sentiment largement r&pandu, notarnrnent chez les parents 
dlbtudiants. Cfest pourquoi le Conseil superieur de 
llbducation a rbsolu de traduire ici l'bcho des observations 
inquietes qulil recueille fr6quemment.n (23) 

Le principal reproche qui a 6t6 fait au Conseil portait 

pr6cisbment sur le fait qulil avouait ne pas pouvoir 4tablir des 

wdrifications incontestables et le fait de nfavoir procbd4 qulA 

partir df6chos et non 2 ~artir dlinformations tangibles. Mais le 

texte du Conseil a fait couler beaucoup dlencre. Le syndicaliste 

Marcel Pbpin, entre autres, a fait inscrire sa dissidence lors du 

vote d1 adoption du texte. Le dossier a 6t6 abondamment comment4 

dans tous les m6dias. Le plus important, nous semble-t-il, c'est 

que le ministre Morin a donn6 son aval, sur plusieurs points, au 

document produit par le Conseil. Voici un extrait dlune lettre 

envoyee par le ministre au president du conseil, Jean-Marie 

Beauchemin (7 avril 1978): 

*Nous nlhbsitons pas ( . . . )  ii denoncer carrhent les chapelles 
id&ologiques, ceux qui les soutiennent et ceux qui les 
animent et nous affirmons d'emblbe que les c6geps, slils 
veulent remplir leur vocation, ne peuvent et ne doivent pas 
gtre le lieu privil6gib de groupes inclins (sic) 2 s' infeoder 
5 des id6ologiesn. (24) 



Les reserves du ministre au sujet du document du Conseil 

visaient un projet de Loi garantissant la meutralitd id&ologique~~ 

dans les cggeps. Toutefois, le rninistre se disait ouvert 1 la 

proposition de reporter dans le temps l'enseignernent de la 

philosophie (donc d le destiner S des adultes) . L'enseignement 
coll6gial de la philosophie B l'dpoque avait rnanifesternent, aux 

yeux de plusieurs, fort mauvaise &putation. 

B-Crise de la philosophie en tant que noyau de la culture gdnbrale 

au collegial 

Dans la premiere portion des anndes quatre-vingt, la phi- 

losophie coll6giale traversait une nouvelle crise. En 1975, le 

Rapport Nadeau avait mis en question sa pertinence au sein du cours 

collegial, partant, son caractere obligatoire. I1 y avait d peine 

cinq ans, certains de ses professeurs avaient dtd soupgonnds de 

sladomer d llendoctrinement politique (rnarxiste) des etudiants. 

Voici qulun projet de Rdgime pedagogique visant d rearndnager 

llenseignement obligatoire ax8 sur la culture gendrale etait 

dbfini . 
Ce projet dlun nouveau Rdgime pddagogique circulait dans les 

officines gouvernementales en 1983. Un nouveau Regime pkdagogique 

entra effectivement en vigueur ltAutomne 1984, mais il ne 

correspondait pas au projet auquel nous nous attardons ici. S1il 

n'a pas l t b  institutionnalisb, pourquoi nous-y arr&tons-nous? C'est 

que non seulement la philosophie devait y &re rgduite 

considdrablement, rnais llesprit mdme des c6geps Qtait mis en 

question. Ef fectivement , les cdgeps ayant Btd conGus pour dispenser 

des cours de culture g6nerale obligatoires aux erudiants des 

secteurs prg-universitaire et professio~el, voici que ce projet 

de Regime pedagogique offrait la possibilitg aux etudiants 

repliers du secteur technique de suivre un programme ofi la 



formation gEnerale Etait reduite au minimum (2 cours de fran~ais 

au lieu de 4, 0 cours d'bducation physique au lieu de 4, 1 cows 

au choix entre philosophie, dconomie du Quebec et histoire du 

Quebec au lieu de 4 cours de philosophie) . Ce programme appele 
~Certificat dl&udes coll&gialesn devait presenter une alternative 

au aDipl6me dlBtudes collegiales~. Ce dernier devait &re maintenu 

pour les btudiants du secteur gbnbral. Mais comrne llindiquait 

pierre Cohen-Bacrie (25), coordonnateur provincial de la 

philosophie en 1983, le D.E.C., bien que conservant les cours 

g&&raw, voyait le nornbre des cours de philosophie passer de 4 a 
3. Les professeurs ont da justifier la presence de la philosophie 

dans le cours collEgia1, cornrne ils llavaient fait en 1975 ZI la 

suite de la parution du Rapport Nadeau qui visait entre autres une 

importante reduction des cours de philosophie. 11s ont dlailleurs 

rgussi une fois de plus a conserver intact le programme de philoso- 
phie . 

Maryvonne Roth du c6gep de llOutaouais a pris position en 

avril 1984 au sujet de la place de llenseignement de la philosophie 

dans le programme collbgial. D1apr&s elle, toutes les legitimations 

possibles de cet enseignement avaient 6tb mises de ltavant. Les 

plus courantes constituaient ce qulelle d6non~ait cornme &ant une 

adbfense opportunis ten : 

. la ddfense opportuniste, nourrie dlune uphilosophie 
spontange de llBducatiom s1av&re inopdrante. Elle repose sur 
un bien fond6 de llaction dducative revendique par toutes les 
disciplines. Ainsi, mise en demeure de dBsigner son objet, la 
philosophie repond en prdsentant des objectifs: rationalitb, 
rigueur, critique, formation gdnbrale, ddmocratisation de la 
culture. Mais il est clair que la philosophie nla pas 
llapanage de la rationalit&, de la rigueur, de la critique, 
de la formation g6n6rale d6mocratique. Et le cercle vicieux 
de la denonciation-justificationcontinue: pourquoi la philo- 
sophie? Pour briser le cercle, il faut accepter le risque 
d'une ddfense philosophique de la philosophie, oublier la 
prudence, reconnaitre les faiblesses du statu quo, faire une 



critique constructive du nouveau projet de reglement sur le 
regime pedagogique du CollCgialn. (26) 

Or, selon Mme Roth, la philosophie fait beaucoup plus que 

dlamener llCtudiant ii la rigueur intellectuelle. Toutefois, le 

dilemme lui apparaissait &re le suivant: si la philosophie ne 

faisait que conduire 2 la rationalit6 et 2 la rigueur de la pensee, 

elle btait jug& inutile par ses dgtracteurs qui allgguaient que 

tous les cours pouvaient mener a la rigueur. Si elle Btait 

production de culture, critique du statu quo politique, elle Btait 

jugge subversive. Dans les d e w  cas, elle devait &re supprimee ou, 

2 tout le moins, son temps dlenseignement devzit &re diminud. 

Bref, il apparait que la philosophie a constitue, et de plus en 

plus, une vdritable epine dans le pied du ministere de 1IEducatim 

tout au long des annges soixante-dix, et qulil tardait A celui-ci 

dlapporter un correctif A cet enseignement jug6 trop seditieux. 

Entxe les annkes 1977 et 1984, la philosophie collegiale a 

traversd deux crises. La premigre fut fortement politique: clest 

la place de la philosophie dans la CitQ qui dtait mise en question. 

La seconde fut beaucoup plus acaddmique (en surface du moins): 

clest la place de la philosophie dam l'enseignement collegial qui 

dtait mis en cause. Toutefois, cette mise en question de nature 

acadbmique btait, nlen pas douter, profondBment politique. Dans 

une perspective toute marxiste, le probleme auquel avait fait face 

la philosophie coll8giale vers la fin des annees soixante-dix avait 

4td defini de la facon suivante: comment Itexistence dlun 

enseignement subversif est-il possible ii 11int4rieur dlun systeme 

educatif rdgi par un Etat qui procsde a l'dradication des 

r6sistances iddologiques dans la CitB? Manifestement, B la lumiBre 

du projet de Rdgime pedagogique de 1984 que nous avons CtudiC 



(projet qui nta pas dtd retenu puisque les cours de culture 

gendrale ont dtd maintenus en 1984, y compris les 4 cours de 

philosophie) le problhe se posait avec acuit6. 

CONCLUSION: ANNEES 1977-1984 

Nous croyons que la typologie de Panaccio aura 6t6 valable 

jusqu0S la fin des ann6es soixante-dix. A partir du programme-cadre 

provincial de 1977, la dimension historique est devenue de plus en 

plus prdsente. Un virage s'est effectud alors dans ltenseignement 

de la philosophie. On visait Zi la neutralit6 ideologique. C'est 

dire que l'approche normative (marxisme et 6thico-existentialisme) 

a commenc6 d diminuer en importance. En revanche, les activitds 

6pist6mologiques, critique des discours et des systemes de 

representation, ont pris plus de place. Elles ont mdme Bt6 

inscrites de maniere explicite dans le programme-cadre provincial 

de 1977, ce qui constituait une nouveaute par rapport aux 

programmes-cadres antgrieurs. 

Donc, par rapport aux programmes-cadres provinciaux de 1970 

et de 1973, le nouveau programme-cadre de 1977 fut le lieu de 

l'introduction de nouvelles pratiques philosophiques, notarnment 

celle de la logique et de 1~4pist6rnologie. Avec ce programme de 

1977, la production de sens c6dait le pas au d6veloppement d'une 

pensee critique via la logique, la connaissance historique, la 

connaissance des diverses conceptions de l'homme, la connaissance 

des divers systPmes de valeurs. 

Notre typologie de la philosophie coll6giale pour ces anndes 

serait donc la suivante: 

1-Le courant existentialiste consistant en une reflexion sur 

les valcurs et le sens de llunivers. Bien qul€vanescent, ce courant 

Ctait toujours present, mais comrne en filigrane dans l'ensemble des 

dlements descriptifs des plans de cours. I1 est souvent mentiom6 



dans ceux-ci que ll&tudiant doit reflgchir sur les valeurs, mais 

cette nBcessite pedagogique nlen constitue plus qulune seule parmi 

dlautres qui nous semblent plus centrales, dont celle dl&tablir la 

validit4 des connaissances griice une m6thode philosophique. Dl06 

llimportance du courant 6pistimologique. 

2-Le courant dpistdrnologique consistant en ltdtablissement de 

la validit6 des discours et des fondements des systemes de pensee 

dans llhistoire. Ce courant semblait occuper beaucoup dlimportance 

dans llensemble du programme. 

Quant au courant critique (marxisme), consistant en le 

developpement dlune conscience sociale chez 116tudiant, sinon dlune 

conscience de classe, il avait presque disparu compl5ternent des 

plans de cours. 

Qulest-ce qui explique des changements dlaussi grande im- 

portance relativement aux courants philosophiques dans 

llenseignement coll&ial? 

Certes, 11611aboration du Regime p6dagogique de 1984 a donne 

lieu A des dkbats virulents sur la pertinence de la philosophie 

coll6giale1 dlun point de vue academique et dlun point de vue 

social (ce type de debat avait surgit une premiere fois en 1975 2 

la suite de la publication du rapport Nadeau) . Celle-ci Btait tenue 
de rendre des comptes, de justifier sa presence dans le cours 

coll6gial et de difinir son statut social. La mise en accusation 

portait sur son inutilitB dans le cadre du cours collBgia1 et dans 

le cadre dlune soci6td industrielle avanc6e engag6e dans un 

processus de compdtitivit6 Bconomique mondiale. Sous lteffet de ces 

pressions persistantes, la philosophie coll6giale a cherchk a se 
redefinir. 

Mais nous croyons que le debat le plus important qui a 

conduit ii la transformation de la philosophie collggial a eu lieu 

entre 1974-75 et 1978-79. C1est en fait le caractere trop fortement 

engag6 de la philosophie qui dtait mis en cause. C1est 2 partir de 



cette periode q u ' u  mouvement de l'enseignement a commencd d 

stop6rer vers le pluralisme historique et la neutralit& 

id&ologique, ce qui correspond 2 la fin du dogmatisme 

philosophique, voire du prosdlytisme ideologique dont la 

philosophie collggiale etait accusde. 

Bien que le programme-cadre provincial de 1977 ne contenait 

plus de rdference a la adistanciationn et a l'uappropriationn, 

lTapproche historique de la philosophie a permis de continuer ces 

projets du programme-cadre provincial de 1973, mais dans une bien 

plus faible mesure qu'a travers les courants normatifs que nous 

avons identifiees avec Vidricaire et Panaccio. En effet, la 

udistanciationn n16tait plus realisde par la critique directe des 

syst6mes de pensge mais bien par la mise en relativitg des 

contextes sociaux et historiques et des systemes de pensde. 

L1.appropriationn nl$tait plus r6alisde par llinvestissement dans 

un projet existentiel ou social, mais bien par la redefinition par 

11t5tudiant de ses propres valeurs individuelles. Encore que cette 

dimension individuelle de llenseignement n'btait pas centrale. 

La diffdrence essentielle entre les deux programmes pro- 

vinciaux de philosophie de 1973 et de 1977 consiste donc en ce que 

celui de 1973 dtait fortement interventionniste: il visait 2 

critiquer Idistanciation) puis 2 transformer (appropriation) le 

milieu culture1 et social de l86tudiant, tandis que celui de 1977 

prenait un virage vers l'histoire des diffgrents systemes de 

pensee. 

Comment ltenseignement de la philosophie et les debats dont 

il a 6t6 llobjet ont-ils 6volu6 B partir de l'entree en vigueur du 

Regime pddagogique de 1984? Dans le contexte des ann6es quatre- 

vingt et quatre-vingt-dix oG le wirage technologique, la qualit6 

totale. et la reduction des dgpenses par llEtat devinrent 

impgratifs, l'enseignement de la philosophie, par reaction, a-t-il 



retrouve le caractere radical de sa critique ou, au contraire, a-t- 

il et6 muse16 par les forces sociales en place? 



NOTES ET REFERENCES 

1. Cahiers de l'enseignement collegial, annee 1983-1986, 
p.2-431. 

2. En fait, le ton a change par rapport tous les prograrnmes- 
cadres provinciaux anterieurs au programme de 1977. 
3. COORDINATION PROVINCIALE DE PHILOSOPHIE (comite pedagogi- 

que, mai 1979, p.134. Ce document se trouve dans les archives 
du ministgre de llEducation. 

4. COORDINATION PROVINCIALE DE PHILOSOPHIE, op. cit., p.78. 
5. COORDINATION PROVINCIALE DE PHILOSOPHIE, op. cit., p.117. 
6. COORDINATION PROVINCIALE DE PHILOSOPHIE, op. i t . ,  p.81. 
7. Nous avons montre dans la partie portant sur les annges 

1967-1977 que le marxisme avait constitug une importante 
avenue du cours de philosophie. Ce que nous nlavons pas w 
toutefois, clest que Pinfiltration de la philosophie 
collggiale par le rnarxisme a b t b  llobjet de virulentes 
critiques dam la soci4ttS qu6b6coise. Nous Btudierons 
Pimportant debat au sujet du caract5re engag6 de la 
philosophie col16giale au point 5 de cette section mdme 
portant sur la pgriode 19774984. 

8. Cahiers de llenseignement co1.16gia1, ande 19764977, 
p .  0-38. 

9. Cahiers de llenseignement col16gia1, am6e 1983-86 
p.2-431 

COORDINATION PROVINCIALE DE PHILOSOPHIE, op. cit., p.10. 
COORDINATION PROVINCIALE DE PHfLOSOPHIE, op. cit., p.18. 
COORDINATION PROVINCIALE DE PHILOSOPHIE, op. cit., p.105. 
Cahiers de llenseignement coll6gia1, am6e 1976-77, 
P. 0-39 

Cahiers de llenseignement coll6gia1, annee 1983-86, 
p.2-431. 

COORDINATION PROVINCIALE DE PHILOSOPHIE, op. cit., p.143. 
COORDINATION PROVINCIALE DE PHILOSOPHIE, op. cit., p.94. 
Cahiers de llenseignement colMgia1, annee 1976-77, 
p.0-41 

Cahiers de llenseignement colMgia1, annge 1983-86, 
p.2-432 

COORDINATION PROVINCIALE DE PHILOSOPHIE, op. cit., p.127. 
COORDINATION PROVINCIALE DE PHILOSOPHIE, op. cit., p.106. 
Cahiers de llenseignement colMgia1, a n d e  1976-77, 
p.0-41. 

CONSEIL SUPERIEUR DE L1EDUCATfON. ~ i s a t i o ~ t 1 ~ -  

d'autres d l s c q l u ~ ~ s  all c o w  
. .  , f6vrier 1978. 

CONSEIL SUPERIEUR DE LIEDUCATION, op. cit., p.1. 
Nous avons trouve une reproduction de cette lettre dans 



les archives du rninistgre de l1Education. 
25. COHEN-BACRIE, -tin de la soclete de -hie du . a  - 

pu@bec, V01 9 no2, avril 1983 .. - 26. ROTH, Maryvonne. -in du la soclete de DUOSOU 
$u Oubbec, V10, No2 1984, p . 3 0  



4-LES ANNEES 1984-1995 

Nous proc6derons maintenant 2 une etude detaillee des the- 

matiques les plus presentes dans la philosophie collegiale entre 

1984 et 1995. Nous montrerons ensuite les debats dont celle-ci a 

6t6 llobjet durant cette pGriode, comme nous llavons fait pour les 

4.1-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-101-84: 

pensee et d's=ou=s 

A-Les objectifs du cours 340-101-84 

Dans les plans de cours de cette periode, la tres grande 

majoritd des professeurs reproduisaient des extraits du programrne- 

cadre provincial pour annoncer les objectifs et les contenus de 

leurs propres cours. Citons les extraits des u e r s  d p  

l1enaeiunement coll=laL 
. . se rapportant aux objectifs gdndraux et 

specifiques du cours 101: 

*Objectif general. Acqugrir des connaissances et des ha- 
biletgs ngcessaires B la critique des discours et des 
pratiques qui, 2 travers diverses situations, determinent le 
developpement personnel sur le plan des idees et des 
comportements. 
Objectifs spgcifiques. Identifier, analyser et evaluer 
diverses sortes de pensee et de discours (leurs carac- 
tbristiques, leur mode de production, leur structure interne, 
leur rapport aux pratiques et leur statut). Acqugrir des 
connaissances sur la pens6e discursive (llenchafnement 
articulk des opgrations rnenant ii une conclusion logique) et 
savoir en recomaitre les principaux dl6ments. Distinguer 
llargumentation rationnelle de llexpression des sentiments ou 
des convictions et de la reproduction d'idees reques. 
Identifier certaines contributions de la philosophie au 
developpement de la pensee critique.. (1) 



Le cours 101-84 ressemble donc en tout point au cours 101-77. 

L1accent est mis sur la probl4matique des discours et sur 

Itargumentation rationnelle. 

Ceci &ant dit, voyons maintenant si les objectifs dgfinis 

par les professeurs suivaient de pres les objectifs ministeriels. 

Liextrait suivant est tire dlun plan de cours du cegep de Ahuntsic: 

.Objectif gbnbral: ( . . . )  Traiter dlune question philosophip 
de faqon rationnelle. Acqudrir des connaissances et des 
habiletes dans le domaine du discours rationnel dans le but 
ultime de permettre i llBtudiant une autonomie de pensee et 
dlaction. 
Objectifs spbcifiques: 1) Distinguer la philosophie des 
autres discours sur la r6alite. 2 )  Presenter la naissance de 
la pensbe rationnelle en Occident et quelques moments de son 
6volution. 3 )  Mettre au point une argumentation sur une 
question philosophique. 4) Identifier certaines contributions 
de la philosophie qui ont influence et influencent la pensde 
critique de 1'6tudiant.m Ahuntsic, Automne 1994 

Assur&nent, ce plan de cours suivait de pres les objectifs du 

ministere. Maintenant, voyons cet autre extrait de plan de cours 

qui provient du cggep de Victoriaville: 

4. Disposer diun savoir thdorique minimum sur la phi- 
losophie, ses definitions, sa nature, son origine, son objet, 
sa methode et son histoire, permettant ainsi de commencer 
pratiquer la reflexion critique, ce qui est llessence m6me de 
la philosophie. 2. MaPtriser les techniques de llanalyse 
prlliminaire, du r6surn6, ainsi que de la probl&natisation. 3. 
Savoir distinguer les diffgrents types de discours: 
religieux, philosophique, scientifique, expressif, 
informatif, argumentatif, etc. 4. ConnaTtre les principaux 
moyens discursifs de convaincre. 5. DBmontrer sa propre 
capacite argumenter selon les regles et les norrnes 
enseignees dans le tours.. Victoriaville, Automne 1993 

Ce plan de cours non plus ne presente aucune divergence de 

contenu majeure par rapport au programme ministbriel . Dans les deux 
cours, le raisonnement philosophique etait etudi6 ainsi que les 

differents types de discours sur la rbalitb. Dans le premier 

extrait du c6gep Ahuntsic, un volet de llenseignernent dtait 



Ggalement consacrg .i la naissance de la rationalit6 en Grece. Ce 

type de cours ob l1on Btudiait successivement la philosophie dans 

la Grece antique, la logique et les divers discours possibles sur 

la rgalite constituait une tendance tout a fait dominante dans 
llensemble des cegeps. 

B-Les contenus du cours 340-101-84 

Les contenus Btaient 6galement d6finis par le minist5re de 

ltEducation. 11s 6taient divises en quatre groupes distincts: 

concepts, thbories, references historiques, problgmatique 

contemporaine: 

Concepts, Quelques concepts utilisables par llBl&ve aans 
ltanalyse philosophique de diffgrents discours et les 
conditions qui en affectent la port4e. A titre indicatif: 
discours et types de discours, concept jugement, argument, 
conclusion, dGfinition, contradiction, jugement de fait et 
jugement de valeur, ob jectivitb et subjectivit4, langage et 
pensee, crit&re... 
Thbories. Quelques donn6es theoriques dtordre logique et 
lpist6mologique PerI'nettant de reconnaftre et critiquer la 
nature, la structure et la fonction de diff4rentes sortes de 
pensee et de discours. A titre indicatif: thgories de la 
v8rit6, methode exp6rimentale1 empirisme, rationalisme, 
idealisme, realisme, culturalisme, ph6nom6nologie ... 
RBfdrences historiques. Quelques reperes permettant de situer 
dans leur contexte historique les discours philosophiques et 
autres, trait& dans le cadre du cours. A titre indicatif: 
sociGtb archaique et pens6e mythique, naissance de la 
rationalit6 dans la GrGce antique, lt6volutian de la logique 
depuis ltOrganon dlAristote a Bacon, le cartbsianisme, la 
philosophie du si5cle des lumi&res, societB industrielle et 
positivism@ ... 
Problgmatique contemporaine. Quelques problemes ou phdnomenes 
contemporains soulevant des questions dtordre philosophique 
mettent en prgsence divers type de discours et leurs 
implications. A titre indicatif: publicit4 et propagande, la 
diffusion de lfinformationB 116poque contemporaine, discours 
personnel, discours institutionnel, savoir et pouvoir. . .a (21 



Voici maintenant le contenu d'un cours du c6gep de Jonquigre 

qui suivait etroitement les contenus d6finis par le ministGre: 

.Bloc 1: La philosophie comme connaissance et discours 
particulier. a) Narure de la philosophie. b) Comparaison de 
la rgflexion philosophique 3 dlautres types de r6flexion: 
scientifique, religieuse et artistique. ( . . . )  
Bloc 2: Origines de la philosophie occidentale. a) Les 
pr6socratiques. b) Socrate (en particulier &3010~ie de 
m. c)Les sophistes et llargumentation. C) Platon et 
Aristote ( .  . . ) . 
Bloc 3: L'argumentation. a) Ses exigences: suffisances, 
pertinence, coh6rence. b) Types de raisonnements. c) Les 
sophismes. d)  Mise au point dtune argumentation valable 
( . . . ) . n  Jonquiere, Automne 1994 

Dans llextrait suivant, le contenu dlun cours du cggep de la 

Gaspesie et des Iles est pr6sent6: 

.La nature et la philosophie. L'histoire de la philosophie 
(la pensee mychique, la naissance de la rationalit6 
occidentale, les quatre phases de llhistoire de la philo- 
sophie). Le discours (les statuts et les niveaux de discours, 
le discours philosophique, le discours scientifique) . Le 
discours et la logique (la logique et ses bl8ments, les 
applications de la logique, les limites de la logique). 
L1appropriationpersonnelle de la philosophie (la distincticn 
et llappropriation du sens, 118laboration dlune thkmatique, 
la recherche et l'expos6) .* Gasp&sie, Hiver 1994 

Nous venons de voir que non seulement les objectifs mais les 

contenus sugg6r8s par le ministGre se retrouvaient dans les cours. 

Cela ne constitue aucunement une surprise car les objectifs et les 

contenus d'un cours sont n6cessairementli4s. Aprds ce premier coup 

dloeil sommaire, le cours 101-84 nous semble avoir 6t6 fortement 

ax6 sur llhistoire de la philosophie dam la G r k e  antique et 

llenseignement de la logique. Ici une nuance stimpose au sujet de 

la dimension historique de llenseignement. Les professeurs qui 

choisissaient dans leur itineraire une station dam la GrGce 

antique presentaient la pensee de Platon et la figure de Socrate 

comrne &ant tout 2 fair exemplaires de la philosophie. Donc, dans 



ces cas-ci, le recours d l'histoire n'avait pas un but d1ob- 

jectivitg mais un but normatif. 

Au delz de la definition des objectifs et de la description 

des contenus, nous cernerons ltesprit dans lequel les principales 

thematiques etaient enseignees. Ces thematiques, nous les avons 

identifi6es S partir de 116tude de l'ensemble des plans de cours. 

Toutefois, nous pourrons voir dans la description que nous faisons 

de ces thematiques, qulelles rejoignaient les th6rnatiques 

Une precision s'impose d&s maintenant. Rares sont les pro- 

fesseurs dont llenseignement gravitait autour dtune seule 

chgmatique. Presque tous, sauf quelques exceptions, enseignaient 

plusieurs thematiques dans un meme cours. Quelques professeurs dont 

on sent llattachement la tradition philosophique enseignaient 

plusieurs thematiques mais B partir de la seule philosophie 

grecque . 

C-Les principales thematiques du cours 340-101-84 

-naissance de la rationalit6 dans la Grece antique 

Cette thematique est omnipr6sente dam les plans de cours. 

L1excrait suivant dtun plan de cours du cegep Ahuntsic nous situe 

quant ii la raison de son enseignement: 

Clans un premier temps, autour de la figure de Socrate, nous 
nous pencherons sur les origines de la philosophie en 
Occident. Nous verrons alors comment, avec les Grecs, la 
pensde scienrifique emerge de Ifexplication religieuse et 
mythique du monde tout en la bousculant et comment, avec 
Socrate, slouvre le NO MAN'S LAND, cetre zone grise de 
llactivit& intellectuelle quton appelle philosophie. 

o ocrie so= u, que vous aurez 2 lire, nous permettra 
de mettre aussi en lumi&re les relations que le philosophe 
entretient non seulement avec les idbes, mais aussi avec 
l'organisation sociale et politique de son temps. On 
comprendra alors pourquoi la figure de Socrate est devenue le 
modele du philosophe en Occident. Nous essaierons enfin de 



voir comment ce modele s'est incarng au fil des epoques, 
jusqu12 nos jours*. Ahuntsic, Automne 1994 

Cet autre extrait provient d'un cours enseigng au c6gep de 

Maisonneuve: 

u L i  invention de la democratic par les Grecs, au sixigme 
sigcle avant J.-C., marqua lticlatement de la soci8t4 tra- 
ditionnelle. Pour la premi6re fois, le r&gne des certitudes 
et des absolus s 'Bcroulait ; d une civilisation des r6ponse9, 
on passait I une civilisation des questions et des problGmes, 
une civilisation devant faire des choix difficile entre des 

t~possibles~ dont aucun ne stirnposait a priori. Ddsormais, il 
ne suffit plus au citoyen qui prend la parole & l'assemblke 
du peuple de faire appel la tradition, 5 son pouvoir 
personnel, ou a l1autorit& de quelqulun d'autre. I1 doit 
maintenant convaincre ses citoyens en justifiant la position 
qu'il a choisi de defendre. I1 doit dernontrer qu'il a 
raison.. Maisonneuve, Automne 1993 

Cet extrait est parCiculi&rernent intkressant car il montre 

que ltargumentation en philosophie rgpond & une nkessite 

historique. Ainsi le professeur se trouvait faire dlune pierre 

deux coups. I1 montrait aux etudiants llautilit& de la philosophie 

2 m e  kpoque 013 les consensus au sujet de la vie sociale sont ii 

refaire et il suivait le plan-cadre ministeriel qui sugggrait de 

couvrir la thematique de la naissance de la rationalit& dans la 

Grgce antique et celle des el4ments de logique. 

-la logique, la rationalite, le raisonnement philosophique, 

l'argumentation 

L'enseignement dlune rngthode rationnelle de validation ou 

dlanalyse des propositions et l'enseignernent des r6gles de 

l'argumentation constituaient un important parametre du cours 101, 

sinon le plus important. Evidemment, des nuances stimposent ici. 

L'argumentation, qu1Aristote classait dans la rhGtorique, ntest pas 

la logique formelle. I1 faudrait de plus distinguer logique 



traditionnelle ou classique et logique contemporaine, mais nous re- 

groupons dans un m&me theme ces diffdrentes composantes de la 

logique qui toutes se rapportent au raisonnement philosopkique. 

Dans un plan de cours du c6gep Montmorency, un professeur 

Ccrivait : 

.La civilisation occidentale se caract6rise volontiers comme 
rationaiiste et cherche B fonctionner selon ce modgle. Cela 
veut dire que la &me d6marche ou le meme raisonnement doit 
toujours aboutir au meme resultat ou 2 la m&ne conclusion. 
Ceci implique 2~ son tour 1161aboration et la formulation dtun 
code regissant et sanctionnant les demarches de llesprit: la 
logique. L1idbal rationaliste et ses formes larvees - les 
unes honngtes, les autres perverses - font llobjet de ce 
cours . . Montmorency, 1994 
Un autre professeur, celui-ci du college de Rosemont, indi- 

quait ltimportance de I1argurnentation dans la formation des 

uCe cours porte sur la pensee et le discours. Soucieux de 
vous fournir lloccasion d1acqu4rir des notions de base qui 
vous serviront non seulement dans les cours de philosophie 
mais aussi dans les autxes matieres et meme dans des 
situations courantes, vos professeurs ont choisi dlaborder 
avec vous 116tude. de ltargumentation. ( . . . I  

Nous verrons plus principalement en quoi consisre 
llargumentation, quelles en sont les fonctions et p e l  en est 
le mode de fonctionnement. Vous apprendrez a analyser et il 
&valuer des argumentations; vous apprendrez aussi a 
construire des argumentations justes, solides et efficaces. 

Dans cette mesure, le cours de philosophie a llambitim 
de d6velopper chez vous une attitude rationnelle.* Rosemont, 
Automne 1992 

Dans un autre plan de cours, un professeur de M ~ ~ S O M ~ U V ~  

indiquait que la rationalit6 permettait de contrer le adgfaitisme 

intellectuel. et le arelativisme th6orique. qui, selon lui, 

sbvissait (Maisonneuve, Automne 1993). Donc, le cours 101 

constituait une introduction B la rationalit& philosophique. On y 

montrait 2 ll&udiant qutelle constituait un outil de connaissance 



fiable dans un contexte socio-historique oG la rationalit& etait 

critiquge. 

-116tude des discours, spgcificite du discours philosophique 

La presence thematique consistait en l'gtude de la specifi- 

cite du discours philosophique en regard des discours scientifique, 

religieux, mythique, poetique, des opinions communes et de 

ltexpression des sentiments. Un professeur du cegep du Vieux- 

Montr6al 6crivai.t: 

seLe premier theme que nous aborderons sera celui du Monde 
Parle. A la question de llorigine de ltunivers, nous 
constatons que la science, la religion (rnythe sacre) et la 
yhilosophie ont produit des discours differents sur cette 
origine. Nous confronterons ces trois types de discours et 
6valuerons tant leur demarche specifique que leurs limites 
respectives.. Vieux-Montrgal, Hiver 1987 

L'extrait suivant est tire dlun plan de cours du c6gep de Li- 

moilou: 

.Identifier, analyser et &valuer diverses sortes de pens4es 
et de discours Ileurs caract4ristiques, leur mode de 
production, leur structure interne, leur rapport awt 
pratiques et leur statutl . Acqugrir des connaissances sur la 
pensee discursive (llenchaXnement articule des operations 
menant S une conclusion logique) et savoir en reconnaftre les 
principaux .!il&nents. Distinguer llargumentation rationnelle 
de 1 'expression des sentiments ou des convictions et de la 
reproduction d1id&es repes. Identifier certaines 
contributions de la philosophie au d4veloppernent de la pensee 
 critique.^ Limoilou, Automne 1991 

Afin de montrer les liens entre la problematique du rai- 

sonnernent philosophique et celle des discours, nous citerons 

l'extrait suivant d'un professeur du cggep Bois-de-Boulogne qui 

insiste sur la necessitg du mener des raisonnernents justes et de 

discerner les discours captieux: 



.Ma1 raisonner est un handicap sgrieux. Tres souvent, nous 
pensons crop vite et... mal. Ma1 raisonner est un handicap 
serieux et les publicistes, les politiciens . . . I  , les 
vendeurs ( . . . I  de tout genre, y inclus certains groupes 
religieux le savent tres bien. 11 en profitent ou tentent 
dlen profirer. C'est pourquoi, ( . . . I  il ( . . . I  (est) question 
de la necessit6 d'un cours dlautoddfense.r Bois-de-Boulogne, 
Automne 1993 

Cette probl6matique d'uautodifensen nlest pas sans nous 

rappeler que selon Claude Panaccio, le cours colldgial de phi- 

losophie devait se constituer en une espece de self-d6fense 

intellectuel. C'est donc que la pensde de Panaccio a fortement 

influence la p:lilosophie coll6giale. D'ailleurs, l1dtude des 

diffdrents discours sur la rdalitd slinscrivait dans une 

perspective bpistdmologiqueque Panaccio reprdsentait. Dans ce type 

d16tude, le professeur montrait la spdcificit6 du discours 

philosophique en regard des autres discours sur la rdalit6. Par 

exemple, que les arguments fondds sur la rationalitd philosophiquz 

sont incompatibles avec les arguments h forte teneur dmotive et la 

propagande publicitaire ou politique. Le professeur indiquait 

dgalement aux dtudiants les limites des diffdrents discours en 

regard de certaines dimensions de la r6alit6. Par exemple, le 

discours scientifique peut etre d'une grande utilitd dans le 

domaine des phbnomenes naturels mais moins dans le domaine de 

l'dthique. 

D-Les thbmatiques p6riph6riques 

-historique des grandes Btapes de la philosophie en Occident 

Cette thdmatique consistait en une 6tude 6pist6mologique de 

diffdrents systemes philosophiques dans l'histoire occidentale. 

Bien qu'importante, cette thdmatique 116tait moins que les 

prGc6dentes. Dans ltextrait suivant, du cegep Bois-de-Boulogne, le 



professeur a recensO les grandes dtapes de la pensde philosophicp 

dans llhistoire et a identifie le type de questionnement qui les 

a L e s  anciens Grecs: dtune pensee rnythique B une pensee 
vgridique . . . ; la maieutique de Socrate : interiorisation du 
questionnernent . . . ; Platon: la dialectique, 1 'art du 
dialogue ( . . . ) ;  Aristote: la philosophie comme m9taphysiquet 
science premiitre ( . . . ; la chr& ient6 : transcendance et 
immanence: QlBvement de questionnement jusqutZ Dieu . . . ; le 
Moyen Age (la scolastique ( . . . ) ; la Renaissance : 
scientifisation du questionnement ( . . . )  ; lt6poque moderne: 
dtablissement syst4matique des fondements dlun rapport 
scientifique au monde (16e et 17e si6cles) . . . ) ; le siscle 
des tumi6res; 19e si6cle: Nietzsche, Freud, Marx ; 20e 
siscle: d6construction ( .  . . ) ph6nom6nologie ( . . . )  .. Bois-de- 
Boulogne , Automne 1993 

Cette approche historique portai t donc sur les conceptions 

du monde et du savoir~ comme il est rnontr4 dans le calendrier des 

activitds du plan de cours suivant du c6gep Maisonneuve: 

~Les philosophes prgsocratiques. Platon et 11Acad6mie. Aris- 
tote et le Lycbe. Scepticisme, Epicurisme, Stoicisme. Saint 
Augustin. Thomas dlAquin. Le moyen-age (sic), la f6odalit6 et 
la conception du monde et du savoir. Copernic et GalilBe. 
Descartes. Le XXVIIiOme si&cle, Rousseau. Philosophie 
allemande, Marx, Nietzsche, Heidegger. Philosophie fran~aise, 
Sartre, de Beauvoir. Philosophie anglo-saxome, Russell, 
Watts. Philosophie qu8Mcoise, Hertel.. Maisonneuve, Automne 
1993 

Cette approche historique conduisant au relativisme phi-  

losophique btait prgsente dans le cours 101, mais cornme nous le 

verrons sous peu, elle llBtait encore beaucoup plus dans les cours 

-critique de la culture 

C e t t e  thimatique recoupait en bonne partia la thematique de 

ll&tude des divers discours sur la rdalitg. Toutefois, elle s'en 



distanciait leggrement en ce qulelle incluait des objets autres que 

les discours. Au cdgep de Levis-Lauzon, cette thhatique etait 

etudi6e. Les objectifs suivants llattestent: 

adevelopper les moyens d'une attitude plus critique face awc 
journawc et aux dmissions diopinion par llanalyse de leur 
traitement de llinformation; ddvelopper les moyens dlune 
attitude plus critique face aux phenomgnes de mode et a la 
publicit6 par la comprehension de leur fonctionnement et de 
leurs effetsu Lgvis-Lauzon, Automne 1993 

Un professeur du cegep de Drummondville consacrait environ le 

quart de son enseignement a une ~Probldmatique contemporaine 

refldtant le conditionnement de la personne humaine~. Dans la 

rubrique (tprobl6matiquew de son plan de cours, on peut lire: 

Goci&t& de consommati on et publicit6 . La propagande et 
11id4010gie. La mode. Lf6ducation. Autres th5rnes.m 

Ce Vest donc pas la spkcificit6 du discours philosophique 

qui 6tait 6tudige ici, mais bien le phgnomgne du conditionnement 

humain, &ude rendue possible grace i3 la philosophie devenue mode 

dlinterrogation et non plus objet d'investigation. Effectivement, 

dam la thbatique des divers discours sur la realit& le discours 

philosophique dtait btudi6 pour hi-mbme au mOme titre que les 

autres discours. Ici, clest la philosophie qui servait B 6tudier 

diffgrents phhomhes culturels. 

E-Conclusion sur le cours 101-84 

Dans les annees quatre-vingt-dix, les thgmatiques les plus 

prgsentes dans le cours 101 etaient la naissance de la rationalit6 

dans la Grke antique, les BXrnents de logique et Itetude des 

differents discours sur la rdalit6. Les autres thdmatiques 4taient 

presentes dans presque tous les cggeps, mais dans une moindre 

mesure que les trois premieres. La strat4gie des professeurs 



consistait habituellement 2 consacrer diff4rentes parties de leur 

cours fi differentes thimatiques. Dtune manigre generale, dans le 

cours 101-84, les professeurs enseignaient donc un peu d'histoire, 

un peu de logique et, dans une perspective bpist&mologique, la 

sp6cificit6 du discours philosophique en regard des discours rnythi- 

que, religiew et scientifique. 

L'enseignement etait axe sur une introduction h la pensee 

philosophique et la pratique de la philosophie via la logique. 

La critique etait presente dans le cours 101. Elle s' inserait 

dans un cadre 6pistCmologique. Elle prenaitprincipalementla forme 

d'une etude des principes au fondement des discours. Mais cette 

critique demeurait dtrangere h m e  critique d'inspirationpolitique 

comme la critique marxiste ou sfinscrivant dans un projet moral ou 

philosophique comme la critique des id6es recues faite dans un 

certain existentialisme. 

4.2-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-201-84: L1&re humain et 
. . 

son tlulleu 

A-Les objectifs du cours 340-201-84 

Nous presenterons dfabord les objectifs que le ministere 

def inissait dans les U e r s  de 1 'e-t c o l l e m  a .  et nous 

Btudierons ensuite les objectifs tels que definis par les pro- 

fesseurs eux-m0mes. 

.Objectif general. Acqugrir des connaissances th4oriques et 
m6thodologiques permettant de traiter de fa~on rationnelle et 
critique des conceptions et des pratiques qui sont la base 
de l'organisation de la vie et du milieu hurnain. 
Objectifs specifiques. Identifier certaines contributions de 
la philosophie d lfanalyse et Zi la critique des id€es et des 
pratiques qui modelent et structurent les rapports de 114tre 
humain et de son milieu. Analyser les effets de la science et 
de la technique sur l'btre humain et son milieu. Identifier 
les processus ideologiques et leurs impacts sociaux er 



&conomiques, en particulier dans les socidtds industrielles.. 
( 3 )  

Ce cours 201-84 s inscrit tout & fait dans le prolongemenr du 

cours 201-77. La critique rationnelle des manisres dont l'btre 

humain dtabli un rapport avec son milieu est central@. La mgme 

probldmatique se trouve-t-elle dans les plans de cours des 

professeurs? Examinons les objectifs d'un plan de cours du cegep 

de Saint-Hyacinthe: 

 objectif if g6neral. Vous devrez acqukir des connaissances 
pennettant d'analyser les rapports de lfbtre humain avec son 
milieu, aussi bien en tant qu'btre connaissant qufen tant 
quf@tre agissant. 
Objectifs specifiques. A. Vous devrez comprendre la sp&ci- 
ficitg de la connaissance scientifique, comprendre quelques 
concepts scientifiques fondmentaux (exernple: hypothcse, 
thdorie) , voir comment ce type de connaissance a emerg6 en 
Occident. B. Vous devrez cornprendre la part de la science et 
de la rationalit6 dans la vision du monde, rgaliser comment 
notre vision du monde comprend des dldments non scientif iques 
et m6me non rationnels quit lorsqu'ils sont propres d un 
groupe social constituentsa culture. C. Vous devrez analyser 
les relations enrre la connaissances (sic) et de (sic) lfac- 
tion *les dangers du manque de rationalit6 *les dangers du 
monopole de rationalitti *Science et technique. +Science, 
technique et 6cologie.n'Saint-Hyacinthe, Hiver 1994 

Ce qui est remarquable dans cet extrait de plan de cours, 

cfest la neutralit6 du discours. La connaissance scientifique dtait 

6tudi6e en elle-rnbme, dans une perspective 4pist&nologique. Elle 

etait gtudige ensuite dans une perspective historique, puis dans 

une perspective socio-culturelle ofi le professeur cherchait 5 

montrer sa relation avec diffgrentes visions du monde. Ce qui 

caractgrise cet enseignement, cfest son d6gagement en regard du 

monde culture1 dans lequel se trouvait ltdtudiant. La pedagogic 

consistait d'abord en un effort de compr6hension objective, de 

recherche de ce qui est au principe de la science et de ce qui 

distingue celle-ci dfun point de vue historique, puis d'un point 



de vue socio-culturel. Autrement die, la science n'dtait pas 

prgsentge ici, dans une perspective de critique visant 8 montrer 

d'abord comment elle serait un instrument d'alienation de llhomme 

dans la sociitk industrielle avan.de. La critique de la science 

6tait rnod6rBe. Elle consistait en une prise de conscience de ce 

qulelle est et non en une mise en cause de sa prksence et de son 

r61e dans le contexte des soci6tes industrielles avancges. 

B-Les contenus du cours 340-201-84 

Les contenus du cours 201 propos4s par le ministsre gtaient 

les suivants: 

.Concepts. Quelques concepts que 11B16ve pourra employer dans 
sa reflexion sur le rapport entre lletre humain et son 
milieu. A titre indicatif: representation, ideologic comrne 
repr&sentation, travail et praxis, nature, univers, systime, 
progrGs, espace-temps, matiere ... 
Th6ories. Quelques repkes theoriques utiles G l'inter- 
pdtation philosophique de la nature et de la structure de 
notre rapport au monde comme pratique et cornme repr6- 
sentation. A titre indicatif: mat6rialisme historique, 
ontologie, cosmologie scientifique, philosophie des sciences, 
th6ories du progres, vitalisme, m&canisrne, finalisme, 
th6ories de l'art ... 
Rdf4rences historiques. Quelques donnees permettant de situer 
dans leur contexte historique certaines interprgtations 
philosophiques ou ideologiques du rapport au monde. A titre 
indicatif: le cosmos grec et la cit6; la chretient4 
m8diivale, le giocentrisme et la r6volution copernicienne; la 
r6volution industrielle et la philosophie du progrss ... 
Problgmatique contemporaine. Aspects de certains probl6mes 
propres aux modes contemporains d1 interaction avec le milieu. 
A titre indicatif: la protestation 6cologique, 11id6010gie du 
progr&s, la production industrielle et le sens du travail, 
11imp6rialisme culture1 et le modele am&ricain, la resurgence 
du scientisme, le retour ii la nature.... (4) 

Un professeur du cggep de Rosemont a Bmis le comrnentaire 

suivant au sujet de l'intitule du cours 201. Nous le reproduisons, 



car il nous renseigne sur la specificit6 du cours, mais Bgalement 

sur son Btendue. 

aLointitu16 Lo6tre hu- et son mlleu . . recouvre, 2 toute fin 
pratique, une infinite de champs de questionnement et 
dtexploration. 

Si il est assez simple de soentendre, 2 un niveau trSs 
superficiel , sur m e  dgfinition de 1 expression &re humaim, 
il faut d6ja faire un choix dans les multiples significations 
que peut recouvrir le terme .milieu.: parle-t-on du milieu 
nature1 (loenvironnement) , du milieu socio-culture1 ou du 
milieu metaphysique (le monde des valeurs que reconnaf t et 
partage un groupe dtindividus humains)? 

Plus encore, que signifie le set.? I1 doit Qtre questim 
des rapports que nous entretenons avec notre (nos) rnilieu(x), 
mais ici encore, le pluriel est de rigueur, m6me en 
sirnplifiant a 19extr6me. Avec les diffgrents milieux 6voqu6s 
ci-dessus : 
1- nous Gtablissons des rapports de connaissance (com- 
prghension, explication, pr&vision, . et\ou doaction 
(production, transformation, destruction, . . . ) . 
2- dans llautre sens, ces milieux exercent sur nous diverses 
influences (ideologies dorninantes, influence des lois, 
limites naturelles a notre pouvoir et B notre libertd 
d'action, . .n Rosemont, Hiver 1993 

Comme on peut ie constater, 1e cours 201-84, beaucoup plus 

que les autres, se distinguait par 116tendue des prob16matiques 

qulil recouvrait. Ctest B la fois ce qui a fait la force et la 

faiblesse de ce cours. Effectivement, le professeur pouvait, a 
11int6rieur de ce cours, emprunter une multitude de voies 

dlenseignement possibles, tout en demeurant dans les 1imites 

prescrites par le programme-cadre provincial. Toutefois, clest en 

vertu de llabsence dtune problhatique centrale, intggratrice, que 

ce cours a, depuis la creation des cggeps, 6 fortement critique. 



C-Les principales thematiques du cours 201-84 

Nous prgsentons maintenant les thkmaciques les plus r6- 

currentes du cours 201-84 telles qu'elles se retrouvaient dans les 

plans de cours. Ces thbmatiques etaient nombreuses et llensernble 

du cours presentait moins d1unit6 que le cours 101-84, lequel se 

caracterisaitpar la convergence des contenus enseignes. Toutefois, 

une certaine convergence de contenus existait dans le cours 201-84, 

meme si celle-ci n16tait pas aussi grande que celle du cours 101- 

84. 

-1es visions du monde, les systemes dlinterprtStation du rdel 

L16tude historique des diffdrentes visions du monde cons- 

tituait certainement le noyau le plus important du cours 201-84. 

Toutefois, si on a pu avancer que la naissance et de la rationalit6 

et les elements de logique constituaient des contenus omnipr6senrs 

du cours 101-84, on ne peut pas affirmer la m@me chose de l'btude 

des visions du monde dans le 201-84, Tout en constituant la 

thematique la plus Ctudi&e, les visions du monde nl&aient pas de 

tous les plans de cours. En fait, il serait plus juste de dire que 

l16tude des visions du monde prenait diverses formes que nous 

allons iliustrer avec 1 'aide de plans de cours . Dans 1 'extrait sui- 
vant, le professeur du c6gep Rosemont mettait en opposition deux 

visions du monde: celle de llhomme grec et celle de l'homme 

moderne : 

a ( .  . . )  s'il y a quelque chose comme un milieu humain, c'est 
parce que fondamentalement, 18homrne n'est pas un simple 
vivant entierement soumis ii la nature, il est bien plut6t cet 
$ere qui, par sa production, ses engins, se fait exister en 
dehors de la nature et la soumettant h ses desseins. Aussi le 
cours s'articulera-t-il autour de deux grands axes: le 
rapport de 1 'hornme grec 2 la nature, en ce qu' il entraxne une 
soumission de l'hornme au cosmos comme & un ordre divin, et le 



rapporc de l'homme moderne .2 la nature qui en est devenu un 
de domination. En sorre que, ZI partir de ces deux conceptions 
fondamentales, llobjectif terminal de ce cows sera dtamorcer 
avec les etudiants une reflexion sur llGpoque contemporaine, 
comprise par la plupart des penseurs de notre temps comme 
llepoque de la domination plangtaire de la technique.. 
Rosemont, Automne 1993 

Le thema de la domination du monde par la technique et par la 

science ktaient recurrents dans le cours 201-84. Une maniGre de 

proceder 5 la critique de cette domination gtait de montrer la 

relativite dans lthistoire dlun rnodgle culture1 fond6 sur la 

science et la technique. L'extrait suivant est dlun plan de cours 

du cegep de Maisonneuve: 

nReconnaitre et distinguer les caractdristiques du milieu 
humain en prenant comme modeles la relation du *primitif. au 
monde et celle de l'homme moderne qui a donne naissance 21 la 
conception scientifique et technocratique du monde. ( . . . )  
Bloc 1: Le premier modele est celui du .primitif., qui congoit 
la nature comrne un 6tre doud de volont6 et de sensibilitd et 
qui llexprirne par le mythe. Bloc 2: Le dewtieme modele nous 
est fourni par les grecs, qui ont conqu la nature 2I la fagon 
d'un tout organique doud de finalit&. Bloc 3: Le troisieme 
modele fut celui &labor& aux.XVIIe et XVIIIe siecle (sic) et 
qui permet de voir la nature en tant que .m6canique~~ (ou 
horloge) doude de arouagesm et soumises awt lois du 
ddterminisme. Bloc 4: Notre dpoque, h6ritiGre de tous ces 
modGles, a impos6 une .vision du mondem surtout inspir6e par 
les sciences et les techniques qui ont d6class6 les mod&les 
classiques, mais dont les contours sont loin dt6tre d6finiti- 
vement arr0tCs. LThomme doit-il &re le maftre ou le ser- 
viteur de la nature? Le temps est venu de porter un aregard 
nouveaum sur le m0nde.a Maisonneuve, Hiver 1994 

Un enseignement centrg sur les connaissances mythique, 

philosophique et scientifique du monde constituait une avenue 

importante du cours 201-84. D1autres professeurs parlaient de vi- 

sions anthropocentrique, theocentrique, logocentrique et 

scientifique du monde. La pr6senration de la varigtg des visions 



du monde dans l'histoire constituait donc une approche centrale 

dans le cours 201-84, et sans doute la plus importante. 

-1e theme de la science 

Le theme de la science est particulierernent intgressant car 

il donnait lieu d des approches differentes. 

Premierement, il y avait llapproche de la science cornme vi- 

sion du monde, ce que nous venons de voir et que rdsurne admi- 

rablernent ce court extrait dlun plan de cours du cdgep Fran~ois- 

Xavier-Garneau: 

.La vision du monde de la science est actuellement dominante, 
rnaia on peut en compter bien d'autres, celle de la religion, 
de l'bcologie, de la politique, de la litterature, de la 
musique .... Garneau, 1985 

Deuxi&mernent, il y avait llapproche historique de la science 

qui consistait a ddcouvrir les &apes de son ddveloppement. Selon 

certains professeurs. il convenait de faire ddbuter le ddve- 

loppement de la science avec les Grecs, selon dlautres avec la 

R6volution copernicieme. C1est le cas de ce professeur du cdgep 

de Saint-Hyacinthe: 

-La session sera divisde en trois. 11 sera question, dans les 
premieres semaines, de la r&volution astronomique qui 
starticule autour de Copernic. Ctest alors la place de la 
terre dans le Cosmos qui est mise en question. 
La deuxibrne partie de la session portera sur une autre 
revolution: celle causde par la thdorie darwinieme de 
ll&volution. C1est alors la place centrale de llhomme vis-a- 
vis des autres especes animales et de la nature qui se trouve 
questiom6e. Ces deux r6volutions illustrent bien les 
changernents que llav&nement de la science a entrain& dans 
nos facons de concevoir le monde. ( . . . )  

Pour l'ensemble du cours, la question de la dgfinition et du 
r61e de la science, ainsi que celle de ses incidences sur 
notre vision du monde servira de fil conducteur.. Saint- 
Hyacinthe, Automne 1993 



Troisi&mement, il y avait l'approche 6pist6mologique de la 

science qui consistait S decouvrir les propri&t&s du savoir issu 

des sciences exp6rimentales. Voici les objectifs d'un module 

intitul6 ~Connaissance et pratique scientifiquen enseigne au cdgep 

de Drummondville. Nous ne citerons qv.e les objectifs relatifs 5 

11t5pist6mologie des sciences experimentales: 

+DCfinir le concept de science. -Etablir les critsres de 
scientificit6 drune connaissance. -Connaftre les criteres 
utilis6s pour &valuer une th6orie scientifique. -Distinguer 
les sens de certains concepts fondamentaux: h i ,  theorie, 
hypothGse, postulat, fait scientifique, vbrification, mBthode 
exp&imentale, obstacle &pist&mologique, objectivite 
scientifique, sciences marh6matiques et sciences 
exp8rimentales.n Drummondville, Hiver 1993 

QuatriGmement, la science Btait entrevue dans une perspective 

critique. Elle 6tait alors conque comme phdnomgne id6ologique. 

Crest drailleurs cette approche de la science qui 6tait la plus 

frgquente. La description de contenu suivante se trouve dans un 

plan de cours du c6gep Ahuntsic: 

#-Definition du concept de 11id6010gie ainsi que sa presence 
en science. -Scientisme, ideologic du progrGs (concept de 
modernisation) et d6veloppement. -Repercussim de la techno- 
science sur le mode de vie de llOccident et du tiers monde 
( . . . I .  Ahuntsic, Automne 1994 

Certes, nous venons de le mentionner, cette approche critique 

dtait la plus importante du theme sur la science que nous Btudions 

ici. Toutefois, ne perdons pas de vue que cette perspective 

critique nl&tait pas la seule ii 11int6rieur de notre thgmatique. 

Nous en avons 6tudie trois autres. De plus, la thematique sur la 

science nrest pas la seule du cours 201-84. De sorte que la 

critique de la science en tant que ph6nomene iddologique n'occupait 

qulune infime partie de l'ensemble du cours 201-84. Ce qui ne veut 

pas dire que la critique Ctait absente de ce cours. Tant s 'en faut. 

Car la science concue en tant que vision du monde et en tant que 



produit historique donnait lieu 1 une critique de la science, 

critique que nous jugeons toutefois moins radicale qu'une critique 

de la science en tant que phdnomgne idgologique. 

-la question de la technique 

La question de la technique gtait traitge, tout comme la 

science, de multiples facons. Elle dtait vue dans une perspective 

historique: on voyait alors les consdquences de la RBvolution 

industrielle sur llorganisation et la conception du travail; on 

voyait le caractgre align6 du travail, la division sociale 

qulentrafne la Rdvolution industrielle. 

La question de la technique etait Bgalement concue en Btroite 

liaison avec la science. Ce sont alors les retomb4es sociales de 

la domination de la science et de la technique qui btaient 

6tudi6es. Examinons les objectifs suivants dlun plan de cours du 

--Expliquer les rapports entre la science et la technique. - 
Expliquer la domination de la pensee technique sur les autres 
types de pensde. -Analyser les consdquences de cette 
domination sur llBtre humain et son environnement. -Constater 
la ndcessitg de li&pilibre des types de connaissance chez un 
individu et dans une civilisation. -Identifier les 616ments 
essentiels de la critique actuelle de la raison.~ Lbvis- 
Lauzon, Hiver 1994 

fci, rnanifestement, la critique Btait plus mordante qulune 

dtude historique de la technique. La technique et la science 

Btaient pr6sentCes en tant que contribuant la domination de 

llBtxe humain. 



Bien dlautres themes gtaient 6tudi6s qui, sans Gtre margi- 

nau, nletaient pas trBs dominants. Enumerons-les: dualite nature- 

culture, histoire des conceptions de la nature, mondialisation des 

marches, savoir et pouvoir, nouveaux paradigmes culturels, histoire 

critique du capitalisme, le capitalisme comme ideologic, 

llideologie du progres, la crise 6cologique. 

Si dans le cours 101-84 la rationalit6 etait vue sous son 

meilleur jour, en tant qutoutil de connaissance, moyen dlbveil de 

la conscience critique des btudiants, dans le cours 201-84, au 

contraire, la rationalit6, plus particulibrement la rationalit6 

scientifique et technologique, pouvait mdme etre presentge comme 

un mode de connaissance qui conduit a la mise en place dtun monde 
totalitaire. Lisons cet extrait d'un plan de cours du cegep de 

Rosemont : 

uLe monde nlest plus un spectacle et llhomme nlest plus le 
spectateur bmerveill6 de ce qui se d6roule sans lui. Le 
monde, peu 2i peu, se trouve dd6senchantb, il devient le champ 
dlaction de la technique productrice car ce nlest plus en vue 
dtelle-mbme que la nature doit &re interprbtde mais en vue 
de llhomme qui s1en approprie en tant que matiere premiere 
destin6e a btre transform6e pour son usage. Ce nlest plus 
dans la nature que llhomme rdside mais devant la nature qulil 
se pose comme sujet devant un objet. La saisie par la pensde 
du seas des choses dites rphysiquesn doit maintenant passer 
par un autre chemin, une autre mbthode, conduisant cette fois 
d concevoir le monde comme un ensemble dlunit& mesurables en 
vue de la calculabilit6 totale des phhom&nes.. Rosemont, 
Wiver 1993 

Nous conservons du cours 201-84 une impression dt4parpille- 

ment qui ntest pas sans fondement, mais qui nlest pas tout 2 fait 



juste non plus. Nous croyons qu'il existait plusieurs rnaniGres 

dlaborder un meme theme, celui, par exemple, des cons@uences de 

la domination techno-scientifique dans notre monde. Le professeur 

qui choisissait de parler de 114cologie traitait de la question de 

la science et de la technique, tout come celui qui parlait des 

conceptions de la nature et celui qui faisait llhistoire de la 

pensee scientifique ou qui procedait ?L une recension des visions 

du monde de notre Bpoque. Donc, la critique se dCployait S 

1 interieur de ce cours, mais elle prenait dif ferents visages. Elle 

slinsCrait S 11int6rieur dlune Btude historique ou BpistBmologique, 

comme nous llavons vu, ou encore, dans une etude de type sociologi- 

que et philosophique qui consistait ii Gtudier les cons4quences de 

la domination de la techno-science sur ltStre humain et son 

environnement. 

Ltapproche historique de certains themes sernblait rdcurrente 

dans le cours 201-84. Elle occupait deja une place importante dans 

le cours 101-84. Nous ddterminerons si elle dtait dgalement 

prdsente dans les cours 301-84 et 401-84. 

4.3-PRESENTATIONS DES THEMES DU COURS 340-301-84: 71es con- - 
A-Les objectifs du cours 340-301-84 

Nous debutons la description des objectifs du cows 301 avec 

la prdsentation des objectifs ddfinis le ministgre de lfdducation 

dans les m e r s  de 1'-t corn: 
#Objectif general. ConnaZtre quelques conceptions de ll&tre 
humain exprim6es dam des discours et des pratiques 
significatifs pour la culture occidentale contemporaine et 
pour pouvoir se situer de faqon critique par rapport d ces 
concept ions. 
Objectifs spdcifiques. Distinguer et rallier quelques 
theories et conceptions de I18tre humail? appartenant S la 
culture contemporaine, particuliSrementparmi celles qui sont 



issues de la philosophie, de la biologie et des sciences 
humaines, et les situer dans une perspective historique. 
Identifier les conceptions de ll@tre humain en cause dans 
quelques pratiques individuelles et sociales. Clarifier et 
relier a w  thkories etudiees les klements de conception de 
ll&tre humain auxquels 1161Gve adhere et d4gager les 
consequences de cette adhesion pour la pratique.. (6) 

Ce cours 301-84 est, tout comme le cours 301-77, centre sur 

les diverses conceptions de lldtre humain. VBrifions si 

llenseignement des professeurs fut ax6 sur pareille problematique. 

Ltextrait suivant est tir& dtun plan de cours dlun professeur du 

c&gep de Saint-Laurent. Son enseignement, tel qu1illustr4 dans cet 

extrait, etait tout B fait representatif de llenseignement ii 

lt&helle provinciale: 

.L1btudiant aura lloccasion, du point de vue de ltinfor- 
mation, de cormaftre quelques conceptions de lthomme, de 
constater qu'elles varient en fonction des contextes socio- 
culturels qui les produisent autant qutils sly retrouvent. 11 
disposera donc dlune vision panoramique qui lui permettra 
dtidentifier des discours sur lthomme, dten voir la 
relativit6 et les limites, bref, dtavoir en main des outils 
pour rnieux se situer par rapport aux d4bats contemporains en 
la matiere.. Saint-Laurent, Automne 1992 

Un professeur du c6gep Montmorency prBsentait son cours de la 

m h e  rnaniere que le professeur pr6c6demrnent cit6 et qutune 

multitude dtautres professeurs. Le cours visait a introduire 

lt6tudiant A la multiplicitg des discours tenus au sujet de la 

specificit6 de ll&re humain: 

. . . I  dans le contexte oa le theme de ltbtre humain est 
quelque chose dtextrbmement vaste, chacun, de quelque milieu 
ou de quelquthorizon qulil provienne, se permet de dormer son 
avis sur la question. Or qui parle dans chacun de ces cas? 
Les sciences pures, telles la physique, la chimie ou la 
biologie, les sciences humaines, telles llanthropologie, 
ltarch6010gie, ltethnologie, la psychologie, la science 
politique, la sociologie ou lthistoire, le domaine des arts 
et des lettres? I1 y a donc n6cessairement plusieurs 
approches possibles de la question de lt@tre humain, 



plusieurs interlocuteurs diffgrents qui ne saisissent pas et 
qui ne parlent pas du sujet de la mdme maniere, ni du m@me 
point de vuen. Montmorency, Automne 1993 

Le cours prenait donc lfallure dfune espgce de panorama des 

conceptions de ll@tre humain. Nous verrons sous peu la maniere dont 

les professeurs agen~aient celles-ci de maniere I structurer leurs 

enseignement. 

B-Les contenus du cours 340-301-84 

Voyons maintenant les contenus que suggerait le ministere de 

lleducation pour llenseignement du cours 301: 

Concepts. Quelques concepts que llbleve pourra employer dans 
sa reflexion sur lt8tre humain et sa condition. A titre 
indicatif: nature humaine, condition humaine, fbminit6 et 
masculinit6, personne, individu, collectivit6, conscient, 
inconscient, libert6, d&erminisme, animalit6 ... 
Theories. Les coordonn6es essentielles de quelques theories 
et systemes de penske propres a lfinterpr6tation phi- 
losophique de ltdtre humain et de sa condition. A titre 
indicatif: doctrines philosophiques 6labor6es pour soutenir 
la theologies chrbtieme: augustinisme, thomisme, Pascal; 
theories scientifiques: &volutionnisme, psychanalyse, 
behaviorisme, structuralisme; conceptions philosophiques: 
marxisme, existentialisme, personnalisme ... 
References historiques. Les informations contextuelles n6- 
cessaires I la mise en situation historique de certaines 
conceptions et probldmatiques 6tudi6es. A titre indicatif: la 
Gr&ce antique et la notion de l'homme comme citoyen, le 
fdodalisme et les conceptions de ll@tre humain issues du 
pacte fgodal, les grandes d6couvertes et lfhumanisme 
sceptique de la Renaissance, le d4veloppement de la 
technologic et le rationalisme positiviste et materialisme ... 
Problhatique conternporaine. Les donnges de base de quelques 
grands problgmes contemporains mettant en cause la concepticm 
de l'gtre humain. A titre indicatif: les conceptions 
discriminatoires de 1 ' 6tre humain (sexisme et racisme) , 
elitisme et 4galitarisme, le f&rninisme, rkpressions et 
agressions contre llhurnain, (la marginalisation, llexclusion, 
la manipulation, la perskution et la torture) .... ( 7 )  



A la lecture de cette description de contenu, l'amplitude 

thematique du cours 301-84 sernble avoir 6te extrgmement grande. 

Elle 114tait en thgorie, mais nous croyons qu'elle l'etait beaucoup 

moins dans les faits, dans la rgalitd de ltenseignement. Autrement 

dit, le cadre dkfini par le ministere ddpassait largement les 

pratiques convergentes et recurrentes que nous avons identifides 

pour le cours 301-84. Cette constatation, nous le reconnaissons, 

va d l'encontre d'une perception d'un enseignement coll6gial de la 

philosophie complGtementdclat6. Mais les plans de cours permettent 

de la confirmer. Voici le contenu dlun cours du cdgep de Rimouski: 

nl-La conception rationaliste de lt&tre humain. 2-Ltan- 
thropologie chretienne. 3-La conception naturaliste de lletre 
humain. 4-La conception marxiste de l'etre humain. 5-La 
conception freudienne de ll@tre humain.n Rimouski, 1993 

Dans ce dernier plan de cours, les objectifs pddagogiques rb- 

vGlent que lldtudiant devait gtre en mesure de atracer les grandes 

lignes, des conceptions de llbtre humain que nous venons de citer, 

dlen discuter, puis dtaexpliciter sa propre conception de ltetre 

humainu. Mais comment Btait-il possible 2 ltBtudiant de passer de 

ltobjectivitB philosophique, selon laquelle il importe dtexaminer 

sans pr6vention les systemes de pensee, B ltengagement 

philosophique? 11 nous semble que la production philosophique, la 

prise de position philosophique stenchaPne ma1 avec llbtude 

objective dlune s d r i e  de conceptions de llQtre humain, objectivitd 

qui pr6suppose une attitude de retrait et de non allegeance. 

C-Les principales thgmatiques du cours 301-84 

Le cours 301-84 est sans doute celui qui pr6sentait le plus 

d'unite au niveau de ses th&matiques, encore plus que le cours 101- 

84. Les conceptions de llCtre humain 6tudibes Ctaient gbndralement 

les mikes: cartbianisme, existentialisme sartrien, persomalisme, 



humanisme, marxisme, psychanalyse freudienne, psychologie 

skinnbrienne, nietzschgisme. Ces conceptions de ll&tre humain 

pouvaient Gtre pr6sent4es s6pardment, mais elles dtaient 

susceptibles d a m e  multitude dlagencement thdmatiques qui 

pertnettaient de faire des rapprochements et des confrontations 

entre elles. Ainsi, dans certains cours, llenseignement etait 

centre sur les conceptions scientifiques de lt&re humain. Ces 

conceptions relevaient de la biologie, la sociologie, la 

psychanalyse, la psychologie, la physique. Voici le contenu ddf init 

par un professeur du cdgep Lbvis-Lauzon: 

~L'btudiant et 116tudiante devront acquerir une certaine 
connaissance de ce que les sciences humaines, sociales, 
physiques et biologiques disent de la nature de 116tre 
hurnain. 11s devront slexercer B la recherche dlinformations 
ainsi qulS la discrimination de cette information. 11s 
devront pouvoir reformuler de facon critique leur conception 
de 18Gtre humain en tenant compte de leurs nouvelles 
connaissances~. Lgvis-Lauzon, Hiver 1994 

Dans dlautres cours, ltaccent &ait plutdt mis sur les con- 

ceptions philosophiques et religieuses de llGtre humain. Ces 

conceptions btaient llexiseentialisme, le marxisme, le per- 

sonnalisme, llhumanisme, la religion juddo-chrdtienne, les re- 

ligions ou les philosophies orientales. Mise 2t part la biologie, 

1 Ienseignement presente dans le plan de cours suivant du cegep 

Ahuntsic se rapprochait du profil que nous venons de dbcrire. En 

plus dlindiquer les conceptions de llbtre humain QtudiQes, les 

professeurs fournissaient une justification de leur choix. Encore 

une fois, cec extrait r6vSle llespxit dans lequel le cours 301 

dtait g6n6ralement donn6: 

~Dans lthistoire de la reprgsentation de l'humain par lui- 
mgme nous avons dgcidg de retenir: le christianisme, le 
naturalisme (Darwin, Lorenz, Wilson), le marxisme, Freud, 
llexistentialisme de Sartre. Pourquoi? Parce qulils sont 
repr6sentatifs des principaux couranx de pensee ii 
llintdrieur desquels lthumain se pense aujourdlhui en 



Occident. L1id6e ntest pas de soutenir que l'un dit vrai et 
que les autres ont tort; chacun de ces courants apporte une 
contribution i llexploration de ce que nous sommes. Est-ce & 
dire qulils ont tous raison et que leurs points de vue ne 
sont que compl6mentaires? Non. Si nous affirmions une telle 
chose, nous ignorerions leurs affirmations contradictoires. 
Sur des points importants, ils ne sont guere conciliables. 
Nous les dtudierons, nous les comparerons, nous mettrons en 
evidence leur compatibilite et leur incornpatibilite, nous y 
rdfldchirons et nous en discuterons*. Ahuntsic, Automne 1994 

Cet extrait est rdvdlateur de l'orientation du cours. I1 s'a- 

gissait d'une confrontation entre differents systsmes de pensee, 

et non dlune exposition dlun systeme de pensde de maniere & en 

montrer la superiorit6 sur un autre. 

Les dualismes entre ddterminisrnes scientifiques et liberte, 

entre ddterminismes culturels et libert6 et entre nature et culture 

constituaient dgalement des avenues du cours 301-84. Voici un 

exemple du c6gep de Rosemont: 

8tLes diverses conceptions de ll$tre humain nous interessent 
non pas parce qulelles repondent ii la question *qulest-ce que 
lfHomme?l> mais parce qulelles permettent de nous poser la 
question ((Pourquoi les &res humains se reprbsentent-ils 
llHomme diffgremment selon leur bpoque?. 
Le probleme de I1homrne se trouve du mCme coup traduit en 
probleme de la connaissance de llhomme. Cette approche nous 
incite donc B 1 analyse et S la critique des images ou des 
reprkentations toutes faites de lfhomrne vdhicul&es au cours 
de lfhistoire comme, par exemple: le modele humanisee versus 
le moddle scientifique de ll&tre humain.. RosemonC, Automne 
1992 

Nous pouvons voir ici que le professeur empruntait la voie de 

Ifhistoire pour dtudier les diffgrentes conceptions de lf$tre 

humain entre elles. 11 ne cherchait pas ii dgfendre une conception 

a w  depens des autres. Au contraire, il cherchait Zi montrer comment 

elles etaient le produit de llhistoire. En ce sens, nous croyons 

que cet enseignement consistait ii montrer 11irr6ductibilit6 des 

conceptions entres elles et peut-gtre moins h les confronter encre 



elles. Ce qui est certain, clest qul il ne visait pas 21 la promotion 

dlun scul systhe de pensge. 

Ltextrait suivant dlun plan de cours du cegep Saint-Laurent 

indique bien la variet6 des avenues possibles du cours 301-84: 

Comprendre la spdcificit6 de lvhomme nvest pas une mince 
tbche. Les approches sont varides et contradictoires. Doit-on 
le consid6rer 2i partir de sa dimension physique et par la le 
percevoir dans la nature simplement cornme un mammifere 
semblable awc autres de ce groupe? Serait-il plus juste, au 
contraire, de le comprendre ii partir de son aspect spirituel? 
Le d6bat entre ces deux optiques se transpose facilement en 
une opposition dBterminisme/libert&. On peut, dlautre part, 
questionner llhornme quant 2i son essence ou sa nature afin 
de savoir slil ne serait pas plus veridique de le considerer 
comme un produit culture1 plut8t qulun produit de nature. m 
Saint-Laurent, Automne 1992 

Encore une fois, le cours 301-84 consistait en la pr4senta- 

tion de la vari&t& des conceptions de l'etxe humain et non en la 

ddfinition de celui-ci B partir dvun systeme philosophique present6 

comme dominant et seul valable. 

D1autres avenues encore ktaient empruntdes. Toutefois, en re- 

gard de celles que nous venom de prdsenter, elles etaient se- 

condaires, moins prdsentes: ll&re humain comrne &re pluridi- 

mensionnel (Otre unique, social, historique, libre), le 

crdationnisme et l'dvolutionnisme, la spBcificit6 de ll&re humain 

(en regard des 6tres humains dlautres cultures, des animaux, des 

dieux, de la nature). 

La tendance forte du cours 301 consistait donc ti presenter 

des conceptions philosophiques, scientifiques et m6me religieuses 



de l'btre humain. Quelles que furent les combinaisons dlaborges par 

le professeur, clCtait essentiellement les m&nes conceptions de 

lletre humain qui etaient gtudihes ( 8 ) .  

Encore une fois, on constate pour ce cours, comme pour les 

deux premiers, la pr4sence de la perspective &pist4mologique et, 

dans une moindre mesure, de la perspective historique. Dans des 

plans de cours citbs, des professeurs parlaient dlinfonnations 

transmises au sujet des diverses conceptions de llStre humain au 

programme. Nous soutenons que ltenseignement visait ii presenter un 

panorama des diff6rentes conceptions de llbtre humain dans la 

culture contemporaine ou dans lfhistoire, et non ii susciter 

ltadh6sion des 6tudiants ii certains courants philosophiques. Ce 

panorama pouvait certes conduire ii des confrontations entre les 

systemes de pensbe, ii montrer les postulats qui en constituaient 

les fondements, bref, ii en montrer le caractere relatif, ce qui 

constitue une maniere de critique. 

Le theme central du cours etait donc celui de la connaissance 

de lfbtre humain. Insistons sur le mot connaissance. Le cours 

visait moins ltappropriation dlune conception de ltbtre hurnain par 

ltdtudiant que de lui montrer en quoi est probldrnatique la 

connaissance de ltbtre humain. Autrement dit, la probl6rnatique du 

cours 6tait 4pist&nologique et non existentielle. 

4.4-PRESENTATION DES THEMES DU COURS 340-401-84: w e  et 
. . 

vollt~uu 

A-Les objectifs du cours 340-401-84 

Comme nous ltavons fait pour la description des trois autres 

cours, nous allons tout dlabord prhenter les objectifs du 

ministere: 

#Objectif g6nbral. Acqu6rir les connaissances et les m6thodes 
permetcant de comprendre les rapports entre 116thique et la 



politique et de slsngager de faqon rationnelle et responsable 
face aux valeurs et aux normes de comportement de notre 
socidtd . 
Objectifs specifiques. Dgterminer la nature et la place de 
lt6thique dans la vie des soci6t6s. Degager les fondements 
des conceptions et des systemes de valeurs Bthiques et 
politiqdes en confroncation dans la soci4t4 cont.emporaines; 
les situer dans une perspective historique. D6finir les 
articulations entre le politique et llCthique, entre 
1 'organisat ion de la collectivite et les valeurs 
individuelles. AppUyer par une argumentation rationnelle des 
positions gthiques et des positions politiques.~ (9) 

Tout comme pour les trois cours precedents du programme de 

1984, le cours 401-84 presentait m e  grande filiation avec le cours 

qui y correspondait dans le programme de 1977. Les fondements des 

systemes de pensee et leur situation dans une perspective 

historique gtaient au coeur meme des cours 401 de 1977 et de 1984. 

Examinons maintenant les plans de cours afin de dgterminer leur 

filiation avec le programme ministgriel de 1984. 

Le premier extrait de plan de cours que nous avons choisi 

pour illustrer la pratique pddagogique des enseignants provient du 

c6gep de Saint-Laurent. 11 rgsume, en quelques phrases clefs, mieux 

encore que ne le fait le texte du ministere, 1 'esprit du cours 401: 

#Ernmanuel Kant, philosophe allemand du XVIIIe siecle - et 
lecteur attentiom6 de Rousseau - rgsumait ainsi, sous la 
forme de trois questions, l'objet d'investigation du discours 
philosophique: Que puis-je connaitre? Que puis-je espbrer? 
Que dois- je faire? Les prbc6dents cours de philosophie du 
cursus coll6gial ont abord6 les problhatiques soulev6es par 
les deux premieres questions. Le cours de philosophie 401, 
pour sa part, est consacr6 a la troisi5me et derniere 
question qui, sans l'ombre d'un doute, constituait aux yeux 
de Kant la plus importante des problCmatiques philosophiques: 
celle de l'action humainem. Saint-Laurent, Automne 1992 

Citons maintenantun plan de cours du cCgep de Joliette dans 

lequel etaient pr6cis6s les objectifs du cours 401: 

nD6terminer la nature et la place de l'ethique et du 
politique dans la vie des socigtes; dCgager les fondements 



des conceptions et des systtmes de valeurs &thiques et 
politiques en confrontation dans la societ6 conternporaine; 
les situer dans une perspective historique, definir les 
articulations entre le politique et 116thique, entre 
1 'organisation de la collectivitk et les valeurs 
individuelles; developper des positions Bthiques et des 
positions politiques llaide dlune argumentation 
rationnelle.~ Joliette-de Lanaudigre, Automne 1992 

Le cours visait donc a permettre B lletudiant de se posi- 

tionner face aux diffdrents systemes de valeurs ethiques et 

politiques, de prendre conscience de ce qui faisait la spgcificitd 

de son propre systeme de valeurs. Ce projet philosophique ne 

conduisait pas 116tudiant 2 slengager dans la trlnsfonnation de ce 

milieu social, mais i slBveiller ii ce qui le caractgrisait et A ce 

qui caractdrisait sa propre pensde. Selon ce profil de formation, 

l'dtudiant nlbtait pas tant conqu comme &ant un intellectuel 

critique que comme un citoyen averti, connaissant son milieu, mais 

ne cherchant pas ngcessairement A le mettre en cause. 

B-Les contenus du cours 340-401-84 

Le ministere de lldducation avait dgfini pour le cours 401 

les contenus suivants: 

aconcepts. Quelques concepts applicables 5 ltanalyse et d la 
comprkhension des problemes dthiques et politiques. A titre 
indicatif: valeur, droit, responsabilit6, norme, pouvoir, 
autorit6, ldgitirnitg, bien, mal, fin, moyen, llEtat, morale, 
conscience morale ... 
Theories. Les coordonn6es essentielles de quelques th6ories 
et systemes philosophiques qui d6f inissent, structurent et 
mettent en relation les sphgres dthiques et politiques. A 
titre indicatif: ddmocratie et totalitarisme, socialisme, 
libgralisme, communisme, ipicurisme, hidonisme, amoralisme, 
Stoicisme ... 
References historiques. Les informations necessaires 8 la 
mise en situation de quelques theories et systemes gthiques 
et politiques dans leur contexte historique. A titre 
indicatif: la hiirarchie fgodale, les liigistes, la doctrine 



du droit divin et le pouvoir absolu, les theories de 
Machiavel, de Hobbes, de Spinoza, de Rousseau et Hegel, les 
theories du contrat social de la nation et de 1'Etat 
appliqut5es la constitution americaine et a la revolution 
fran~aise, la soci6t6 capitaliste et l'individualisme moral, 
la rGvolution socialiste et la dictature marxiste-lgniniste 
du proletariat, le nationalisme int6gral de Gobineau, de 
Chamberlain, de Mauras, les fascismes et la dictature des 
d4mocraties modernes. 
Probldmatiques contemporaines. Les principaux aspects de 
quelques questions actuelles concernant l'bthique, le po- 
litique ou leurs relations. A titre indicatif: le relativism 
dthique de l'bpoque contemporaine, droits individuels et 
droits collectifs, violence et justice, la peine de mort, la 
dkision en bio4thique (euthanasie, avortement, manipulation 
g6netique), militarisrne et pacifisme, enracinement national 
et solidarit6 internationale, les inggalitgs 6conorniques .... 
(10) 

Le cours 401 presentait assur6ment une trgs grande vari6t6 de 

contenus; il nous apparait mbme comme ayant kt6 hbt&roclite. Ef- 

fectivement, il y a loin de Hobbes au pacifisrne, de la hierarchic 

f6odale au militantisme et au pacifisme. Par contraste, dam le 

cours 101-84, l'enseignernent de la logique pouvait se faire d 

partir du contexte de la Grece antique. Deux exigences du rninistGre 

se voyaient ainsi satisfaites d'une maniere qui nl&tait pas du tout 

forcCe. Dans le cours 301-84, les conceptions de lt&re humain les 

plus etudiees se renvoyaient toutes les unes aux autres selon des 

ngcessit6s th6oriques diverses. Par exemple, la psychanalyse 

(d6tenninisrnes de l'inconscient) s1oppose au rationalisme cartdsien 

et la liberte sartrienne. Mais dans le cours 401-84, les rapports 

entre les divers 4ldments au programme n4 avaient pas tous entre eux 

des liens nscessaires. 

Le contenu suivant, d'un cours enseign& au cggep du Vieux- 

Montreal, prgsente une certaine diversite de contenu: 

Contenu. Concepts: Quelques concepts necessaires 2 l'analyse 
et 5 la compr6hension de la notion de pouvoir: autorite, 
l6gitimit6, contrat social, Etat, rapports de force, 
strategies, r@sistances, etc ... Thbories: Elgments de 



quelques theories qui syst6matisent le pouvoir: 
rnachiav&lisrne, d6mocratie, liberalisme, socialisme, commu- 
nisme, anarchisme. References historiques: Machiavel (XVIe) 
et les techniques de maintien du pouvoir; Rousseau (XVIIIe) 
et le contrat social; des anarchistes du XIXe et du XXe 
siPcles et la critique du pouvoir dtEtat; Foucault (XXe) et 
la diffusion du pouvoir. Problhatiques contemporaines: Btude 
de quelques lien de pouvoir diffus: sexualitd, mddecine, 
science, services publics. View-Montreal, Hiver 1987 

I1 importe de souligner au sujet du contenu de ce cours, que 

lt6tude de Foucault en constitue le couronnement. Nous avons pu 

remarquer que le c6gep du Vieux-Montreal pr6sentait des contenus 

de cours oii lt616ment critique sernble absolument d4terminant. En 

ce sens, l'enseignement de la philosophie qu' on y donne nous semble 

plus engag6 que dans les autres c6geps. I1 importe toutefois de 

noter que les plans de cours que nous avons obtenus datent de 1987. 

Nous ne savons donc pas si ltenseignement des ann6es '90 s'est 

orient6 vers une perspective plus historique . Dans 1 'extrait 
pr6c6dent1 ltobjectivit6 historique est prgsente, mais y compris 

la critique de la culture. 

C-Les principales thbmatiques 

Nous avons pu observer dans les plans de cours 401 une grande 

vari6tb de contenus. Nous allons pr6senter les thsmes qui nous 

semblent avoir 4t6 les plus enseigngs. 

-Ithistoire de la morale 

Lthistoire de la morale occupait une place centrale dans le 

cows 401-84. A Maisonneuve, S llautomne 1993, un professeur 

prdsentait la arb flexion morale et politique a travers 1 ' histoire. 
Quatre stations gtaient choisies: Hobbes, les bpicuriens, les 

stozciens (Marc-Aurele) , Kant. Le but du cours consistait a rnontrer 



la varidt8 de la rgflexion morale dans llhistoire et, surtout, 

11actualit8 de certaines pens6es. Donc, lldtude historique des 

systemes de pensee nlempSche pas du tout une certaine appropriatim 

de la pensee des philosophes par les 6tudiants. Toutefois, cette 

appropriation se fait un peu par la bande et toujours parmi une 

varier6 de systBmes de pensge, ce qui doit, reconnaissons-le, 

confondre parfois llBtudiant, sinon, malgrd les intentions des 

professeurs, le conduire au relativisme philosophique. 

I1 y avait dlautres th&mes contenus dans lthistoire de la 

morale: la critique de la morale traditionnelle par Nietzsche, la 

morale du devoir selon Kant, le justice dans la RBpublique de 

Platon, la conception de la morale chez Sartre et chez Freud. Voici 

un extrait de contenu de plan de cours du cegep Levis-Lauzon: 

aL '6thique. 
2.1 Les theories morales 
2.1.1 Les morales empiristes 

-1es morales de 11inter6t: ltepicurisme, ltutilitarism 
2.1.2 Les morales rationnelles 

-1es rnorales du devoir: le kantisme 
-1es morales du bien: du bonheur (Aristote); de la 
perfection (Stoicisme) 

2.1.3 Les morales ernpirico-rationnelles 
-1es morales du sentiment: Rousseau, Schopenhauern 

L6vis-Lauzon, Hiver 1993 

Un professeur de Rosemont pour sa part enseignait la morale 

en regard des th&nes de 1 autonomie morale, de la critique de la 

morale et de la ddtermination morale. Son parcours dtait le 

suivant : il s interrogeait sur ce qut est la morale, sur les notions 

de devoir et dlautonornie. I1 examinait les influences de Marx, de 

Nietzsche et de Freud sur la reflexion morale, puis il dtablissait 

une relation entre le politique et lt6thique, entre ltEtat et les 

valeurs . 
Un professeur du cdgep de Maisonneuve enseignait la pens6e de 

Platon, Hobbes, Rousseau et Mill dans le but dt6tudier la question 



de la lggitimation des institutions, particuligrement celle de 

uqutest-ce qui Mgitime aux yeux de la raison llordre impose 
par nos diff6rents gouvernements? Quel est le fondement, slil 
y en a un, au droic de commander et de devoir obgir? Quels 
doivent &re les buts prescrits a llEtat et les rnoyens que 
nous, citoyens, devons lui reconnaftre? Quels doivent &re 
les objectifs dFun ordre social juste et equitable? Dans un 
ordre social juste, les citoyens nfont-ils que des droits ou 
y a-t-il des devoirs qui font contrepoids aux droits 
individuels?,, Maisonneuve, Hiver 1994 

La meme problematique Btait reprise, mot pour mot, par un 

autre professeur du c6gep de Saint-Laurent. Manifestement, ces 

professeurs, bien que de col15ges diffGrents, avaient construit 

leur cours en collaboration. Ce type de collaboration 013. dewc ou 

meme professeurs inscrivaient leur nom sur un meme plan de cours 

t a t  fr6quent 2i llinterieur dlune m6me institution. 

Un autre thtme d la mode consistait a Btudier le ph6nornSne de 
llabsorption de la morale par la sphsre du politique chez 

Machiavel, 

Une bonne partie de ltenseignement dlun professeur du c6gep 

de l'outaouais Btait consacree B ltdtude historique des fondements 

ethiques des systemes sociaux. Voici un extrait de son plan de 

cours : 

.Nous essaierons ( . . . )  de nous int4resser aux fondernents 
6thiques des rapports sociawc sp6cifiques aux diffdrents 
modes de production. Une analyse des modes dlorganisation 
politique des socibt4s dites antique esclavagiste, 
moyenageuse fdodale et  moderne capitaliste, nous permettra de 
voir comment les rapports entre lt6thique et le politique ont 
Cvolu6 depuis l'Antiquit4.n Outaouais, Hiver 1993 

Enfin, soulignons l'etude de thgmatiques qui nl&aient pas 

liees la morale mais plus specifiquement 2 1 histoire : 1 his toire 

du droit et llhistoire de lTEtat. 



La perspective d'enseignement historique ne nous semble pas 

conduire ii une appropriation du milieu par ll&tudiant. Elle 

n'incite pas l'etudiant & le transformer, S le vouloir autrement 

qu'il ntest. Toutefois, le relativisme historique permet d 

l'btudiant de concevoir le caractere contingent de son propre 

milieu historique et de ses propres valeurs. En ce sens, le 

relativisme historique favorise une certaine distanciation 

culturelle, mais indirectement, et non par la confrontationdirecte 

avec le milieu socio-culturel. 

-la problimatique individu-soci6ttS 

Cette problematique etait dgalement importante dans le cadre 

du cours 401-84. C'est un professeur du cdgep de Rosemont qui lla 

d6f inie le mieux : 

uLe probllme de la morale et de la politique est surtout 
celui de leur liaison. Les difficult& ne surgissent qu'i 
parcir du moment oCi il faut concilier les exigences du bien, 
toujours ressenties par une conscience individuelle, et la 
r6alisation de ces m&mes exigences, concr6tisation qui passe 
souvent par un renoncement des individus Zi eux-m&mes. ( . . . I  
Bien sdr, nous sommes apparemment libres de nos choix, mais 
cette impression de libert6 est souvent trompeuse, car nos 
choix ntont de sens qul& condition dletre =universalisables~. 
Cette condition est dans le fond exorbitante puisqulelle 
suppose toujours la priorit6 des int6rgts collectifs sur ceux 
des individus, porte ii tous les abus dont peut stautoriser 
une soci6td dite #justen sur les individus, mais surtout elle 
rend fort improbable la realisation de ces objectifs: 
comment, en effet, unifier et harmoniser des int6rets 
particuliers?. Rosemont, Hiver 1993 

Ici, une r&flexion &ait amorcee sur les relations entre la 

morale et le politique, sux les relations entre llindividu et la 

socigtg. Toutefois, elle semble avoir conduit B la mise en garde 

de I'etudiant contre la tendance des Etats moderne 3 contraindre 

la libertg des individus dans le but de faire triompher la juste 



cause. Mais aucun adversaire n'esc design4 clairement . La 

problematique, dans une certaine mesure, est presentee 

thgoriquement et non dans le but d'inciter llbtudiant 5 se rebeller 

contre une situation bien determinee. 

D-Les thbmatiques p6riphdriques 

-la confrontation de ltdtudiant 5 une probl6matique morale 

Cette thbmatique, certes, 6tait presente dans les plans de 

cours, mais un professeur du college de Valleyfield croyait pour 

sa part qu'elle dtait dlune grande popularitd Zi travers la 

province. A partir de notre dtude des plans de cours, on peut 

affirmer qulelle dtait presenter mais pas autant que les 

probl&matiques que nous avons d6ja identifikes. Cette thdmatique 

consistait Zi demander A ll&tudiant d'analyser une situation ou un 

probl5me moral. Au cggep de Limoilou, on retrouvait la 

~Neuf personnes derivent sur un radeau en pleine mer, 
ignorant leur position exacte. Elks d8couvrentr lorsque le 
vent se leve que le radeau est trop petit pour les contenir 
toutes; quatre d'entre elles devront &re rejetees B la mer. 
Quelles seront-elles et pourquoi?~ Limoilou, Automne 1991 

Une autre dtude de cas dtait au programme au c6gep Ahuntsic 

2 l'hiver 1994: 

~Est-ce bien ou ma1 de tuer un homme? Ne rdpondez pas tout de 
suite! Ecoutez plut6t ceci dlabord ...* Ahuntsic, Automne 1994 

Suivait un extrait de roman oil des personnages exposent les 

motifs pour lesquels ils s'apprdtent h tuer un homme. 11 slagissait 

pour l'dtudiant de porter un jugement sur les motifs invoquds par 

les personnages et sur leur geste. 



Ces etudes de cas moraux interpellaient ll&udiant et 

constituaient m e  invitation 2 la r6f lexion, mais en aucun cas 

elles permettaient dlaller au fond des problgmes gthiques auxquels 

nos soci6t6s conternporaines sont confrontees. 

-probl6matiques contemporaines 

Les probl&natiques contemporaines etaient variees. Elles 

ntbtaient generalernent qu16num6rbes dans les plans de cours, et non 

presentees dans une probMmatique de type narratif. Elles etaient 

les suivantes: inceste, avortement, manipulations gbn&iques, 

sectes religieuses, crise des valeurs, ltin6galit6 sociale, la 

pornographic, le racisme, le sexisrne, etc. 

Nous gardons de ce cours 401-84 llimpression que le trai- 

tement de la morale se faisaic de maniBre thgorique. Le recours 

llhistoire conduisait B parcourir les diffgrents systemes moraux 

et politiques des si5cles. passes mais non 5 conduire lt6tudiant d 

slinvestir dans sa propre culture. Certes, llBtude des 

probldmatiques contemporaines permettait pareil investissement. 

Mais ces probl6rnatiques nous semblent avoir bt6 mobs dtudides que 

les visions du monde dans llhistoire. Du mains, 1 lessentiel des 

cours nlbtait que rarement consacrd intdgralement une 

problbmatique du genre. Celle-ci permettait le plus souvent de 

complbter le tableau historique present6 2 llbtudiant. Le recours 

5 lthistoire permettait toutefois ?i ll&tudiant de cornprendre que 

le systerne social dans lequel il vivait nq4tait pas fond6 en 

nature, qulil etait un produit historique et, qulen cela, il Ctait 

susceptible de disparaftre au profit dlun autre systerne. Consbquem- 

ment, il saisissait la relativitC des systgrnes moraux et politiques 



entre eux, ce qui pouvait le conduire non pas les mettre en 

question, mais 2 se discancier d'eux, a les considerer avec une 

certaine mifiance. 

Au risque de nous repeter, le recours B lthistoire etait tout 

I fait caracteristiquede llenseignementde la philosophie dans les 

anndes 1984-1995. Ce recours llhistoire, au pluralisme des 

systemes de pensee pouvair certes conduire 116tudiant il se mefier 

de ceux-ci, mais aucunernent 21 recevoir la culture, la tradition 

comme pouvant conrenir une rgponse au questionnement dlaujourdthui 

au sujet de la bonne vie en soci6t6. Autrement dit, la philosophie 

du soupCon qui nlest pas tempCree par un projet d t  appropriation ne 

peut @tre tres rassurante pour 116tudiant. Comment est-il possible 

de s 'enraciner dans la pensee philosophique, si, comme le soutenait 

Claude Panaccio, celle~ci doit conduire A une pratique du (self- 

defense* intellectuel (11) ? Comment peut-on sfinvestir dam sa 

culture si tout systeme culturel est d6clar6 comme &ant tar& par 

nature et, surtout, comment ll&tudiant peut-il slinvestir dans un 

nouveau projet culturel habit& par 11id6e selon laquelle ce projet 

nlest pas plus valable qulun autre et ne r6pond 2 aucune ndcessite 

universelle? Prendre le parti de lluniversel, meme dans une 

perspective de finitude humaine, clest slinscrire en faux contre 

le relativisme de la pensee. 



4.5-LES DEBATS SUR L'ENSEIGNEMENT DE LA PHILOSOPHIE 

A-Le projet-pilote d'une approche-programme en biologie (1988) 

En 1988, slamorqait un dgbat dlune importance capitale, non 

seulement pour l'enseignement de la philosophie mais pour 

1 ensemble de 1 'enseignernent collegial. Ce debat portait sur la 

question dladapter un cours de philosophie au programme des 

sciences de la nature. A notre connaissance, ce ddbat naa provoqug 

aucun remous dans l'opinion publique et a 4t6 tenu h laint6rieur 

des cadres administratifs du systOme coll6gial. De plus, le projet 

nla pas 6t6 entbrinb. La coordination provinciale nt6tait pas 

encline h voir la philosophie se constituer en ce que Pierre Cohen- 

Bacrie appelait des cours de services. Toutefois, ce projet 

dlapproche-programme, mgme sail avait b t B  mis de c6t6 h la6poque, 

n' est pas demeur6 let tre morte dans les officines gouvernementales. 

L1introduction de l'approche-programme allait constituer une des 

principales innovations de la r4forme colldgiale de 1995. Quaest-ce 

donc que llapproche-programme et en quoi le projet d'adapter des 

cours de philosophie au programme des sciences de la nature 

annonqait-il la reforme de 1995? 

L'approche-programme consiste en la constitution de dif- 

f6rents profils acad6miques oll les cours g6n6raux sont adapt& aux 

besoins de formation de 186tudiant selon son programme. C1est 

llesprit m&me des c6geps qui 6tait mis en cause par 116ventuelle 

introduction de laapproche-programme. Les c4geps sont des 

institutions qui dispensent un enseignement g6nCral. Celui-ci est 

destin6 h tous les gtudiants du secteur prg-universitaire et du 

secteur professionnel et est inddpendant de la formation 

sp6cialis6e. L1approche-programme menaqait cet dquilibre entre 

formation gdnerale et formation sp&.zialis&e car la premiere devait 

s1adapter 2 la seconde. Par exernple, dans le cas dvoqud 



precedemment , il f tait question qul un cours de philosophie soit 

modifie dans son contenu afin que soient abordges des 

probl6matiques qui relevaient du champ dl&ude des Ctudiants en 

sciences de la nature, comme par exemple, les relations science- 

technologic-soci8t8. Dans une lettre envoyge au Chef du Service des 

programmes colltSgiaux, Mme Louise Cazeault , en octobre 1 9 8  9, Pierre 

Cohen-Bacrie insistai t sur 1 urgence de discuter du pro j et pour les 

raisons suivantes: 

Ceci est essentiel, compte tenu des questions soulev6es: 
groupes homog6nes, risque de gh6ralisation de la solution 
retenue, prgcision accrue dlau moins un cours etc.. (12) 

Cet extrait de document, bien que court, est fort rgvelateur 

des modifications que l'approche-programme dtait susceptible 

d'entralner au niveau de ltenseignement coll6gial. Si les cours 

gdndrawc devaient &re definis en fonction des divers programmes, 

clest le principe mdme dtautonomie departementale qui dtait mis en 

cause. Effectivement, les professeurs nlauraient plus le loisir de 

d6finir des cours Zt partir des programmes-cadres provinciaux prevus 

pour la philosophie ou le franqais, mais seraient contraints de les 

dCfinir en fonction des besoins de formation propres Zt chaque 

programme. Ainsi, enseigner le 401 ii des groupes dt&udiants en 

science de la sant6 aurait signifie que l'enseignementsoit centr6 

sur lldthique bio-mbdicale. Cons6quemment, ces dtudiants auraient 

abord6 llbtude de la philosophie non pas dans une large perspective 

de reflexion et de contenu, mais dans la perspective de 

probl4matiques reliies & leur propre sp8cialisation. Avec 

liapproche-programme, clest donc le principe meme d'une education 

commune offerte 2 tous les etudiants coll6giaux qui etait mise en 

cause. 

Ricardo Pucella, professeur de philosophie au cegep de 

Rimouski a quant 5 lui dCfendu le projet visant 2 adapter le cours 

de philosophie 201 au programme des sciences de la nature. Ses 



arguments en faveur du debat etaient les suivants (13). D1abord, 

cL&ait la premiere fois 2 sa connaissance que les responsables 

dtun dgpartement collegial, celui des sciences de la nature, 

sollicitaient ltaide de la philosophie pour parfaire la formation 

des 6tudiants inscrits dans leur programme. C1btait lloccasion 

rdvde de montrer la pertinence de la philosophie dans le cours 

coll6gial. D1aprSs lui, il importait non seulement dladapter le 

cours 201 au programme des sciences de la nature en centrant sa 

probl6matique sur 17~pist6mologie des sciences, mais il importait 

de lladapter aux besoins dtautres programmes. I1 soutenait ainsi 

que la probl6matique de ce cours devait se centrer sur 11€pist8mo- 

logie des sciences humaines pour le programme de sciences humaines, 

sur la philosophie existentialiste ou sur llesth&ique pour le 

programme de lettres, sur une critique de la technologic et de la 

socidte industrielle pour les programmes techniques. D1aprbs lui, 

la philosophie, dans le contexte socio-historique des ann6es qua- 

tre-vingt-dix, nlest aucunement susceptible dlune auto-justifica- 

tion. Elle doit pouvoir montrer son wtilitdn, sa pertinence dans 

llunivers de la culture, et le projet-pilote dladapter le cours de 

philosophie 201 au programme des sciences de la nature constituait 

une occasion de le faire. Malheureusemenc, croyait-ill plusieurs 

professeurs ont cru que la philosophie allait devenir, avec ltap- 

proche-programme, un cours de service, ce qui rappelait 8 plusieurs 

lt6poque oa la philosophie etait une discipline infBod6e 5 la 

theologie. 

B-Ltadoption dlune sdquence des habiletbs intellectuelles vers 

1991-1992 

L1&olution la plus significative des cours de philosophie 

pendant le Rdgime pgdagogique de 1984 stest produite vers le debut 

des annees 1990. 11 s1agit de lladoption par les professeurs dtune 



sequence d'habiletes intellectuelles pour les quatre cours de 

philosophie au programme. Cette sgquence visait principalement 5 

intdgrer le programme de philosophie p i  avait etB au fil des 

annees en butte aux critiques au sujet de son eparpillernent. Avec 

cette sequence, le caractere critique de ltenseignement se trouvait 

considt5rablement reduit. En fait, la critique devenait une habiletC 

pami cinq autres (conceptualiser, analyser, cornparer, 

probldmatiser et synthetiser) et elle 6tait rdduite Ei la capacitk 

de cemettre en question un point de vue; juger de la valeur dlun 

point de vuelb. I1 est dvident que la critique ainsi d6finie ntavait 

rien de commun avec la critique marxiste de la sociCtd capitaliste 

des annees 1970. 

Ltexposition de ce programme philosophique se trouvait dans 

un texte de Pierre Cohen-Bacrie alors coordonnateur provincial de 

ltenseignement de la philosophie (14). Ce qui doit nous intdresser 

au premier chef dans ce programme philosophique, c'est tout autant 

la legitimation que la coordination en donnait que son contenu lui- 

m&ne. 

Le rapport rbdigd par M. Cohen-Bacrie consistait essen- 

tiellement en une defense de l'enseignement de la philosophie 

coll6giale d l'approche de la Commissionparlementaire sur l'avenir 

de l'enseignement coll6gial qui devait slouvrir en novembre 1992 

et d l'occasion de laquelle le programme de la culture g8nGrale 

allait Stre redefini. Le Conseil des colldges slitait manifestement 

declare en faveur dtune reduction de moitid des cours de 

philosophie. Ce qui Btaic de mauvais augure pour la coordination, 

c'est que le Conseil semblait avoir ltoreille de la ministre de 

ll6ducation de 116poque, Mme Lucienne Robillard. 

Dans son rapport, la legitimation de l'enseignement de la 

philosophie par Pierre Cohen-Bacrie est pour le moins inusitde. 

Celui-ci dressait dlahord un tableau des nouveaw besoins 

&onomiques dans le contexte de la mondialisation des marches et 



des besoins en formation qu'irnpliquaient ces besoins economiques. 

Or, selon lui, la philosophie etait 2 m@me de jouer un rXe 

d6terminant dans la formation des futurs agents dconomiques: 

G'il s'agit d'enseigner la philosophie pour les idees 
qu'elle met en jeu, ce qui contribue Ei un blargissement de la 
conscience, il faut aussi reconnaitre que l'effet recherchg 
de cet enseignement est de pratiquer et de dhelopper des 
capacit6s intellectuelles et langagidres de niveau sup6rieur. 
I1 faut reconnaitre que ces comp6tences sont adequates aux 
nouveaux besoins. 1) ( 15 ) 

Les nouveaux besoins auxquels Cohen-Bacrie faisait allusion 

Ctaient bien evidemrnent ceux qui ont surgi du contexte de la 

cornp6titivitC Cconomique mondiale. Donc, un lien trSs etroit gtait 

4tabli entre le march6 du travail et l'enseignement de la 

philosophie qui devait Stre orient6 vers l'acquisition de 

compbtences, vers le developpement des uhabiletes intellactuellea, 

vers m e  .formation fondamentale. (16). Lisons cet extrait du 

rapport de Cohen-Bacrie: 

.Les cours obligatoires de philosophie contribuent d dif- 
ferent~ niveaux a l'atteinte des compdtences visees par tout 
programme dlCtude. Ces niveaux sont au nombre de trois: 
a\D&eloppement dfhabilet6s intellectuelles (mais aussi 
langagieres) par le biais de ltinsistance sur ltargumentaticn 
rationnelle intrinsdque Zi toute approche philosophique; 
b\Ouverture d'esprit, dlargissement du champ de la conscience 
et du questionnementpar la reflexion sur les themes abord6es 
en philosophie; c\Acquisition de reperes culturels 
signifiants par lt6tude d'auteurs et de textes marquant 
I'blaboration de la pensee contemporaine.. (17) 

I1 semble bien, 2i la lecture de ce texte, qu'on soit passe de 

la formation dlun esprit .critique. 2 la formation dtun esprit 

nouvertn. Certes l'idbe de critique etait toujours prdsente, mais 

elle dtait centree sur la vision du monde du sujet, ce qui est tres 

bien, mais la critique systematique des contradictions des soc i4 tk  

industrielles avancges nloccupait que bien peu de place dans le 

programme de la coordination provinciale. L1idt5e d'ouverture 



dlesprit sur laquelle l1auteur insistait cant ne se retrouvait 

aucunement dans les premiers programmes-cadres provinciaux. En 

fait, l1id6al de formation philosophique serrble gtre moins de for- 

mer des esprit critique que des esprit avertis, inform6s, 

ranseignes et surtout des compCtences gen6rales~. Lisons dlautres 

extraits du rapport afin de mieux en d&terminer la teneur: 

4\Parmi les compdtences generales auxquelles contribue la 
discipline philosophie, on retrouve: I'ouverture dlesprit, la 
connaissance dtun fonds culturel commun, la compr6hension 
dtautre points de vue et la tolbrance, la capacitd de lire et 
d16crire un niveau de structuration 61ev6, llargumentation 
et la justification de son point de vue de manigre 
rationnelle.. (18) 

Ici, aucune mention nlest faite de la relation probl6matique 

du sujet et de son milieu. La critique du social est absente. 

Cohen-Bacrie soulignait l'importance de la formation critique, mais 

cette formation critique Btait favorisee par l'acquisition des 

habiletes intellectuelles, et non par la familiarisation avec un 

courant de pensde comme c'btait le cas dans les ann6es 1970. 11 y 

a dans le discours de llauteur une mefiance certaine i!l llBgard des 

ideologies et des syst5mes de pensee. 

Certes, la formation cricique demeurait presente dans le 

programme de philosophie, mais ell@ devait proc6der dlun nouveau 

paradigme culture1 centre sur llacquisition des habilitds 

intellectuelles et nonplus sur lladh&ion B un systerne iddologique 

comme le marxisme. Ce nlest pas que nous regrettions le marxisme 

comme courant de pensee integrateur de la philosophie coll&giale. 

Mais nous croyons que liid&al de formation gdndrale centre sur la 

critique de la culture au sens oh Fernand Dumont llentendait s'est 

perdu au profit dlun nouveau paradigme culturel aepist6mologiquen 

qui nous apparaft ddsincarne. 

Nous venons 2 peine de mentionner que la critique dans les 

annees soixante-dix procedait dlune adhCsion ideologique h un 



courant be pensb, soit le marxisme. Pour nous en convaincre et 

pour marquer la distance ideologique qui separe les positions de 

la coordination dans les annees soixante-dix et dans les annees 

quatre-vingt-dix, nous citerons ici un extrait du cdlgbre rapport 

de la coordination provinciale de philosophie de 1974 qui 

constituait une reponse au Conseil du patronat, lequel prdconisait 

la suppression des cours de philosophie pour tous les Btudiants du 

secteur professionnel. Les auteurs, tous du cegep Maisonneuve, 

soutenaient que la philosophie est essentielle dans la formation 

de llbtudianr au coll&gial, et essentielle bgalement au futur 

travailleur et technicien. Toutefois, la lggitimation de cet 

enseignement passait par llidde de adistanciation., et non par 

1 id8e dl intggration comrne on la retrouve d a m  les Bcrits de Cohen- 

Bacrie. En reponse donc au Conseil du patronat et S sa conception 

utilitaire de lfenseignement, les auteurs dcrivaient: 

aeil devrait 6tre suffisant dlopposer cette critique une 
conception moins utilitaire, plus humaniste de lfen- 
seignement, de rappeler qufil nla pas pour seule fonction de 
prdparer d un mdtier, mais qulil doit aussi pr6parer ti 
l'existence. Et il est clair que dam ce sens les cours de 
philosophie sont indispensables. Car si les doctrines 
philosophiques sont diverses, si les contenus de 
1 ' enseignement de la philosophie peuvent &re trGs dif f6rents 
les uns des autres, il y a une perspective qui est commune $ 
toutes les pratiques philosophiques: celle d'inviter ii une 
conversion du regard, a une disranciation vis-a-vis des 
activites partielles dans lesquelles les hommes sont 
engages.. (191 

La nature des rapports qui gtaient gtablis entre 

ltenseignement de la philosophie et la formation gdngrale des 

gtudiants dlune part et d'autre part le monde du travail a change 

du tout au tout de 1974 d 1992. En 1974, la coordination 

pourfendait le Conseil du patronat et le soup~onnait de craindre 

une formation philosophique qui rendait ll&udiant averti des 

conflits entre classes sociales, formation qui, partant, le rendait 



contestacaire. En revanche, la coordination en 1992 semblait tendre 

la main au monde du travail et llassurer que l'enseignement de la 

philosophie rendait les travailleurs plus productifs, plus comp6- 

tents. Certes, il dtait encore question de formation dlesprits 

critiques, mais cette critique semblait plus de nature acadhique 

et historique que culturelle proprement parler. La critique ne 

visait plus tant la udistanciation, face la culture et au milieu. 

La critique se lirnite d une certaine cornprdhension des choses, a 
une certaine ouverture de llesprit a w  realit& humaines et 

sociales; elle ne consistait plus, comrne dans les annges 70, 

rechercher les contradictions qui sont au fondement du rdel afin 

de les resoudre, partant, ii dtablir un lien entre la thgorie et la 

pratique. 

A la suite de la lecture de la sequence des habiletes 

intellectuelles dgfinis par la coordination en 1992 (201 ,  il 

devient evident que le d6veloppernent de celles-ci pouvait se faire 

de rnaniire purement academique, ctest-A-dire par 118tude theorique 

des textes philosophiques. De plus, ces habilet&, certes, 

pouvaient favoriser lladaptation, llintggration sociale du sujet, 

mais non favoriser la transformation du monde. 

Dans les annees soixante-dix, le but de la philosophie 6tait 

de penser le monde. Dans les annges quatre-vingt-dix, le monde 

nl&ait pas 2 mettre en question, ct6tait la philosophie qui devait 

@tre transfornee afin de rniew rgpondre aux besoins du monde. Les 

exigences ici 6taient pos6es par le monde a la philosophie, alors 
que dans les anndes soixante-dix, la philosophie posait ses 

exigences au monde. Les termes ont dt6 renversgs. 

De plus, l'dvolution de la philosophie vers lladoption dlune 

sdquence d1habilet6s intellectuelles nlest peut-&re pas &rangere 

a la suppression d a m  des quatre cours, Car laargument qui menace 

la philosophie ainsi reduite dans sa finalite, caest que toute 

matiere est en mesure de developper ces rngrnes habilet6s chez 



l16tudiant. M&ne les responsables des programmes en service de 

garde soutiennznt que dans leurs cours, les 6tudiants developpent 

des habiletes transferables. S1 il en est ainsi, pourquoi ne pas 

supprimer les cours de philosophie? 

I1 nous semble que la verizable justification de la 

philosophie collegiale etait dans sa vocation de critique de la 

culture comme ctbtait le cas au dgbut des ann6es soixante-dix, mBme 

si sa prgsence dans le cours colldgial, voire dans la societe 

qubbecoise, etait derangeante. C1est le programme en entier qui 

risque dly passer lors dlune gventuelle mise en question de la 

philosophie dans ltenseignement collbgial. Effectivement, nous 

soutenons qutil vaut mieux que la philosophie derange que de la 

voir trop empressee a sladapter aux besoins du march6 af in de rnieux 
justifier sa prgsence au sein du cours colldgial. 

CONCLUSION: ANNEES 1984-1995 

Nous avons vu que pendant la pdriode de 1967-1977, lten- 

seignement de la philosophie, selon les auteurs du Rapport 

Vidricaire et selon Claude Panaccio, etait pluraliste, ce qui con- 

trastait dlavec le monisrne philosophique des colleges classiques. 

Dans la pbriode qui va de 1977 1983, nous avons pu observer un 

glissernent de ltenseignement vers le pluralisme historique. Mais 

le pluralisme philosophique de 1967-77 et le pluralisme historique 

de 1977-83 et qui slest poursuivi de 1984 a 1995 differaient 

considdrablementllun de llautre. Dans le pluralisme de la premibre 

pgriode, crest la philosophie qui etait pluraliste: elle nT6tait 

plus exclusivement thomiste, mais ethico-existentialiste et 

critique (dpistirnologie et freudo-marxistel . Dans le pluralisme de 
la seconde periode, ce sont les professeurs em-m&tes qui sont 

devenus pluralistes. 11s enseignaient plusieurs theses 

philosophiques dans m e  perspective dlobjectivite historique. Leur 



enseignement a pris ltallure dlun panorama de theses philosophiques 

et des visions du monde qulils cherchaient a dgmarquer dlun ensei- 
gnement doctrinaire. 

Certes, ce pluralisme historique nt&ait pas incompatible 

avec une intention critique. Des professeurs ont orient6 leur 

enseignement dans une perspective critique, sans pour autant 

chercher a dCfendre une seule 6cole de pens6e. Des themes Btaient 
def inis oa s I exerqait la critique, mais les prof esseurs derneuraient 

circonspects i ltdgard de la promotion dlune seule doctrine. 11s 

recherchaient la neutralit6 id6ologique. La critique stexer~ait 

mais ii travers la pluralitd de doctrines. Par exemple, la critique 

du scientisme slexerqait par la mise en 6vidence dlautres types de 

rapports au monde. Une approche anthropologique des socibt6s non- 

occidentales permettait dlillustrer les limites de la culture 

occidentale. Donc, la adistanciatiom 6tait pratiqube, mais non pas 

une .appropriation, conduisant militer en faveur dlune r6volution 

sociale. Ltuappropriationm a pris modestement la figure dtune 

redtifinition des valeurs individuelles par lt6tudiant. 

Ici, une distinction importante st impose. Cette redkfinition 

des valeurs par le sujet nous semble 6trangere a la redefinition 
des valeurs dans une perspective existentialiste. Dam celle-ci, 

la red6finition des valeurs procdde du sentiment que la 

contradiction est au fondement du r6el. Dans ltexistentialisme, 

clest le sens de lt&re qui est mis en cause, clest la culture 

ambiante, la quotidiennet6. L1btranget6 est ii ltorigine de la qugte 

de sens, de la r6volte du sujet. Cette radicalit6 du regard 

philosophique semble s'btre perdu dans le programme coll6gial de 

philosophie. Redefinir ses propres valeurs en 1994 ou 1995, cela 

conduisait ii un repli du sujet sur lui-rn0me, d la cons4cration du 

statut de la sphere du priv6e. Ctest la raison pour laquelle nous 

estimons que la reflexion au sujet des valeurs au debut des annges 

'70 et au debut des annees 190 est  une activite dont la portee 



culturelle est totalement differente. Dans les annees '70, cette 

reflexion &ait ouverture sur le monde; dans les annees '90 elle 

etait llactivite du sujet replie sur lui-&me. 

Convenons donc que le projet dfappropriation sfest poursuivi 

dans les annges 80, mais qulil passait par la redefinition des 

valeurs individuelles. Lfappropriation n16tait pas gtranggre non 

plus a llacquisition dfune mgthode de raisonnement philosophique 
servant 2 concevoir des id6es claires et fonddes rationnellement. 

En ce sens, la critique dtait beaucoup plus individuelle que 

sociale. 

Par ailleurs, vers la fin des ann6es quatre-vingt, lfap- 

propriation a de nouveau change de nature avec llorientation de 

lfenseignementvers le d6veloppement des habilatds intellectuelles. 

Effectivement, lfenseignernent visait de plus en plus la 

neutralit6 idgologique et on cherchait montrer son utilitd 

pratique. Pierre Cohen-Bacrie lui-m6me a tent6, comme nous lfavons 

vu, de ldgitimer lfenseignement de la philosophie par son utilit6 

sociale. L'adoption d'une sequence dlenseignement axde sur les 

habiletgs intellectuelles devait permettre la formationde citoyens 

capables de jugement et de travailleurs autonomes et competents. 

Ici, llappropriation a effectivernent pris loallure dlune intdgra- 

tion dans la soci&t& et dans le monde du travail. Sa nature avait 

donc change. Elle est passde dlun projet de reformulation des 

valeurs sociales, voire de transformation des institutions 

sociales, Zi un projet dfint&gration sociale. Elle nfBtait donc plus 

exclusivement culturelle, elle ne consistait plus seulement en la 

reformulation des valeurs, mais devait se traduire en des 

comp6tences et en la capacice par lldtudiantde sfadapter au milieu 

du travail. 

Le projet de distanciation a ggalement changg de nature au 

cours de lfhistoire de la philosophie coll6giale. La distanciaticn 

g t a i t  toujours presente dans les annges 1990, mais elle nl&tait 



plus normative comme dans les annkes 1970. Cette distanciation 

affilige 2 ltadh&ion un courant de pensee normarif est devenue 

marginale ii partir des annees 1980. 

Non seulement on ne critiquait plus de la meme maniere en 

1970 (soit d partir d'un courant normatif) et en 1990 (soit & 

partir du pluralisme philosophique) , mais ltobjet mdme de la 

critique a change. En ef fet , dans les ann6es ' 70, crest le contexte 

socio-culturel, les valeurs, les contradictions sociales qui 

Qtaient l'objet de la critique, alors que dans les anndes '90 

ct6taient les systPmes de reprdsentation dans lthistoire et les 

theses appartenant au corpus philosophique. Dans ce cas precis des 

th5ses philosophiques, la distanciation de type acaddmique qui lui 

est affilide a 6t6 rendue possible grsce 2 une approche hlstorique 

de la philosophie. 

A partir des anndes '80, la critique 6tait d6sormais 

d6fensive et non militante ou devant conduire a ltaction sociale. 
Les 6tudiants devaient &re conscients des enjeux technologiques 

de la soci6t6, mais non pas tendre vers la r6volution sociale I la 

manisre de mai 68. En fait la port& de la critique 6tait de moins 

en moins sociale. Cela est diautant plus vrai que la philosophie 

coll6giale ne percevait plus negativement les enjeux technologi- 

ques. Au contraire, nous avons rnontr4, a travers le dCbat au sujet 
des habilet6s intellectuelles, quiil importait de former des 

Btudiants capables de stadapter aux nouvelles r6alitBs dconomiques 

dans un contexte de mondialisationdes marches. A en croire Pierre 

Cohen-Bacrie, ces nouvelles r6alitrSs 6conomiques gtaient presque 

devenues une bonne affaire pour la philosophie collggiale. 

La philosophie coll4giale semble donc avoir Btd partagde, 

dans les anndes quatre-vingt-dix, entre un enseignement ax6 sur le 

pluralisme des systhes philosophiques et des visions du monde et 

le d6veloppement des habiletgs intellectuelles. La prddominance de 

ces deux types d'enseignement dans les annees quatre-vingt-dixtend 
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i confirmer la these selon laquelle l'enseignement perdait de plus 

en plus de son caractgre normatif. 
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CHAPITRE IX 

LES COURANTS DE PENSEE DANS L'ENSEIGNEMENT DE LA 

PHILOSOPHIE: ETUDE DE QUELQUES CAS PARTICULIERS 

Nous procgderons maintenant 2 une analyse de certains cou- 

rants de pensee de la philosophie collegiale qui nous semblent 

avoir gt& plus importants que d'autres. Ces courants de pensee sont 

les suivants: l'humanisme, le marxisme, la psychanalyse, 

ltexistentialisme sartrien et le nietzschbisrne. Nous determinerons 

1 t6volution de 1 'enseignement de ces courants de pensee, tout comme 

nous l'avons fait dans notre etude thematique. I1 sera intgressant 

de voir si leur enseignement suit la tangente dgja identifige dans 

cette description thgmatique, 2 savoir que ltenseignernent devient 

moins normatif aprk la fin des annees soixante-dix. Par exemple, 

nous croyons que l'enseignernent du marxisrne dans les annees 

soixante-dix ne correspond aucunement ii son enseignement dans les 

ann6es quatre-vingt-dix. Nous identifierons donc ce qui change dans 

l'enseignement de ces courants de pensee au fil des amges. 

1-SENS, HUMANISME ET TRADITION 

Lthumanisme constituait encore au dBbut des anndes quatre- 

vingt-dix un des courants de pensBe importants de l'enseignement 

coll6gial de la philosophie, m&me s'il dtait loin d'gtre aussi 

dominant que les pratiques axies sur le pluralisme historique. 

Certes, dans ce courant humanisre, le recours & Ithistoire 6tait 

primordial, mais l'histoire servait a rnontrer notre filiation au 
passi, non ii le presenter comme &ant quelque chose de parfairement 

contingent. 

L'humanisme que nous cherchons 1 d 4 f i n i r  ici regroupe des 

auteurs provenant de tous les courants philosophiques, ce qui 

inclut autant Platon, saint Augustin que Pascal et les 



existentialistes chrdtiens. Les auteurs personnalistes trouvaient 

une place de choix parmi ce courant de pensde. Mais rnSrne des 

philosophes modernes cornme Rousseau et Nietzsche pouvaient trouver 

place dans ce courant. Tous les professeurs du cdgep Ahuntsic qui 

se dgfinissaient comme hurnanistes au tout debut des annees soi- 

xante-dix avaient Platon et Nietzsche cornme maPtres 2 pensee (1). 

Ce courant de pensde dtait centre sur le domaine des valeurs, la 

cornprdhension du monde et de soi. I1 avait pour prgoccupation non 

pas la critique de la societe ni ltaffinernent dtune rngthode 

philosophique rationnelle, mais la place de llHornme dans L'univers 

comme en tkmoigne ltextrait suivant: 

*si l'on considere la philosophie comme la formulation, en 
termes clairs, de ce qui est v6cu de fa~on plus confuse et 
complexe, vous &tes en quelque sorte convihs 5 un temps de 
rgflexion vous pennettant de faire le point sur votre v k u  et 
de re-orienter, le cas &heant, votre action. Trois grandes 
sphgres d'interrogations sont prevues dans la sequence 
philosophique du ministdre: le Monde, llHomme, ltAction 
humaine. Nous nous consacrerons 5 la question de lthomme, 2 
partir dlun triple volet: dtoCi vient-il? qui est-il? oii va-t- 
il?. Montmorency, Hiver 88 

Ce courant humaniste est essentiellernent traditionnel. D'une 

manisre g4n6rale1 ltinvocation de la tradition n16tait aucunement 

reli6e h une conception .onto-th6ologiquem de lt&re ni 8. une 

conception~ontologisante du pass6 oa, par exemple, les oeuvres du 

pass6 auraient contenu une valeur dternelle en regard de laquelle 

toute pensee moderne (ou contemporaine) se serait r6v616e 

imparfaite. Le recours 8 la tradition, a la pensee des grands 
auceurs ne consistait pas B ven6rer le pass6 et a declarer son 
incontestable supkiorit8 sur la culture contemporaine, mais bien 

2 Btablir un dialogue avec la tradition afin que le questionnement 

des Anciens servit de ferment au questionnement contemporain. 11 

ne s'agissait aucunement de rechercher des arguments dans la tra- 

dition pouvant Stre prbsentes comme des solutions toutes faites aux 



probl6mes contemporains. L1extrait suivant est tire dlun plan de 

cours du ckgep de Saint-Laurent: 

~ ~ 1 1  est certes ridicule de croire que ce qu80n apprend dans 
les livres reprkente ltalpha et 180m6ga de lt6ducation mais 
la lecture est toujouxs n&cessaire, en particulier a une 
epoque oCi !.es exemples vivants de valeur sont rares. Et 
llenseignement des livres constitue une bonne partie de ce 
qutun professeur peut apporter i ses 61Bves: une instruction 
fondGe sur la lecture et dispensde de fa~on adgquate dans une 
atmosphere oti les relations entre le livre et la vie sont 
naturelles. Les 416ves de cet  enseignant vont faire 
11exp6rience de la vie: le mieux qulil puisse espgrer, cfest 
que ce qutil leur apprendra pourra orienter leur vie.. Saint- 
Laurent, 1992 

Toutefois, il existait chez certains representants de ce 

courant des relents dfune conception de la vgritg certaine et 

absolue, mdme si le fondemenc de cette v6ritB ntbtait pas present6 

comme etant onto-thgologique. Par exemple, dans le texte Esurs~n- 
- ces au Colleae Salnte-foy ( 2 1 ,  les auteurs 6voquaient la necessit6 

de fournir des principes directeurs ii 11i51&e, 2i tout le moins, 

celle de llamener ii aregarder dans la bonne direction. et 

decrivaient c e  qulest l'dducation dans son vgritable sens, c8est- 

S-dire la direction dans laquelle les BlGves devraient regardern 

( 3 ) .  Les auteurs parlaient du grincipe unificateur, ( . . . I  (du) but 

de 1 f6ducationn comme stil stagissait de quelque chose de bien 

Btabli et qulils avaient la capacitg de soustraire 3 ltensemble de 

la pensee historique et des d6bats publics sur ll&ducation. 

Mais ce serait &re fort malhom@te envers le groupe & 

s u g m x ~ ~  que de r6duire leur pensee S un effort nostalgique de 

recuperation du pass6 et aux quelques presomptions que nous avons 

dvoqu6es au sujet de la wdritableu education. Le but de leur 

enseignement ntdtait pas de rbv6ler la aVbritB* a leurs 6tudiants 
grace aux oeuvres consacrees de la philosophie occidentale, mais 

bien, grzce 5 elles, de montrer d ces gtudiants leur appartenance 
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a l'histoire et, surtout, de faire surgir le doute au sein meme de 
leur pensge: 

w(L1) esprit de dialogue philosophique est d l'origine du 
groupe Res-. Voild une quinzaine ou mdme une vingtaine 
d'annees que nous pratiquons la lecture des auteurs philoso- 
phiques, mettant 5 llepreuve nos propres convictions en cher- 
chant les objections que les grands auteurs pourraient nous 
faire. Le sort nous a rassembl6s dans le meme departement 
collCgia1, le goat de la lecture et du dialogue 
philosophiques nous a progressivement rapproch6s pour enfin 
nous lier dans le groupe -, qui nla finalement 
dlautre but que dlintroduire aussi 116tudiant aux grands 
debats de llOccident.p ( 4 )  

Le prjqcipal danger qui guettait ce courant de pensee selon 

le coordonnateur de llenseignement collegial de la philosophie et 

directeur de la revue W o s o -  en 1909, Pierre Cohen-Bacrie, 

dtait celui de la qrCsomption du savoi~ (5). La philosophie selon 

lui se distingue dans llordre du savoir de par son questionnement 

et non ses r6ponses. Cette aprBsomption du savoir~, croyons-nous, 

conduit Fi une forme de dogmatisme de la tradition quand la pensee 

traditionnelle est presentee cornme ayant une valeur atemporelle et 

est mise l'abri du questionnement contemporain. 

La demarche pddagogique du groupe ne semble rien 

avoir eu de dogmatique. Les professeurs dvitaient le p,iGge 

identifie par Cohen-Bacrie, ii savoir une pr8-fabrication de la 

aVbrit6 par la tradition. Le questionnementphilosophique semblait 

present dans la projet du groupe -, ce que ses membres 

appelaient, nous llavons vu dans le denier passage cite, llaesprit 

de dialogue philosophiqus. De plus, leur pgdagogie dtait axee sur 

m e  confrontation de la pensee de diffgrents auteurs: 

#Pour que llbtudiant ne slbgare pas dam le dogmatisme, nous 
nlaffichons, comme groupe, aucun maitre a penser, ne sommes 
officiellement les dbfenseurs d'aucune doctrine particuliere 
et ne proposons aucun auteur comme dgtenant la vdritd. La 
veritg, la beauti et llexcellence, choses vraiment divines, 
ne sont pas la propri6te dtun mortel. C'est plut6t les plus 



grands ddbats de l'histoire que nous proposons 2 l'itudiant. 
Peu 2 peu, il apprend ainsi a preter sgrieusement lloreille 
S la critique: ses opinions les plus chgres ne sont plus 
rnonnaie sonnante et il sqen recherche de plus rdflechies et 
de mieux ajust6es.n (6) 

Le c6gep de Saint-JBr6me a 5galer,ient conFu un programme 

centr6 sur 1 'humanisme traditionnel ( 7 )  . La ldgitimation de cet en- 
seignement se faisait sur un arri&re-fond culture1 plus critique 

que celui du groupe -. Son auteur, Pierre Talbot, n'a pas 

fait qulaffirmer le bien que represente pour lldl&ve la 

frequentation des auteurs classiques, il a proc6d6, h la suite des 

gcrits de Fernand Dumont, 2 une analyse des probl6rnes relids 2 la 

rationalisation de la culture occidentale auxquels il proposait 

come solution la culture philosophique traditiomelle. D1apr&s 

lui, non seulement avons-nous assist6 a la rationalisation de la 
culture en Occident, mais nous avons assist6, h travers la 

pidagogie behavioriste, 5 llobjectivation de la culture scolaire: 

*NOUS vivons dans une culture, au sens sociologique du terrne, 
que la science a entrepris de rationaliser compl&tement. Dans 
la foulke des sciences humaines, Itenseignement et les 
savoirs sont d leur tour devenus des objets dletude et de 
rationalisation pour la science. C1est ainsi qulau Qukbec, on 
a cr44 dans les universites des facult& des sciences de 
llbducation ( . . . )  . Arm& de la rationalit6 scientifique, qui 
est essentiellement analytique et ordonnatrie, une foule de 
specialistes ( . . . 1 se sont employ& B rationaliser et les 
savoirs scolaires et la demarche de leur transmission. Un tel 
processus ninformatiquen conduit indvitablement la 
fragmentation st a la parcellisation. Et il s'accompagne 
toujours de la perte de sens de la fonction ainsi ra- 
tionalisde et informatisde I. . . ) . m (81 

C1est cette perte de sens que Talbot d6plore. Selon lui, 

l'objectivation du monde, de la culture et de l'homme est devenue 

le fondement de 116ducation. Au contraire, soutient-ill lqhumanism 

traditionnel fait du ~Sujet transcendantab, par opposition au 

sujet empirique soumis h llinvestigation scientifique, le centre 



integrateur de 1 'Bducation. Les concepts de Igsens., de ur6f lexionn 

et de comprdhension~~ deviennent ici centraux: 

Gur 116ventail des positions concernant 116ducation, on 
trouve encore des positions qui stinspirent de la riche 
tradition hurnaniste occidentale. Cet humanisme slalimente au 
christianisrne et/ou d la pensde des grands philosophes et 
dcrivains de notre tradition culturelle. Lthumanisme 
reconnaft en llhomme quelque chose qui echappe Zi toute 
tentative dlobjectivation, que la philosophie appelle le 
Sujet transcendantal, et qui donne une valeur irrgductible ii 
chaque personne humaine, qulon ne saurait en aucun cas 
r6duire au statut de machine bio-psycho-socia1e.n (9) 

Donc, dans lt6ducation, il irnporte dlapr& Talbot, et la 

philosophie r6pond tout Zi Eait ii cet imp&atif, de favoriser le 

d6veloppement de la conscience du Sujet , le raf finement de sa 
vision du monde, non pas ii partir dtune perspective dqobjectivit6 

historique ou de relativisme philosophique tels qulon a pu les 

identifier dans les cours de philosophie a partir des ann6es 
quatre-vingt, mais a partir dlun corpus philosophique centre sur 
la problematique du sens et des valeurs. De ~lus, lt6ducation 

philosophique d laquelle Talbot fait refgrence est diametralement 

opposde a une 6ducation de type utilitariste devenue dominante dans 

les systhes Gducationnels en Occident: 

*On est ici loin de llapproche utilitariste de ltBducation, 
qui voudrait limiter lldcole P la seule preparation des 
futurs agents tSconomiques. ( . . . I  la notion de culture 
gingrale humaniste renvoie, au dela de la juxtaposition et de 
la fragmentation des savoirs, ii une approche oil tous les 
savoirs alirnentent un centre int6grateur1 la conscience ou 
llesprit dtun Sujet humain, qui les juge et les integre ii sa 
vision du monde dans un processus dynamique d161argissement 
et de rdamdnagement incessant.. (10) 
Le professeur du cGgep de Saint-Laurent, dont nous avons citC 

un extrait prdc6demment , a formu14 pour ses Ctudiants 1 obj ectif 

philosophique ggngral suivant: 

~Renforcer llhabiletb a se reformuler, partir de ce que 
1 ' on est et de ce que 1 on vit , une nouvelle vision du monde, 
des origines de llhornme et du sens de la vie humaine. Cette 



vision nouvelle du monde construite par 1 BlOve et appropri4e 
par h i  pourra servir par la suite de forces-motrices des 
conduites humaines susceptibles de faire devenir dans la 
rdalite ce qulil est virtuellement.. Saint-Laurent, Automne 
1992 

Le courant de pensee que nous venons de prdsenter est dqune 

grande importance dans llenseignement collegial. Dans les archives 

que nous avons consultdes au ministere de lqEducation, nous avons 

dbcouvert que le projet pddagogique du Cdgep de Saint-Jbrbrne a Cte 

achemind au Ministxe de lqEducation de 114poque (19891, Claude 

Ryan, qui affimait dans une lettre en avoir pris connaissance 

ainsi que ses proches collaborateurs du ~inistPre de ll$nseignernent 

superieur et de la Science. Le projet a dtailleurs circul6 ec a 6rb 

comment& dans llensemble des Ddparternents de philosophie collbgiaux 

de la province. 

Ce courant de pensee a surtout son importance pour nous, par 

la legitimation qui lui Btait donn6e. Cewc qui lfenseignaient 

voyaient en lui une culture qui contrevenait aux effets pervers de 

la rationalisation de la culture et de llutilitarisme de la 

connaissance. Autrement dit, llordre de la pensde dgpasserait la 

connaissance objective du monde et se distinguerait dlabord par sa 

dimension morale. Evidemment, nous croyons que cet enseignement a 

peu bvolub depuis les annees soixante-dix. Un courant normatif ne 

peut pas devenir objectif sans se dbnaturer. Ce qui a chang6 

toutefois, c'est que la tradition nqy est plus prksentge cornme 

&ant fond6e en absolu. La frkquentation des Anciens est  plut6t 

pr6sentQe come &ant l~occasion dlune reflexion de fond. sur le 

sens de la vie et sur les valeurs. 



2-LE MARXISME 

Nous allons maintenant determiner le statut de cet en- 

seignement avant et aprPs les ann6es soixante-dix. Nous croyons 

qulil y a eu dlimportants changements dans la manigre dtenseigner 

le marxisme dans llhistoire de la philosophie collegiale. 

2.1-L1enseignement du marxisme dans les cours de philosophie dans 

les annees soixante-dix 

Nous avons vu dans notre section portant sur les debats 

survenus autour de la philosophie collbgiale dans les anndes 1977- 

1983 que celle-ci avait btd accusbe de procdder lteiidoctrinement 

idbologique des btudiants. On sait que ctest le marxisme qui 6tait 

principalernentvisb dans ce qui avait pris les allures dtun vaste 

debat public (11). Or, cet enseignement dtait-il aussi dogmatique 

que ses ddtracteurs, dont le Conseil supdrieur de llbducation, le 

prbtendait? Que nous apprennent les plans de cours a ce sujet? 
Voici un premier extrait du cbgep de Drummondville: 

aSi nous voulons transformer notre sociBtt5, nous devons dlune 
part comprendre quelles sont actuellement ses ca- 
ractkristiques fondamentales (comment stexplique son ca- 
ractere capitaliste dependant, que r6le a j oub 1 t imperialis= 
dans notre situation actuelles de sous-d6veloppement) et, 
dtautre part, dgterminer sur quelles forces sociales la 
classe ouvriere peut compter pour lutter contre cette 
situation. ( . . . )  

Mais pour rBpondre A ces questions, nous devons dtabord 
dtudier quelques sujets : par exemple, quelle est 1 'origine de 
llexploitationdes travailleurs et comment cette exploitaticn 
se manifeste-t-elle dans les systeme capitaliste; pourquoi le 
marxisme soutient-il que le systeme capitaliste doit 
disparaztre; pourquoi affirme-t-onqutil est ndcessaire, dans 
un premier temps de d4truire les monopoles; quel est le 
systhe social qui solutionne les pxoblemes crddes par le 
capitalisme.. Drumrnondville, 1978 



Tout le plan de cours est constitud d'un long texte theorique 

dont la teneur est Zi l'avenant de cet extrait. 

Un autre plan de cours du cdgep Drumondville cornprend un 

extrait de texte intituld: *Langue, lutte des classes et oppression 

nationale.. Ce texte porte sur la domination sociale et nationale 

de la classe ouvriere qu6b6coise au Canada et au Qugbec. En voici 

un extrait: 

.I1 est necessaire de lier 6troiternent la lutte contre l'op- 
pression nationale a la lutte pour le socialisme. 
L expression uinddpendance nationale, sortie de la bouche des 
nationalistes bourgeois du Parti Pudbdcois est une 
mystification qui a pour fonction de faire oublier les 
contradictions capitalistes qui divisent la nation elle-merns. 
La lutte contre lloppression nationale neest pensable que 
dans la perspective de la lutte des classes et doit, pour 
&tre un veritable pas en avant pour l'ensemble du peuple, 
&re realisde sous la direction de la classe ouvribre.. 
Drummondville, anndes '70 

D'une manibre g&ndrale, cet enseignement visait bien 

dveiller lt4tudiant aux realit&s sociales que met en lurnisre la 

thdorie marxiste. Dans les programmes de philosophie des anndes 70, 

le dgveloppement de l'esprit critique est trgs important. 

Toutefois, on devine ici que llenseignementne visait pas seulement 

ii dveiller ll&tudiant aus r6alitbs sociales. 11 visait 6galement 

son engagement dans la lutte, sa conversion au rnarxisme. M6me si 

leur teneur est forternent th&orique, ces documents que nous 

analysons ressemblent moins h des plans de cours qu'l des pamphlets 

dirigds contre les travers de la soci6t6 capitaliste qu6bkoise. 

Des professeurs nous ont m&me mentionn6 que dans un plan de cours 

du cdgep de Rosernont, les Btudiants dtaient invitks B aller 

manifester B la grBve de l'usine de a7 up. situ&e 5 proxirnitb du 

coll6ge (12). Quoi qulil en soit, ce qui est important de retenir 

ici, clest la dimension critique de llenseignement et la nature de 

llobjet de la critique, soit la soci6t6 capitaliste et ses tares. 



2.2-La situation dans les annees quatre-vingt et quatre-vingt-dix 

Dans les annees quatre-vingt et quatre-vingt-dix, le marxisme 

est demeurd un courant de pensde important de lfenseignement de la 

philosophie, surtout dans le cours 301. Dans ce cours, 

ltenseignement nldtait plus du tout militant. On le prdsentait 

comme une conception de lt6tre humain parmi dlautres. Lfextrait de 

plan de cours suivant rev& un caractere particulier. I1 ne 

provient pas dlun cours obligatoire, mais dlun cours option 

intituld: uLe marxismeu. Le cours se donnait au c6gep de Saint- 

Hyacinthe 5 lfautomne 1984: 

~Objectifs ggnbraux. a) Situer le marxisme dans llhistoire de 
la philosophie, connaftre les principaux pr&urseurs et 
continuateurs. b) Comprendre certains concepts fondamentaux 
du marxisme. c) Analyser certains textes dfauteurs marxistes, 
ou en rapport avec ces derniers, 06 les concepts sont 
utilisds dans leurs rapports th6oriques; comprendre ces 
textes et en discuter. dl Faire le parallele avec le 
libdralisme philosophique, comprendre les principaux points 
dtopposition, prendre parti rationnellement et justifier ses 
positions phi1osophiques.m Saint-Hyacinthe, Automne 1984 

Voyons un autre extrait du cdgep de Gaspdsie qui date de 

*Introduction: la probldmatique de llhumanisme contemporain. 
A.La conception marxiste de llhomme (thdorie de llalidnation, 
matdrialisme dialectique, mat4rialisme historique) B.La 
conception existentialiste de llhomme ( . . . I  C. La conception 
personnaliste de llhomme~. GaspBsie, Automne 1984 

11 est noter que cette rprobldmatique de llhumanisme 

contemporain. vue d travers le marxisme, llexistentialisme et le 

personnalisme constitue le programme dlune seule semaine 

dlenseignement. On constate donc que le temps dl&ude consacr6 au 

marxisme est limit&. 

Mais ce qui est essentiel pour notre propos, cfest que 

llenseignement present6 dans les d e w  plans de cours precedents est 



aux antipodes de celui presente dans les deux premiers plans de 

cours datant des annees 70. Ce qui diffire, caest le caractere 

acadernique de llenseignernent dans les annees 80, par opposition au 

caractsre fortement iddologique et politique de ltenseignementdans 

les annCes 70. Ce sont les thsses et la pensee marxistes qui sont 

dtudi6es dans les cours des annCes 80, non pas les contradictions 

de la soci6t6 quebicoise d partir dlune grille dtanalyse marxiste. 

Le regard est bra@ sur les concepts, non sur les phbnomsnes 

dlexploitationou de lutte de classe qui se dgroulent sous les yeux 

de lf6tudiant 5 ltextirieur des murs d'icole. Dans les anndes 70, 

un lien dtroit etait dtabli entre la thCorie et la pratique, lien 

qui a 6td rornpu au profit de la thgorie d partir des anndes 80. 

De plus, des premiers aux seconds plans de cours, le statut 

de la critique a changd. L1objet critique des premiers extraits est 

le capitalisme lui-mbme et ses travers. Laobjet de la critique dans 

les seconds sont les #positions philosophiques. de lf&udiant, 

sinon la pens6e rnarxiste elle-mgme, car celle-ci est pr4sent4e en 

rapport avec dlautres syst&mes de pensde. 

L'orientation de la philosophie au coll6gial a chang6 apres 

le ddbat de 1978 que nous avons dvoqu6 pr6c6demment. L'enseignement 

devient moins normatif, moins engage et plus historique ou 

academique. 

3-LA PSYCHANALYSE 

3.1-Lfenseignernent de la psychanalyse aux d4buts des annees soi- 

xante-dix et apr6s llann€ie quatre-vingt-quatre 

Dans lahistoire de ce courant de pensee dans la philosophie 

collegiale, il y avait deux rnanigres importantes de llenseigner. 

Dtapr&s Claude Panaccio, le courant freudo-marxiste constituait un 

des trois courants philosophiques les plus importants de 



lfenseignement collegial en 1975. La psychanalyse Ctait donc 

inscrite dans un projet philosophique critique. Le freudo-marxisrre 

consistait en une violente critique de la civilisation occidentale 

et de la repression B laquelle celle-ci procede. La presence de 

"t C1V . . .  Narcuse, lui qui dans Pros - lllsation a procddd B une synthsse 

entre le freudisme et la psychanalyse, est tres importante dans les 

plans de cours de llann&e 1969. I1 semble donc que la psychanalyse 

ai t B t e  rdquisitionnde dans la philosophie collegiale pour des fins 

critiques. Voici un premier exemple dlun plan de cours du c6gep 

Edouard-Montpetit qui date de 1970: 

(Ce cours veut repondre aux objectifs gCniraw du cours 301 
( .  . . I  . Pour tenter de dormer aux gtudiants des instruments de 
cornprdhension des problemes humains, il leur propose llBtude 
de dew< demarches: celles de Freud et de Marx. Ces dgmarches 
sont bien celles qui permettent dlaborder les probl6rnes reels 
des hommes, et l1on y retrouve bien les constantes 
methodiques indiqu6es dans les objectifs g6nBraw: 

-comprehension des conflits partir de la notion de 
contradiction. 

-decentrement du sujet, et apparition de r&gles 
inconscientes des comportements humains.. Edouard-Montpetit, 
1970 

11 nous semble que llenseignement de la psychanalyse d partir 

des annles quatre-vingt a change. Elle servit de moins en moins a 
la critique de la civilisation occidentale et de plus en plus 2 

dtimportants courants de pensee philosophiques occidentaux. C'est 

la deuxieme maniere dtenseigner la psychanalyse. 

D une manibre g6nbrale, les ob j ectif s relids 1 ' enseignement 
de la psychanalyse dans le cadre du cours 301 variaientpeu. Voici 

un exemple de prgsentation de ces objectifs: 

a de lt8rre 
Objectifs de la onzisme rencontre: 
1. ConnaPtre le processus qui a amend Freud ii la ~d6couverte~ 
de l'inconscient. 
2. Comprendre quelques concepts fondamentaux de la thgorie 
psychanalytique: l'inconscient, le refoulement, If importance 



de la sexualitb, la structure de la personnalit& Saint- 
Hyacinthe, Hiver 1994 

Dans ces objectifs pgdagogiques, il est question de la the- 

orie de Freud et de son historique. Dans la description de contenu 

de cet autre plan de cours, la psychanalyse est mise en relation 

avec la philosophie de la conscience: 

.Freud met en relief llimportance de la dimension psychique 
chez l'ttre humain. 11 rdhabilite en quelque sorte les ddsirs 
et les pulsions que la conception rationaliste avait reldguds 
au deuxibme rang quand elle nlavait pas essay6 de les rdduire 
2 leur plus simple expression. I1 fait ressortir llexistence 
dlune dimension psychique importante: l'inconscient. Les 
pulsions et les d6sirs refoulds dans llinconscient 
influencent nos choix 2 notre insu dans des proportions 
insoupqonndes jusque-12. Contrairement 8 ce qulon pensait 
auparavant, ce nlest pas notre conscience ou notre raison qui 
d6termine vraiment nos choix et nos actions. La libert6 de 
1 Ihomme est donc grandement diminuge. Le but de la 
psychanalyse est justement de permettre B la conscience du 
sujet de reconqu6rir le plus possible cette liberte en 
accroissant sa mastrise de sa vie psychique.. Edouard- 
Montpetit, Automne 1993 

C1est 8 un examen plus attentif du conflit qui existe entre 

la psychanalyse et la philosophie de la conscience que nous voulons 

proceder maintenant. 

3.2-La psychanalyse et la philosophie de la conscience 

La psychanalyse et la philosophie de la conscience, pensons 

au rationalisme cartdsien, sont des philosophies modernes qui 

slopposent diamdtralement. Cette opposition tient au fait que dam 

le cart6sianismer la conscience, la raison klairge domine chez 

llhomme, constitue une ddtermination qui triomphe des passions, des 

traditions et des superstitions. La raison dtant souveraine, ce qui 

ne rdpond pas aux canons de 16gitimitg quTelle dtablit se trouve 



La psychanalyse permet de rnettre en cause le principe sou- 

verain de la raison. Dans la psychanalyse, llhornme est conqu comrne 

6tant habit6 de forces irrationnelles, inconscientes, qui 

constituent sa premisre determination. Cons6quemment1 la raison ne 

serait qulun 6piph6nom&.e anthropologique. L1homme concp comrne 

Btant un dtre de raison ne serait qutune illusion. Voici le 

commentaire qulemettait Marie-Claire LanctGt-Bdlanger, 

psychanalyste et professeure de philosophie au cbgep du Vieux- 

Montreal, lors dtune entrevue r&alisBe par Cecile Landry pour la 

revue Ehilo~onhe~ : 

aCtest surtout la force de llinconscient et de la sexualit6 
qui souligne la conception freudienne de lt&re humain. Avec 
ltinconscient, le sujet nlest plus d6fini par sa raison, sa 
logique, sa volont6. On a d6ja dit que Freud a d6centr6 le 
sujet, qutil a place le sujet du cat6 de llinconscient et du 
d6sir. Du d6sir inconscient, toujours insatisfait par ses 
trouvailles dtobjet. Freud a dbcentr6 le sujet: cela veut 
dire aussi obliger ltindividu a sortir du leurre qui porre 
sur lui-m&me, avec sa rationalit&, sa toute-puisssance, sa 
volont6. Avec Freud, ctest llinconscient refoul6 qui porte le 
sens, qui porte le dksir. Et cet inconscient nlest pas attei- 
gnable par la conscience, ni redressable par la vo1ontd.n 
(13) 

Ctest cette opposition entre inconscient et conscience qui 

semble animer ltenseignement de la psychanalyse dans le cours 301. 

Lisons llextrait suivant dlun plan de cours de 1993: 

*La culture moderne a ( . . . )  autorise une immense operation de 
r6duction ( . . . )  dlun sujet qui se voulait en tout op6rateur 
et guide. Au terme de ce travail, il est apparu que pour 
l'wHommell, le sens se d o ~ e  autrement que par le truchement 
de la raison consciente. Voila ltop6ration dont nous vou- 
drions esquisser la trace; opgration qui a maintenant pour 
titre "les sciences de llhommen ou Itsciences socialestl ( .  . - 1 .  
Le postulat qui les inaugure est paradoxal: ctest que ces 
 science^^^, au demeurant ces r6flexions, affirment le poids 
de l'irratiomel. ( . . . )  Dtune certaine rnaniere cette 
perspective procure une ouverture sur la ddraison; dtune 
autre fa~on, elle permet un dlargissement de la raison et de 
l'horizon du sens. On verra que pour Freud, tout geste prend 



significationmais la reference qui permet de la saisir ntest 
plus le "moi" , la "substanceu, ltUniverselV des philosophes 
classiques. La rgference est plutdt ltEtrange, ce qui 
mtdchappe, ltinquidtant Autre.. 

Nous pouvons affirmer que ce sont les rapports entre la 

psychanalyse et le rationalisme qui sont le plus souvent etablis 

dans les plans de cours des annCes quatre-vingt et quatre-vingt-dix 

que nous avons analyses. Pourtant, la psychanalyse est confrontee 

a bien dtautres courants de pensee. 

3.3-La psychanalyse face a w  autres conceptions de ll@tre humain 

dans le cours 301-84 

La psychanalyse constitue un courant de pensde qui possede 

une puissante action dgcapante. En Occident, Freud est considerB 

cornme &ant un des grands maftres du soupqon, avec Nietzsche et 

Marx, et pour cause. La psychanalyse a donne, comme nous venons de 

le voir, un s6rieux coup de boutoir au rationalisme. Selon Riccardo 

Pucella du cdgep de Rimouski, Nietzsche est un des prticurseurs de 

la conception freudienne de lt@tre humain. Pucella affirme que 

dtapres Nietzsche, la source de vBrit4 n'est pas dans la conscience 

mais udans nos instincts les plus reculbs*. Lisons ltextrait 

suivant : 

@Sigmund Freud (1856-1939) est le premier 2 effectuer une 
critique radicale de la conscience, dans sa qu6te pour tenter 
de pdndtrer le psychisme humain, comme Nietzsche llavait fait 
avant lui. Tous deux critiquent la position carttisienne de la 
conscience et ce que l1on appelait l'inconscient 
philosophique. Cet inconscient pouvait se ramener a une 
simple conscience virtuelle, car si la conscience pouvait se 
suffire a elle-m6me et tout rapporter a elle, ltinconscient 
ne pouvait donc qut6tre constituk de ce sur quoi la 
conscience ne st&ait pas encore attardge. 

Si Nietzsche gbaucha une admirable critique de la 
conscience, ce fut Freud qui la formalisa.. (14) 



Si, d1apr5s Pucella, la pensee de Nietzsche rejoint celle de 

Freud au sujet de la critique de la conscience, Sartre quant lui 

rejoindrait Descartes et slopposerait 21 l'idge dlun determinisme 

inconscient. Pucella emit: 

uL1inconscient freudien ne fait pas 11unanimit8 chez les 
philosophes. En effet, certains auteurs - dont Sartre, par 
exemple, qui disait en bon cartesien que llhomme est 
pleinement responsable de ses actes - se refusent fermement 
d admettre llhypoth&se de ltinconscient. Pour contrecarrer 
cette hypothese, ces auteurs avancent celle dlune conscience 
ayant plusieurs degrgs dfintensit6 et de clart6. Et les 
processus dont nous aurions la conscience la plus faible 
seraient pr6cishent  ceux que Freud et la psychanalyse 
qualifient dlinconscients, alors qulils demeurent dans le 
champ de la conscience et capables, avec une attention 
suffisante, de devenir conscients. (15) 
Contre les rationalisces at ies existentialistes, Pucella 

demeure convaincu que 1 idCe de forces inconscientes permet une 

meilleure comprdhsnsion de ltPtre humain. 

Comme on peut le constater, il y a plusieurs manieres 

dlBtudier la psychanalyse dans le cours 301. Elle est soit 

confrontBe dlautres courants de pensCe comme le rationalisme, 

ctest dlailleurs le cas la plupart du temps, ou encore, elle est 

mise en relation avec dtautres philosophies pour montrer les divers 

d6terminismes qui p&ent sur lt6tre humain. Ainsi, il nlest pas 

Btonnant de retrouver la psychanalyse B c6t6 de la socio-biologie 

de Laborir pour contrarier une conception de lt&re humain fondee 

sur la liberte. 

3.4-La popularit4 de la psychanalyse dans le cours coll6gial de 

philosophie 

Qulest-ce qui explique la popularitd de la psychanalyse dans 

les cegeps aujourdthui? Les professeurs qui enseignent la 

psychanalyse et qui ltopposent au rationalisme ont en vue la 

confrontation d2 conceptions de ll$tre humain et non la critique 



de la vision rationnelle (ou technocratique) du social. En ce sens, 

1' idee dlune t2ventuelle critique des 6garements de la modernitd 

ntest pas tellement presente dans le cours 301. 

Par ailleurs, nous croyons que la psychanalyse ne sert plus 

tant, comme .i une certaine dpoque au Quebec, d rompre avcc le 

rigorisme de la morale religieuse. Au tout ddbut des anndes 

soixante, le psychanalyste Andre Lussier a pose avec acuit6 la 

question de la liberte et de la morale religieuse dans le contexte 

social du Quebec des anndes cinquante (16). Au regard de la 

morale-censure que d6crit Lussier, la libertd devient rdpression 

des instincts, annihilation des forces vitales de l'homme. La 

dimension irrationnelle de lldme y esc compl5tement Btouffge plutbt 

que tenue dans les limites de son dtat par la raison (comrne dans 

la theorie platonicienne de llbmel. 11 s1agit l h  dlune negation de 

la vitalitd de lfhomme, dlune alobotomiew pour reprendre 

1 expression de Lussier . 
La psychanalyse aurait donc semi au Quebec B sldmanciper du 

rigorisme de la morale religieuse. Paradoxalement, la psychanalyse 

servirait auj ourdl hui h renouer non pas avec la religion, mais avec 

m e  certaine spiritualit&. Selon un professeur interroge sous le 

sceau de llanonymat, la psychanalyse repond actuellement 8 un 

besoin spirituel chez les &udiants, ce quit empressons-nous de le 

mentionner, nlest pas sans le rendre ma1 8 1' aise. Avec la chute 

de la religion et le renouveau des mouvements spirituels, les Btu- 

diants recherchent des courants de pensee qui portent sur la vie 

interieure, qui presentent une rBponse a feur qugte spirituelle. 
La psychanalyse porte sur la vie intgrieure. Mais, soutient notre 

professeur, la conception de la vie intdrieure dans la psychanalyse 

est scientifique, rigoureuse. De son propre aveu, ce qui explique 

en partie la popularitd de la psychanalyse, clest la mdprise m@me 

des dtudiants sur les intentions de cette discipline scientifique. 



Les rgflexions de ce professeur sont d'une importance 

capitale pour nous. La psychanalyse semble av~ir semi d e u  

finalit& critiques dans les annGes quatre-vingt et quatre-vingt- 

dix. Une critique de la vision du monde de llbtudiant si elle Btait 

fondee exclusivement sur la raison, et une critique d'ordre 

acadbmique oG les theses des philosophes occidentaux 6taient 

renvoyges dos 2 dos. Mais la critique du milieu, de la repression 

des instincts dans notre civilisation que Marcuse dit reposer sur 

le principe de rendement, cette critique, disons-nous, semblait 

absente. 

4-L'EXISTENTIALISME SARTRIEN 

4.1-La popularit6 de lfexistentialisrne au Quebec lors de la 

crBation des c6geps 

Aprhs la chute de la religion au Quebec et llintroductiondes 

savoirs scientifiques dans nos institutions d'enseignement 

sup&rieur, qui ont eu lieu au m6me moment, il y avait une place 

pour une philosophie du sens ne relevant toutefois pas dlun modhle 

culture1 traditiomel. 

Les auteurs du Rapport Vidricaire font Btat du fait quth 

ltBpoque de l'ouverture des cegeps, llexistentialisme (courant 

bthico-existentialisme) a Bt6 percu come Btant une alternative 

philosophique au thomisme qui avait et6 la philosophie dominante 

dans les colleges classiques. Sans &re une science de ll&tre, sans 

reposer sur des fondements mbtaphysiques, llexistentialismecherche 

n6anmoins une r6ponse 2 donner au sens de la vie. 

Sartre, dont lvexistentialisme est le plus enseigne, fait fi 

de la transcendance et de la morale. Voila un th&me qui devait 

plaire aux jeunes gtudiants qui venaient de vivre la Revolution 

tranquille et qui suivaient de pr&s les diffkrentes r6volutions 

etudiantes A travers le monde. Sartre fait egalement fi des 



d6teminismes historiques, concepts centraux dans les sciences 

sociales (qui gagnaient Cgalement en importance au QuBbec) et de 

la rationalitk conque comme un instrument servant 5 la 

transformation du monde ou S l'ddification d'un systeme 

totalitaire. Bref, dans l'existentialisme, les prdoccupations pour 

l'homrne et sa liberte ont contribud ii relancer la philosophie au 

Qudbec (avec le courant thdorique ou dpistdmologique selon les 

auteurs du Rapport Vidricaire et Claude Panacciol , elle qui stbtait 

trouv6e exsangue aprbs la longue pdriode oli avait domind le 

thomisme. L'existentialismea ete institud en tant que critique des 

nouveaux savoirs dominants, autant ceux des sciences de la nature 

que ceux des sciences humaines. 

4.2-L'existentialisne dans les plans de cours des annees soixante 

et soixante-dix 

L'enseignement de l~existentialisme dans les cegeps va dans 

le sens d'une revendication d'ordre philosophique qui vise i placer 

les themes de l'existence humaine au centre de la pensee. Celle-ci 

semble de plus en plus se cantonner dam les limites d'une 

compr6hension scientifique et rationnelle du monde. Ce nlest pas 

tanc, croyons-nous, que l'enseignernent de ltexistentialisme soit 

dirige contre le bien fond4 des sciences objectives, mais bien que 

la forte popularit€ de celles-ci a provoque un oubli des questions 

concernant l'existence de lthomrne. 

D1aprSs les auteurs du Rapport Vidricaire, l'existentialisme 

faisait parti dtun courant philosophique dthique, clest-&-dire 

visant ii favoriser la naissance dtune reflexion chez l'etudiant sur 

le sens de l'existence. L1&tudiant devait pour son propre compte 

mener une reflexion existentielle sur la mort , la joie, 1 'angoisse, 

la vie, etc. Voici un exemple de plan de cours de 1969 dont 

laobjectif general indique bien ltorientation normative du cours: 



.Objectif g6neral: aider les dtudiants Fi acquerir l'habitude 
de la reflexion methodique, 5 m@me llusage de principes 
universels ; 
-Contribuer 2 la formation intellectuelle des 4tudiants 
pr6cocement influenc6s par lthumanisme scientifique et 
exposCs Fi verser dans une sp6cialite sans contrepoidsr (17) 

Dans le plan de cours que nous avons citg, et dans bien 

dlautres de differents cegeps, le souci dlamener 116tudiant a 
r6flgchir sur son v6cu et sur le sens de la vie est pr6sent. 

Nous avons t ir6 d un plan-cadre d6partemental du cegep de 

Sherbrooke, un objectif qui va dans le sens de 1 extrait prkgdent, 

de par le questionnement philosophique qul il contient et qui devait 

Etre insuffl6 a ll&tudiant. C1est ce questionnement philosophique 
qui semblait structurer llenseignement de llexistentialisme: 

aAmener llbtudiant a se poser les premieres questions 
philosophiques (Qui suis-je? Que puis-je faire de ma vie et 
de celle dlautrui, etc. . . I  et 1 Iamener y rdpondre h travers 
son v&cu qu0tidien.r (18) 

On devine bien l'esprit dans lequel ce cours 6tait donne: il 

visait a sensibiliser l'btudiant aux questions relatives S la 

condition de llhomme, aux problemes existentiels. On reconnait bien 

les th&mes de llexistentialisme. Dans le m&me plan-cadre 

departmental du cigep de Sherbrooke (1979) , ces thBmes sont 

Bnurn4rh. I l s  constituent le contenu affgrent A un objectif 

p6dagogique du cours 301: 

~Arnener 116tudiant 2 comaitre du mat6riel littbraire 
dkrivant des situations porteuses du probldme du sens de 
llexistence: 11amiti6 et llamour; llenfant et lladulte; la 
joie la f&e, le jeu; llangoisse, la peur, la solitude; 
11&tranget6, llimaginaire; la d&raison, la folie; la vie et 
la m0rt.w (19) 

Le cours constituait moins a determiner les th&nes de la 
philosophie existentialist@ qulS amener ll&udiant lui-m9me a 
reflechir sur ces themes et a les entrevoir comme Ctant tout 2 fait 



centraux dans notre compr6hension du rnonde? I1 devait donc, pour 

son propre cornpte, proceder B un questionnernent de type 

existentiel. 

4.3-Vers un enseignement historique dans les annees quatre-vingt- 

dix? 

Mais ce souci dtamener lt&tudiant ii proceder pour son propre 

compte h une reflexion de type existentiel animait-il encore tout 

enseignant faisant ddcouvrir la pens6e existentialiste h ses 

6tudiants dans les ann6es '90? I1 est parfois difficile de 

dgterminer si, oui ou non, ltenseignement de ltexistentialisme h 

cette epoque 4tait encore normatif. Citons cet extrait de plan de 

cours du cegep Edouard-Montpetit: 

.Jean-Paul Sartre, philosophe franqais, se trouve en total 
d6saccord avec cette faqon de voir les choses (determination 
de ltinconscient sur la conscience selon Freud) car elle 
reprbente une atteinte 3 ltautonomie de lthomme. Ce qui 
dGtermine une vie a peu 3 voir avec des 6vBnements malheureux 
qui ont pu se derouler durant notre enfance et qui nous ont 
marques. Lthomme se definit en fonction dtun projet qu'il 
choisit librement et qui donne un sens sa vie. Selon 
Sartre, il n'y a pas de nature humaine: dthomrne existe 
dtabord, se rencontre, surgit dans le monde et se definit 
apr6sn. Edouard-Montpetit , Automne 1993 

Quand nous rencontrons dans un plan de cours une problb- 

matique comme celle que nous venons de citer, il est difficile de 

d6terminer si ltenseignement avait pour but de renseigner 

llbtudiant sur la philosophie de Sartre ou stil avait pour but de 

sensibiliser lt6tudiant la comprehension existentialiste du 

monde? Ce n1 est pas du tout la meme chose. De quoi en retournait-il 

au juste dans les cours? A llexamen des manuels destin6s aux 

&udiants, et qui sont fort en vogue dans le cours 301, il est 

possible dtaffirmer que l'enseignement visait beaucoup plus A la 



transmission d'un savoir au sujet des theses existentialistes quf& 

la sensibilisation au souci existentiel. Voici un extrait d'un des 

manuels les plus gtudies dans les cours 301: 

aselon llexistentialisme sartrien, l'etre humain nlest pas 
definissable en soil c'est-Zi-dire que nous ne pouvons pas lui 
dormer une belle et savante definition qui delimiterait sa 
nature propre. I1 n l y  a pas une nature humaine qui se 
retrouverait chez tous les humains, mais plutdt des existants 
particuliers et singuliers "situationN. LIGtre huma,in est en 
situation dans le sens oQ il slinscrit dans des conditions 
d'existence concretes, il est vis6 par ce qui se passe dans 
lrinstant; il fait face S des donnges qui sont dBjZ la.)) (20) 

Dans ltavant-propos de ce manuel S lfintenticn des Btudiants 

du cours 301, l'auteur definissait ainsi son approche theorique: 

aChaque chapitre propose, dans un langage clair et accessible 
Z 11e16ve de niveau coll6gia1, un expos6 th6orique des 
principes et des concepts cl6s Zi partir desquels est d6fini 
ltBtre humain. La prdsentation qui en est faite se veut 
objective et sans parti pris . Une introduction fait un survol 
du contexte histofique dans lequel le penseur a Bvolu6 et qui 
a favorise 116mergence de sa philosophie.. (21) 

Ce qui caractdrise le discours de ltauteur au sujet de la 

philosophie de Sartre et de son approche th6orique, clest la 

distance qui est prise face aux courants philosophiques Btudi6s. 

L16tudiant doit se cornporter la manigre d'un observateur 

circonspect face awr divers systemes philosophiques. La p6dagogie 

ne consiste pas 2 lty plonger de maniere B ce qutil puisse slen 

nourrir ou s1en rklamer. 

5-LE NIETZSCHEISME 

Nietzsche est une des figures de proue de lrenseignement 

coll6gia1, m h e  sfil nlest pas aussi populaire que les autres 

grands maftres du soupCon, M a m  et Freud, ou que l'existentialiste 



Sartre. Mais il est, tres certainement, le repr6sentant le plus 

4tudi6 de la philosophie postmoderne. 

5.1-Nietzsche, le premier grand critique des fondernents de la 

modernitd 

Nietzsche est le premier grand critique des fondements 

culturels de llOccident, le christianisme et la raison. La partie 

critique de son oeuvre consiste en un procPs des acquis de la 

moderni tb . 
La modernit6 slest edifice sur la base du sujet pensant, de 

la rationalit4, de la conscience, contre la tradition et les 

prdjugds. La postmodernit6 vient ii son tour critiquer ces 

fondements modernes. Le postmodernisme est essentiellement une 

critique du principe unitaire dlune culture (principalement de la 

culture moderne), ou si l1on pr&f&re, de ses fondements. 

Le premier extrait de plan de cours que nous citons, du cegep 

Montmorency, porte sur la critique nietzsch6enne du statut 

ontologique de la nature humaine. On sait que le concept de nature 

humaine est essentiel non seulement dans tous les humanismes de 

type traditionnel mais, &galement, cornme nous le souligne ce pro- 

fesseur, dans la pens&e politique moderne: 

*On pourrait ( .  . . )  se demander slil est encore possible de 
tenir un discours universe1 sur 114tre humain. Y a-t-il, 
aujourdlhui, une charte des droits de llhornrne qui puisse 
pretendre a l~universalit~. (sic) Plusieuxs pensent qutun tel 
humanisme est rdvolu et qutil faut aujourdlhui prendre une 
attitude beaucoup plus pragmatique et utilitariste face A de 
telles questions. Peu de philosophies ont &6 aussi critiques 
que Nietzsche A la fin du siecle dernier. Sa mdthode 
gh6alogique est venue saper les bases de la m6taphysique 
traditionnelle. A partir dlun texte de Nietzsche, nous 
interrogerons ce nihilisme contemporainqui a pris des formes 
tres diverses dans notre culture auj ourd ' hui . * Montmorency, 
Automne 1993 



S1il nly a ni nature humaine, ni principe unitaire, stil nty 

a que le changement perpetuel, comment peut-on alors soutenir qutil 

y ait des valeurs gternelles? Ltextrait suivant est tire dtun plan 

de cours du c4gep Maisonneuve. I1 dit peu de choses, mais on 

comprend que Nietzsche a proc6d6 2 une critique des valeurs grdce 

i5 sa ggnealogie des valeurs chretiennes: 

~Origine collective et sociale de la conscience morale. Lien 
avec llunion massive des forces reactives du ressentiment.. 
Maisonneuve, Hiver 1994 

La critique des valeurs est centrale dans ltenseignement de 

la pens6e de Nietzsche. Dans la postmodernit6, tout fondement 

culture1 est considere comrne une negation du mouvement de la vie 

ou encore, cornme une mise au rancart de la question de 116tre. Chez 

Nietzsche, Zarathoustra est celui qui invente ses propres valeurs 

et son propre destin. Toutefois, au collbge Edouard-Montpetit, un 

professeur insiste dans son enseignement sur les consequences dans 

la culture contemporaine de cette mise ?A ma1 des valeurs 

traditionnelles : 

a L e  crkateur doit avoir le courage de st610igner de tout ce 
qui paralyse en soi la libertd absolue, clest-a-dire de tout 
ce qui gPne le dgpassement constant, exigence et r6gle 
constitutive de llindividualite. Negations successives qui 
peuvent , Nietzsche en est lui-rndme 1 exemple, concourir h6las 
2 la confusion et a ltamalgame. La limite est parfois 
difficile 1 apercevoir entre individu souverain et 
eloignement dtautrui, entre dgpassement de la rationalit6 eE 
oubli de la raisonn. Edouard-Montpetit, Automne 1993 

La vie pour Nietzsche est un d6bordementt un exddent, non 

pas de travail, de matibre, mais de vitalit& ou de sens. 

L1enfermement de It6tre dans les limites dlune pensge dont les 

fondements seraient fixes, selon les vues dlune nature humaine ou 

dlune morale est d casser. 

La pensde de Nietzsche sert donc B dgcaper les idges 

fondatrices de notre civilisation occidentale. Bien evidemment, les 



etudiants sont familiers avec la critique de la religion et des 

valeurs . Mais, comrne il est sugg6r4 dans le premier extrait de plan 

de cours, il est possible dfactualiser la penske de Nietzsche et 

de sfen servir pour critiquer la pretention des droits de lfhomme 

11 est un autre fondement de la modernit4 que Nietzsche se 

plait 5 demonter: celui de la raison. Ce fondement est dlautant 

plus important que la vision du monde de lf6tudiant est centre@ sur 

la rationalit4 et que les imperatifs de la performativit& font 

presque partie de sa conscience premiere des choses. D1ailleurs, 

cette vision des choses chez lf6tudiant est dfautant plus forte que 

toute sa formation academique est venue la renforcer. Lisons 

lfextrait suivant: 

.Notre but ne sera pas tant de ddmolir la raison que de 
mettre en question sa pr6tention A la domination exclusive. 
De ce point de vue, la pensde dlH&raclite nous permettra de 
comprendre qulil est possible de "tenir ensemble" la raison 
entendue cornme effort de cornpr6hension1 effort de faire res- 
sortir le meme, le stable, lfidenrique, lfUn et lfexp&rience 
du rnonde, de ce qui apparaTt, des phenomgnes auxquels nous 
ouvre notre corps qui nfest peut-etre pas si trompeur qulil 
est apparu a Socrate. Nous verrons donc qulil existe un &tat 
enrre raison et deraison, essence et apparence, r6flexion et 
experience 03. il est peut-Etre plus sage dlessayer de se 
tenir que celui, illustr6 par Socrate, 03. la raison tenterait 
dfen finir avec son "autreRn. (22) 

Mais que peut Ctre cet uautre* de la raison auquel ce pro- 

fesseur fait allusion? tJf.autre de la raisonn, cfest ce qui demeure 

inaccessible ii la raison, ce qui ne se laisse pas penser a travers 
les sch&mes de la pensee utilitaire. on rejoint, ici, le th&me de 

llouverture chez Heidegger. Lfouverture sur ll@tre est une espece 

de dgblaiement qui sfeffectue dans le domaine de la pensge et qui 

permet dlacc&der ii ll&re des choses, lesquelles apparaissent dans 

une nudit6 originelle, cfest-2-dire sans qufelles soient ddform6es 

par la pensee rationnelle. 



5.2-Nietzsche, objet dlun enseignement normatif ou historique? 

L1enseignement de la pensde de Nietzsche consiste-t-il 5 

ddvelopper un sens critique d6capant chez les gtudiants ou & les 

renseigner sur la pensde de Nietzsche et de la pr6scnter en tant 

qufun systeme de pensde parmi d'autres? Dans le cours 401, les 

professeurs presentent Nietzsche comme ayant formu16 la premiere 

grande critique des valeurs traditionnelles dans la modernitd. Cet 

enseignement nous semble plus historique que normatif. Toutefois, 

dans certains des extraits cites pr6c6dement, invoquer la 

philosophie de Nietzsche pour rnettre en 6vidence le fait que les 

Droits de llhornme ne reposeraientpas sur des fondements universels 

constitue d6jh une attitude critique face & notre propre culture. 

Au tout debut des ann6es soixanre-dix, la presence de 

Nietzsche dans la philosophie collegiale devait correspondre ii des 

besoins normatifs ou critiques. Le Qugbec scxtait a peine dqune 
r6volution culturelle men6e contre les forces de la tradition. Les 

tensions entre la pensee traditionnelle et la pensee moderne, meme 

dans la philosophie coll~Sgiale, aux dires des auteurs du Rapport 

Vidricaire, etaient encore vives, m&me si e l k s  s1att6nuaient 

graduellement. Voici un extrait de plan de cours du c6gep de 

Maisonneuve qui date de janvier 1972. Les philosophies de 

Nietzsche, de Freud et de Marcuse etaient au programme. Un des 

segments du cours consistait d tenir un debat sur les valeurs: 

*TroisiGme bloc. Organisation dlun debat sur les valeurs de 
la contre-culture men6 par les reprdsentants dtau moins trois 
positions: par exemple a) dgfenseurs des valeurs 
traditionnelles b) partisans des valeurs de la contre-culture 
C )  tenants dlune critique rnarxiste de la contre-culture. 
Maisonneuve, Hiver 1972 

On a peine 5 imagicer aujourdlhui un ddbat sur les valeurs 

traditiomelles en milieu colldgial. Mais le debat devait gtre 

bdilant d'actualite & ll&poque. on peut concevoir que la pensee de 



Nietzsche a pu servir de munition contre les tenants des valeurs 

traditionnelles. On peut concevoir ggalement que cette mgme pensge 

ait pu servir a critiquer les valeurs dominantes dans les anndes 
quatre-vingt-dix. On en a eu un exemple avec la critique des droits 

de llhomme et de la raison. Toutefois, nous avons ltimpression qua 

la critique de la tradition en milieu coll6gial Btait plus forte 

au debut des ann6es soixante-dix que ne llBtait la critique de la 

rationalit4 instrumentale dans les cBgeps dans les ann6es quatre- 

vingt-dix. 

CONCLUSION 

Cette Btude des courants de la philosaphie collegiale 

complete notre premiere Btude thlmatique. Elle nous a permis 

dtinvestiguer la philosophie collCgiale dans une perspective 

differente de notre etude thematique. Toutefois, cette dtude des 

courants de pensee vient confirmer nos premiers resultats obtenus 

.A la suite de ll&tude thgmatique, a savoir que ltenseignement 
collGgial de la philosophie a 6volug dtune perspective normative 

dans les annles soixante-dix a une perspective objective a partir 
des annges quatre-vingt. Dans certains cas, llenseignement semblait 

correspondre un projet dt&udition oQ 116tudiant voyait defiler 

devant lui une multitude de systdmes de pens6e philosophiquement 

d6samorc€s ou neutres. Dans la majorit6 des plans de cours des 

annles 70 que nous avons &udi&s, 116tudiant ltait directement 

interpel16 par le professeur. Celui-ci avait pour tliche, dans son 

enseignement, de donner la parole a l16tudiant. Dans les plans de 
cours des annges 60 et 90, la parole 6tait donn6e au philosophe 

6tudie dans le cours. L16tudiant slinitiait 2 des systemes 

philosophiques et non 2 la critique de son milieu socio-culturel. 

Quel jugement devons-nous porter au suSet de ce type 

dtenseignement? 
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CHAPITRE X 

EVOLUTION DU STATUT DE LA CRITIQUE DANS 

L'HISTOIRE DE LA PHILOSOPHIE COLLEGIALE 

NOUE allons maintenant formuler un jugement au sujet de 

l'dvolution de la philosophie collc5giale dans son histoire, de son 

statut normatif dans les annees '70 5 son statut 6pistemologique 

et historique parcir des annges '80. Notre attention se portera 

particuli&rement sur 116volution du statut de la critique. 

1-LES ORIENTATIONS THEORIQUES DE L'ENSEIGNEMENT DE LA PHILOSOPHIE 

AU COLLEGIAL DE 1967 A 1995 

En guise de rappel de notre partie descriptive, nous dressons 

ici un tableau des grandes orientations thgoriques de 

llenseignement de la philosophie collggiale au cours de son 

histoire. 

Une mise en garde s' impose. Nous pouvons dire au sujet des 

tendances que nous identifions ici, ce que les auteurs du rapport 

Vidricaire et Claude Panaccio dans son propre rapport en 1975 

faisaient remarquer su sujet des tendances qu'ils avaient eux-m6mes 

identifiges: elles nlont de valeur qulen tant que repbres des 

grandes orientations des pratiques enseignantes. Tous les 

professeurs des ann6es quatre-vingt nlont pas forcgment enseigni 

dans une perspective de relativisme historique, tant sten faut. 

Tous les professeurs des annges quatre-vingt-dixnlont pas ax6 leur 

enseignement sur le d4veloppement des habilit& intellectuelles. 

Nous avons cherchg B identifier des tendances dominantes; nous ne 

voulons aucunement insinuer que ces pratiques gtaient les seules 

en vigueur dam la philosophie coll6giale. 



L'enseignement etait principalement normatif, voire doc- 
0 trinaire, engage. Le professeur de philosophie slinscrivait dans 

un courant de pensee principal auquel il adherait et auquel il 

tentait de Eaire adhCrer ses etudiants. 

La tendance a ete celle dl un deplacement de 1 enseignement 

normatif vers un enseignement consistant en la presentation de 

theses philosophiques dans une perspective dlobjectivite 

historique. La critique philosophique a BtB maintenue, mais son 

statut a change considdrablementpar rapport 2 celui qui prdvalait 

dans les premigres anndes dlexistence des cegeps. Ce qui a change, 

clest que la critique n14tait plus conditionnelle 2 lladhesion S 

un systhme philosophique. 

La critique s'est m6me exercee sans arrihre-fond moral. C1est 

le cas notamment de la critique des discours religieux, 

philoeophique et scientifique (101). C'est le cas dgalement de la 

critique par le recours d llhistoire des systhmes de reprbsentaticn 

de la nature (2011, des conceptions de ltbtre humain (3011 et des 

systhmes moraux et politique (401), critique consistant 3 montrer 

ce qui fonde les differents systhmes de representation et leur 

relativite dans l'histoire, partant, la relativitg de nos propres 

conceptions du monde. 

Au c o w s  de cerre periode, la perspective historique est 

demeur&e, mais une nouvelle orientation de llenseignernent de la 

philosophie a vu le jour qui consistaic en le d6veloppement des 



habiletes intellectuelles. En 1992, la coordination provinciale de 

philosophie definissait une sgquence de cours visant a favoriser 
le d6veloppement des habiletgs intellectuelles suivantes: 

conceptualiser, analyser, cornparer, critiquer, probl6matiser, 

synthdtiser. D'une manike ghkale, ltaccent itait mis sur la 

martrise du raisonnement philosophique, sur ce qui distingue la 

philosophie des autres types de discours et sur les fondements des 

discours. Evidemment, la maPtrise du raisonnement philosophique 

pouvait conduire i des activitks critiques, mais celles-ci 

procgdaient moins de systemes ou de thhes philosophiques que dlune 

m6thode critique fondee sur le raisonnement philosophique. 

2-DE L'ORTHODOXIE PHILOSOPHIQUE DES ANNEES SOIXANTE-DIX AU 

PLURALISME PHILOSOPHIQUE DES ANNEES QUATRE-VINGT ET QUATRE-VINGT- 

DIX: EVOLUTION DU STATUT DE LA CRITIQUE 

On a longtemps d&criB au Quebec le monolithisme philosophip 

dans les coll6ges classiques et les auteurs du Rapport Vidricaire 

se sont rejouis de le voir remplace par le pluralisme 

philosophique. Nous avons constate tout au long de notre partie 

descriptive que le pluralisme etait bien prBsent dans 

lfenseignement philosophique au coll6gial. Toutefois A partir des 

ann6es quatre-vingt, le pluralisme nt6tait pas le mCme que celui 

des premieres anndes d'existence des c6geps. En effet, a ll&poque, 
c'est la philosophie elle-meme qui etait pluraliste. Le champ de 

la philosophie se subdivisait en trois principaw courants de 

pensee (humaniste, freudo-marxiste et EpistEmologique selon la 

typologie de Claude Panaccio datant de 1974) et chacun des 

professeurs adherait d liun ou d llautre de ces courants. A partir 

du programme-cadre de 1977, clest le professeur lui-mgme qui Btait 

pluraliste, en ce sens que son enseignement etait compose de 

plusieurs systhes de pensee, 



De plus, la critique ne slexerqait plus de la rngme manisre 

dans les anndes quatre-vingt-dix que dans les annees soixante-dix. 

L1objet de la critique dans les ann6es soixante-dix Btait la 

societg et le milieu culture1 de 116tudiant, tandis que dans les 

annees quatre-vingt-dix, cet objet etait devenu les systgmes de 

repr6sentarion culturelle dans 17histoire, les systemes de pensee 

philosophique et les divers discours sur la realitg. 

L1approche philosophique elk-mSme avait change. Au lieu de 

slinvestir dans la culture, 114tudiant Qtait invite considerer 

le monde de la pensee dans une perspective daobjectivit6 

historique. 

De mhe, la pensge de Marx 6tait toujours enseignee dans le 

cours 301 dans les annges quatre-vingt-dix, mais les professeurs 

cherchaient ii determiner sa contribution ii la compr6hension de 

llhtre humain, sa place dans la philosophie, non a critiquer ou 3 

transformer la socidt6 a partir d'elle. L1enseignement de la pensee 
de Freud ou de Sartre dans le cours 301 stest fait dans le rndrne 

esprit que 1 I enseignernent de la pensee de Marx . Au debut des ann6es 
soixante-dix, leur 6tude avait servi ii liquider la culture 

traditionnelle au Quebec, mais ii partir des anndes quatre-vingt, 

les theses de ltinconscient et celles de la liberte sartrienne 

nlont plus eu le mgme pouvoir dgcapant. L1enseignement des anndes 

quatre-vingt-dix a neanmoins semi Zi faire comprendre a ll&udiant 
ce qulest llltre humain, A faire cormartre les theses 

existentialistes et les determinations qui agissent sur lui et les 

forces contradictoires qui jouent en lui, meme si la portde socio- 

culturelle de cet enseignement Btait faible comparativement B ce 

qulelle dtait dans les annBes soixante-dix. 

11 ne taut pas conclure de tout ceci que la pens6e critique 

a cess4 d'exister pendant le RBgime pedagogique de 1984. Dans les 

annges soixante-dix, la critique etait directement inspir6e de la 

conjoncture culturelle et des contradictions sociales. A partir des 



annges quatre-vingt, le corpus philosophique et les systgrnes de 

pensee (systgmes philosophiques et visions du monde) ont constitd 

une fin en soi de llenseignement, non plus la critique socio- 

cultuxelle. La critique .S partir des annees '80 se trouvait au bout 

de llenseignement de llhistoire de la pensee. Par exemple, dans le 

cours 201, la critique du monde Btait cons&cutive la fr6- 

quentation par 116tudiant du corpus philosophique ou des visions 

de la nature dans lthistoire: llenseignement de la philosophie ne 

procedait pas dfun sentiment dlurgence de critiquer le milieu 

socio-culture1 de 116tudiant comme dans les annees soixante-dix. 

Encore une fois, une precision stimpose. Ce sont la des 

tendances g6n6rales que nous cherchons circonscrire. I1 y a tres 

certainement uric foule de professeurs qui ont refuse dans les 

ann6es quatre-vingt-dix de pratiquer le relativisme historique. 

Mais dans les plans de cours, le relativisme historique se donnait 

a voir dlune mani&re plus nette que les autres pratiques 

pedagogiques. 

3-JUGEMENT AU SUJET DE LA CRITIQUE DANS LA PHILOSOPHIE COLLEGIALE 

Dans un article datant de 1975 sur la philosophie critique, 

Michel Dufour du cdgep de Maisonneuve gcrivait qulen France, la 

philosophie critique a eu maille a partir avec le pouvoir qui a 
aboli les cours obligatoires de philosophie: 

aLes protestations ant vo16 de toutes parts; des philosophes 
aussi differents que Derrida et Jankblevitch se sont crois6s 
( . . . )  . Dfun c8t4 comme de llautre, on d6nonce cette 
dvacuation de la philosophie, et on llinterpr&te comme le 
fruit dfune politique &ducative, de plus en plus soumise aux 
exigences techno-Bconomiques qui dgterminent les r&gles de 
jeu de notre formation socia1e.n (1) 



Michel Dufour ajoutait plus loin dans son article que la 

radicalit6 du regard philosophique ne pouvait trouver de legithit6 

dans un Etat technocratique: 

G i  la philosophie nlassume plus la fonction ideologique qui 
lui donnait un sens dans le systeme, si on va de l'analyse de 
la coh6rence logique 2 celle de la fonction ideologique d'un 
discours, si la cosmologie et la metaphysique se transforment 
en histaire et en epistemologie des sciences, si la morale 
s'attarde sur lloriginalite des marginaux, la philosophie 
slavere non seulement inutile mais nuisible. D1oG la 
question-theme des technocrates: pourquoi y a-t-il de la 
philosophie plut6t que rien?. ( 2 )  

Nous tirons de ce texte la reflexion suivante: la philosophie 

a vocation critique a toujours 6te en porte-h-faux dans sa relation 
avec le pouvoir. Quelle doit Stre la fonction de la philosophie 

dans un systgme d'dducation obligatoire et quelle est la teneur des 

activites critiques qui y est toldrbe? Autrement dit, la critique 

a certainement sa place dans le systeme dlenseignement qu8b6cois, 

mais de quelle critique slagit-il? jusquloQ peut aller son action 

Nous croyons que le type de pluralisme historique instaurg & 

partir du programme-cadre provincial de 1977 a en partie d€natur€ 

le statut de la philosophie au collegial qui devait favoriser 

l'engagement de 1 etudiant dans la culture et non constituer un 

programme dtinstruction B saveur academique ou historique. La 

pratique du pluralisme historique a privd la philosophie dlune 

partie de son pouvoix 6mancipatoire, de sa capacitd de mettre 

r6ellementle.s choses en questions. Jean-Jacques Pelletier du cegep 

Levis-Lauzon 4crivait en 1979 au sujet du pluralisme: 

a11 s'agit de savoir si clest vraiment une notion ou, si ce 
nlest pas plut6t un mot qui sert ii eliminer tout ce qui peut 
deranger. Le pluralisme ne serait-il que liorthodoxie 
dominante? Par exemple, ne serait pas pluraliste celui qui 
serait engage. A la limite, llinstauration du pluralisme ce 
serait de cantonner la philosophie dans ;e domaine dlun jeu 
intellectuel seduisant, intbressant, pour une Blite tout 



cornme 5 Athhes, qui ferait de la philo pendant que tout le 
restant du peuple est en esclavage.~~ (3) 

Le pluralisme historique que nous avons identifil dans les 

cours de philosophie a rgduit le pouvoir critique de la 

philosophie, rnais ne lta pas annihil6 pour autant. I1 a permis une 

certaine pratique de la critique philosophique. Ici, des 

distinctions sfimposent. La critique peut ne pas etre sociale ou 

dlconstructionniste. Elle peut prendre ltallure d'une justificaticn 

rationnelle dfune opinion ou dtune idge par lfltudiant. Par 

exernple, se situer de rnaniere critique face aux valeurs ambiantes 

ne conduit pas nkcessairement Zi les rejeter, d les dGconstxuire 

pour les dgpasser, afin dlinstaurer un nouveau principe de realit& 

dirait Marcuse. Se positionner de maniere critique face S elles 

permet de cornprendre en quoi elles sont diff6rentes des ndtres et, 

a la limite, cela permet de mettre celles-ci en question. 
Nous croyons que c est ce type de critique qui a prgvalu dans 

lfenseignernent de la philosophie colllgiale ii partir des ann6es 

quatre-vingt. Mais comment expliquer son origine? Selon Louise 

Marcil-Lacoste, cette origine Btait d'embl8e socio-historique. Dans 

le contexte du dlbat au sujet de lfendoctrinementmarxiste dans la 

philosophie coll6giale d la toute fin des annees 1970, Louise 

Marcil-Lacoste &crivait que ce qu'on reprochait a la philosophie, 
cf6tait rnoins son caractke doctrinaire ou engage que son 

incapacitg ii d6finir des principes unificateurs dans le nouveau 

contexte de pluralisrne culturel et social. Nous croyons que ce 

pluralisme culturel a grandement influence la philosophie 

colllgiale, 1 ' a conduit ii s 'orienter vers un relativisrne 

historique. L'extrait suivant est de Louise Marcil-Lacoste: 

a . . .  quad on critique la diversit6 des cours de philosophie 
dans les cegeps, on critique moins l'une ou l'autre des 
thgories philosophiques qui seraient enseignees ici ou 15 
dans les colleges que lfapparente incapacite de la 
philosophie de servir de garde-fou contre les excgs des 



divergences en milieux pluralistes ( . . . )  . Plus profondement 
encore, lorsqu'on critique la diversite des cours de 
philosophie dans les cGgeps, on met en cause ce qui 
semblerait 6tre le refus de la philosophie de fournir des 
principes communs une societe qui a tous les problemes du 
monde & se supporter comme pluralisten. (4) 

Donc, la philosophie a 6t.4 critiqu6e pour son tcrefus ( .  . . )  de 

fournir des principes communsn une societe qui se supporte ma1 

cornme pluraliste. Mais ufournir des principes communsm ne pouvait 

signifier, pour les enseignants de la philosophie, se mettre au 

service de 11id6010gie dominante. Les adversaires de la philosophie 

ne pouvaient souhaiter non plus voir la philosophie fournir des 

aprincipes communsn inspirgs de llorthodoxie marxiste. La seule 

solution acceptable pour les dew camps ne pouvait gtre qulune 

orientation vers une philosophie ne fournissant plus de uprincipes 

communsn, ce qula permis le pluralisme philosophique tel qulil 

s lest pratiqu6 & partir des annges 1980. Mais nous croyons que 

cecte solution nla pas deplu entierement aux membres de 1 'Etat qud- 

b4cois. Expliquons. 

Le dogmatisme philosophique signifie commun4ment le fait 

d'orienter la pensde ZI partir dlun point de vue dgtermin6. Con- 

s&quemment, le pluralisme historique institu6 dans le Regime 

pedagogique de 1977 et renforce par celui de 1984 serait aux 

antipodes du dogmatisme. Toutefois, a bien y regarder de pres, ce 
pluralisme n16tait-il pas une maniere dtorienter la pens6e comme 

on le ferait 2 partir dlun point de vue dgtermind? L1absence de 

point de vue unique constitue tout autant une manigre dlorienter 

la pensde que la defense d'un seul systdme philosophique. Car clest 

une manigre de diviser la philosophie ou dlempEcher des courants 

normatifs de se repandre et de parvenir 3 ltadh8sion des dtudiants. 

C1est une maniere de favoriser le statu quo social en edulcorant 

le contenu des cours de philosophie. Louise Marcil-Lacoste sou- 

tenait m6me que le nouveau type de critique institutionnalisde dans 



la pratique philosophique a dtd engendre par le pluralisme culture1 

dans la soci6t6 qudbkcoise. Etre critique 6tait devenu une maniere 

de refuser toute adhdsion 2 un systgme philosophique. Se peut-il 

que la nouvelle orientation pluraliste des professeurs de 

philosophie ait permis S ltEtat de mieux exercer le contrBle 

iddologique sur les contenus en philosophie? Dans ltextrait 

suivant, Louise Marcil-Lacoste montre clairement que les 

professeurs ont senti que la critique devait passer par le 

desengagement ideologique, ce qui ne pouvait que rdjouir les 

mernbres de llEtat quebkcois qui craignaient les  polari is at ions 

politiquesm dans la philosophie coll6giale: 

aparce que la probldmatique sociale de la philosophie est 
teldguid6e par la recherche dlun consensus socidtal et parce 
que la fragmentation des aires de consensus semble vouer une 
telle demarche ii lfirnpossible, on conclut que les cours de 
philosophie devront avoir en commun ltabsence m&me de 
contenus privilggigs et qulils devront pr6senter cette 
absence de contenu come modele m&me de la pensee critique. 
En ce contexte, on postule que la seule fagon dt&re scr 
dl&tre vraiment critique non seulement par rapport aux autres 
mais aussi par rapport d soil clest de ne rien penser du tout 
ou du moins de ne jamais presenter le contenu de sa pens6e 
comme une pensee quton aurait de bonnes raisons de defendre 
e t  de pr6f6rer d dtautres.n (5) 

La pensCe philosophique stest prise pour objet de sa propre 

critique, au lieu de prendre pour objec de sa critique le monde a 
transformer. Dtoh la question suivante: la critique signifie-t-elk 

exclusivement qutil faille prendre distance par rapport au corpus 

philosophique et aux syst&nes de pens&? Si oui, ce type de 

critique empdche 1' Blaboration dt un autre type de critique b partir 

dlun point de vue unitaire, laquelle critique risque dtGtre 

beaucoup plus corrosive que la critique de type academique. 

Certes, il est toujours question de critique dans les 

programmes du minist4re mais cette critique nta dvidemment pas le 

mike statut que celle definie dans la Thdorie critique ou, encore, 



que celle qui pr6valait dans les cours de philosophie coll6giale 

dans les amees soixante-dix. 

A defaut de pouvoir exiger de la philosophie qu'elle soit ii 

l'origine de l'unit6 des savoirs et des valeurs sociales, on a 

euig6 d'elle qu'elle sombre dans une espke de relativisme 

historique plat. Evidemment, le type de pluralisme le plus 

ddrangeant qui soit, c'est precisement celui qutont constate les 

auteurs du Rapport Vidricaire au debut des annees soixante-dix, 

quand la philosophie dtait subdivis6e en trois tendances 

anormativesl~. C1est ce type de pluralisme qui permet ii la 

philosophie de slaffirmer selon sa propre nature, c'est-a-dire 

selon un engagement reel dans la r6alit6 historique, et non selon 

un survol historique de la pensee philosophique et des systhes de 

repr6sentation. 

CONCLUSION 

Nous venons de voir les raisons qui ont pu conduire au 

changement de cap de la philosophie 3 partix des anndes 1980. 

Toutefois, nous croyons que le pluralisme philosophique ne servait 

que tres indirecternent les int6r8ts de 1'Etat quBb6cois. I1 aurait 

mieux valu un enseignement visant & renforcer 11id6010gie 

dominante, rnascarade ii laquelle les professeurs de philosophie ne 

se seraient jamais prbt6s. Toutefois, vers la fin des ann6es 

quatre-vingt, les critiques dirigges contre la philosophie 

coll6giale sont rgapparues. Celle-ci 6tait somm6e de montrer son 

uutilit6n pour le systsme. La solution retenue fut celle du 

dBveloppement des habilitgs intellectuelles. Tout travailleur 

devrait dordnavant savoir analyser, synthetiser, problt5matiserpour 

produire efficacement, autant celui oeuvrant dans les milieu de 

l'industrie que celui oeuvrant dans les milieux professionnels ou 

des a£ £ aires . 



Ce ' p i  nous semble certain, ciest que la philosophie 

collggiale, via le pluralismephilosophique et le developpement des 

habiletes intellectuelles slest &loignee dtun enseignement normatif 

tel que pratique dans les annees soixante-dix. 
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Dans cette these, nous avons etudie les relations entre la 

connaissance et la morale. Nous avons vu que dans lthistoire de la 

pensde occidentale, les rapports entre la connaissance et la morale 

ont evolue. En fait, ces d e w  spheres de la pensee humaine sont 

liees chez Platon, elles deviennent independantes chez Kant, bien 

qulelles demeurent co-prgsentes, et Lyotard constate que la 

connaissance dans les soci6t6s post-industrielles slest 

complGtement affranchie de la morale. 

Cette breve etude th6orique des rapports entre la 

connaissance et la morale nous a semi dtarri6re-plan a notre etude 

sur le statut des savoirs contemporains, sur la transition des 

savoirs tradi tionnels aux savoirs modernes au Quebec et sur la 

philosophie colldgiale de 1967 d 1995. En effet, ce qui caracterise 

llensemble de ces savoirs, ce sont les rapports qutils 

entretiennent avec la morale. Nous avons soutenu que les savoirs 

dominants dans nos soci&&s industrielles avancdes se caractdrisent 

par leur autonornie en regard de la morale. Nous avons montre que 

la philosophie coll6giale a cherch4 progressivement d siemanciper 

de la sphGre de la morale. Elle esc effectivement devenue moins 

critique envers le milieu socio-culture1 dans lequel est plong6 

lt6tudiant et elle stest orientee vers une p6dagogie se 

caracterisantpar sa neutralit€ idt5ologique, son relativisme, voire 

son integration au milieu socio-6conomique. 

Voyons maintenant sail est possible dt6tablir un parallele 

entre la philosophie des cggeps et la philosophie des colleges 

classiques, ensuite, entre la philosophie collggiale et le 

mouvement philosophique contemporain, voire, la culture occidentale 

contemporaine? 

Des colleges classiques aux cGgeps, l'enseignement de la 

philosophie a-t-il vraiment change du tout au tout comme on le 



croit generalement? Cextes, la philosophie des colleges classiques 

Btait thomiste et celle du debut de l'exiseence des c6geps etait 

fortement marxiste. Rien n'est plus a w  antipodes du thomisme que 

le marxisme. Pourtant, ltenseignementdu thomisme dans les colleges 

classiques et celui des 2rincipaux courants philosaphiques dans les 

cegeps des annees soixante-dix 6taient fortement normatif. A 

travers ltenseignement de la philosophie, une lecture du rdel dtait 

proposde aux dtudiants et considgree par celui qui ltenseignait 

comme dtant ddfinitive et comme &ant le dernier mot sur l'histoi- 

re. 

A partir du Regime pddagogique de 1977 et plus particu- 

lierernent ZL partir des annkes quatre-vingt, l'enseignement de la 

philosophie collegiale a dvolu6 d'une perspective normative vers 

une perspective de relativisme historique et de pluralisme 

philosophique. Certes, les auteurs du Rapport Vidricaire avaient 

montr6 que l'enseignement de la philosophie vers la fin des annees 

soixante avait 6r6 pluraliste par opposition 5 la philosophie des 

collPges classiques qui avait 6t6 moniste. 11 faut comprendre que 

selon ces auteurs, c'est le champ de la philosophie qui dtait 

devenue pluraliste vers la fin des anndes soixante. Nous avons 

soutenu que dans les anndes quatre-vingt, ce sont les professeurs 

eux-memes qui dtaient devenus pluralistes. 11s enseignaient 

indistinctement divers systemes philosophiques sans chercher h en 

prdsenter aucun comme ayant constitud le sommet de la pensee philo- 

sophique. I1 y a 2i partir des annges quatre-vingt une importante 

mutation dans l'enseignement de la philosophie collbgiale. 

Graduellement, son objet est devenu de moins en moins le milieu 

culture1 de ltdtudiant et de plus en plus les syst&nes de pens& 

(philosophies et visions du monde) . Paradoxalement, d'un point de 
vue sociologique, cette philosophie fortement pluraliste 6tait, par 

certains c b t e s ,  extrGmernent proche du monisme philosophique des 

coll6ges classiques. Effectivement, nous avons soutenu, avec Bri- 



gitte Dumas, que la philosophie thomiste telle que comprise et 

diffusee au Quebec, avait conduit 2 un engourdissernent de la 

critique sociale. La philosophie coll6giale des anndes quatre-vingt 

a conduit un phgnomgne similaire. La dimension critique de la 

philosophie s'est estompee consid6rablement. Lfinvestissement dans 

la culture et la soci&& qui caractgrisait la philosophie colle- 

giale awc d6buts des annees soixante-dix a c6d6 la pas un 

dgsengagement social vers le debut des anndes quatre-vingt. La 

critique est demeur6e, certes, mais elle est devenue plus 

conservatrice. Dtune philosophie fortement engagge dans la culture, 

on est pass6 a une philosophie favorisant loacquisition de connais- 
sances des diffgrents systemes philosophiques contemporains et 

historiques dans une perspective acadhique. 

En quoi est-ce que cette transformation de la philosophie 

collegiale nous renseigne au sujet de nos soci6t6s accidentales et 

de notre soci6t6 queb&oise? Nous croyons que ce sont les 

rgflexions de Jean-Franqois Lyotard au sujet de *La condition 

postrnoderne~ qui sont les plus instructives pour notre propos. 

Lyotard a effectivement annonc6 la fin des grands rgcits, ce qui 

selon lui allait sonner le glas de la modernitb. Effectivement, la 

modernit6 peut se comprendre comme &ant une volontg de statuer de 

manisre definitive au sujet des essences de ll&tre humain et du 

deroulement de l'histoire. Kant a d4fini Petre humain comme &ant 

le porteur de structures mentales parfaitement ind6pendantes des 

contingences historiques. Marx a soutenu que le communisme 

adviendrait h la fin de la lutte des classes. Lyotard a tent6 de 

mettre fin ce type de synthgses universelles au sujet des 

essences humaines et du cours de l'histoire. Lyotard est le 

representant dtune philosophie qui a pris un tournant relativiste. 

Selon h i ,  les rCcits sont fragment& ainsi que ltunivers de la 

connaissance. I n'y a plus dtunit6 de la culture. Lyotard croit 



en la possibilit6 de cr6er de nouveaux rgcits. C1est 2 lthomme 

qu ichoit la tdche dq gtablir des nonnes, lesquelles , toutef ois, 

ntont plus aucune prgtention 5 lluniversel. 

L8enseignement collggial de la philosophie dans les annees 

quatre-vingt et quatre-vingt-dix stinscrivait tout 5 fait dans ce 

courant culture1 et philosophique identifi4 par Lyotard. Le 

pluralisme philosophique, tel que present dans cet enseignement, 

conduisait 5 prbsenter les discours comme &ant irrgductibles les 

uns face aux autres. I1 nty avait plus aucun terrain commun 

permettant de porter un jugement fond6 sur la realit6 historique. 

Comment alors apprehender celle-ci? C8est la raison pour laquelle 

nous soutenons que lt4clatement de l'univers du discours conduit 

la philosophie refouler la realit4 historique, puisque aucun 

systeme de pensee ne survit a cet 4clatement qui permettrait dten 
prendre la mesure. 

Est-il encore possible aujourd8hui de parler de v4rit6 dans 

le cours de philosophie alors que celui-ci est d4sormais orient6 

vers le d6veloppementdes habilet6s intellectuelles et vers lt4tude 

historique du corpus philosophique et des visions du monde? Une 

telle pensde est-elle en mesure de contrecarrerle caractere r4ifi6 

de la pensge sociale et 11imp6ratif mdthodologique dans llordre de 

la connaissance? Est-elle en mesure de pallier au ddlestement de 

la morale dans 1 lordre de la pensee? Existe-t-il une pensee capable 

de solutionner les problSmes auxquels la modernit6 est confrontde? 

Quel r81e doit jouer en ce sens la philosophie coll&giale? Est-il 

envisageable, actuellement que la philosophie puisse retrouver sa 

vocation normative? Cela suppose qulun courant aussi dominant que 

le t hornisme ou que le marxi sme puis se s imposer dans 1 ' enseignement 
de la philosophie et soit enseign6 dtune manisre doctrinaire. 



I1 se pourrait que le relativisme historique et le pluralisme phi- 

losophique que nous avons identifids dans la philosophie collegiale 

constituent une pensee normative qui a 6t4 erigee en systerne abso- 

lu. 

cette thgse ne constitue qu'une amorce de reflexion au sujet 

de lleducation au Quebec. Parmi les pistes susceptibles dl&tre 

explorees nous identifions les suivantes. 

I1 y a premi5rement une 6tude des ideologies pedagogiques. 

Plusieurs discours dans la socigte sont tenus sur 116ducation. Une 

etude visant les confronter permettrait de d6couvrir les vecteurs 

de lldducation. Nous croyons que notre systeme d16ducation est 

completement dornind actuellement par llirnpdratif dlarrimer les 

6tudes au march4 de ltemploi, tous les niveaux dlenseignement 

(sauf le primaire) ce p i  a pour effet de disqualifier cornplZternent 

ce que nous avons appeld les savoirs hermCneutiques ou 

existentialistes que nous croyons si essentiels au d&veloppernent 

intellectuel et affectif de 1'416ve. 

11 y a deuxidmement lturgence de slattaquer au contr8le 

qu'exercent actuellernent le ministere de ltEducation et les 

D6partements des sciences de llEducation sur ltenseignernent. La 

pddagogie institude dans nos dcoles secondaires nlest pas dtrangere 

au ph6nornene de decrochage que nous connaissons actuellement. 

Pourtant, les responsables des sciences de llbducation soutiennent 

que le salut de celle-ci passe par une formation des maitres encore 

plus poussee h la didactique et B la psychop&dagogie. 

L'enseignernent du secondaire est actuellement soumis au contrdle 

des sciences de lldducation quant a la formation des maPtres et au 
miniscgre de llEducation quant 2 la definition des programmes qui 

sont ewc-rngrnes largement d4ficients. I1 importe donc de determiner 



la maniere dont ces deux institutions exercent leur contr6le sur 

116ducation. 

Enfin, troisiemement, une 6tude critique des programmes de 

fran~ais permettrait de voir les iddes qui les fondent et les 

raison de leur institutionnalisation. Pourquoi tant dlimportance 

accordde la forme des textes et si peu a leur valeur esthetique 
et d leur sens? Pourquoi tant dlimportance accordee a la crdativit6 
et si peu Zi la fr6quentation des oeuvres littgraires consacrees? 

Pourquoi le ministsre enterine-t-il cet enseignement du fran~ais 

et pourquoi interdit-ilque le franqais ne soit enseigniautrement? 

I1 nous semble que 1 impgratif dlarrimer les etudes au march6 

de llemploi, la conception de 1 'education que r6ussit b repandre 

les sciences de llbducation (dont les deux mamelles sont la 

didactique et la psychopgdagogie) et llenseignement formel du 

franqais (centri sur la structure du texte et sur la cr6ativitb) 

qulon retrouve dans nos 6coles contribuent d disqualifier un 

humanisme 6ducatif devant conduire d une rgflexion en profondeur 

sur le sens de ll&tre. 



ANNEXE 1 
LES DIFFICULTES RELIEES A L'ANALYSE DES PLANS DE COURS 

La description des contenus que nous avons faite comporte certaines 
lacunes. Elle tient en partie 5 la nature mSme des materiaux analysh: 
les plans de cours. Ceux-ci ne presentent pas tous des infonations triis 
signifiantes. 11s peuvent rBv6ler ltenseignement de telles ou telles 
thBmatiques, rnais pas forcdment la nature de cet enseignement. Par 
exernple, on peut apprendre que Sartre est au programme, mais le but dans 
lequel se fait ltenseignement de sa pensee est plus difficile a 
dktenniner. Ce ntest que tout rbcemment que les Services pedagogiques 
dans certains cbgeps ont exige des professeurs qutils dgfinissent la 
probl6matique de leur cours, et non seulement les objectifs et le 
contenu. Ctest dans la probldmatique du cours qutil est possible de 
cerner ltesprit du cours. Dans la grande majorit6 des c6geps, les plans 
de cours ntont pas 6tb conqus de manisre y inclure une problbmatique. 
Nous avons eu parfois beaucoup de ma1 ii trouver des extraits qui 
rendaient compte de maniere satisfaisante de ltenseignement donng. De 
plus, nous avons dQ resister ii la tentation de citer des plans de cours 
provenant des mgmes c6geps. Ceux du cbgep Edouard-Montpetit sont 
litt6ralement de petits manuels pedagogiques fort complets l'usage de 
lt6tudiant. Ceux du cbgep de Saint-Laurent, bien que moins complets que 
les pr6c6dents1 revgtent neanmoins pour nous un inter& premier, parce 
qu'une probl6matique y est dbfinie. 

Une autre lacune de notre partie descriptive est like de nouveau aux 
plans de cours. 11s dtaient difficiles a obtenir pour les anndes quatre- 
vingt et encore plus pour les am6es soixante-dix. Evidemrnent, au cegep 
de Maisonneuve, il nty a aucune difficult6 les obtenir. 11s sont tous 
la bibliotheque, et ce, depuis la premiere annbe dtop4ration du c6gep. 

Ceci constitue toutefois une exception. Car dans plusieurs cegeps, m6me 
quand les plans de cours sont entreposes a la bibliotheque, il faut 
obtenir une permission sp6ciale pour les consulter et les reproduire. 



ANNEXE 2 
ETUDE DU RAPPORT D'INTENTION DE LA MINISTRE ROBILLARD CONDUISANT 
A LA REFOHME DE L'ENSEIGNEMENT COLLEGIAL DE 1993 

1.1-~a double nkessite du maintien et dlune reforme de l'ensei- 
gnernent coll6gial 

Dans le premier chapitre du rapport d'intention de la 
ministre Robillard, il est mentionn4, fort dlggarnment, que le 
vingt-cinquieme anniversaire des cEgeps appelle wdes c6lebrations 
axges sur une reflexion de fond.. Ltexpression nous semble 
judicieusemenc choisie. Les intervenants d la Commission 
parlementaire sur lravenir des cegeps s'entendaient pour dire que 
les cegeps constituaient une reussite sur le plan academique et 
qulils avaient largement contribue au dbveloppement de la societb 
qudbdcoise. Mais il y a un envers a la mbdaille. La soci6t6 
qu6bbcoise a &~olu6, les besoins acad6miques des dtudiants et les 
besoins sociaux, culturels et bconomiques ont chang6 depuis la 
creation des premiers c4geps vers la fin des ann6es soixante. Le 
temps Ctait venu, vers le debut des anndes quatre-vingt-dix, de 
revoir de fond en comble llenseignement coll6gial. Non pas tant 
dans ses structures, dcrit-on dam le rapport, mais dans les 
contenus dlenseignement. 

Nous allons donner un aperqu des transformations survenues 
dans llenseignement collegial B ltoccasion de lladoption du Rdgime 
pgdagogique de 1993 et dans l'enseignement de la philosophie. 

1.2-La mise en oeuvre du projet de rdforme de lt enseignement 
collegial par le gouvernement du Quebec 

Le gouvernement liberal a demand6 que la Commission parlemen- 
taire de llbducation tienne une consultation ggnerale sur llavenir 
de llenseignement collegial qu6b6cois. Comme on le rapporte dans 
le rapport, *Deux cent dix-neuf (219) memoires ont dt6 soumis la 
Commission parlementaire de Itbducation, qui a sidgd du 4 novembre 
ati 18 ddcembre 1992, tenant 105 heures dlaudiences et accueillant 
109 groupes et organismesm. 

Ce vaste projet de rdforme de 1 Ienseignement collkgial ne 
slest pas limit6 Zi la seule tenue dlune Commission parlementaire. 
Le gouvernement a effectivement mis Zt contribution trois conseils 
consultatifs qui ont chacun produit un avis: 

-Avis sur l'enseignement colldgial de demain preparb par le 
Conseil des colleges et rendu public en mai 1992. 

-Avis sur les objectifs et la structure de l'enseignement 
supgri eur qudbkois , prkparg par le Conseil sup6rieur de 



116ducation A la demande de la ministre de llEnseignement superieur 
et de la Science et rendu public en octobre 1992. 

-Avis sur les jeunes et l'enseignement collegial, prepare par 
le Conseil permanent de la jeunesse la demande du Premier 
Ministre et rendu public en novembre 1992. 

Le Conseil des colldges a pave la route de la Commission 
parlementaire. Mis d part l'avis pr6cddemmentmentionnb1 le Conseil 
des coll6ges a produit un important rapport intitul6: 
L'ENSEIGNEMENT COLLEGIAL: DES PRIORITES POUR UN RENOWEAU DE LA 
FORMATION. Ce rapport fut lui-m@me le produit dtune vasre 
consultation auprBs dtintervenants s1int4ressant 2 lfenseignement 
coll6gial. 11 donnait suite a des tables rondes tenues de novembre 
1990 B mai 1991, a 58 m4moires et d une cinquantaine d'audiences 
d'organismes et de dt&ablissements diffkents. 

Quant 5 la Commission parlementaire qui eut lieu de novembre 
21 dbcembre 1992, les lignes de fond consensuelles se degageant de 
ces audiences 6taient les suivantes: 

-r6actualiser et renforcer la formation gbnerale commune 
-r66valuer la place de la philosophie et de llbducation 

physique 
-renover la formation prb-universitaire (secteur general) 
-assurer un meilleur arrimage entre les ordres dl enseignement 
-creer un organisme externe d16valuatian des colleges 
L1essentiel de la riforme, comme on peut le voir, a port6 sur 

les programmes acadhiques. C'est d'abord m e  rQforme pidagogique 
qui Ctait visQe, et non pas tant une reforme administrative. 

Notre attention porte ici sur la rdforme de la formation 
gdn€rale commune d tous les Qtudiants coll6giaw. Pour Bviter toute 
confusion, la formation g!nkrale commune ntdtait pas un 
enseignement desting exclusivement aux Btudiants appartenant au 
secteur gBn6ral (secteur pr6-universitaire) . Cette formation 
gdnbrale commune dtait obligatoire pour tous les cBg6piens, y 
compris ceux du secteur professionnel. Dans le Regime p6dagogique 
de 1984, cette formation g4nBrale commune Btait appel6e le atronc 
COmmun" . 

1.3 -Les aacquis majeursn de 1 enseignement coll6gial et la nd- 
cessite de la r6actualisation de sa mission acaddmique 

Les uacquis majeurs* de la formule colldgiale adoptde au 
Quebec sont Bnum6rBs dans le rapport d'intention de la ministre. 
Ces uacquis majeursm constituent la rdalisation des grands 
objectifs que les artisans du Rapport Parent avaient conqus au 
sujet de ltenseignement coll6gial: 

-augrnenter llaccGs 2 ltenseignementpost-sccondaire depuis la 
cr6ation des cegeps (de 16% a plus de 60%) 



-hausser le niveau culture1 de la formation technique 
-favoriser llaccbs au niveau universitaire (85,9%aau general 

et 19,4% au technique en 1990-1991) 
-favorher la mobilit6 entre les secteurs general et 

technique. 
Selon la ministre, ces aacquis majeursa devaient @tre mainte- 

nus, sinon renforcds, mais ne pas faire oublier les eldments ayant 
conduit d la ndcessaire reforme des cegeps. La constante mutation 
de ltenviromement socio-culture1 a oblige les colleges revoir 
leur mission dlenseignement. Voici deux des parametres socio- 
culturels les plus importants identifies dans le rapport 
dlintention ayant conduit 2 la rddvaluation de ltenseignement 
colldgial: 

-llemergence de standards internationaux de compdtence, en 
particulier dans le secteur technique. 

-llexigence dlune formation gendrale de base, meme dans les 
secteurs techniques. La compdtence culturelle, par opposition aux 
comp6tences specialisees et professionnelles, serait determinante 
dans la reussite professionnelle (qa4trise de la langue dlusage, 
connaissance dlautres langues, rigueur de la pensee, ouverture 8 
l'histoireet aux r6alites culturelles, crgativitd, autonomie, sens 
des responsabilites, capacit6 de travailler en Gquipe, sens criti- 
que, conscience morale.). Ces comp6tences culturelles seraient 
essentielles dans la reussite personnelle et sociale, et non seule- 
ment professionnelle. 

11 importait donc de tenir compte de ces nouvelles realit& 
et exigences sociales, 6conomiques et culturelles dans 
lldlaboration dlun projet de rgforme de ltenseignement collegial. 
C1est, dfapr8s la ministre, ltbmergence meme de ces 616ments 
nouveaux dans la soci&6 quQbQcoise qui a rendu necessaire la 
r&actualisacion de la mission acadgmique de colleges. 

Le renouveau propose portait sur quatre grandes dimensions de 
llenseignement collggial: 

-la r6ussite des gtudes 
-1es programmes dl&udes 
-1es responsabilit6s acad6miques et la crdation dtun organis- 

me dtdvaluation des coll6ges 
-la recherche de nouveaux partenariats 
Cornme nous llavons d6jS mentiom6 en introduction, les 

changements majeurs qui ont dt6 apportds au curriculum d1enseigne- 
ment collegial portaient surtout sur la formation gdnerale qui est 
commune au secteur prd-universitaire et au secteur technique. 

Non seulement la formation gdndrale devait-elle &re mainte- 
nue, mais elle devait Ctre enrichie, rdactualisee. I1 fut propose 



de redistribuer les 26,66 unitds (llattribubes aux acours 
obligatoiresl et aux wcours complementaires en trois nouveaux blocs 
constituant llensernble de la formation generale. 

Le premier bloc dit de .formation g6nerale commune ii tous les 
programmea comprend l4,66 unites, dont 7,33 unites en langue dl en- 
seignemsnt et littdrature, 2 unites en langue seconde, 4 unit6s en 
philosophie et 1,33 unites en education physique. 

Le second bloc dit de =formation g6nerale specifique ii un 
programme. comprend 6 unites, dont 2 unites en langue d1enseigne- 
ment et litterature, 2 unites en langue seconde et 2 unit6s en 
philosophie. 

Le troisieme bloc dit de =formation g6n6rale compl6mentaire~ 
comprend 6 unites. L16tudiant doit choisir 6 unit& parmi au moins 
2 des S domaines suivants: culture scientifique et technologic, 
sciences hurnaines, langage mathdmatique et informatique, art et 
esthbtique, langue moderne (troisieme langue) . LIBtudiant doit 
obligatoirernent choisir des cours qui ne sont pas relies directe- 
ment ii son programme dtbtude. Par exemple, un Btudiant inscrit au 
programme en sciences humaines doit choisir ses cours complemen- 
taires, par exemple, dans les domaines de I1art et de 11esth8tique 
ou dans le domaine de la culture scientifique et technologique, de 
manigre d diversifier sa formation. 

Ce rdarn6nagement de la formation g4nOrale ne slest pas limit6 
d une refonte des compo-santes de formation ggnerale en trois nou- 
veaux blocs (formation gdndrale commune, sp6cialiscZe et complemen- 
tairel . Ce rearnenagement portait egalement sur les n&cessit& 
suivantes. 

PremiSrement, la n6cessit6 de qreciser les objectifs et les 
contenus communs en langue dlenseignement et littgrature, en philo- 
sophie et en education physique de maniere i3 rendre llensemble de 
llenseignement colldgial comparable dlune institution -3 une autre. 

DeuxiSmement, la ndcessite dt~accro4tre le temps allou4 la 
maftrise de la langue dlenseignement*. 

Troisibmement, la necessitd dlintroduire des cours de langue 
seconde . 

Quatri&mement, la necessitd de ar4duire lt6ventail des cours 
complbmentaires, de resserrer la complementarite elle-mgme* de 
maniere a rdduire 116parpillementde la formation, 11hbtdrogdn6it6 
de llensemble des cours donant accis au diplame dlbtudes coll&gia- 
les . 

Ce reamgnagement de la formation gen4rale a grandement 
affect6 les cours de philosophie qui sont passees de 8 unites b 6 
unit& et de 4 ii 3 cours. Les cours de philosophies ont 6te 
maintenus, car le type de formation qutils permettent rencontre les 
objectifs gdneraw de formation poursuivis dans llenseignement 
coll8gial. En fait, les grandes visees de I1enseignement colldgial 
et celles de 1 lenseignement de la philosophie se recoupent . De part 



et dlautre, une trgs grande importance est accord6e d la capacitg 
de raisonner et d'argumenter avec rigueur, au d4veloppement de la 
reflexion critique en regard des waleurs et des rBalitBs Bthiquea~ 
et 2 ltelargissement de la conscience historique pennettant de 
~situer les grandes dtapes d'une 4volution de la pensde et des 
idges dont nous vivons toujours*. 

Bien des raisons expliquent la rdfonne collegiale de 1993, 
Dans ce texte, nous avons 6voqud la suivante qui nous semble woir 
plus de poids que les autres: la necessite des colleges quebdcois 
de stadapter la nouvelle conjoncture dconomique mondiale; ce qui 
slest traduit par 1' introduction de cours de langue seconde 
(anglais) dans la formation g6n6rale commune. Une plus grande 
importance accordge h la maftrise des langues dlenseignement et 
seconde devait fatalement se traduire par la r6duction du temps 
dlenseignement dlautres cours. Ce sont les cows de philosophie et 
dldducation physique qui ont &cop&. 

Par ailleurs, il importe de mentionner que le nouveau regime 
pedagogique de 1995 est marqug par llintroduction de ltapproche- 
programme. DBsormais, un cours de philosophie et un cours de 
fxanqais sont dgfinis en fonction du programme de formation 
(specialisation) de lt6tudiant. Certains y one vu une menace aux 
cours de culture ggnerale communs 3 tous les gtudiants. 

NOTES ET REFERENCES 

1-L1unitb est ainsi dgfinie dam le document intitulb: Edition 
comment4e du Reglement sur l e  regime pddagogique du col lbgial:  
mesure Gquivalent h 45 heures d1activit6s dlapprentissage et qui 
est utilisee pour reconnaztre llatteinte des ob jectifs dlun cours*. 
Direction g6n6rale de ltenseignement, 1984, p.13. 
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