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L'enseignement de la philosophie dans les lycées en France:
les enjeux contemporaines
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RESUME

L'auteur présente et débat la tradition de l'enseignement de Philosophie au lycée
francaise contemporaine. Affirme que cet enseignement est solidement ancrés dans
l'étude des textes philosophiques par les jeunes, avec la médiation d'un professeur de
philosophie. Analyse la politique, en vigueur dans son pays, de «souplesse» des
activités d'enseignement et comment il a eu une incidence sur l'enseignement de la
Philosophie. La question centrale, pour lui, est comment on peut faire la transmission
des connaissances philosophiques a I'école, dans la méme mesure que c'est l'occasion
pour les étudiants «d’apprendre a penser; Il est donc, non seulement de transmettre
les connaissances philosophiques, mais également son «savoir-faire», en stimulant le
penser par soi méme.

Mots clées: Philosophie; enseignement de la Philosophie; Lycée; Pensée.

RESUMO

O autor apresenta e discute a tradi¢do do ensino de Filosofia na escola média francesa
contemporanea. Mostra que esse ensino estd solidamente ancorado no estudo dos
textos filoséficos pelos jovens, com a mediacdo do professor de Filosofia. Analisa a
politica, em vigor na Franca, de “flexibilizacdo” das atividades de ensino e como ela
tem impactado o ensino de Filosofia. A questdo central, para ele, é saber como a
transmissao do saber filoséfico pode ser feita na escola, na mesma medida em que seja
uma oportunidade, para os estudantes, de “aprender a pensar”; trata-se, assim, nao
somente de transmitir os saberes filoséficos como estiticos, mas também seu “saber
fazer”, estimulando o pensamento proéprio.

Palavras-chave: Filosofia; ensino de Filosofia; Educacio Média; Pensamento.

1 Autor de diversos livros, dos quais o mais rexérPenser I'école: pourquoi pas Alain?
(Paris, 2011). Tem trabalhado em varios projetosodperacao internacional no campo da
Filosofia, com paises do Oriente, da Africa e coBrasil.
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voudrais profiter de ce voyage au Brésil et dmksibilité qui m’est
fferte par I'Université de Campinas et mon amviSilGallo de
m’adresser a vous, pour me forcer a analyser cdegpkis souvent,

dans mon activité de formateur de futurs enseigndet philosophie, je
manque a interroger. Je crois en effet que touteitécde formation repose
sur un ensemble de présuppositions sur lesqudllesne revient pas, et
grace auxquelles elle peut avoir lieu. S’adressgsaétrangers, c’est tacher
de rendre compte a d’autres de cette activité,’estt @insi s’efforcer de
mettre a distance cette activité méme, et se ddiomrasion d’interroger
ces présuppositions. Il s’ensuit que je n‘exposajue ce qui je Crois ne
constitue que «nos présupposition», a nous franekigu’ainsi je vous
demande de les accueillir comme des meeurs étrangémmotentiellement
«étranges»: peut-étre que ce gue je vais vous expmous semblera tres
surprenant, provenant de «quelque peuplade bieamges». Mais il m'a
toujours semblé que ce parti pris de s’exposeraatres et devant d’autres
était la condition d’'un dialogue et d’'une rencorgfiectifs.

Mon propos concernera principalement le savoiadgransmission et
plus exactement son «appropriabilité», je veux tBse conditions de son
appropriation par des sujets, les éléves. (Et sipiéfere le terme
d’appropriation a celui de transmission, c’est lguiet plus I'accent sur les
éléves eux-mémes ou oblige a prendre leur pointugg. Il ne concernera
donc pas, du moins directement, le souci d’'un «sdaiwe philosophique».
Et par la je mets déja en jeu ce qui me sembleppdsupposition de cette
formation, a savoir qu’elle se divise selon deupeass, I'un dans lequel
nous sommes attentifs au savoir et aux conditiensadransmission, I'autre
dans lequel nous sommes attentifs a une éducatmpensée elle-méme et
a ses opeérations. Le cours de philosophie, c’essiain moment ou des

éléves «apprennent a penser» et a mon sens |lsggafede philosophie doit
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se soucier de ce second aspect. Il n'est pas biretowlement distinct du
premier, mais il doit exister comme tel, au moinemme souci et
préoccupation explicite dans la téte de celui gsegne.

Je n'en parlerai donc pas ici, sinon de facon eule et je me
concentrerai sur le cours de philosophie comme diedransmission d’'un
certain savoir. Comment, et selon quelles conditi@® savoir peut-il étre

approprie?

Principe de séparation

Partons de ce qui a pour moi valeur d'un constat: puofesseur de
philosophie, comme tout professeur, c’est quelguunprogramme ou qui
aura programmeé son année. Tres concretement, eefadire qu’il est plus
ou moins capable de transcrire I'ensemble de stwmitécannuelle sur une
feuille, ou se verra un programme, associant addéss ou des moments
précis tel ou tel theme de son enseignement. Ufegseur de philosophie
c’est quelqu’un qui pourra dire ou qui peut dirdujourd’hui nous avons
parlé de la liberté, demain nous parlerons de tmaigsance, aprés demain
de la culture». Il ne peut pas vraiment dire, carsall prend un chemin
dangereux et problématique: «Aujourd’hui nous avpadé de la liberté,
demain nous parlerons de la connaissance, et dpnésin nous reparlerons
de la liberté, et peut-étre apres-apres demaiougeau de la liberté ou de la
connaissance». Je ne veux pas forcément ici exieyressibilité empirique
de tels énoncés, mais je veux seulement souligniavec eux on s’engage
dans un chemin dangereux, problématique, peutétriisionnel, et surtout
déviant.

Par ces différentes variations, je veux mettre @lew ce qui a me
semble-t-il le statut d’'un principe qui dirait esitfceci: «le professeur doit
pouvoir garantir la distinction, ou il doit pouvaarantir que tout ne revient

pas au méme». Ce n'est pas la quelque chose git'seulement dire, mais
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guelgque chose que son agir méme doit montrer edreeeffectif. Je
nommerai ce principe, principe de séparation oudlig@nction. Je pourrais
aussi bien le formuler ainsi: il n’'y a pas de sawhi tout, et tout savoir,
pour étre savoir appropriable, doit pouvoir étrelindiée. En termes
hégéliens, nous pourrions dire également que leisaau du moins sa
transmission, obéit a une discipline d’entendentgnit au moment méme
ou il sépare et distingue, donne consistance.

Ce principe peut et doit étre traduit pour leséléhts objets du cours
de philosophie. Pour les homs tout d’abord, cessngm constituent, au
moins chez nous, les modes d’entrée dans le ceuphitbsophie. «La nous
parlons de Platon, la de Nietzsche, la de Descaresie sont pas la les
mémes pensées ou les mémes contenus; ce ne sdatlpasmémes vies
philosophiques; il n'y a pas de vie philosophique général; la vie
philosophique, la philosophie, cela n’existe pas;qai existe, ce sont des
pensées et des vies philosophiques distinctes. Descartes, Leibnitz, ou
Spinoza, ce ne sont pas les mémes choses». A tke filannée, les éléves
devront ainsi étre en mesure de pouvoir distingerdre ces noms et de
pouvoir en restituer a chaque fois quelque chosspéeifique. Il suffit de
rendre explicite cette regle, pour se rendre comptelle n’a nulle évidence
ou qu’il n'est pas facile de la rendre effectivesdjue I'on pense au fait que
méme si ces noms sont en nombre limité, ils sonmains plus d'une
dizaine.

Il peut aussi et doit étre traduit, pour les théraeproblemes qui a
nouveau constituent, du moins pour nous, les entdams le «cours de
philosophie». «La nous parlons de liberté, la denatssance, la d’amour.
Ce ne sont pas les mémes choses». J'ai choisixdepées ou justement la
séparation semble, d'un certain point de vue pbpbgjue traditionnel,
donner immédiatement lieu a quelque critique: c@msaace et amour ne

sont pas forcément si distincts que cela. AvecoRlain pourrait dire le
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contraire, avec Nietzsche également. Reste quenetion d’'un certain état
du savoir, en particulier moderne, il sera difécét a premiere vue tout a
fait paradoxal de dire qu'amour et connaissancéeneent au méme et
doivent étre analysés et étudiés en méme tempsnéane moment. La
nécessité d’'un principe de séparation des thémegrahlémes s’articule
ainsi a un certain état du savoir, un certain @athoses tenu pour allant de
soi et a premiére vue difficilement contestablej gous fait distinguer
amour et connaissance.

Il doit enfin aussi pouvoir étre traduit pour ceequous nommons la
pensée et pour le souci d'un apprendre a penseljegaentionnais plus
haut. Ce qui a au moins deux conséquences. L'uae B&uelle, le pouvoir
de penser, ou «la pensée» sera divisée et dét@ifépourra ainsi dire que
la pensée c'est par exemple savoir argumenter, giai aussi savoir
répondre a des argumentations ou contre-argumeviges. la pensée c'est
aussi cette capacité a construire ou inventer diesepts et suivre leur fil et
'on peut trés simplement montrer, dans tel oudgte, cette opération. La
pensée c’est aussi une disposition qui nous retedtdtet accueillant aux
pensées qui nous viennent, et s’efforcer par exerdelles noter dans un
journal. La pensée c’est aussi ce processus paellegus nous effor¢cons
de démontrer. Mais penser c’est aussi, et selde @mpparence, commenter.
Le commentaire de texte n'est il pas une grandd par l'activité
professorale en philosophie, et le professeur deguphie n'est-il pas aux
yeux des éléves un penseur? Des lors, a leurs ymnser c’est bien
commenter, et commenter c’est ce que font les ghyibes.

Ainsi, et quelgues soient les réponses que nousahena la question
de ce qu'est «penser», la transmission d'une tEdissibilité suppose sa
division, et que I'on puisse se concentrer suotelel aspect.

Lautre conséquence c’est qu'a I'école les éleveairont pas tant

affaire a la pensée comme telle, mais a des exsrdie pensée. A I'école, et
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pour la transmission elle-méme, ce n’est pas exaateau penser que I'on
a affaire, mais a des exercices de pensée. Ceeqguidire que la pensée
n’est quelque chose qui se transmet que si onlja@atyser selon le motif

de quelque regle, ou encore de quelgue procédearednire, et qu’ensuite
on s’attache a en répéter la possibilité, celaagerf réguliere, explicite et
consciente. L'école est le lieu non pas tant dusperméme, mais des

exercices du penser

Au-dela des ces différents cas ou ce principe gmraéon peut
s’appliquer, il s’agit donc pour le professeur dia®r ceci: que tout n’est
pas dans tout, que tout ne revient pas au ménuitll'assurer dans sa
pratigue méme, et pas simplement comme une simferee verbale qu'il
dirait en début de cours.

On voit donc aussitot ce que ce principe interditiat qu’il le suscite:
le golt des ressemblances et des passages. Csuggilie et interdit ce sont
également des termes a vocation a la fois globaésat plus existentielle,
comme ceux d'expérience, de pratigue, d'existen@t, encore
d’apprentissage du penser, et méme de philoso@nedpxalement. Je ne
dis bien slr pas que ces termes n’ont aucunertetgtije dis plutét qu’ils
sont sollicités et suggérés par cette forme géaélalla transmission ou de
I'appropriabilité, qui est ce principe de divisi@h de séparation. lls sont
suggérés et sollicités en tant qu’ils sont la riégatinilatérale et souvent

inconsciente, et nullement le dépassement de oeijpei de séparation.

Une fois que l'on a dit cela toutefois, on n'a fgte poser un
probléme et plusieurs questions se posent quitsainta fait cruciales. Je
voudrais au moins poser clairement les questionssgpgissent aussitot,

sans prétendre les développer toutes autant guéltsnécessaire.
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La question du lexique

Il me parait qu’'en premier lieu se pose ici ce gu&oudrais nommer la
guestion du lexique. Si le principe de séparatiaut ien comme condition
d’appropriation, la question se pose de savoir centntes séparations
seront dites.

Dans mon analyse initiale, j'ai ainsi présupposeé division entre
noms, themes ou problémes, exercices de pense#roGeermes dessinent
ce que I'on pourrait nommer «la discipline philosmpe. Mais I'on sait que
certains noms sont aujourd’hui importants, prétehd@méme avoir la
suprématie, et se proposent comme une alternativeetée entrée
disciplinaire. C’est le cas du terme de compétesicenportant en France,
depuis maintenant quelques années, pour nommerselidne des
programmes et ce autour de quoi ils doivent étrgarisés. Si les
professeurs aujourd’hui, et pas seulement en mphis, doivent pouvoir
penser leur métier autour et avec le nom classtjuelativement ancien de
discipliné, ils sont également invités et méme parfois tépas le biais des
procédures d’évaluation) a penser leur activitccagenom de compétence
(surtout par exemple, compétence a lire, écrigyraenter, etc). C’est bien
slr quelque chose qui n'est pas absolument nouveais c’est quelque
chose qui, dans nos systemes éducatifs actuelspasie trés fortement
aujourd’hui, par le biais des évaluations compeesti des différents
systémes éducatifs. Il y a également en Franceualihui, un candidat tout
nouveau: «les grands enjeux du débat contemporgimes|’'on pourrait sans
trop de peine rattacher au concept de «grands ¢mad transversaux»,

autour desquels la recherche semble devoir s’asgaaujourd’hui.

2 On trouvera chez M. Foucault, ddnsrdre du discoursquelques réflexions sur I'ordre
disciplinaire, et un début d’analyse des contraimfige nous impose cet ordre.
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La question, qui est a la fois philosophique ettigple, consiste a se
demander quelle entrée lexicale privilégions nauglles sont autrement-
dit nos raisons de tenir ou de ne pas tenir &xajlie plutdt qu’a tel autre.

Pour ne m’attacher qu’a un tout petit aspect ddecgquestion,
gu’'aurions-nous a penser par exemple dune désignatle «notre
enseignement de philosophie» sous le terme «difgsties idées et des
civilisations»? Quelles seraient nos raisons decéater ou de le refuser? i
me semble au minimum que I'on pourrait avancer:qemir I'historien, le
passé est le passé, et c’est tout, et ce n'estlgutearge qu'il interroge ce
présupposé. A cela jaimerais opposer I'expériengeante, qui me semble
typiguement philosophique: «tel énoncé d’'un autes ancien, Platon par
exemple, semble pouvoir étre absolument le notrpuadihui: nous
pourrions dire sur cette question la, exactemeigfueedit Platon». Une telle
expeérience est par principe surprenante: «commeeucvalait il y a plus
de deux millénaires, pourrait-il valoir aujourd’hwiomment se fait-il que
nous pourrions dire la méme chose?» Loin que aalgedonduire aussitot
a la position d’énoncé éternel, cela conduit a imerrogation et a un
probleme: «comment se fait-il que notre préseritsadentique a ce passé,
cela est-il certain pourquoi? Ou se situe alordiffé@rence et pourquoi faut-
il gu’il y ait différence? Est-ce que nous appelbigoire ce principe selon
lequel il doit y avoir différence?» Une entrée enres d’histoire des idées
et des civilisations rendrait impossible ou moiégitime, que I'on accepte
et que I'on réfléchisse cette expérience selondbejul est possible «de se

retrouver» dans d’autres époques autant que daoges lieux.

L’étude des raisons
En second lieu il me semble également que devaivsr a ce point toute
une interrogation susceptible de prendre en chiegeaisons bonnes ou

mauvaises, et mises en avant le plus courammeat,rpouser ce principe
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de séparation. Examiner autrement-dit, les raisp@snous avons d'y tenir
ou de ne pas y tenir, tout en sachant qu’il n'esttfoujours a notre portée, et
méme qu’il n’est pas souhaitable de changer a wlda lexique.

Elle peut se situer a différents niveaux de proéumd

On peut tout d’abord, et & mon sens il serait &ofaiit intéressant de la
faire, examiner mes raisons que nous nous donremduk souvent, de
«maltraiter» ce principe de division.

On dit par exemple ceci: «les éléves ont besoitrali@ssurés, et c’est
les rassurer que de délimiter ainsi les conten%st un argument que je
trouve étrange: il légitime la séparation des gavasur une base
psychologique, et sur une psychologie des élevasrgmu’ils ne seraient
gue des enfants. Par la méme, il déligitime indeaent cette division: elle
ne vaudrait que pour les éleves. Est-il toutefom que «nous», adultes,
n'en ayons aucun besoin? Est-il vrai que I'exerciggme de notre pensée
adulte soit tout a fait indifférent a cette divistoEt en admettant que cela
soit vrai, est-il simplement facile et aisé de mensans se tenir a un tel
principe de division, c’est-a-dire sans soi-mémercher a délimiter son
propos, et a s'assurer que c’est bien de tel alget on parle et non de tel
autre? Je crois qu'il suffit de rendre explicites ¢eterrogations, pour faire
sentir combien I'attribution d’une telle difficuli#ux seuls enfants ou éleves
est inadéquate, et qu’'en fait il y a la un probléowe une question qui
«Nous» concerne également.

On dit également qu’en suivant le principe d'uniétséparation, on
s’expose toujours a «mettre le savoir en boitexquédinsi, rassurer les
éleves sur les limites de ce quils ont & apprendanduit vers un
apprentissage qui deviendrait exclusivement méredibila ce que jai a
savoir; c’est écrit la dans quelques pages bieciggs». La encore, et sans
le moins du monde récuser le probleme (certaingepfameuses de notre

tradition, de Platon, a Derrida, en passant parthigne attestent de son
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importance) je voudrais simplement dire que ceftguraent un peu

métaphorique est lui aussi étrange et faible. @adment, personne ne
s’émeut que la musique soit en boite, et qu’ongaui¥couter a sa guise.
Toute le monde, ou la plupart, juge peu intéregsaes musiques que I'on
entend dans les supermarchés ou tous les genrddgesérse méler. Qu'y

aurait-il de problématique a entendre tel ou talspge de Spinoza, le soir,
avant de s’endormir? Et de méme, qu’y aurait-ipdeblématique a avoir a
sa disposition, un «cours écrit», parfaitementrcldarifiant les aspects de
toute une question? L'argument ici, s’'il a quelggens, touche non pas
exactement le fait de mettre en boite le savoirsni@aguestion de I'usage de
cette boite: ce que l'on en fait ensuite, ce qoa Klemande d’en faire
ensuite.

Une «bonne raison», je veux dire une raison faveraerait de dire
gu’au travers la position de ces différents objeias distincts, on permet
une différenciation de l'intérét: c’est parce qlest clair dans la classe
gu’il y a différents objets a travailler, que I'permet aux uns et aux autres
d’avoir et de poser leurs intéréts differemmentent des lieux ou des
questions différents. En revanche, vouloir toutbglser, c’'est au fond
exiger a chaque instant le méme degré d'intérépaetsuite un intérét
absolument sans faille.

Ce n’est pas le lieu ici de m’avancer plus dansdigse de ces
«bonnes ou mauvaises raisons»; je veux seulemerigrser que cette
analyse n’a pas seulement pour but de dire les dsomt d'écarter les
mauvaises; elle a plus exactement pour but de exhiber & nous-mémes,
de nous donner & voir dans l'inventivité de ce lpenomme des raisons et
dans cette étrange propension a étre fascinés gmaraisons, qui nous

constitue.
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Certes, il n'y a pas que ces «raisons» que je uvienformuler qui

devraient étre interrogées. Il y en a sans doutglweimportantes, comme
celles que jévoquais précédemment concernant édowlement» d’'un
certain nombre de notions du fait méme de ce génde division. Du fait
de ce principe, des notions a vocation plus globalglus proche de la vie,
sont comme récusées et tout aussitdt revendiquéedesmode de la
contestation du savoir: ainsi celle d’expériencégxidtence, de vie,
d’amour, de pratique, et sans doute de quelqueesaull me semble
simplement que I'on a tort ici d’oublier de quoisceotions résultent: elles
résultent de ce principe méme de division. Or, [des que cette derniere
opération devient explicite, il me semble que l'tmuche les questions
didactiques les plus intéressantes: qu’est-ce quaats«<l’expérience d’'une
discipline», et c’est quoi faire une telle expécien c’est quoi encore faire
I'expérience de tel ou tel auteur? Qu’est-ce encpran savoir qui puisse
étre pratique et en fonction duquel nous pourrignsrer la distinction du
pratique et du théorique? Est-ce le savoir théerigehnique des modernes,
en tant qu'il s'incarne toujours dans des dispfssitidustriels? Ce savoir
donc qui construit ses objets et pour lequel il a'ylus semble-t-il de
distinction entre le théorique et le pratique? iDgier 'un et l'autre est-il
toujours mauvais? Qu’est-ce encore qu’'un savoal et doit et peut-on
attendre d’'un savoir qu'il soit vital?

Bref, & ce niveau la se posent des questions aspeztantes a mes
yeux, et me semble-t-il typiquement philosophiquasrelles ne se posent
effectivement que dans la mesure ou l'on a refusésidnplement et
aveuglément s’opposer a ce principe de divisiotesEhe se posent que
parce que I'on tente de prendre la mesure de oeipé, de se mesurer a lui
pour savoir ce qu’il attend de nous exactementeep@urquoi NOUS nNous
refusons a lui.

Mais la encore, je ne peux qu’indiquer quelquesdations.
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Culture de la souplesse

J'insisterai un peu plus sur un troisieme aspegbrdbleme qui me semble
poser proprement des questions d’ordre pédagogiQuel qu’il soit, ce
principe peut étre mis en ceuvre selon des modalifi&sentes et, au titre
d’'une position pédagogique particuliere, je vousl@dfendre une approche
souple de ces usages.

Qu’est-ce que cela signifie?

Souplesse et intéreét.

Reprenons le premier exemple: «le 29 de ce moiss parlerons de
Platon, le 10 du mois suivant, nous parlerons égidtémologie; oui mais
entre les deux, je les ai entendus, j'ai entendpawnce par quoi ces éleves
sont intéresseés, je commence a voir ce qui legseisgé, et d'ailleurs la
connaissance que j'ai d’eux au travers de leurezape le confirme; il s’en
suit que je vais plutdt choisir telle approche @pistémologie plutét que
telle autre, ou que je vais plutét me servir dadrte plutét que de tel autre,
car je sais, ou je crois deviner, que cette questa cette thématique est
capable de les intéresser».

En formulant ces remarques, je me dirige vers @ageisouple de ce
principe, et souple veut dire ici que je chercletituler et a entrelacer «le
savoir», ce qui est présenté comme tel selon feipe de division, avec ce
que I'on nomme lintérét. La souplesse de l'ensaignpeut ainsi étre
définie selon ce souci, et il me semble égalemaiit doit chercher cette
souplesse, c’est du moins ce que je dis a mesagtisdiAu fond, je ne puis
supposer que le savoir soit de lui-méme intérestdam I'est et ne devient
vraiment appropriable, que s'il se relie aux int®réle ceux a qui on
'enseigne. Autrement-dit, si je ne dois pas «cher@ rendre intéressant»
ce que j'enseigne, i.e. a vouloir persuader cewxjgnseigne de I'intérét de

tel ou tel savoir, il ne m’est pas interdit d'éatientif & ce qui «semble
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répondre a leur intérét» et d’en tenir compte dans programme C’est la
une chose difficile, surtout si I'on tient compte it que la démarche
consistant a leur demander explicitement leur &ttérst souvent peu
efficace et souvent encore contre-productive. Héoaee, en ce qu’une
verbalisation des intéréts suite & une demandeush¢ que rarement aux
intéréts effectifs et durables des éléves. Conedyxtif, parce que ils
sentiront la le souci méme de les intéresser. Eanahe, dans des classes
ou I'on aura déja construit cette articulation dwar et de lintérét, il
deviendra a mon sens possible d’en faire la demahdde calculer les
séances suivantes en fonction de cette demande.

Déja donc 'on voit qu’il faut une certaine oreilénsi qu’un certain
tact pour réaliser cette souplesse. Mais I'on egidlement qu’il faut une
certaine maitrise dans son propre savoir, c’'esteatd possibilité effective
d’entrer dans un objet de savoir donné, en fonatfientrée particuliere et
choisie en fonction de I'expression des intéréts.

De ce dernier point de vue, je crois pouvoir avancgie
'appropriation du savoir est dépendante de cettplesse, c’est-a-dire du
tissage dont la classe est capable entre le satvidéxpression des intéréts.

«Dire ’essentiel».

Cette souplesse peut étre retrouvée d'un autret m@nvue, qui
concerne cette fois la situation difficile dansualle I'enseignant est mis du
fait de ce principe de séparation.

Reprenons & nouveau nos exemples: «Trois heuresPpeton! Cing
heures pour la liberté! Il faut donc pouvoir enediessentiel, et en si peut
de temps!» Voila qui met sous tension le professdule fait travailler

énormément, ou du moins provoque en lui une tresd@inquiétude qui

3 Sur cette question de I'intérét et des modati®sa prise en compte, je me permets de
renvoyer a mon ouvragourquoi pas Alain?
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peut, comme toute inquiétude, soit étre productiseit étre contre-
productive. Plus d’'un certainement, se confie alrssoutien de quelque
livre ou manuel qui auront dit I'essentiel. Plusi’ une fois qu’ils auront
dit selon eux I'essentiel de chaque aspect du progre dans les premieres
années de leur enseignement, s’en contenterontiaange.

Il'y a donc lIa me semble-t-il une situation diffécet périlleuse.

Je voudrais avancer sur ce point les réflexionsasiies. 1| me semble
tres difficile de prétendre «dire I'essentiel datBh ou de la liberté», c’est-
a-dire prétendre dire en quelques mots, qui ne gasitceux de Platon, ou
gui sont les mots que je suppose communs a tousgréun’auront appris
guelque chose de la liberté, I'essentiel aussi BeeRlaton que de la liberté.
Si I'essentiel veut dire quelque chose comme lemé&sde tout Platon, ou de
tout ce que I'on peut dire sur la liberté d'impaittaalors c’est la une tache
impossible, et sans doute méme faudrait-il dire cpgedeux items (Platon,
la liberté) obéissent eux aussi au principe desidi personne n’'a jamais
dit et ne dira jamais I'essentiel de Platon et aldiderté, en sorte qu’'un
savoir de ces deux notions est lui aussi divisé.

A cette perspective qui me semble impraticable;saloéme que sans
doute elle suscite beaucoup d’efforts et de trgealoudrais opposer celle-
Ci: «j'ai compris et apprécier quelques choses ldoR, particulierement
nettement en fonction de tel ou tel passage, aeligeou telle notion; cela
peut étre la distinction-rapprochement qu’il comg®rm construire entre
I'utile, le beau et ce qui convient et dont je sgigensuite, en d’autre lieux,
elle est reprise et variée; cela peut-étre larisbn-rapprochement entre
courage et savoir, dont je sais la encore qu'altageprise ensuite; cela peut
étre son concept de réfutation, ou son conceptalanmou sa notion, bien
étrange, d’idée; cela peut-étre encore tel mytha &con dont il est placé
dans son texte. A la fois donc je sais quelqueelkdesdéterminé, qui est lié

aux autres aspects de I'ceuvre de Platon, qui ektrégnt lié de fagons trés
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diverses, qui inclut I'opposition, a d'autres pamsede la tradition. Il
s’ensuit donc, qu’en faisant ce travail l1a je saige peux rendre effectif, le
souci d’'une part de I'entée dans «la philosophi®ld¢on», d’autre part, de
'entrée dans une certaine tradition.»

Ce type de raisonnement, je ne vois par pourquoieilserait pas
possible de l'avoir pour tous les auteurs «desrpragies», ainsi que pour
toutes les notions. Il suppose toutefois la choseaste: que de méme que
jai appris la pensée de Platon au travers degged¢ Platon, de méme je
suppose que les éleves peuvent faire la méme apérat qu'ils peuvent
apprendre et avoir rapport a «la pensée platomieenau travers ces mémes
textes grace auxquels elle me fut accessible. @ealoie I'enseignant a un
certain talent: celui de bien savoir quels textesisir, et également de bien
savoir le présenter, c’est-a-dire non pas le dirétendre soi-méme en dire
le sens, mais le présenter de telle sorte que gération aupres des éléves
devienne possible.

Dans cette présentation, il n’y a pas lieu d’interdle mentionner des
traits biographiques, exposant les traits de pe@dds propres des
philosophes auxquels nous introduisons, ce quitsfait, ce qu'étaient leur
préoccupation, etc. Il n’y a pas lieu non plus dleke une discussion orale
sur l'intérét de ce texte ou son non intérét. [&s en effet que le principe
d’une distinction entre savoir et intérét a étéept€, autrement I'idée que la
savoir peut aussi bien intéresser que ne pas $sErantéresser tout de suite
ou plus tard, il 'y a pas lieu de craindre quesdes cas la on ne trouve nul
intérét, et que seul le professeur puisse direocequioi, quant lui, il trouve
de l'intérét a ce texte.

Ce n’est donc pas a moi de dire I'essentiel; ci@atét a moi de
laisser se dire la lecon du texte, de laisser cpiexj'enseigne la dire, avec
leurs mots, et au besoin de les inviter a mieustajuces mots, autant qu’a

les raccorder a d’autres mots de Platon. Si nousgres vraiment que
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Platon est important, alors c’est bien lui qui pairte la preuve qu’il trouve
des échos dans la pensée de ceux que nous enseighon texte,
autrement-dit, peut-étre parlant, mais a cette itiondque je ne pense pas,
comme enseignant, devoir prendre en charge tolitetta parole.

Cette idée que le texte est comme étranger et isegnee de sens, et
gu'’il se situe entre I'éléve et le professeur, exdin, selon J. Ranciére, la
condition méme de I'’émancipation. Reformulant detefa these du maitre
ignorant, mais dans un contexte un peu différergouil s’agit d’en répéter
la lecon pour la notion de présentation théatibégrit en effet ceci: «Dans
la logique de I'émancipation il y a toujours entee maitre ignorant et
'apprenti émancipé une troisieme chose — un lmetout autre morceau
d’écriture- étrangere a I'un comme a l'autre etaguklle ils peuvent se
référer pour vérifier en commun ce que I'éléve acai gqu’il en dit et ce

gu’il en pense%

On voit donc que I'essentiel pour moi tient a cekbssibilité de créer
un rapport entre ce que je nomme ici savoir, et ¢aril est divisé, et
intérét. Ce rapport est a la fois de distinctionadbe: les formes culturelles
sont autre chose que nos intéréts, et nous présoppagu’elles peuvent étre
parlantesget de constantes mises en rapport avec nos intér@psestions
propres. Le lien peut ne pas se faire, il peutiqaes$ois se faire. Il est tout &
fait normal qu’il ne se fasse pas toujours, ou Igeé fasse selon des
modalités de I'intérét bien différentes. Il N’y agpa demander et a exiger de

tous le méme intérét pour tous les sujets.

L'étrangeté: assurer la distance

Je voudrais pour finir proposer ce qui n’est auwdfqo’une reformulation de

ce que jai cherché a analyser comme souplessdord) I'essentiel tient

4 Le spectateur émancipg. 21.
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peut étre au fait de pouvoir se dire ceci: «ilsaemnt pas tous philosophes,
et mon but n'est pas de former des philosophes; Imbr®est simplement en
effet de pouvoir rendre effectif un minimum d’irééet de respect pour une
discipline donnée, ici la philosophie, en sorte daes la suite, s’ils ont a
penser a la philosophie, ou a une autre disciplilsepuissent en dire
qguelque chose du fond méme de leur expériencesu{@js qu’'un tel but
n’est nullement incompatible avec le souci de lzssite a I'examen; c’est
méme parce que il est posé comme le but premieg lopn peut
«techniciser» le rapport a 'examen et aux talgnts faut y montrer).

Mais a quelles conséquences didactigues conduyitise en compte
d’'un tel fait? Pour moi, et depuis maintenant adsegtemps, cela m’a
conduit & systématiquement poser, me forcer awjaatles forcer, a la
guestion suivante: qu’est-ce que fait ce philosogédues ce texte que nous
lisons? ou plus généralement. que fait exactementaateur a l'allure
philosophique (car il ne me semble pas souhaitdelene lire que les
«grands philosophes»)?

«Est-il, comme c’est si souvent le cas dans ce dgptexte, quelqu’un
qui cherche a nous convaincre et de quoi exact&meRar ce type de
guestion on crée une attention effective au textke quoi veut-il nous
convaincre, est-il important d’étre convaincu déacet le sommes nous
effectivement? et pourquoi?» En posant une telésion, on ouvre d’abord
aux modes de faire, mais on permet aussi a ceulisguit de prendre une
petite distance par rapport aux textes et par laenén rend possible
'exercice de leur jugement propre. Poser une tgliestion, c’est les
autoriser a leur jugement propre ou c’est les madtr situation d’en user.
(On dira que de toute facon ils jugent. Oui, cesdct, mais le plus souvent

ce jugement demeure purement intérieur, et parécuent pauvre).
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Mais le philosophe n’est-il pas aussi quelqu'un gonstamment

radote, si radoter consiste a revenir toujoursebe sur les mémes idées,
ou sur la méme exigence? Pourquoi Socrate radbtarftt et toujours nous
ramene au travail de définition? Pourquoi Delewaaiote —t-il tant et semble
enfermer toute pensée dans le carcan de quelqnespts, en sorte que dés
lors que on I'a un peu pratiqué, il semble si fadk «faire du Deleuze»?
Pourquoi encore J. Ranciére, revient-il si constanmtma ces mémes
concepts ou idée d’émancipation et d’esthétiquel est I'étrange secret de
ces notions, et ont-elles effectivement un seonetce secret doit-il se voir
dans tous les contextes ou de terme est employé@®qurRmd encore la
dialectique, et cette idée somme toute si simple lgunégation résulte
toujours de ce qu’elle nie et par la peut étrectifement pensée? Et la
encore ce «secret» hégélien, ou ce retour condtantméme mécanisme,
pourquoi Hegel y revient-il si souvent? Les philgses sont donc gens qui
répétent et radotent, reviennent constamment sux da trois idées, ou
méme sur deux ou trois exemples ou il semble quie teur pensée se soit
investie. Une telle remarque, dés lors gu’ellepestivée et attestée, permet
aussi de mettre a distance ce penseur: on a domgrisy) on a donc saisi le
concept ou la notion, reste a comprendre cettagdransistance, et cela ne

peut se faire que dans un rapport a soi.

Le philosophe n’est-il pas aussi quelqu’un qui faiter des roles tres
étranges a certains mots usuels, semblant s’emganerpour le refermer
autour de quelques critéres pour ensuite fairerjoae critéres ailleurs et
dans d’autres situations? C’est donc quelqu’uncgonime on dit «crée des
concepts», s'en amusent, et poursuit son invemtitachant de la renforcer
absolument. Quelle est exactement le sens de @eé@tion, peut-on s’y

exercer soi-méme?
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On aura compris qu’en posant cette question stypke d’opération a

'ceuvre dans les textes philosophiques, autremiérgrdrendant explicite
ces opérations mémes, je crois qu’il est possildefatoriser un effet
d’étrangeté qui précisément me semble pouvoir tliet rendre possible le
jugement de ceux qui apprennent et qui n’apprendyoai que ce soit qu'a
la condition que leur jugement se mette en marthe’d pense participer a
guelque jeu. C’est la la derniére condition d’apiation, et comme on

sait, c’est Montaigne qui y insista le plus radécaént.

Conclusion

J'ai donc cherché a vous exposer les présuppositians lesquelles mon
action de formateur s’effectue. Elles ont des staés différents. Les unes
ont un statut que I'on pourrait dire objectif: @nsdes présuppositions qui
s’imposent a moi en fonction de facteurs trés diveais sur lesquelles il est
toutefois possible de «raisonner». Elles nous ehtiggalement a poser des
guestions dont je vois mal qu’un individu seul geisiécider. Les autres en
revanche sont plus personnelles, et ont exposétploé que je pense devoir
étre ma conduite». Certes, elles ne sont pas sfsaec des problémes
classiques de la pédagogie, en particulier le problde l'intérét. Mais elles
disent ma facon de me conduire sans une situatierjegn’ai pas décideée. Il
n'y a pas totale imperméabilité entre ces deuxauxedu questionnement,
'un relevant d’'un niveau que lI'on pourrait direguwstturel (la question du
principe, la question du lexique) l'autre d’'un raveplus stratégique. Le
niveau structurel engage déja et peut étre égakemasonné, discute,
travaillé a ses limites, le niveau stratégique ela fois étre dépendant et
jouer aussi autour de ces limites; peut-étre patnter de jouer ailleurs, ou
selon de tout autre regle.
Mais mon but est ici d’engager une discussion, lsufond d’'une

description des choses qui je I'espere vous sudpaervous semblera par
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certaines aspects trés étrange, et alors rencargeeque vous pensez vous
mémes de votre activité et des cadres dans lesquadle se situe.
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