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AVANT - PROPOS 

En décembre 1979, les Amis de Sèvres publiaient un numéro 
consacré à la philosophie en France. La raison d'être spécifique de 
l'enseignement philosophique y était analysée, en même temps 
qu'était mise en évidence la diversité de ses contextes institution-
nels. 

Cinq ans après, il nous est apparu très stimulant de donner une 
dimension internationale à cette réflexion : l'enseignement philoso-
phique en effet, se pratique dans des contextes historiques, cultu-
rels et scolaires d'une grande variété, qu'il nous semble important 
de rendre manifeste. 

Pour introduire ce dialogue entre les cultures, un texte 
«d'ouverture» a été proposé en guise de problématique générale. 
Nous remercions tous ceux qui ont répondu à notre appel et assuré 
ainsi une vivifiante confrontation dont s'enrichiront sans nul doute 
la philosophie elle-même et son enseignement. 

Jeannine Feneuille 
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PRÉFACE 

Ce numéro a pour objet de faire le point sur la place qu'occupe la philo-
sophie dans les différentes cultures mais aussi, au-delà d'elles, dans une 
recherche possible de l'universel. Un tel projet relève d'une conviction 
majeure : la philosophie n'est pas une simple forme de la culture, mais un 
type de réflexion dans lequel une culture se distancie, éprouve ses propres 
fondements ; toute pensée, en effet, n'est pas mécaniquement déterminée 
par le contexte historique et idéologique auquel elle appartient : elle peut 
posséder une certaine autonomie, qu'atteste la vivacité même de la tradi-
tion philosophique et que reconnaissent des penseurs aussi différents par 
ailleurs que Platon, Descartes, Spinoza, Kant et Marx. La philosophie 
tient donc son sens des exigences critiques dont se nourrit la pensée 
dès qu'elle travaille à conquérir sa propre liberté. Conduite sous des 
formes multiples, une telle démarche prend sans doute des significations 
différentes, compte tenu des diverses cultures par rapport auxquelles elle 
se situe et se définit. Mais ne pourrait-on pas en envisager la nature unique 
en tant qu'exigence universelle ? Autrement dit, toute culture produit-elle, 
ou appelle-t-elle un tel travail de la pensée et lui donne-t-elle un statut dans 
les institutions scolaires ? Sinon, ce travail même ne représente-t-il pas un 
idéal pouvant inspirer des projets d'éducation qui transposeraient, sur le 
plan pédagogique, la reconnaissance du rôle critique de la philosophie 7 

Sur ces questions, il nous semble pertinent de recueillir les contribu-
tions les plus diverses. Il s'agit, en fait, de dégager la place éventuelle de la 
philosophie dans ce qu'on pourrait appeler un «dialogue entre les 
cultures», celui-ci prenant en l'occurence une signification originale : 
animé par l'exigence rationnelle et critique, un tel dialogue entre les cultu-
res ne pourrait-il conduire à une mise en situation des cultures elles-
mêmes, saisies dans leur rapport à l'universel ? 

Dans le cadre des interrogations actuelles sur l'Ecole et son rapport à 
la vie sociale, l'enjeu pédagogique et politique d'une telle approche nous 
semble capital ; en effet, le statut de la philosophie par rapport à la culture 
ne conditionne-t-il pas sa raison d'être dans le champ scolaire, la fonction 
qu'elle y remplit comme discipline spécifique 7 De plus en plus, la forma-
tion d'une capacité de réflexion maîtrisée, d'une autonomie de jugement 
semble être reconnue comme objectif éducatif. Mais peut-elle se concevoir 
si l'on n'admet pas qu'il est nécessaire de réfléchir sur le sens des prati-
ques et des représentations humaines, en les interrogeant du point de vue 
de leurs fondements et de leurs finalités ? Et peut-elle s'accomplir effica-
cement, sans que le pouvoir de réflexion de chacun soit dégagé des limita-
tions singulières du vécu individuel et des conditionnements de tous ordres 
qui en ont défini le cadre ? Une telle formation doit permettre à la pensée de 
prendre possession d'elle-même en posant les problèmes pour eux-
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mêmes, dans leurs déterminations essentielles. La raison d'être de l'ensei-
gnement philosophique, ainsi inscrite dans une perspective éducative 
claire, reçoit une double justification d'une part', l'enjeu en est une forma-
tion générale, équilibrée, qui ne se réduit pas à la formation des seuls spé-
cialistes de philosophie ; d'autre parti dans le cadre d'une accélération des 
mutations techniques et culturelles,i elle correspond à la nécessité, pour 
toute communauté, de réfléchir sur ses propres fondements et d'assurer à 
chacun, non seulement la maîtrise savoir spécialisé, mais aussi et sur-
tout. une capacité de réflexion autonome, gage d'efficience et de liberté 
dans la pratique sociale. 

Ces quelques remarques, inspirées en grande partie de la conception 
qui prévaut en France du rapport entre philosophie et enseignement philo-
sophique, n'ont pas d'autre but que d'introduire à un débat sur le statut de 
la philosophie dans les différentes Parties du monde. Les contributions 
attendues sur ce thème doivent permettre une meilleure connaissance des 
figures prises par l'exigence philosophique et contribuer à définir les pers-
pectives d'un développement multiforme de l'enseignement philosophique 
dans les différents pays. 

Bien sûr, la problématique exposée ici n'est pas unique. Elle ne consti-
tue qu'un point de repère par rapport auquel les contributions pourront se 
situer. L'important est de susciter un 'dialogue fécond sur des questions qui 
nous semblent essentielles. 

1 Henri Pena-Ruiz 
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LA CULTURE EN QUESTION ... OU ... CE QUE DIT LE MIROIR 

La philosophie ne peut ni créer ni refaire une culture, elle en est plutôt 
tributaire. C'est du moins l'expérience qui se dégage après cent ans d'his-
toire de l'enseignement de la philosophie en Allemagne. L'expérience alle-
mande suggère avant tout l'idée d'une fonction de miroir : la philosophie 
reflète une culture, c'est-à-dire qu'elle l'exprime au niveau de la raison et, 
en lui montrant son visage, elle lui permet de prendre conscience d'elle-
même, de sa splendeur et de ses défauts. Et comme un miroir peut provo-
quer une crise, en reflétant de façon implacable la beauté et la laideur, la 
philosophie, elle aussi, provoque de temps en temps une mise en question 
de la culture : parfois même elle va au delà de la fonction de miroir, et, pen-
dant une période de transition, elle peut servir de base à un dialogue com-
mun ou d'une recherche commune de nouveaux fondements. 

Bien sûr, ces quelques réflexions se dégagent d'une expérience due 
aux particularités allemandes et, par conséquent, on ne peut pas les géné-
raliser imprudemment. Mais un coup d'oeil rapide sur ces particularités leur 
confère peut-être un sens et permettra quelques conclusions générales. 

En Allemagne, il n'a jamais existé de véritable unité culturelle, au 
niveau national. Il y avait, d'un côté, le Nord protestant avec l'état prus-
sien, et de l'autre côté, les pays catholiques du Sud de l'Allemagne. Ce 
divorce culturel est sensible encore aujourd'hui, après deux guerres mon-
diales et mélgré les bouleversements profonds que l'Allemagne a subis 
depuis lors. Il est donc inévitable de dire un mot sur le rapport de ces deux 
cultures à la philosophie pour comprendre le sort de son enseignement de 
jadis et d'aujourd'hui. 

La pensée catholique a toujours regardé la philosophie comme ancilla 
theologiae, comme servante de la théologie. En dehors de ce rôle, elle se 
méfiait plutôt de cette discipline. Par conséquent, il existe, aujourd'hui 
comme avant les deux guerres, très peu d'enseignement de la philosophie 
dans les pays du Sud de l'Allemagne. Comme exercice formel de la raison 
on préférait jadis le latin, aujourd'hui les mathématiques ; la formation 
morale est confiée avant tout à l'enseignement religieux, aujourd'hui 
comme jadis. 

Dans les'pays du Nord, le sort de l'enseignement de la philosophie 
n'est pas bien différent, mais les raisons n'en sont pas les mêmes. La cul-
ture protestante n'a jamais été hostile à la philosophie. Bien au contraire, 
c'est à travers elle que la grande philosophie allemande s'est développée 
(l'idéalisme allemand et même Nietzsche). Et on nièvait pas hésité à créer 
un enseignement philosophique au niveau du lycée. (Hegel lui-même avait 
participé à une telle tentative). Mais les résultats semblaient peu tonvain-
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cants : la philosophie n'est-elle pas un système d'idées trop abstraites, 
trop complexes faisant appel à des connaissances scientifiques et histori-
ques trop larges pour l'enseigner de lfaçon correcte et honnête au niveau 
du secondaire 7 La philosophie ne dépasse-t-elle pas, tout simplement, le 
niveau du secondaire 7 L'enseignement de la philosophie n'a donc pas pu 
s'enraciner au niveau du secondaire,' dans les pays du Nord non plus. 

La philosophie n'était pourtant pas tout à fait absente du lycée, ni 
dans le Nord, ni dans le Sud de l'Alleàtagne. A la place d'un enseignement 
de la philosophie, on favorisait beaucoup l'approfondissement philosophi-
que des études de lettres classiques 'et modernes et de sciences. L'appro-
fondissement philosophique avait polir but de relever la philosophie sous-
jacente ou implicite des oeuvres littéraires (chez Cicéron ou Thucydide par 
exemple) et de la mener jusqu'au seuil d'un système. On croyait qu'un tel 
approfondissement philosophique préparait convenablement à l'étude de 
la philosophie qui avait sa place à l'Université et qui était obligatoire dans 
presque toutes les Facultés. 

Voilà les raisons pour lesquelle l'enseignement de la philosophie, 
jusqu'à aujourd'hui, n'a pas obtenu une place assurée au niveau du lycée. 
Depuis cent ans, beaucoup d'initiatives ont été prises au Nord et au Sud, 
mais sans résultat durable. 

Après la deuxième guerre mondiale, lorsqu'il s'agissait de retrouver 
une identité culturelle et morale, on s'est sérieusement tourné vers la phi-
losophie, surtout vers celle de Jaspers et de Heidegger. On cherchait chez 
eux, après la ruine morale, des élémènts rationnels pour fonder un mini-
mum de valeurs positives, nécessaires à la vie individuelle et sociale, mais 
loin de l'optimisme culturel et religieux de jadis. C'est dans cette ambiance 
qu'est née une nouvelle initiative polir créer un enseignement de la philo-
sophie. Et ce n'est pas par hasard que cette initiative a été lancée en Rhé-
nanie - Wesphalie. Dans ce pays cathrolique, faisant partie depuis plus d'un 
siècle de l'état prussien, protestant, on avait éprouvé depuis longtemps le 
besoin d'une assise rationnelle en vile d'un dialogue commun des deux 
confessions. Ainsi, au lieu d'avoir peùr de la philosophie, on croyait plutôt 
qu'elle permettrait de s'entendre et de se comprendre au-delà des frontiè-
res religieuses et politiques. C'est la Rhénanie-Wesphalie qui a pris l'initia-
tive en faveur d'un enseignement dé la philosophie au niveau fédéral, et 
qui a obtenu que la philosophie soit intégrée par la réforme du second cycle 
comme matière à option dans l'enseignement secondaire décidée par les 
onze ministres de l'éducation de la République Fédérale d'Allemagne en 
1972. C'est en Rhénanie-Wesphali'à qu'on trouve les trois quarts de 
l'enseignement de la philosophie réaliséè en Allemagne. 

I, 
En 1972, on était en pleine epoque de contestation. L'objectif 

suprême de tout enseignement était l'émancipation. L'heure était à la criti-
que : critique des préjugés individuels et collectifs, des institutions politi-
ques, des valeurs traditionnelles, etc! Ce n'étaient pas des années faciles 
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pour la philosophie ni pour l'enseignement philosophique. On la croyait 
périmée. La critique sociale semblait être mieux faite par la sociologie, 
science plus-apte à la pratiquer, disposant, au-delà de l'outillage critique 
nécessaire, des méthodes de vérification empirique. Et pendant un certain 
temps, avec Habermas, la philosophie a tenté de rattraper le temps perdu 
en se convertissant elle-même en sociologie. Au niveau du lycée, on ne la 
distinguait qu'à peine de l'enseignement politique ou des sciences socia-
les, de telle sorte qu'elle semblait superflue. Ne disposant guère d'une 
expérience d'enseignement approfondie et assez large, la philosophie avait 
du mal à prendre pied dans le second cycle réformé, et elle perdit beaucoup 
de terrain. 

Après dix ans de contestation, il devenait impératif d'y mettre un 
terme. On s'aperçut qu'on avait formé une génération de jeunes qui croyait 
qu'il suffisait d'être contre pour avoir raison et pour être plus intelligent. 
On s'aperçut en même temps que la contestation tourne à vide si l'on ne 
dispose pas de connaissances sérieuses de ce qu'on conteste, et qu'on 
conteste toujours au nom de quelque chose, au nom de valeurs quelcon-
ques qu'il s'agit de justifier. - On constate donc, dès le début des années 
80, un certain retour aux valeurs traditionnelles d'éducation et aux con-
ceptions pédagogiques classiques. On retient comme objectif principal de 
l'enseignement le jugement autonome, mais on n'oublie plus que le juge-
ment autonome est le fruit d'un long apprentissage intellectuel, de beau-
coup de connaissances et d'un long exercice de réflexion. - La philosophie 
commence à profiter de ce nouveau climat pédagogique. On se rend 
compte que toute critique honnête et valable commence par une auto-
critique ; et l'auto-critique, c'est la mise en question des propres principes 
de la pensée et du jugement. Partout donc, à l'université, au sein de 
l'enseignement, on est plus disposé à écouter la voix de la philosophie que 
pendant la dernière décennie. Les élèves mêmes, las de la critique des rap-
ports sociaux et de l'enseignement politique, reviennent à la philosophie, 
en lui demandant l'étude des grandes questions métaphysiques et surtout 
pas de philosophie politique. Il y a donc une petite renaissance de l'intérêt 
philosophique, mais c'est dans l'avenir seulement qu'on saura si elle 
s'avère durable. 

Le nouveau programme de l'enseignement de la philosophie, en 
vigueur depuis 1982 en Rhénarie-Westphalie, résulte déjà de ce nouveau 
climat pédagogique. Il n'impose ni la lecture de certains textes ni l'étude de 
certains auteurs, mais il oblige le professeur à traiter les grandes questions 
philosophiques telles qu'elles se sont posées au cours des siècles, à com-
muniquer des connaissances sérieuses quant aux doctrines étudiées et un 
savoir méthodique d'études des textes ainsi qu'un outillage critique bien 
élaboré. 

• Ce coup d'œil rapide sur le passé montre combien l'enseignement de 
la philosophie a suivi de près les vicissitudes de la culture allemande. La 
philosophie, en Allemagne, malgré sa grandeur, n'a jamais été un élément 
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de base de la formation des jeunes. çette absence se fait sentir. Il n'y a pas 
de langage commun, entre les inte lectuels et le pouvoir, entre les diri-
geants de l'économie et les représentants des institutions scolaires, entre 
les milieux de la presse et l'univers té. La philosophie pourrait fournir les 
moyens d'un tel dialogue, comme elie l'a fait depuis longtemps en France, 
dans une certaine mesure du moins. C'est peut-être le plus grand mérite de 
la classe de philosophie qu'on souhaiterait aussi pour le lycée allemand. 

Même si (du moins en Allemagne) on ne fait plus confiance à la raison 
universelle comme au temps de Kant, même si l'on se méfie des réponses 
(souvent contradictoires) que la philosophie a données aux grandes ques-
tions de l'existence, les questions Persistent et n'ont rien perdu de leur 
urgence. E t si l'on croit pouvoir se passer de discours rationnel quant à ces 
questions, on risque de retomber dans l'époque de la guerre des religions. 

C'est un risque qu'on court non seulement au niveau national, mais 
aussi au niveau international. Faire éviter ce risque, c'est l'enjeu de la phi-
losophie, aujourd'hui. 

Jürgen Hengelbrock 
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RÉFLEXIONS SUR UNE MÉTAPHORE CHINOISE 

Entre philosophes professionnels de différents pays la possibilité de 
compréhension mutuelle ne manque pas. Que l'on trouve une communica-
tion effective entre bouddhistes, entre Marxistes, entre phénoménologis-
tes ou entre kantiens, on n'en doute guère. C'est-à-dire que la philosophie 
a une dimension internationale bien déterminée, qu'il y a des apports 
venant des individus de cultures très diverses. Ce phénomène est bien sûr 
d'une importance non négligeable. Mais est-ce qu'un dialogue entre cultu-
res ne vise pas davantage que des discours partagés par des spécialistes 
ou des partisans d'une même tendance 7 On se demande si, et dans quel-
les conditions, la philosophie constitue bien un terrain sur lequel, à côté 
des discussions sur les relations entre noumenon et phenomenon ou entre 
l'infra-structure et la superstructure, les visions et manières de penser dis-
tinctes des cultures diverses peuvent se stimuler, apprendre l'une de 
l'autre et finalement réussir à se comprendre. On pourrait l'espérer. 

On pourrait même s'y attendre dans la mesure où, historiquement, la 
philosophie a bien servi comme champ de première importance pour la sti-
mulation interculturelle et pour la diffusion des manières de penser le 
monde. 'On sait bien que les civilisations égyptienne et levantine ont 
influencé la pensée grecque, que celle-ci était approfondie par des pen-
seurs islamiques, auxquels les scholastiques du moyen âge occidental ont 
beaucoup emprunté en matière et de textes et de connaissances. Ceux qui 
connaissent les oeuvres de Pinot, d'Etiemble, de Schwab et de Lach (1) sur 
l'histoire de la pensée moderne voudront bien se rappeller aussi comment 
la Chine a fourni à Bayle, Voltaire et d'autres de beaux arguments pour leur 
tolérance religieuse et leur déisme, et combien l'Inde a inspiré les romanti-
ques. Au siècle actuel nous avons assisté à un exemple frappant : la diffu-
sion du marxisme, une 'philosophie d'origine occidentale qui est - comme 
l'exprime Henri Lefebvre - «devenue monde». 

Pourtant la réalité nous oblige à éviter toute complaisance universa-
liste. L'ère des scholastiques héritiers d'Avicenne était aussi celle des Croi-
sades, époque, où en dépit de similarités sociales (2) et d'emprunts intel-
lectuels notables, les Chrétiêns ne sentaient guère un esprit de commu-
nauté avec l'Islarh. Nous autres, qui voulons nous inscrire dans le •cadre 
d'une reélaboration créatrice du marxisme, avons assez' de problèmes 
-c'est bien connu - à nous Mettre d'accord sur quelques grandes questions 
de notre époque lads des discussions au niveau international ; et l'on peut 
constater, sans aucun mativais esprit, que le marxisme aujourd'hui est 
déchiré de façon ànalogue à celle qui affectait autrefois (et peut-être affec-
terait encore?) l'église romaine en raison du gallicanisme. En même temps, 
il faut admettre avec Edward Said (3) que la réappropriation d'éléments de 
civilisations non occidentales par l'Europe dans l'époque moderne n'a que 
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trop souvent - etsurtout dès la fin du XVIII° siècle - fait partie de l'exten-
sion d'une hégémonie culturelle (quia correspondu, bien sûr, à une hégé-
monie militaire, politique et économique) et que cette hégémonie a requis 
et renforcé la distorsion propre à la façon de comprendre les autres, telle 
qu'elle émergeait dans les mentalités occidentales à travers ce dialogue 
inégal.' Il s'agissait d'assimilation, rjriais comme le disait Valéry d'après 
Goethe : Le lion est fait de mouton assimilé 0). 

F 

Dans un monde où la surnutritiop pose un sérieux problème à la santé 
de millions de gens aux pays industrialisés, alors que 450 millions sont en 
état de malnutrition chronique, on Pense facilement au vers de Po Chül 
sur lep possédants et les dépossédés : Et l'homme mangeait l'homme (5). 
Quand on considère qu'en moyenne trente mille personnes meurent de 
faim chaque jour alors que 450 milliards de dpllars sont dépensés chaque 
année pour des armes qui pourraient détruire maintes fois déjà la planète 
tout entière (6), on se demande si nous ne sommes pas atteints d'une terri-
ble folie. Alors on comprend bien qiie, même si des cultures différentes 
s'étaient stimulées et informées mutuellement au niveau de la philosophie, 
il reste encore de considérables obstacles à la compréhension et à l'appré-
ciation mutuelle. 

On ne devrait éprouver aucune bonte à constater qu'il n'incombe pas 
principalement aux philosophes professionnels de surmonter les plus frap-
pants et les plus concrets de ces obstacles, quoique ceux-ci puissent peut-
être leur donner une impulsion à repenser avec plus d'acuité aux rapports 
qui devraient exister entre philosophie et pouvoir. Mais on veut croire, 
qu'au moins la responsabilité leur incombe de considérer les obstacles 
d'ordre philosophique au dialogue authentique entre culture et civilisa-
tion. 

L'ignorance des traditions philosophiques non occidentales constitue 
encore en quelque mesure un tel otistacle, comme le montre la question 
posée, il y a quelques années par un!professeur spécialiste de philosophie 
de l'homme (concernant dans ce cas la tradition chinoise) : «est-ce qu'ils 
ont jamais eu une vraie philosophie - comme celles de Kant ou de Hegel ?». 
Ce genre de question recouvre, je crois, quelques points distincts et impli-
cites : Les traditions non occidentale s contenaient-elles davantage que de 
vagues expressions morales ? Est-ce qu'elles avaient des systèmes 
Avaient-elles des liens avec la science / Pour se persuader qu'il y a davan-
tage que des expressions morales or i n'a qu'a consulter l'ceuvre classique 
de Stcherbatsky sur la logique bouddhiste (7). Quant à l'importance portée 
par les questions morales, elle est pourtant caractéristique de plusieurs 
tendances philosophiques occidentales, à moins que je ne me trompe. Il y a 
même ceux qui osent suggérer que Files autres traditions pourraient, avoir 
quelque chose'pour aider à remédier à la scission schizophrénique qu'a 
opérée l'Occident entre les domaine% scientifique et éthico-politique (8). 
Quant à la systématicité, on peut bien se référer naturellement à Averroès 
et al-Biruni, mais aussi à Shao Yung, Chu Hsi et Wang Chtuan-Shan, et 
maints autres. 
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Sur l'existence des liens avec la science, il faudrait faire une réponse 
historiquement nuancée. Pendant les périodes où les sociétés non occiden-
tales étaient florissantes, elles ont assurément connu des philosophes qui 
maintenaient un contact assez étroit avec les connaissances scientifiques 
contemporaines. Si de tels rapports n'ont caractérisé à l'ère moderne que 
les philosophies occidentales, on pourrait suggérer que cette situation a 
peut-être été conditionnée par le fait que, depuis l'époque de l'expansion 
européenne et de la subordination des autres cultures, les découvertes 
scientifiques et les innovations technologiques ont en général été faites 
dans un contexte occidental. Cela expliquerait l'apparence passéiste et la 
manipulation aux fins réactionnaires que revêtent ces traditions non euro-
péennes. Mais cela n'entraîne pas nécessairement que d'autres aspects 
significatifs soient moins précieux et moins socialement positifs comme 
valeurs mobilisatrices ; cela n'implique pas, non plus, que les manières phi-
losophiques occidentales soient devenues seules capables d'articuler l'uni-
versalité pour tous les temps. Comme l'écrivait Joseph Needham dans un 
passage mémorable que je ne peux citer que partiellement ici: 

L'erreur fondamentale de l'européanisme est donc le postulat 
tacite selon lequel, du fait que la science et la technique moder-
nes, qui ont pris en effet leur essor dans l'Europe de la Renais-
sance, sont universelles, tout ce qui est européen est égale-
ment universel, (9) 

qu'il s'agisse du droit romain, de la philosophie grecque, de la religion chré-
tienne, des beaux-arts ou de la musique. Il reste alors à voir si l'avenir ne 
pourrait pas apporter un rapprochement entre les sciences modernes et les 
traditions philosophiques non occidentales. 

Un très petit effort permettrait de découvrir que les traditions philoso-
phiques non occidentales n'étaient pas seulement largement élaborées, 
mais aussi extrêmement variées. Comme tout phénomène de caractère 
historique, elles manifestent et des continuités et des discontinuités. 
Comme leurs analogues occidentaux, elles témoignent d'éléments vivants 
et d'autres qui sont morts (10). Bien sûr, il fut un temps où les penseurs 
occidentaux (comme Hegel, par exemple) considéraient les civilisations 
non européennes comme caractérisées essentiellement par une stagnation 
plus ou moins absolue depuis l'Antiquité et par conséquent de peu 
d'importance positive pour le progrès du monde contemporain. En même 
temps, les traditions phlosophiques de ces civilisations étaient considérées 
comme peu intéressantes pour la compréhension du monde. Etant donné 
que maintenant des apports de premier plan et au capitalisme et au socia-
lisme ont été faits, par exemple, dans les pays d'Asie de l'Est, il serait plu-
tôt nécessaire de réviser l'ancienne attitude d'orgueil occidental. Nous 
vivons aujourd'hui dans un monde en transformation profonde. Depuis les 
grands mouvements anti-coloniaux et anti-impérialistes et la résurgence 
des peuples du Tiers Monde, on se demande comment on a pu ignorer que 
les traditions philosophiques des sociétés non occidentales sont quelque-
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fois en renaissance, mais sont en tout cas bien impliquées dans les proces-
sus de transformation des sociétés auxquelles elles appartiennent. 
L'exemple de l'Islam est peut-être le plus en vue dans les médias occiden-
taux ; mais le même phénomène est aussi à trouver dans d'autres cultures. 
En témoignent le gandhisme aux Indes ou les luttes autour de l'héritage 
confucéen en Chine. 

Pour trouver la vérité on s'accorderait avec Spinoza qu'il faudrait con-
sidérer tous les aspects. Que les penseurs de cultures diverses engagent 
alors un dialogue, tout en respectant leur diversité. Qu'ils se rencontrent 
cette fois non comme maître et esc ave, ni comme des esclaves qui ont 
intériorisé le point de vue du maître sur leurs semblables, mais comme des 
gens libres (il). Finalement, ce qui Concerne les traditions philosophiques 
non occidentales, qu'ils mettent un Peu entre parenthèses les opinions de 
leurs classiques de tradition occidentale, qui ressemblent sur ce point à ces 
«fines gens» dont parlait Montaigne : 

(ils) remarquent bien plus curieusement et plus de choses, mais 
ils les glosent ; et, pour faire valoir leur interprétation et la per-
suader, ils ne peuvent garder d'altérer un peu l'Histoire... 112) 

Gregory Blue 

14 



NOTES 

1. Virgile Pinot, La Chine et la formation de l'esprit philosophique en France 
(1640-1740), Geuthner, Paris, 1932. Raymond Schwab, La Renaissance orientale, 
Payot, Paris, 1950. Etiemble, L'Orient philosophique au XVIlle siècle (cours de Sor-
bonne en trois parties, ex. ronéotypés) Paris, 1959-62. Donald F. Lach, Asia in the 
Making of Europe (en plusieurs tomes), Chicago University Press, 1965 ff. 

2. Voir Norman Daniel, The Arabs and Medieval Europe, Longman, London/New-York et 
Librairie du Liban, Beirut, 1979. 

3. Edward W. Said, L'Orientalisme, L'Orient créé par l'Occident (trad. C. Malamoud, Pré-
face de T. Todorov) Seuil, Paris, 1980 ; la version anglaise Orientalism, Routledge & 
Kegan Paul), London 1978. On peut aussi consulter les Présentations de Maxime 
Rodinson, La fascination de l'Islam, Maspéro, Paris, 1980; et de Anouar Abdel-Malek, 
«L'Orientalisme en crise», dans La dialectique sociale, Seuil, Paris, 1972, pp. 79-114. 

4. Etiemble, op. cit., première partie, p. 150, qui concerne les influences chinoises sur la 
pensée de la Renaissance dans un contexte au sein duquel l'hégémonie occidentale 
n'était pas encore si étendue. 

5. Parce qu'une traduction française me manque, je m'excuse d'avoir cité la restitution 
de Herbert Giles dans son Gems of Chinese Literature (Verse), Kelly & Walsh Shangai, 
1923, pp. 149-50. Pour mieux apprécier l'aspect de continuité des images culturelles, 
on noterait que cette métaphore du Ville siècle a été reprise et élaborée aujourd'hui 
dans le contexte de la lutte révolutionnaire par Lu Hsun dans l'histoire «A Maclant% 
Diary» (voir Selected Woorks, trad. Yang Xianyi & Gladys Yang, Vol. 1, Beijing, 
Foreign Languages Press, 1956/1980). Les noms chinois sont romanisés selon le 
système Wade-Giles. 

6. P.N. Agarwala, The New International Economic Order : An Overview, Pergammon, 
London, 1983, pp. 20 et 157. 

7. F. Th. Stcherbatsky, Buddhist Logic, 2 tomes, Dover, London, 1962 (Première édition 
publiée par l'Académie des Sciences de l'U.R.S.S., Leningrad, ca 1930). 

8. Par exemple, J. Needham, «History and Human Values : A Chinese Perspective for 
World Science and Technology», dans Centennial Review, XX, 1 (Winter 1976), 
pp. 1-35. 

9. J. Needham, «le dialogue entre l'Europe et l'Asie», dans La tradition scientifique chi-
noise, (Collection Savoir) Hermann, Paris, 1974. 

10. Voir, par exemple, Debiprasad Chattopadhyaya, What is Living and VVhat is Dead in 
Indien Philosophy..People's Publishing Flouse, New Delhi, 1976. 

11. J.P. Sartre, Critique de la Raison Dialectique, Gallimard, Paris, 1960. 

12. Montaigne, «Des Cannibales», Livre Premier ; Essais. Nouvelle Edition par Maurice Rat, 
Garnier Classique, Paris, 1941. 

15 



1 

1 
L'EXPLOSION PHILOSOPHIQUE 

L'Australie est le benjamin de la famille philosophique «anglo-
américaine». En dernier venu gâté, elle est héritière de toutes les vertus de 
tous les défauts d'une tradition qui [remonte à leceuvre de Wittgenstein, 
interprétée à la manière d'Oxford. Selon cette tradition, la tâche du philo-
sophe est de laisser aux sciences del la nature les propositions positives ; 
de se consacrer à l'étude du parler quotidien et de défricher le terrain cir-
constantiel du langage (ce quon peut ou ne peut pas dire sur les affirma-
tions des sciences naturelles) en élaguant tout non-sens (1). 

On a vu conséquemment, pendant presque trente ans (1935-65), les 
philosophes de profession se vouer à une pratique oxfordienne où le culte 
du bons sens aboutissait presque tothours à une économie du mot parlé et 
écrit (2). Les maîtres - Austin, Ryle; Carnap, Taylor, Ayer - qui leur ser-
vaient de modèles, s'intéressaient au langage et à la logique formelle et les 
Australiens ont fait de même. G. Gibâon, J. Passmore, K. Baier ont fait des 
ouvrages dans le sillage des maîtres ;anglais. La tâche que se proposait le 
philosophe David Armstrong en 1968 était toujours «de débarasser des 
débris le sentier du progrès scientifique» (3). 

Leur public était très restreint. On ne faisait pas de cours de philoso-
phie dans l'enseignement secondaire et, dans les universités, très peu 
d'étudiants s'inscrivait aux cours offerts. Au total, il n'y avait qu'une cen-
taine de philosophes professionnels dans le pays entier, presque dans tout 
l'enseignement universitaire et tertiaire. Mais au niveau du monde de la 
philosophie anglo-américaine, les Airstraliens étaient au premier rang : 
parmi les plus connus Passmore, J. partridge, Armstrong, et J. Smart (4). 
Les liens entre ceux-ci et Oxford, et les Etats-Unis assuraient leur hégémo-
nie totale sur l'enseignement en Australie et leur survie pendant des decén-
nies dans les départements de philosophie. Leur bête noire, et je cite Pass-
more, était la Continental philosophl% : «hostile à la logique, à toute sorte 
de science... hautement subjective (highly personal in manner) méprisant 
l'objectivité.» La mise à l'écart de la tradition européenne de la grande phi-
losophie hors de l'enseignement : le refus de toute recherche du juste ou 
du bien, qualifiée de métaphysique, signifiait une ignorance presque totale 
de la philosophie européenne du dix-neuvième et du vingtième siècles chez 
les étudiants de philosophie. Les nom's de Hegel, Kierkegaard, Marx, Nietz-
che, Heidegger, Husserl, Sartre, etc.l, faisaient défaut presque complète-
ment dans les cours Ide philo. Plus récemment on a cherché à expliquer ce 
monstrueux chauvinisme - qui à l'époque existait ailleurs - même en France 
selon Louis Althusser- par l'inaccessibilité des textes en langues étrangè-
res. Résultat : des cours arides, qui n'avaient rien à voir avec les problèmes 
du vécu au milieu du siècle et l'explosion de la philosophie pendant les 
quinze années qui ont suivi 1968 (date significative dans un pays où le ser-

1.. 
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vice militaire au Vietnam était obligatoire pour les hommes de vingt ans). 

Après 1970, les jeunes ont cherché leur raison d'être ailleurs : dans 
les cours de sociologie ; de sciences politiques ; d'anthropologie ; et ont 
rencontré pour la première fois de leur vie le marxisme, l'existentialisme, le 
structuralisme, la sémiologie. Leurs enseignants - parfois même des philo-
sophes exclus ou maintenus en marge par les mandarins de la philosophie - 
subissaient quand même la pression du passé. Ainsi, les thèmes philoso-
phiques du marxisme ne pouvaient, selon eux, dépasser l'aliénation, con-
cept qui se greffe aisément sur la tradition de l'individu, (Strawson redivi-
vus l), de son «sens commun» et de son parler quotidien, tous empirique-
ment évidents. Mais une telle problématique se traduisait difficilement en 
termes de structures inconscientes, sous-jacentes à l'action de l'individu 
et la conditionnant, comme par exemple la lutte des classes. 

Néanmoins il s'ensuivait une production féconde de livres de philoso-
phie après 1968, livres qui ont mis les Australiens au premier plan, mais 
dans des domaines bizarres, et j'en cite pour preuve les livres de Germaine 
Greer, doyenne du mouvement féministe ; ceux de Dennis Altman, théori-
cien du Gay Liberation ; et plus récemment encore les oeuvres de Peter Sin-
ger sur la libération des animaux ; les droits in utero et les problèmes 
moraux que suscite la bio-technologie et la fécondation artificielle. D'autre 
part, il y a les livres théoriques de l'historien Hugh Stretton, qui en lançant 
un défi à l'empirisme et au positivisme régnants, nous 'rappelle le discours 
vieilli et dépassé de Croce et Collingwood (5). Reste à remarquer que, 
depuis 1968, les•philosophes de profession eux-mêmes ne résistent pas 
au besoin de saisir le réel et que le livre d'Armstrong A Materialist Theory 
of Mind ne se limite pas à un discours sur le langage. 

Mais ces auteurs d'une philosophie pratique n'échappent pas à une foi 
aveugle en la science, en la nature, site du vrai. Ou ils croient à un détermi-
nisme socio-biologique (Singer) ou à un naturalisme (Altman, Greer). Le 
toujours-déjà-donné n'est pas conçu chez eux en structure complexe, mais 
réduit aux faits singuliers établis par la Science. La philosophie austra-
lienne reste donc en marge : à la science naturelle de nous dire ce que nous 
savons et à la philosophie de dire ce qu'on peut dire à partir de ces acquis 
«incontestables». 

Alastair Davidson 
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UNE PHILOSOPHIE DE RÉFÉRENCE ? 

Dans les programmes de l'enseignement secondaire et supérieechi-
nois, la philosophie marxiste, à savoir le matérialisme dialectique et le 
matérialisme historique, est une discipline principale. Ouvrir le cours de la 
théorie du Marxisme, enseigner aux élèves de l'enseignement secondaire 
ou supérieur les connaissances et les points de vue fondamentaux de cette 
théorie et de la Pensée de Mao Zedong, constituent un des caractères fon-
damentaux du système éducatif de notre pays. 

Le Marxisme et la Pensée de Mao Zedong sont la pensée-guide de 
notre pays ; il faut armer les élèves des connaissances fondamentales et 
des points de vue théoriques du Marxisme, les préparer à observer, à 
analyser et à résoudre les problèmes à partir de la position et de points de 
vue marxistes, d'une façon marxiste ; il faut améliorer leur aptitude à con-
naître et à comprendre les problèmes et élever leur niveau de conscience 
politique à travers un enseignement programmé et structuré. 

L'enseignement de la philosophie marxiste a pour mission importante 
de faire s'installer progreaSivement chez les élèves la conception du 
monde et celle de la vie, de leur faire prendre conscience de la grande mis-
sion historique du prolétariat, de les rendre plus dévoués dans la convic-
tion qu'il est nécessaire de lutter toute la vie pour la cause du communisme 
et de servir le peuple de tout cœur. 

C'est sur la compréhension profonde des lois objectives de l'évolution 
des choses et surtout de la société humaine que se fondent la conception 
du monde et celle de la vie, et ce sont justement le matérialisme dialectique. 
et le matérialisme historique qui sont les sciences concernant les lois les 
plus générales de la nature, la société humaine et l'évolution de l'esprit. 

'En même temps, en tant que doctrine de conception du monde et 
qu'instrument méthodologique, la philosophie permet de généraliser les 
connaissances naturelles et sociales et d'en rendre compte. L'apprentis-
sage de la philosophie marxiste offre aux élèves le guide de la conception 
du monde et de la méthodologie scientifique pour leurs études et 'leurs 
acquisitions dans les autres disciplines. Il est impossible d'acquérir'effica-
cement les connaissances des autres sciences sans avoir l'esprit théorique 
du matérialisme dialectique. Bref, l'installation de la discipline de la philo-
sophie marxiste témoigne de la nature spécifique de l'éducation dans notre 
pays et constitue un aspect important de la mise en œuvre générale du 
principe de l'enseignement en Chine. 

Cette discipline est concrètement prévue dans les programmes 
d'enseignement de tout genre et à tous les niveaux. Dans l'enseignement 
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primaire, il n'existe pas de cours spécifique : la conception du monde, la 
méthodologie scientifique, le matérialisme dialectique et le matérialisme 
historique en question se traduisent par le contenu et la didactique des 
autres disciplines. Dans le secondaire, on apprend un peu de connaissan-
ces élémentaires de philosophie marxiste grâce à deux cours : «Histoire 
sommaire de la société», dans le prem er cycle, et «Connaissances élémen-
taires du matérialisme dialectique» dans le second cycle. Le cours d'Ilis-
toire sommaire se déroule pendant toute la deuxième année du premier 
cycle, sur environ soixante-dix heures. Celui de Connaissances élémentai-
res du matérialisme dialectique qui dure aussi une année scolaire, soit 
soixante-dix heures environ, est situé en deuxième année du deuxième 
cycle. 

Les établissements de l'enseignement supérieur assurent un enseigne-
ment plus systématique et plus complet des principes de la philosophie 
marxiste en se fondant sur les bases acquises dans l'enseignement secon-
daire. Les indications et le nombre d'heures varient en fonction des spécia-
lités des étudiants. Dans les établissements de sciences naturelles, de 
technologie, d'agronomie, de médecine et dans les facultés de ces scien-
ces des universités, cet enseignerrient dure une année scolaire, soit 
soixante-dix heures environ ; dans les établissements de sciences humai-
nes et dans les facultés de ces mêmes disciplines des universités, l'ensei-
gnement concerné dure aussi un an, Mais le nombre d'heures passe à cent 
cinq.environ, qui se partagent entre l'enseignement en classe et le débat 
en classe. Le débat occupe un sixième ou un septième de l'ensemble du 
temps ; il dispose d'un nombre d'heures un peu plus important dans les 
études en sciences humaines que dans celles de la nature en général. La 
philosophie marxiste étant une discip m e dont les connaissances scientifi-
ques sont particulières et dont le système théorique est strictement struc-
turé, les élèves ne sont en mesure dé l'acquérir que par l'explication des 
professeurs qui s'avère être une explicite nécessité. Par conséquent, la 
forme d'organisation de l'enseignement consiste en enseignement de 
classe ; il est nécessaire de mettre enr pratique le principe consistant à lier 
la théorie à la pratique à travers l'enseignement ; il faut être non seule-
ment contre le dogmatisme, mais aussi contre le pragmatisme. 

L'évaluation des études se réaliselen général par un examen, soit écrit, 
soit oral, soit fermé, soit ouvert. Il faut aussi mettre en pratique le principe 
de liaison de la théorie à la pratique d'ans l'évaluation des élèves, c'est-à-
dire évaluer à la fois les acquis concernant les notions fondamentales et les 
principes et l'aptitude des élèves à analyser, interpréter et résoudre les pro-
blèmes, en employant la théorie. Par eixemple, on pose un problème en ces 
termes : «Expliquez le principe des relations dialectiques entre les causes 
internes et externes en employant l'exemple du développement individuel 
de Zhang Haidi (une jeune fille d'avant-garde handicapée)». Il ne s'agit pas 
seulement d'évaluer les connaissances des élèves sur le principe des rela-
tions entre les causes internes et exteMes, mais aussi d'exiger une explica-
tion portant sur les causes interne& et externes du développement de 



Zhang Haidi et l'interaction de ces causes, mutuellement valorisées chez 
ce personnage d'avant-garde. Autre exemple de problème : «Essayez de 
disserter sur la nécessité de mener la construction socialiste en fonction de 
la situation concrète du pays, en employant le principe du matérialisme 
marxiste.» Là encore, pour répondre, il est nécessaire d'associer théorie et 
pratique. Il y a aussi certains problèmes qui demandent d'expliquer des 
phénomènes naturels par les principes fondamentaux de la philosophie, 
par exemple : «Analyser et expliquer le mouvement mécanique à partir du 
point de vue des contradictions». On ne peut pas réussir à ce genre d'exa-
men uniquement par mémorisation et récitation. 

Les enseignants qui se chargent de l'enseignement de cette discipline 
reçoivent une formation spécifique. En général, les enseignants de philoso-
phie des établissements de l'enseignement supérieur ont une maîtrise ou 
un doctorat de troisième cycle des facultés ou spécialités concernées. On 
leur demande, de plus, un certain temps de travail sur le terrain. Ceux qui 
répondent parfaitement aux exigences sont confirmés et titularisés. Les 
enseignants de philosophie des établissements seccindaires ont générale-
ment leur maîtrise ou licence, un certain temps de travail dans l'enseigne-
mént, et la titularisation après confirmation de leur aptitude. 

La construction moderne socialiste et le développement de la cause de 
l'Aducation nécessitent un accroissement et une amélioration du corps 
enseignant. Par conséquent, à part tes, filières institutionnelles assurées 
par les facultés concernées, on renouvelle les connaissances des ensei-
gnants titulaires de philosophie et pn les, prépare à leur métier en organi-
sant.cles stages, afin d'élever le niveau d'enseignement. Ces stages con;
cernent différents niveaux et traitent divers thèmes : formation continue, 
école par correspondance, télé-enseignement, etc. Bref, la préparation ins-
titutionnelle et la formation 'continua sont toutes deux dé' là plus haute 
importance pour tenir compte des besoins du développement de la cause 
de l'éducation. 

Du Dong Liang 
Traduction de Tang Qubing 



LE SENS CRITIQUÙ AU PROGRAMME 

Convaincus que l'enseignement de la Philosophie contribue à la forma-
tion générale des élèves et au développement du pays, nous sommes, 
nous professeurs de philosophie' en Côte d'Ivoire, mobilisés contre deux 
menaces : 

- détérioration de la qualité de cet enseignement qui le rendrait vain; 
- disparition de cet enseignement dont on ne verrait plus l'utilité. 

Comme il ne s'agit pas de former des spécialistes de Philosophie, nous 
refusons l'attitude élitiste qui consisterait à dispenser cet enseignement en 
fonction du profil de l'élève idéal. Au çontraire, nous voulons prendre en 
compte les difficultés réelles rencontrées par la majorité des élèves. C'est 
ainsi que l'intervention en classe de Première nous a paru une condition 
nécessaire, sinon suffisante pour pallier ces difficultés. 

Mais comment faire admettre le Principe de cette intervention et selon 
quelles modalités 7 

Demander plus de temps pour mieux enseigner la Philosophie n'était 
pas un argument convaincant dans le contexte économique actuel. 
D'autres priorités politiques existent : en particulier un renforcement de 
l'enseignement scientifique comme 'moteur du développement économi-
que. 

C'est dans le cadre des préoccupations actuelles du Gouvernement 
que nous avons pu faire entendre nos arguments (en 1979) : 

Renforcer l'enseignement scientifique doit aller de pair avec le 
souci de rendre plus crédible l'enseignement dit littéraire. 

Les difficultés des élèves ad niveau de la logique sont liées à un 
défaut de maîtrise de la langue. 

Le cloisonnement entre les disciplines est un handicap pour leur 
assimilation. 

Des difficultés pour enseigner le français et les sciences sont de 
même nature que celles que F nous rencontrons en philosophie. 

Ainsi, nous avons proposé d'intdrvenir avant la Terminale pour contri-
buer à développer la rigueur conceStuelle, la justesse du raisonnement, 
l'esprit critique en assurant la maîtrise de la langue. 
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L'apprentissage méthodique de la lecture de texte (maîtrise des con-
necteurs logiques), la réflexion sur les démarches scientifiques dans le 
cadre de l'interdisciplinarité pouvaient servir à la formation générale des 
élèves et préparer à l'enseignement philosophique. 

Nous avons obtenu d'expérimenter un programme (voir en annexe la 
dernière formulation). 

Après deux années, les résultats de l'expérimentation étaient assez 
satisfaisants pour autoriser une prégénéralisation (3 heures en A, 2 heures 
en B, Cet D). 

Cette année, cet enseignement a été généralisé dans les classes de 
Première A. Il sera assuré dans toutes les sections à la rentrée 85, quand 
les professeurs seront en nombre suffisant. 

Une évaluation comparative des résultats à l'examen probatoire (fin de 
Première) a montré un pourcentage supérieur de réussite pour les élèves 
des classes expérimentales, cet enseignement n'étant pas encore sanc-
tionné par une épreuve à l'examen. On a noté également de meilleurs résul-
tats en Terminale. 

L'intitulé du programme a posé un problème : il ne s'agissait pas, à 
proprement parler, d'enseigner la philosophie mais d'en assurer les pré-
requis. Certains collègues proposaient le terme «épistémologie» (il était 
impropre pour désigner notre pratique de l'interdisciplinarité). D'autres 
parlaient de «méthodologie». Finalement, c'est le terme «logique» qui a été 
officiellement retenu, bien qu'il ne s'agisse pas d'un enseignement de logi-
que formelle, mais plutôt de développer la justesse du raisonnement et la 
méthode. 

Le terme «logique» a emporté l'adhésion à la fois parce qu'il est valo-
risé dans son acception populaire («il faut être logique pour bien penser)> ; 
rôle éminent de la logique dans la mathématique et les sciences) et parce 
qu'un enseignement de «logique» ne semblait pas empiéter sur les discipli-
nes existantes (inquiétude des professeurs de français). On ne déniait pas 
non plus aux professeurs de philosophie leur vocation à enseigner la logi-
que. 

Quand nous avons établi notre programme, nous devions donc tenir 
compte d'un certain nombre de contraintes. Il n'était pas question, par 
exemple, de proposer une initiation à l'histoire de la philosophie comme 
elle peut se pratiquer ailleurs. Il fallait innover pour répondre à la demande 
et nous étions amenés à procéder par tâtonnements et nous devons recon-
naître que les informations sur les expériences du Centre de Sèvres nous 
ont été utiles. 

Après avoir obtenu un enseignement de logique par les professeurs de 
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philosophie dans les, classes de Première, nous avons organisé un stage 
pour assurer la continuité entre la Première et la Terminale. 

Enfin, dans le prolongement de notre enseignement de la philosophie 
en Terminale nous avons encore un ôle à jouer. 

Le Ministre de l'Education Nationale vient d'instaurer un enseigne-
ment d'éducation civique et morale dans toutes les classes. Ayant parti-
cipé à l'élaboration du programme de Morale, nous avons obtenu que celui-
ci prenne en compte au niveau de la Terminale le fait que ces élèves sont 
initiés à la philosophie. Que les thèmels et les textes choisis leur permettent 
d'exercer une réflexion philosophique sans perdre de vue la finalité prati-
que de cet enseignement (cf en annexe le programme de morale de Termi-
nale). 

Ainsi, l'enseignement de la Philosophie en Côte d'Ivoire se veut pro-
fondément intégré au développement socio-économique du pays. 

Il est soucieux, à la fois, d'insérer l'individu dans son milieu et de pro-
mouvoir son autonomie. 

D. Dona-Fologo 
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LA PHILOSOPHIE A L'HEURE DE LA « RIGUEUR »... 

Lors de mon arrivée dans le département de philosophie de l'Université 
d'Edimbourg en 1964, chaque étudiant de la Faculté de Lettres et de 
Sciences Humaines assistait obligatoirement aux cours de philosophie 
pendant au moins une année. On choisissait ou la métaphysique, ou la phi-
losophie morale, ou la philosophie et la littérature anglaise, ou la logique et 
la philosophie des sciences. Cela veut dire que la classe de philosophie 
morale, par exemple, comprenait de trois à quatre cents étudiants inscrits 
pour la plupart au programme général. Les trois premiers de ces cours cor-
respondaient aux trois chaires de philosophie qui existaient à cette épo-
que. 

Avant 1964, dans toutes les universités anciennes d'Ecosse, le Pro-
fesseur de Logique et de Métaphysique et le Professeur de Philosophie 
Morale présidaient deux départements quasi indépendants. Bien que ce 
système continue à l'Université de Saint-Andrews, à Edimbourg 
aujourd'hui il y a seulement un département de philosophie quasi homo-
gène. Cette différence reflète celle qui existe entre les intégralistes tels que 
George Jardine, protégé d'Adam Smith et Professeur de Logique à Glas-
cow, et Francis Jeffrey' , directeur de l'Edinburgh Review, et, de l'autre 
côté, les séparatistes tels que le Rev. Dr Thomas Chalmers qui, devant la 
Commission sur les Universités Ecossaises.de 1826-1830, était de l'avis 
que «the academic sens of the word moral has, these last fifty years, been 
unwarrantably extended in Scotland, and the line of demarcation between 
the two Prof essorships has been insufficiently observed» (1). On respec-
tait ces lignes de démarcation en Angleterre. Là-bas, si l'occasion d'étudier 
la philosophie se présentait, c'était ou comme ancilla des mathématiques 
ou bommé ancilla des études classiques à Oxford. tandis qu'en Ecosse les 
études classiques comportaient un enseignement de sciences mathémati-
ques et naturelles en même temps que de philosophie. On s'occupait des 
fondements des mathématiques et des sciences et des sciences expéri-
mentales. C'est-à-dire qu'on considérait les mathématiques et les sciences 
comme imbriquées avec la philosophie de l'esprit, et que celle-ci passait 
pour une imbrication de la logique, de l'éthique et de la métaphysique. 
«With regard to the Ethics and Logic class», disait Jeffrey devant la Com-
mission, «I do not see that there is any harm in having a good deal of undi-
vided territory common to both, and which, from its barren nature, requi-
res more cultivation than a single master can give it» (2). (Voir George 
Eider Davie, The Democratic Intellect, Edinburgh University Press, 1964, 
pp. 9-12. Pour les renseignements historiques dont je viens de traiter, je 
suis redevable à ce locus classicus pour quiconque s'intéresse à la tradi-
tion généraliste de l'enseignement universitaire écossais). 

En 1984, le professeur de philosophie à Edimbourg cultive plusieurs 
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champs du domaine philosophique. L'étudiant en fait de même. Un des 
champs où l'étudiant qui veut se spécialiser en Mental Philosophy est 
obligé de travailler est celui de la log que. Il arrive qu'un étudiant, qui réus-
sit avec éclat aux autres examens, trouve le champ de la logique d'une si 
barren nature qu'il risque d'y échouer, si on ne lui pose que des problèmes 
de logique mathématique. L'étudiant d,oué de l'esprit gépmétrique au con-
traire, peut en profiter en suivant le Programme du diplôme de Philosophie 
et Mathématiques. D'autres progrdmmes jumelés renfetinent ceux dés 
diplômes de Philosophie et Littérature anglaise, Philosophie et Politique, 
Philosbphié et Psychologie, Philosbehie ét Théologie systématiqué, Droit 
et Philosophie, et Français et "Philosophie. De cette reconnaissance de 
l'interpénétration de la philosophie avec les autres disciplines, et de l'intro-
duCtion des programmés visés aù M.A. (beneral) et au M.A. (Oeneial 
Honours), il résulte que le norribi'e d'étudiants de philosophie è Édimbourg 
se maintient, quoique l'année de philosophie ne soit plus obligatoire. Mais 
le nombre de professeurs de philosophie diminue. On ne nopsta permis de 
pourvoi? qu'un des six postes qui se sqnt, trouvés vàcéntébané l déPart9-
ment. Ceux qui conservent un emploi se sentent menadés: S'ils décident 
de ne pas se' recycler en Sciencès Econorniques, en Business Studies ou éri 
Computer Science, ils cherchent. les .moyens d'utiliser au mieux les res-
sources'réduites. A titre d'exemble,, ils enseignent! en-semble la blasée' de 
junior Honnurs et celle de Senior Honours. Mais comment Miré une confé2 
rence sur la critique hégélienne de la Critique kantienne devant ûn auditoire 
dont une moitié a lu Kant sans avoir lu Hegel .et l'autre moitié 9 lu Hegel 
sans avoir lu Kant ? Le face-à-facqiebdomadaire du tutorial avec l'étu-
diant individuel, dévons-nous y renoncer et le remplacer' par un travail én 
groupe ?' Devons-nous augmenter Te nombre de paiticipants de chaque 
groupe afin de,diminuer le nombre de groupes? Ou devons-nous 'éliminer 
les examens qui ont lieu pendant les: vacances, afin de redonner aux pro-
fesseurs le temps pour leurs travaùx de reCherche dont ils sont privés 
depuis qu'on leur demande de multiplier par deux leur horaire de surveil-
lance des épreuves. 

En ce moment même, nous venons de recevoir, mes cbllègues et moi, 
une lettre où,les représentants des chefs d'entreprise nous demandent de 
leur expliquer comment la philosophié contribue à la productivité économi-
que. Üne réponse directe - qui pourrait attirer des subventions susceptibles 
d'atténuer la crise économique claris l'enseignement de la philosophie - 
consisterait à dire par exemple : «l'enseignement de la lpgique = l'ensei-
gnemént de la langue que, parlent les ordinateurs», mais cette réponse ne 
risquerait-elle pas de confondre la philosophie avec la sophistique ? C'est 
une question qui me semble essentielle. La philosophie en essayant de se 
sauver, va-t-elle se perdre en Ecosse; malgré l'éloquence de Jeffrey et Jar-
dine, comme discipline interdisciplinaire ? 

John Llewelyn 



NOTES 

1. «L'acception universitaire du terme «morale» a été, au cours des cinquante dernières 
années, élargie de façon injustifiable et la ligne de démarcation entre lés deux chaires a 
été insuffisamment respectée». 

2. «En ce qui concerne les cours d'éthique et de morale, je ne pense pas qu'il soit préjudi-
ciable que les deux disciplines aient en commun un grand territoire «indivis» qui, de par 
sa nature stérile, exige d'être cultivé par plus d'un maître». 
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UN FIL DU LABYRINTHE 

J.

LE CONTEXTE 

Il convient de distinguer l'intention du législateur, lorsqu'il introduit 
dans les plans des.études l'enseignement de la philosophie et la fonction 
réelle qu'exerce cet enseignement, dans le contexte des différentes disci-
plines qui entrent dans la préparation du Baccalauréat en Espagne. Je ne 
traiterai pas ici de la première question (cf. article ci-dessous de Sara 
ESTRADA). Je dirai seulement qu'a mon avis cette intention n'est pas très 
pure et peut se résumer én termes de pontrôle idéologique. Il me paraît évi-
dent que la philosophie a servi de nombreuses années, et peut encore ser-
vir de moyen explicite de «réconciliation», individuelle avec la «barbarie» 
du présent, pour m'exprimer en termes hégéliens. Mais ce n'est pas de 
cela que je veux parler dans cette mise au point sur la fonction de la philo-
sophie dans l'enseignement. Ce qui M'intéresse ici, c'est la seconde ques-
tion, qui porte sur sa fonction régalé, car je considère que nous sommes 
en présence d'une arme à double tranchant : 

a) apprendre à penser dans les limites strictes que définit l'ordre 
social constitué ; 

I 
b) donner des moyens conceptuels et linguistiques pour une con-

naissance qui ne se bornel pas à reproduire ou à maintenir les 
schémas idéologiques institutionnalisés. Une telle connaissance 
doit pouvoir fonctionner domme un potentiel d'innovation en 
face de la configuration paralysante de notre civilisation qui, de 
plus en plus, a de quoi notis désorienter compte tenu de ce qui 
détermine notre être social' 

Le Baccalauréat espagnol - une fois de plus en passe d'être réformé - 
présente des traits fortement marqués d'enseignement sélectif, tendant à 
imposer la hiérarchie de l'intelligencelet à rendre la majorité de ceux qui ne 
sont «pas doués» à tout jamais incapables de poursuivre des études supé-
rieures, ou à leur permettre l'accès à il'Université dans de telles conditions 
d'infériorité intellectuelle que l'on garantit ainsi leur marginalisation défini-
tive par rapport aux secteurs privilégiés du marché du travail ou des zones 
de pouvoir social. 

LA «GRANDE SCIENCE» ET LA FRAGMENTATION pu SUJET 

L'initiation au savoir que reçoit l'élève pendant là préparation au Bac-
calauréat traduit nécessairement les schémas hiérarchiques de l'utilisation 
sociale de l'intelligence. En définitive, socialement, ce qui importe 
aujourd'hui, c'est la spécialisation etr l'isolement, l'instruméntalisation du 
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savoir en vue de la domination. Bien sûr, je ne suis pas en train de défendre 
l'idéal de l'homme de la Renaissance, et je ne conçois pas autrement la 
science ou le savoir que dans la spécialisation. Mais une fois admise l'idée 
que connaître aujourd'hui équivaut à se situer dans la constellation de la 
grande science, selon une dénomination accréditée par D.J. de S. PRICE, 
le plus important reste à définir. Il est vrai quel'enseignement, à un niveau 
quelconque, ne peut se dispenser aujourd'hui de donner des clés (principa-
les notions, langage spécifique, etc.) pour initier à chacune des sectioris et 
des sciences qui composent la trame complexe de la culture de notre épo-
que; il ne faut pas pour autant envisager.un tel travail en termes condui-
sant à son atomisation. C'est pourtant ce qui se passe dans la pratique. Un 
présupposé, non explicite, d'une telle façon de comprendre la fonction de 
l'enseignement est de considérer que la culture n'a pas de sujet et spécia-
lement que la science est un «savoir sans sujet» (pour paraphraser POP-
PER), que la fragmentation de l'intelligence correspond à un monde atomi-
que dans lequel il ne convient pas de chercher de sens ni même d'en créer 
un dans la mesure où l'on renonce aux visions d'ensemble' et aux con-
nexions qui ne seraient pas celles du strict réductionnisme scientiste (à 
titre d'exemple parmi d'autres : la sociobiologie appliquée comme point de 
vue réducteur). 

Il n'y a rien de plus dans les remarques précédentes que les présuppo-
sés inspirant un idéal d'éducation qui défend la nécessité d'enseigner à 
être homme et à vivre en homme libre, comme l'attestent les célèbres rap-
ports Apprendre à être (UNESCO, 1972) et No limits to leaming. Bridging 
the Human Gap (Club de Rome, 1979). 

Tel me paraît être le contexte significatif dans lequel peut et doit inter-
venir la philosophie, comme domaine de réflexion contradictoire par rap-
port au modèle de pensée socialement dominant et que l'on inculque 
d'emblée comme objectivement exigé par la science. Car il est fallacieux 
de faire une analogie entre la pensée scientifique, les théories scientifi-
ques, connaissance restreinte propre à un champ de la nature ou des 
objets, et les nécessités humaines, les dimensions de la vie humaine. 

Certes, le développement propre aux sciences a fait tomber en désué-
tude le concept d'une philosophie entendue comme théorisation métaphy-
sique se réalisant dans la forme d'un système. Ceci est relativement clair 
depuis le XIXe siècle, mais de là à accepter l'interprétation - métaphysique 
elle-même en un autre sens - selon laquelle il n'y a plus d'autre façon valide 
de penser que dans l'atomisation (des savoirs), et tout mode de penser 
(holiste selon la terminologie de MASLOW) est une pseudo pensée, il y a 
une certaine distance. Précisément la distance qui sépare le fait de com-
prendre comme une affaire privée toute réflexion sur ce qui n'est pas 
encore scientifiquement investigable et de l'enfermer ainsi dans une irra-
tionalité débridée, et l'effort pour trouver des moyens de synthèse inter-
subjectifs entre ce que nous savons et ce que nous croyons, vu que de tou-
tes façons nous agissons. 
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Il conviendrait d'ajouter que certaines décisions humaines - fondées 
pour beaucoup d'entre elles sur l'idéologisation pure et simple de la con-
naissance par le fait de la fusion entre savoir et pouvoir politique peuvent 
aujourd'hui compromettre de façon rirréversible non seulement la viabilité 
d'idéaux comme ceux de «liberté, égaliité, fraternité» mais encore la simple 
survie de l'humanité. Et ce grâce aux «rendements» obtenus par le moyen 
d'une science si perfectionnée dans le «progrès» technique de l'industrie 
de guerre qu'elle rend possible et probable V overkill (1). 

A ce niveau on pourrait évidemMent m'objecter : mais quel est le rap-
port de toutes ces considérations avrec l'enseignement de la philosophie 7 
Les théories philosophiques ne peuvent cautionner de compromis politi-
ques ou éthiques d'aucune sorte, à Moins de dénaturer la réflexion philoso-
phique. 

g 
LA MORT DE LA MÉTAPHYSIQUE ET LA RENAISSANCE DE LA 
PHILOSOPHIE 

'Bien sûr, le philosophe n'est pas[ un professionnel de la réflexion, ni un 
humanitariste par vocation, pas plus qu'un «prédicateur laïc». L'argumen-
tation antérieure a pour seul but de ressaisir l'idée que la fragmentation du 
savoir et le rejet simultané de lai philosophie relèvent de l'idéologie 
aujourd'hui dominante de la dispersion et de l'isolement des individus ; une 
telle idéologie conforte la thèse selon laquelle la crise de civilisation dans 
laquelle nous vivons est une crise endémique devant laquelle il ne reste 
plus qu'à construire le refuge antiatomique de la vie privée. En outre, elle 
étend la disparition des systèmes métaphysiques à la philosophie dans tou-
tes ses formes. 

Enseigner la philosophie signifie; dans l'immédiat, affronter le fait his-
torique qui consiste en l'émergence', dans l'histoire de l'humanité, d'une 
pensée distincte de la pensée scientifique et s'efforçant de rationnaliser le 
sens de l'existence humaine d'une façon créative et imaginative. 

En réalité, les philosophies vivantes de notre siècle renoncent, dans 
leur généralité, à la métaphysique. Dans une certaine mesure, elles sont 
antiphilosophiques au sens où elles Sont antimétaphysiques. La notiontle 
philosophie que forgea le XIXe sièCle assume la critique kantienne et se 
retire du domaine du sujet du fait quf elle considère qu'il n'y a d'autre con-
naissance de l'objet que celle que construit la science et qui est intersub-
jectivement valide. L'existentialisme, le néopositivisme et le marxisme 
sont d'accord pour affirmer que, de; toute évidence, il n'y a d'autre con-
naissance que scientifique, et que la philosophie ne peut âtre comprise 
comme science. Et au cours du XXe siècle la fonction de la philosophie 
s'enracine plus ou moins profondément dans une de ces trois tendances, 
de même qu'elle tient pour révolue depuis longtemps l'erreur historique qui 
a consisté à prétendre convertir la philosophie en science. 
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De fait, le profil de l'activité philosophique se précise de plus en plus, 
s'interposant entre la science et l'extrapolation de la science au-delà de 
ses propres limites ; de plus en plus apparaît l'inefficacité de la science 
pour «soigner les maux de l'homme», selon l'expression bien connue 
d'Epicure sur la fonction de la philosophie. 

Le platonime sous-jacent aux valeurs de la culture occidentale - atta-
qué aved tant de vigueur par Nietzsche - est en Crise, mais il continue à ins-
pirer de façon clandestine des attitudes d'intellectualisme éthique qui iden-
tifient l'intelligence scientifique avec l'intelligence sociale et morale. 
Comme le dit •Edgar Morin : «... la connaissance émiettée produite par la 
science est de plus en plus destinée, non à être réfléchie, mais à être utili-
sée par les instances anonymes des entreprises et Etats». (Pour sortir du 
XXe Ed. Nathan. Péris 1981, p. 76). 

Cependant, à mons sens, cette fragmentation ne provient pas de la 
science, mais de l'organisation sociale de la science, de la politique scienti-
fique propre à un type de société, si bien que je 'ne peux pas non plus adhé-
rer à la thèse fondamentale de cet ouvrage ; de mon point de vue, la ques-
tion fondamentale de notre époque est de résoudre les'problèmes hérités 
du XIX° siècle, car je ne crois pas que se soit produite la rupture nécessaire 
sur le plan macro-social ni macro-économique. 

Et là réside, selon moi, le sens que peut avoir l'enseignement philoso-
phique 'dans les classes de Baccalauréat. Transmettre le patrimoine histori-
que d'une réflexion qui a essayé systématiquement de maîtriser le domaine 
empirique de la réalité humaine et projeter un horizon de possibilités ; 
enseigner le langage - la concepualisation, en fin de compte - qui permette 
de réfléchir d'une façon autonome sùr le présent, et ce, pour permettre à 
chacun d'être sujet, quel que soit le niveau, de dominer le savoir et de 
l'articuler en fonction d'options librement choisies. En définitive, la philo-
sophie peut et doit servir aux élèves dans leur effort pour sortir du labyrin-
the des espaces réservés dans lequel les cantonnent inévitablement les 
savoirs fragmentés et surtout leur existence sociale atomisée. Il me semble 
en effet que si nous fie réussissons pas à' partir de l'espace mental et réel 
du XIXe siècle, dont nous sommes prisonniers, au lieu d'écrire, à propos de 
la philosophie, la «Chronique d'une mort annoncée», nous ne laisserons 
que le témoignage d'une lueur dei-1s le firmament et que la terrible obscu-
rité sur ce qui restera de la terre, cette nuit que les physiciens prévoient 
dans le froid de moins quarante degrés qu'aura produit la destruction ato-
mique. 

Maria Rosa Borràs 
Traduction d'Henri Pena-Ruiz 

NOTES 

1. «Destruction totale» (N. du T.) 
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« APPRENDRE A1PHILOSOPHER 

L'intérêt fondamental que peut avoir la philosophie dans la formation 
de l'élève en vue du Baccalauréat reriose sur le fait d'essayer de renforcer 
sa capacité critique, ou même de la dréer si elle n'existe pas. Comprendre 
en quoi consiste le travail critique peût nous donner les points de repère à 
partir desquels on pourrait entendre le rôle de la philosophie dans la forma-
tion intellectuelle des élèves. J'insisie ici sur le mot intellectuelle, car je 
n'entends pas seulement par là une formation académique intellectualiste 
qui familiariserait avec l'utilisation d'un certain langage général et spécula-
tif, celui-ci, en l'absence de tout contact avec la réalité pratique, se rédui-
sant à un simple jeu de relations ente des abstractions. 

L'activité critique, philosophique, par excellence, implique la capacité 
de comprendre (saisir ensemble), de manière adéquate les interrelations 
entre les phénomènes, les pensées, les actions. Pour cela, je pense qu'il 
convient de se rappeler aujourd'hui p' lus que jamais avec toute sa force 
l'assertion kantienne : «On ne peut apprendre la philosophie ; tout au plus 
peut-on apprendre à philosopher». Jesuis bien consciente qu'un tel rappel 
peut être reçu comme un lieu commun très répandu et que, dans la répéti-
tion, il a perdu son contenu authentiqlue ; mais je pense que dans la réaffir-
mation de ce contenu réside toute possibilité de faire de la philosophie, et 
spécialement d'enseigner de la philosophie. 

De toutes façons, la philosophie siens une niveau d'enseignement 
comme celui du Baccalauréat devrait produire chez l'élève des habitudes 
de travail intellectuel susceptible de le conduire à utiliser son intelligence, 
pour appréhender la réalité (naturellè et culturelle). Il s'agit pour cela de 
mettre en place des structures de pensée rigoureuse (bien que non orien-
tées), exemptes de préjugés, capable d'embrasser la science et la culture 
et de guider la conduite de l'élève par ?apport à elles. Cette tâche est, en fin 
de compte, particulièrement difficile quand l'apprentissage intellectuel a, 
dans la préparation au Baccalauréat) le caractère d'un apprentissage de 
disciplines, parfois fortement technicisées, et, souvent, présentées 
comme des domaines du savoir sans fissures, achevés et fermés sur eux-
mêmes, avec des recettes applicables à des champs déterminés, et qui 
incitent ainsi à un usage purement instrumental de la raison. Parfois, les 
disciplines sont de simples nomenclatures de faits sans une organisation 
qui pourrait leur donner sens, et parfois des exercices purement formels... 
Cette atomisation des activités académiques produit une perte de la capa-
cité de construire une conception déterminée du monde et une obnubila-
tion de l'activité intellectuelle par le fait de sa limitation à des champs trop 
restreints. 

La philosophie pourrait pallier et corriger cette situation en apportant 
des éléments qui : 
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a) établissent un pont entre [es «deux cultures» (cf. Snow) tant du 
point de vue épistémologique que du point de vue pratique, d'abord, en 
dégageant la structure unitaire et diversifiée du savoir ; ensuite, en stimu-
lant l'intérêt pour la connaissance approfondie d'une réalité qui n'est 
jamais achevée ; enfin, en exigeant un effort de compréhension, résultat 
d'un travail rigoureux de l'intelligence, dans lequel l'individu peut exercer 
sa créativité et trouver une satisfaction personnelle distincte de l'évasion 
que produit le pur divertissement ; 

b) permettent de développer chez les individus (conséquence de ce qui 
précède) un comportement libre, et, partant, responsable dans la relation 
aux autres. 

Ces objectifs, selon moi, ne s'obtiennent pas dans le cursus actuel du 
Baccalauréat, bien qu'on y trouve deux cours de philosophie aux caracté-
ristiques distinctes. L'un, en troisième année de B.U.P. (Bachillerato Unifi-
cado Polivalente), dont le programme est un ensemble de disciplines que 
j'oserai appeler quasi philosophiques, difficiles à embrasser en raison de 
leurs dimensions, et à organiser compte tenu de leur diversité. Le contenu 
thématique de de cours fait penser à la division scholastique des discipli-
nes philosophiques à 'ceci près que chaque thème est libellé de façon à 
paraître conforme à la culture actuelle. 

L'autre cours, le C.O.U. (Curso de Orientaciôn Universitaria), com-
porte une histoire de la philosophie. 

Les deux cours sont, autant l'un que l'autre, conçus à partir d'eux-
mêmes, c'est-à-dire ,sans tenir compte du fait que les «curricula» des élè-
ves auxquels ils sont destinés ne sont pas exactement les mêmes. Ceci 
contribue à donner à la philosophie un caractère de savoir indépendant et, 
d'une certaine manière, accessoire. 

De toutes façons, pour corriger les défauts signalés en ce qui con-
cerne l'enseignement de la philosophie (défauts qui d'ailleurs ne lui sont 
pas propres), il conviendrait de .concevoir autrement le Baccalauréat. Et 
notamment de viser les objectifs précisés plus haut à partir d'autres disci-
plines que celle que l'on appelle spécifiquement philosophie. Pour cela, il 
faudrait une rénovation du concept même d'enseignement, en accord avec 
la conception actuelle du savoir et de son rôle dans le monde. Cette réno-
vation exigerait comme priorité la rénovation de la formation des profes-
seurs, que je conçois moins en termes strictement pédagogiques qu'en ter-
mes académiques et sociaux. Je crois que c'est uniquement en suivant la 
même voie que celle de l'acquisition du savoir que l'on peut enseigner 
quelque chose ; et le savoir exige aujourd'hui, au minimum, spécialisation 
et interdisciplinarité, capacité d'utilisation et de sélection de la grande 
quantité d'informations qui s'est constituée; en bref, il appelle un véritable 
travail de «professionnel». 

Sara Estrada 
Traduction d'Henri Pena-Ruiz 
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OÙ L'ON CULTIVE LA LIBERTÉ 

Les exigences spécifiques auxquelles répondent, dans la tradition 
républicaine de l'Ecole française, Irntroduction, le développement et le 
maintien à travers les vicissitudes de l'histoire, d'un enseignement philoso-
phique sui generis et obligatoire dans les classes de fin d'études secondai-
res (1), ne sauraient être comprises que par référence à l'esprit des Lumiè-
res, et à l'attachement du peuple français aux institutions issues de l'esprit 
des Droits de l'Homme et de la Révo ution française. L'exigence d'un éveil 
réflexif du citoyen à la raison, venant compléter l'éveil des facultés qui est 
propre à chacune des autres formeS de l'instruction, n'a pas paru devoir 
être' réservée à la minorité de ceux qui accèdent aux enseignements univer-
sitaires et supérieurs. 

C'est pourquoi, dans l'Ecole française, l'enseignement philosophique 
n'a pas simplement pour fonction de, transmettre des connaissances sur la 
philosophie ou sur son histoire, mais plus spécifiquement, de faire décou-
vrir à chacun, dans les exigences dernières de ses propres jugements, 
l'efficace de la raison, afin d'examiner de façon critique le rapport des con-
naissances, des institutions et des pratiques humaines, aux fins propres de 
l'exigence universelle de raison et dé liberté. C'est pourquoi le «cours de 
philosophie» s'efforce de correspondre, non pas à l'idéal «scientiste» d'un 
«enseignement non philosophique de la philosophie», mais à l'idée d'un 
enseignement philosophique de la philosophie. On connaît l'influence sur 
l'Université française, et sur la pensée française en général, d'une école 
historique qui (de Victor Cousin à Martial Gueroult) a pu tendre à indentifier 
la philosophie à l'Histoire de la philosophie», voire à une «technologie des 
systèmes philosophiques». Mais l'enseignement philosophique, de par la 
fonction qui est la sienne, d'abord, sans doute, dans les Lycées (en Termi-
nale et dans les Classes préparatoires aux Grandes Ecoles), mais aussi 
dans les Universités, puise essentiellement à une autre source (même si les 
professeurs de philosophie ont tous reçu la marque d'une formation uni-
versitaire profondément empreinte des idéaux d'exactitude dans l'analyse 
des systèmes). Il s'agit ainsi fondamentalement, dans la classe de philoso-
phie, plus que de la compréhension Iiistorique des systèmes, de se mettre 
hic et nunc en vue du vrai, à l'aide crime réflexion directe qui est conduite 
par la lecture ouverte des grandes ceùvres de l'histoire de la philosophie. Il 
s'agit, par exemple, de comprendre la société par rapport à la volonté de 
justice et de bonheur qui lui donne sens, de comprendre les sciences par 
rapport à l'exigence de vérité objective qui les forme et assure constam-
ment leur progrès, de comprendre la valeur des sciences huitaines par rap-
port au désir qu'a l'homme de se connaître lui-même, de comprendre les 
techniques par rapport à l'incessant besoin humain d'être libéré des servi-
tudes naturelles, de comprendre enfin toutes les manifestations, telles que 
l'art ou le langage, où se réfléchit l'aspiration des hommes à se reconnaître 
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mutuellement comme membres d'une communauté et d'un monde sensés. 

Le présupposé de cette conception est que la philosophie n'est pas 
simplement un phénomène historique et culturel parmi d'autres, qui ne 
requerrait à ce titre qu'un intérêt «historique» et «culturel» (quelle que soit 
d'ailleurs la valeur de cet intérêt du simple point de vue d'une «histoire des 
idées» et d'une prise de conscience par l'homme moderne de son apparte-
nance à une histoire). Nulle doctrine particulière, nulle vision du monde his-
toriquement donnée, ne saurait non plus épuiser ni l'idée de la philosophie, 
ni les tâches que celle-ci continue imperturbablement de prescrire à la pen-
sée, à la connaissance et à l'action, conformément aux exigences, tant 
théoriques que pratiques, de la raison. Ce que présuppose ainsi l'idée d'un 
enseignement philosophique de la philosophie, contre toute doctrine ou 
vision du monde finie, si «moderne» soit-elle, qui tendrait à s'ériger dog-
matiquement en vérité définitive, c'est que la philosophie elle-même. (le 
mouvement d'une recherche de la vérité conforme à l'exigence d'universa-
lité d'une humanité raisonnable supposée possible), par son exigence 
même d'universalité, et dans la variété de ses modalités, survit infiniment à 
toute prétention dogmatique et à toute proclamation unilatérale d'une 
forme de culture particulière. L'entreprise philosophique - quelle que soit la 
forme historique de la cùlture où elle se manifeste - repose sur l'assomp-
tion, accomplie selon une grande variété de modalités possibles, de cette 
présupposition fondamentale selon laquelle il y a un sens susceptible d'une 
libre adhésion universelle - si diversement interprété ce sens puisse-t-il 
être - à recherch& dans le discours le partage supposé possible d'un point 
de vue universel sur ce qui est et sur ce qui doit être. 

Loin d'admettre comme bien fondée l'accusation de l'«unilatéralité de 
point de vue» que constituerait, selon les critères flottants de l'histori-
cisme contemporain et de la conscience «post-moderne», la simple préten-
tion à l'université du vrai, la philosophie n'a cessé (de Platon et Aristote, de 
Descartes et Spinoza, de Hegel et Marx à Heidegger et Wittgenstein inclus) 
de défendre le principe du caractère universellement partageable du prin-
cipe de l'universalité du vrai. L'enseignement philosophique a toutes les 
raisons de continuer à le faire, en initiant patiemment les élèves au sens 
qu'a, aujourd'hui plus que jamais, cette quête du vrai. 

La présupposition d'un enseignement philosophique ainsi conçu ne 
signifie nullement, de la part de la philosophie, la prétention de ne pas être 
du tout un phénomène culturel, socialement et historiquement situé. La 
philosophie se borne à faire remarquer qu'elle ne se réduit pas à cette seule 
dimension «unidimensionnelle», dans la mesure précise où elle est, sous 
chacune de ses formes historiquement situées, l'exigence perpétuée 
comme universellement partageable d'une vérité elle-même supposée sus-
ceptible d'être universellement partagée. Elle institue ainsi purement et 
simplement, hic et nunc, à partir d'une culture et d'une tradition donnée, le 
projet d'une communauté libre supposée possible de tous les êtres raison-
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1 nables : c'est-à-dire d'une humanité ; et cela quelle que puisse être, juste-
ment, la variété de la provenance cùlturelle, sociale, historique ou ethni-
que, des hommes qui voudraient s'éfforcer librement de la constituer. 

Le projet même d'un tel enseignement philosophique implique néces-
sairement le développement d'une capacité d'interrogation et de réflexion 
sur le sens des pratiques, des repréSentations, des attitudes à l'égard du 
monde et de l'homme, du point de vu e de leurs fondements, de leurs struc-
tures, de leur valeur et de leurs fins. Iface à la montée aveugle d'un «positi-
visme» sommaire et ambiant (qui prétend de façon dogmatique restreindre 
la portée de la philosophie à la simple «spécialité des généralités», ou au 
rôle d'un discours qui n'aurait plus là porter que sur les «intersections» 
entre les sciences positives), l'activité philosophique, telle que la com-
prend encore l'enseignement philosophique français, revendique pour sa 
réflexion une portée coextensive à toute prétention de vérité (y compris la 
sienne propre), qu'elle soit explicite ou implicite, dans quelque domaine ou 
dimension de la culture qu'elle puisse avoir lieu. Elle revendique le droit de 
faire porter son interrogation et ses Modes d'élucidation sur toute préten-
tion au vrai, du point de vue de son fondement, de son sens et de ses fins. 
Sous ce rapport, la prétention insistante qui est propre aux positivismes, 
aux scientismes, aux relativismes et aux historicismes divers de la «moder-
nité», doit elle-même encore être phïlosophiquement interrogée quant au 
sens même de la prétention au vrai qu'elle institue en prétendant pouvoir 
faire l'économie de l'enseignement Philosophique. 

L'enseignement philosophique ainsi compris s'intègre harmonieuse-
ment dans la triple exigence de laïcité, de pluralisme et d'universalité chère 
à la tradition de l'Ecole publique réPublicaine. Il y contribue de manière 
décisive à l'exigence rationnelle de1, reconnaissance de la diversité des 
appartenances traditionnelles (confessionnelles, sociales, ethniques, 
régionales, etc.) avec l'exigence, non moins rationnelle et libératrice, de 
réflexion critique et d'argumentation à propos de ces appartenances. Il 
contribue puissamment à réaliser les fins propres de l'Ecole démocratique : 
dégager en chacun le pouvoir d'userlde son entendement en le délivrant, 
par l'instruction et par la réflexion, dès limitations particulières et des iné-
galités dues au milieu et aux conditionnements du vécu social. Dans le 
même esprit, le professeur de philosôphie se voit reconnaître dans l'élabo-
ration de son cours la liberté des références philosophiques qui sont les 
siennes, à la seule condition (elle-même philosophique) d'en rendre raison 
auprès de ses élèves, dans la commOnauté de raison, fondée sur le dialo-
gue et la conversion au discours, dont la classe de philosophie doit ainsi, à 
chaque fois, dessiner J'ébauche native. La diversité des horizons de pensée 
et des engagements intellectuels n'e'st ainsi pas seulement tolérée, mais 
bel et bien rendue possible, dans le respect mutuel que suppose la recher-
che de l'universel, par l'esprit de la laïcité (2). 

L'enseignement philosophique ouvre ainsi l'espace des classes termi-
nales des Lycées à la diversité des prùblèmes et des courants d'idées, pré-
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parant, par l'instruction et la formation réflexives et critiques qu'il impli-
que, les futurs citoyens, mais aussi les futurs étudiants, à une ouverture de 
vue et à une capacité d'expression et de mise en question qui sont des exi-
gences vitales de la vie intellectuelle, scientifique, culturelle, politique et 
morale, d'un Etat démocratique, mais aussi d'un dialogue possible entre 
les cultures, dans l'horizon d'une humanité. 

L'institution de l'enseignement philosophique, qui s'efforce, malgré 
les difficultés de la tâche, d'être conforme à son idée, doit, aujourd'hui 
encore, sous des formes nouvelles, faire face à de sérieuses menaces et à 
certaines remises en cause, formulées au nom de prétendus «impératifs» 
de la «société moderne», ainsi que de la prétendue «nécessité» de s'adap-
ter aveuglément aux contraintes conjoncturelles du «système des 
besoins». Le «pédagogisme», relayant une idéologie techniciste, l'écono-
misme», l'effacement de l'Etat devant les «impératifs» de la «société 
civile», qui sont des phénomènes endémiques en Europe, s'efforcent de 
cantonner la philosophie dans le domaine des «interscieqces» ou des 
«épistémologies», pour lui substituer une conscience «interdisciplinaire» 
fluctuante et sans principes. La résistance à de telles insinuations viendra 
toujours du refus de ceux qui continuent de se référer à l'idéal philosophi-
que de la métaphysique et des Lumières et au projet d'une «éducation du 
genre humain» ; elle viendra du refus des philosophes d'accepter l'opinion 
selon laquelle quelque «modernité» que ce soit pourrait légitimement pré-
tendre exiger de tous le renoncement à l'appel de la raison, c'est-à-dire au 
libre exercice du jugement. 

C'est cette résistance que signifie le maintien et là promotion de l'exi-
gence philosophique dans la société moderne, c'est-à-dire aussi le main-
tien et la promotion d'un enseignement philosophique dans l'éducation de 
l'homme moderne (3). 

Gérard Guest 
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NOTES 

1. Un enseignement philosophique est actuellement dispensé pans la plupart des classes 
terminales (Terminales A, B, C, D, E, F et G). De nombreux professeurs de philosophie 
souhaitent l'extension de l'enseignement Philosophique à toutes les sections des classes 
terminales, ainsi que l'accroissement de I horaire hebdomadaire, qui n'est dans certains 
cas, actuellement, que de 2 heures. Ils souhaitent aussi, sous certaines conditions 
(maintien des horaires de Terminale et garantie que les cours seront assurés par des pro-
f esseùrs de philosophie) l'extension de l'enseignement philosophique aux classes de Pre-
mière. - L'enseignement philosophique est aussi représenté dans les Ecoles Normales 
d'Instituteurs, dans les Classes préparatdres à la plupart des Grandes Ecoles, dans les 
Ecoles Normales Supérieures et dans lest Unités d'Enseignement et de Recherche des 
Universités.,De nombreux professeurs de philosophie sont soucieux des menaces qui ont 
parfois pesé sur l'existence d'un enseignement philosophique dans tel ou tel de ces éta-
blissements d'enseignement. Ils demandent qu'un enseignement philosophique soit 
Introduit dans la composition des progralnmes d'études universitaires correspondant à 
d'ultras formations. 

2. Le piogramme d'enseignement des classes terminales des Lycées détermine une liste de 
,notions philosophiques générale, mais n'en détermine niTordre, ni les modalités de trài-
tement. Celles-ci el- gagent, en effet, directement la signification du cours, qui est lais-
sée ,à la responsabilité philosophique et pédagogique du professeur de philosophie, 
devant sa classe et devant lui-môme. De même en ce qui concerne la liste des auteurs 
philosophiques. - Certaines revendications de restriction des programmes à deux ou trois 
questions formulées, modifiées d'une année.à l'autre, risqueraient de restreindre la capa-
cité de conception et de création qui semble requise par l'exigence philosophique de 
l'authenticité de la pensée, sans prendré .garde à la restriction d'horizon qui pourrait 
s'ensuiVre pour les élèves si le cours ne Ce trouvait pas tenu de prendre en compte un 
nombre de notions suffisamment large. 

3. Plusieurs paragraphes de ce texte, concernant les points essentiels, reprennent des 
idées contenues dans un texte, signé conjointement par Ph. Casadebaig, H. Pena-Ruiz et 
G. Guest, qui avait obtenu l'adhésion exp esse de plusieurs centaines de professeurs en 
1983. 
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UNE QUÊTE DU SENS ET DES FONDEMENTS 

Une tradition qui remonte au siècle dernier réserve la première place, 
dans l'enseignement secondaire italien, à la philosophie : trois heures heb-
domadaires dans les trois dernières années, avec un programme de Logi-
que, Métaphysique, Ethique d'abord, Logique et Ethique d'Aristote (texte 
grec) ensuite, puis Psychologie, Logique, Ethique. 

La parution, en 1900, d'un essai de Giovanni Gentile sur «L'insegna-
mento della filosofia nei Licei» marqua la direction de la Réforme de l'ensei-
gnement secondaire de 1923, qui est la seule, d'ailleurs, qui porte sbn 
nom et son empreinte. Le programme de philosophie, qui nous intéresse de 
près, est exclusivement un programme d'examen. Ce texte est très diffé-
rent du texte original en raison des modalités d'application, des restrictions 
d'ordre administratif et des «retouches» qui suivirent et ceci malgré les 
interpellations au Sénat du sénateur Giovanni Gentile (1). Le programme 
proposait des œuvres philosophiques classifiées selon quatre séries : deux 
concernant le problème de la connaissance et deux le problème éthique. 
On demandait au candidat d'être à même de faire un commentaire d'un 
texte et de le sitùer dans un cadre historique : l'histoire de la philosophie 
avait donc une importance secondaire. Dans les années qui suivirent, on 
arriva à contester la valeur de la culture philosophique au nom d'un «réa-
lisme fasciste». 

En 1936, avec la Réforme De Vecchi, on imposa des programmes 
d'enseignement, on renversa le schéma de Gentile : la priorité est donnée 
maintenant à l'histoire de la philosophie, tandis que la lecture des grandes 
oeuvres est réduite à un seul classique par an. 

Lorsque les Alliés et les Italiens entreprirent, après la chute du fas-
cisme et la libération de l'Italie, la révision des programmes scolaires, ils ne 
firent pas de retouches radicales, exception faite pour l'élimination de ces 
éléments plus autoritaires qui y avaient été introduits depuis relativement 
peu de temps (2). Le caractère historique de l'enseignement reste, tout in 
laissant la plus large liberté au professeur quant au choix des auteurs (un 
seul demeure encore obligatoire). 

Les préjugés portent à identifier la structure scolaire inspirée par Gen-
tile avec l'école du régime fasciste : le -problème est tellement politisé 
qu'un débat culturel semble presque impossible. Les solutions passent fil-
trées par les idéologies, sans qu'on ait les idées claires sur ce que l'on doit 
entendre par nouvel enseignement secondaire. Les projets ministériels se 
succèdent l'un à l'autre au fil des jours... La discipline qûi est davantage 
remise en question est la philosophie : doit-elle continuer à être réservée à 
une modeste tranche de jeunes ou doit-on prévoir son enseignement dans 
tous types de cours secondaires 
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La Società Filosofica Italiana, qui 's'est tenue à l'écart de ce débat pen-
dant la première quinzaine d'années,idécide de consacrer son XXIIIe con-
grès national (Rome, 1970) à l'enseignement philosophique universitaire 
et secondaire : le climat culturel est changé, les événements de 1968 ont 
ébranlé beaucoup de certitudes, on se demande pourquoi le mouvement 
qui cherche à éliminer la philosophie', des lycées trouve autant de crédit. 
Les rencontres, les séminaires permettent de comparer les opinions : le 
problème est abordé avec la dispositibn d'esprit d'établir un vrai dialogue, 
on examine avec attention les instances de la conscience contemporaine, 
on propose des solutions, on se rend Compte qu'il est impossible de se limi-
ter à défendre une présence sans écouter les raisons des «autres». 

Le Symposium de Trento, en 1977,,  est consacré à l'analyse des 
caractères spécifiques d'une présence rénovée de la philosophie dans 
l'enseignement secondaire et à l'analyse des caractères spécifiques des 
«sciences humaines» et de leur statut épistémologique. La structure appa-
remment fragmentaire de la philosophie contemporaine permet de perce-
voir la spécificité et la non banalité de l'enquête philosophique parce 
qu'elle s'impose à l'intérieur Même dés disciplines qui, selon une opinion à 
la mode devraient la faire disparaître à prendre sa place : si la philosophie 
peut être conçue comme la compréhension de notre temps à travers la 
pensée, il est évident qu'aujourd'hui l elle ne peut réussir à l'être sans se 
confronter aux manifestations de notre époque et aux sciences qui en 
constituent la composante principale) II peut arriver parfois que des scien-
tifiques se préoccupent du problème fil sens ou du fondement de leurs dis-
ciplines, mais dans ce cas ils ne font Plus de la science, mais bien de la phi-
losophie (3). 

Actuellement nous sommes dans une impasse : le projet pour la 
réforme de l'enseignement secondaire a suivi les vicissitudes des gouver-
nements de ces dernières années. Le débat politique continue sur les 
objectifs de l'enseignement secondaire, sur le rapport entre formation cul-
turelle et formation professionnelle de base, sur la définition de l' area 
gon?' une et de ses programmes. Cluanit à l'enseignement de la philosophie, 
le problème n'est pas encore résolu :; garder un enseignement historique, 
où l'histoire n'étouffe pas la philosophie, ou préférer un enseignement qui 
privilège les notions ? Un point seul es't sûr et n'est jamais.mis en question : 
la lecture des textes philosophiques.iLe programme national devrait indi-
quer une «liste de base minimum d'auteurs et de sujets». Ce programme 
devrait être élaboré par le professeur qui est à même de tenir compte, avec 
ses collègues des autres disciplines, de la situation concrète à l'intérieur de 
laquelle ils exercent leur fonction : la Pratique quotidienne de classe, aidera 
à calibrer les difficultés, a vérifier I' iter parcouru, à organiser le travail à 
venir. «L'élève, si l'on suit Kant - écrivait J. Muglioni en citant ce dernier - 
ne doit pas apprendre des pensées, mais à penser ; on ne doit pas le porter, 
mais le guider si l'on veut qu'il soit tun jour capable de marcher de lui - 
même » (4). 
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Cette observation rappelle de très près un passage de M. Merleau-
Ponty et ensemble ils nous indiquent la ligne à suivre : «Parcourir le chemi-
nement de la réflexion non pas pour dénoncer les erreurs d'une théorie 
abstraite ou répudier une philosophie passée pour édifier un nouveau 
système à partir d'une tabula rasa, mais pour apprendre à mieux voir, pour 
découvrir que les théories des anciens philosophes conduisent au-delà des 
réponses qu'ils ont données : ils illuminent notre situation» (5). 

Luciana Vigone 
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N O. T E S 

1. G. GÉNTILE, L7nsegnamento della Fllosofia ne' Lice!, Palermo 1900, et Per la Riforma 
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UNE ECLIPSE TEMPORAIRE 

I. PHILOSOPHIE DANS LE SYSTÈME D'ÉDUCATION DE LA 
PÉRIODE D'AVANT LA DEUXIÈME GUERRE MONDIALE 

1.. SA, PLACE 

Le système d'éducation modernefut institué au Japon, en 1872, par 
la ldi de l'éducation concernant l'enseignement primaire, secondaire et 
supérieur, et il commença à se développer. 

Par les amendements à la loi scolaire en 1886, la durée du cours 
secondaire pour les garçons fut portée de 6 à 7 ans. On créa également les 
écoles normales supérieures. Pour la première fois le mbi «philosophie» 
parut dans la législation, faisant de la philosophie une discipline obligatoire 
au programme de la 7ème année de l'école secondaire, c'est-à-dire, 
deuxième année du cours secondaire supérieur, et aussi au programme de 
la section «lettrés» de l'école normale supérieure. 

En 1894/la loi sur l'école supérieure adporta de nouveaux change-
ments au système. Apparurent alorà lei institutions d'enseignement pré-
universitaire d'une durée de 3 ans et d'enseignement professionnel d'une 
durée de 4 ans, le dour's secondaire supérieur étant supprimé. Peu à peu 
cependant l'enseignement professionnel céda sa place aux écoles spéciali-
sées: 

Au fil des années aussi, l'enseignement dà la philosophie dans les ins-
titutions d'enseignement pré-universitaire, appèlées également écoles 
supérieures, ne devint obligatoire que pour les étudiants de id. section «let-
tres». Quant aux écoles spécialisées, on retrouva, la philosophie comme 
discipline obligatoire dans certaines, facultative dans d'autre . Il y en avait 
même où la philosophie avait disparu complètement de la liste des matiè-
res enseignées. 

Par sà règlemenfation, l'Etàf imposait l'enseignement de la philoso-
phie aux garçons de la section «lettres» dans les écoles supérieures et les 
écoles normales supérieures-Par contre, on pouvait trouver plusieurs insti-
tutiàns d'enseignement d'études 0st-secondaires où l'enseignement de 
la philosophie, ou une de ses matières connexes, était dispensé également 
aux jeunes filles sans être pour autant obligatoire. 

2. SON CONTENU 

Pour ce qui a trait au contenu de l'enseignement de la 'philosophie, 
nous nous limiterons ici à celui de l'école supérieure. 
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Selon l'arrêté de 1886, seules la psychologie et la logique étaient rete-
nues dans l'enseignement obligatoire de la philosophie au programme de la 
deuxième année de l'enseignement secondaire supérieur. 

La philosophie devant couvrir plus que la psychologie et la logique, 
l'enseignement de la philosophie ai.) Japon prit une autre tournure en 
1894, quand l'école supérieure secoindaire devint l'école supérieure. 

Le Japon était déjà fortement marqué par l'ultra-nationalisme qui a 
conduit au militarisme quand parut l'arrêté de 1937 qui modifiait les objec-
tifs de l'enseignement de la philosophie et en déterminait son programme. 

- OBJECTIFS 

Développer une capacité de réflexion maîtrisée et une autonomie 
de jugement. 

Faire acquérir une méthode de recherche des principes essentiels, 

Développer une connaissance exacte et un esprit critique face aux 
différentes théories relatives à la vie (Lebensanchauung), au 
monde (Weltanschauung) et à l'Etat par des réflexions sur ce 
qu'en pensaient le ê grands philosophes. 

Démontrer par des explications générales le cheminement des dif-
férentes pensées japonaises orientales et occidentales à travers 
l'histoire et l'actualité ; comment ces pensées se sont enracinées 
dans les sociétés et les ont marquées. 

Inculquer un esprit de nationalisme et un sentiment de loyauté à la 
nation. 

- MATIÈRES A ENSEIGNER (90 heures) 

1. L'esprit philosophique : 

• La vie humaine et le monde la naissance de la philosophie. 
• La structure de la conception de la vie et du monde. 
. Les relations entre la philosophie, la religion et les arts. 
• Les relations de la philosophie avec la société, l'histoire et la cul-

ture. 

2. Le développement historique des différentes pensées : 

• Le développement des pensées occidentales. 
• Le développement des pensées orientales. 
• Le développement des pensées boudhiques. 
• Le développement des pensées japonaises. 

I 



3. Les problèmes philosophiques : 

Les problèmes des sciences 
.. La théorie de la cognition 
.. Les sciences naturelles et les sciences humaines 
.. Les sciences et la philosophie : domaine de la philosophie 

Les problèmes de la conception du monde 
.. La méthaphysique 
.. L'ontologie occidentale et l'ontologie orientale 
.. Le principe de la fin 

Les problèmes de l'acte 
•• La connaissance et l'acte 
.. Les problèmes sociaux et historiques 
.. Les problèmes moraux et légaux 
.. Les problèmes religieux 
•• Les problèmes de l'Etat 

4. Les principes philosophiques propres au Japon. 

II. L'ENSEIGNEMENT DE LA PHILOSOPHIE APRÈS LA GUERRE 

1. LA RÉFORME SCOLAIRE SOUS L'INFLUENCE AMÉRICAINE 

La guerre prit fin en août 1945. Les autorités d'occupation ont cher-
ché à changer les structures sociales du Japon par diverses réformes. Le 
système scolaire subit donc de fortes transformations. 

La structure fondamentale et les principes directeurs du nouveau 
système éducatif furent définis par les deux lois promulguées en 1947 : 

- la loi fondamentale sur l'éducation 
- la loi sur l'enseignement scolaire. 

C'est ainsi que fut établi le système américain 6-3-3-4 avec 9 ans 
d'école obligatoire (6 ans d'école primaire, 3 ans d'école secondaire 
moyenne, 3 ans d'école secondaire supérieure, 4 ans d'université). 

Dans ce nouveau système, l'ancienne école supérieure, l'école nor-
male supérieure et l'école spécialisée furent fusionnées avec l'université. 
Avec leur fusion, disparut l'enseignement de la philosophie comme 
matière obligatoire. Durant les 4 années de la nouvelle université, la philo-
sophie devint discipline facultative parmi les cours de sciences humaines 
ou ceux de culture générale. 

Au secondaire, dont la durée se voyait prolongée de 5 à 6 ans, la philo-
sophie n'apparaît plus comme discipline au programme. On a voulu atta-
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cher plus d'importance à la formatilcn de la personnalité et aux études 
„sociales en faveur aux Etats-Unis. Le nouveau programme de sciences 
sociales comprend des cours de gédgraphie, d'histoire et d'études politi-
ques, économiques et sociales. CoMme, dans les cours d'histoire, il est 
nécessairement question des grandi penseurs, philosophes occidentaux 
et orientaux, on ne peut pas dire qué la philosophie ait complètement dis-
paru avec le nouveau système. 

2. NOUVEAUX CHANGEMENTS AU PROGRAMME DES ÉTUDES EN 
1 9 60 

L'un des principes majeurs de l'éducation japonaise d'aujourd'hui est 
de former des citoyens indépendants.; dans un état pacifique et démocrati-
que. La loi souligne l'importance de If instruction civique et de la tolérance 
religieuse pour former de bons citoyens. 

En 1960, on institua des classes de morale, une heure par semaine, 
dans les activités éducatives de l'écele primaire et de l'école moyenne. A 
l'école supérieure, un cours d'éthique sociale devint obligatoire, cours 
constitué d'un mélange d'éthique, dé psychologie, de sociologie et de phi-
losophie. On espérait ainsi faire mieux connaître la pensée des grands phi-
losophes pour ce qui a trait à l'homme et à la société et développer chez les 
jeunes une capacité de réflexion et dé jugement sur ces théories en relation 
avec leurs Problèmes individuels. 

Les cour S étaient répartis comme suit : 

1. Manière de penser de l'Occident : Sources des idées occidentales - 
les Grecs ; le christianisme ;i les idées modernes ; 

2. Manière de penser de l'Orient : le boudhisme et le confucianisme ; 

3. Manière de penser du Japon i : les idées traditionnelles ; les idées 
développées sous l'influence étrangère ; 

4. Les idées modernes : traite i du socialisme, du pragmatisme, de 
l'existentialisme etc.. en relation avec la manière dé penser de 
l'Occident, de l'Orient et dû Japon pour former la capacité de 
réflexion et de jugement autbnome. 

On pouvait déceler également dans l'institution de ces cours d'éthi-
que, non seulement la nécessité dé faire connaître la philosophie mais 
aussi l'importance de «philosopher».15e1on ces objectifs, aux études obli-
gatoires d'éthique et de sociologie étaient greffés les cours de géographie 
et d'histoire, histoire du Japon et hidtoire mondiale. 
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III. PÉRIODE' ACTUELLE 

En 1978, on a voulu alléger et diversifier le contenu de l'enseignement 
scolaire au secondaire. Les cours d'études sociales furent refondus et divi-
sés en six : société moderne, histoire du Japon, histoire mondiale, géogra-
phie, éthique, études politiques et économiques. 

Mise en pratique en 1982, cette modification ne rend obligatoire que 
les études de la société moderne et rend facultative l'éthique. Ainsi donc, à 
toute fin pratique, l'enseignement de la philosophie disparaît du pro-
gramme des études obligatoires. 

Il existe cependant plusieurs associations et sociétés auxquelles pro-
fesseurs et étudiants qui veulent étudier davantage et discuter de philoso-
phie peuvent se joindre. Il y a aussi des associations d'enseignants du pri-
maire et du secondaire en rapport avec l'enseignement philosophique. 

IV. CONCLUSION 

Il ressort de ce qui précède que l'enseignement de la philosophie dans 
l'histoire de l'institution scolaire du Japon connut plusieurs changements. 

L'enseignement de la philosophie connut ses débuts avant la guerre, 
dans les écoles pour les élites. Il fut popularisé plus tard pour enfin connaî-
tre sa forme actuelle. Cela démontre qu'on semble vouloir attacher plus 
d'importance à la formation personnelle de l'étudiant par des études socia-
les basées sur des expériences concrètes plutôt que par des études spécu-
latives. Pourtant, cette absence de l'enseignement de la philosophie pro-
prement dite dans les règlements ministériels n'implique pas nécessaire-
ment une absence totale de formation philosophique. PluSieurs profes-
seurs, dans leurs activités éducatives, initient leurs étudiants à la philoso-
phie. 

Junkb Kobayashi 
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LA RECHERCHE DUNE COHÉRENCE 
TOUJOURS RECOMMENCÉE * 

1 
C'est bien à tort, à mon sens, qtie l'imagination populaire présente le 

philosophe comme une sorte de prophète d'une gratuité qui se perd dans le 
monde moderne ou encore comme une sorte de sage qui peut apporter des 
réponses à ceuk qu'inquiète l'orientation actuelle du mânde. S'il en est 
ainsi toutefois, ceux qui se consacrent à la philosophie ne peuvent se déro-
ber plus longtemps à la question de s' avoir en quoi au' juste consiste leur 
métier. J'entends donc ici me soumettre à cette exigence, mais on me per-
mettra d'abord de scinder cette duestion en deux sous-questions : 
«Qu'est-ce qui caractérise la philosophie comme entreprise intellectuelle?» 
et «Pourquoi faut-il faire de cette entreprise l'affaire de spécialistes aux-
quels on donne le nom de «philosophes h. 

POURQUOI LA PHILOSOPHIE ?; 

Si l'on ne s'intéressait qu'à la preI
mière sous-question, on n'aurait pas 

à chercher bien longtemps à quoi sert la philosophie. La réponse serait 
facile car, en Occident en tout cas, on est manifestement incapable de se 
passer du type de réflexion que l'on désigne de ce nom. Ce que les Grecs 
nous ont apporté, c'est un goût indéracinable pour la cohérence intellec-
tuelle. Qu'on enseigne ou pas la philosophie dans les collèges ou les uni-
versités, que l'on tienne ou pas des Congrès de philosophie (on ne l'a pas 
toujours fait depuis l'époque des Greks), il y aura toujours des gens pour 
s'efforcer de mettre en évidence la compatibilité des diverses facettes de 
leur expérience, parce qu'il leur paraîtrait intolérable de faire place à quel-
que forme d'incohérence que ce soit. Or, c'est bien cet effort systématique 
- et non pas telle singularité de compktement qui y fut parfois associée - 
qui a constitué, depuis les Grecs, ce que l'on a appelé réflexion philosophi-
que. Quand les mêmes individus sont appelés à apporter des explications 
rationnelles à chaque phénomène, fout en éprouvant des expériences 
esthétiques, tout en vivant ou en refusant de vivre une expérience reli-
gieuse, tout en prenant des décisions morales déchirantes et tout en 
s'engageant froidement dans des actions politiques discutables, ils doi-
vent, s'ils ont quelque goût pour la cohérence s'efforcer de faire cohabiter 
dans une pensée un peu structurée des expériences aussi disparates. 

" Ce texte est extrait pour l'essentiel d'un article paru à Montréal dans Le Devoir les 3 et 6 
septembre 1983.1In'a pas été rédigé pour répàndre à la problématique proposée. Il présente 
cependant un point de vue tout à fait intéressant pour aborder une des questions de cette pro-
blématique : quel est le statut de la philosophie, et des philosophes dans le champ culturel ? 
Nous avons donc pensé qu'il représente une contribution non négligeable à la réflexion collec-
tive, c'est pourquoi nous le proposons ici. 
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Pour illustrer la chose, disons que pour les Grecs, philosopher c'était, 
,par exemple, faire cohabiter dans la pensée un culte récent pour les idées 
pures et une expérience socio-politique basée sur l'esclavage ; pour les 
médiévaux, c'était, par exemple, faire cohabiter un respect intransigeant 
de l'autorité biblique avec une manière de structurer l'univers qui était héri-
tée des Grecs. Cette présentation desthoses peut paraître trop limitative, 
mais il faut bien voir que la réflexion amorcée au nom de cette exigence de 
cohérence ne pouvait que s'étendre, petit à petit, à une multiplicité 
d'autres questions. 

Dans le monde moderne, on le sait, la science et la technique ont pro-
fondément transformé l'expérience cognitive et pratique des hommes. 
Certains en ont conclu que, de ce fait, tout le champ traditionnellement 
occupé par la philosophie allait être grignoté peu à peu par les diverses 
sciences. Pourtant, il y avait là une sorte d'illusion d'optique : si la philoso-
phie ne se définit pas par l'étude d'un objet particulier, mais par une tenta-
tive pour penser avec cohérence les multiples facettes de l'expérience, le 
fait que des sciences nouvelles viennent enrichir l'expérience cognitive des 
hommes tend seulement à reculer l'horizon des expériences qu'il s'agit jus-
tement de faire cohabiter dans la pensée. C'est ainsi que la physique de 
Newton a appelé et rendu possible une philosophie comme celle de Kant 
qui est un effort systématique pour penser à la fois la connaissance telle 
qu'elle se présentait à un discipline de Newton et I,expérience morale et 
esthétique d'un homme du XVIII(' siècle. C'est pourquoi aussi, à mesure 
que les sciences et la technique ont pris de l'importance dans le monde 
moderne, les tentatives pour comprendre les rapports de l'homme, de la 
science et de la technique ainsi que celles pour expliquer le fonctionne-
ment de la pensée scientifique elle-même (que l'on désigne généralement 
du nom d'épistémologie) allaient occuper une place de plus en plus grande 
au sein de la recherche philosophique. L'espace m'interdit de multiplier les 
exemples, mais il serait facile de montrer que le développement des scien-
ces, parce qu'il élargit le champ de l'expérience, a pour effet non pas de 
réduire mais bien plutôt d'accroître le nombre des questions qui relèvent 
d'une enquête philosophique. 

POURQUOI LES PHILOSOPHES ? 

Ceci cependant ne me servirait à rien si on me concédait la chose en 
ajoutant, du même souffle, qu'on n'a pas vraiment besoin de philosophes 
pour répondre à ces questions et que littéraires et scientifiques y trouvent 
tout aussi bien leur compte. C'est pourquoi je dois aborder tout de suite ma 
deuxième sous-question qui exige que soit mise en relief la contribution 
propre des philosophes à l'examen de ce genre de problèmes. 

Il est vrai que bien des hommes de lettres pourraient aussi bien que les 
philosophes revendiquer pour eux-mêmes une remarquable cohérence 
dans l'expression d'une expérience à multiples dimensions. Pourtant, 
entre littérature et philosophie, la différence me paraît très nette et la pre-
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mière ne saurait vraiment remplir la fonction de la seconde. J'ai déjà, pour 
le montrer, utilisé l'exemple suivant Proust, tout autant que Bergson son 
contemporain, nous permet, il est vii, de mieux comprendre l'expérience 
de la temporalité concrète en la situant dans le contexte d'une expérience 
esthétique. Pourquoi alors ne considérer comme philosophe que le 
second? Parce qu'il serait inconcevalile de dénigrer La Recherche du temps 
perdu en observant que la conceptidn du temps qui y est véhiculée s'har-
monise mal avec la théorie relativiste d'Einstein. D'un romancier, en effet, 
on n'attend rien de tel, quelle que aoit la richesse philosophique de son 
oeuvre. Par contre, le prestige de lajthèse de Bergson s'est douloureuse-
ment ressenti des suites d'un débat:avec Einstein sur la nature de la tem-
poralité, car, en tant que philosophé, Bergson ne pouvait se permettre de 
repousser, sans y faire face, des questions gênantes mais pertinentes pour 
quiconque prétend proposer une réflexion caractérisée par son indéfectible 
cohérence. 

Qn pourrait conclure là-dessus Ain vaudrait mieux laisser:la philoso-
phie entre les mains des hommes de Science pour qu'elle bénéficie de leurs-
rigoureuses méthodes d'analyse. On serait pourtant bien mal avisé de le 
faire, puisque ce qui confère justement à une discipline scientifique un 
immense avantage sur la philosophie, c'est le fait de disposer d'un objet 
bien circonscrit et d'une méthodologie précise dont le savant peut toujours 
s'autoriser pour rejeter comme étrangères à son domaine les questions 
philosophiques qui paralyseraient sajdémarche et ruineraient sa prétention 
à aboutir à des résultats concluants. D'ailleurs, si je veux savoir, par exem-
ple, comment ce qu'un .physicien aPpelle «démonstration» diffère de ce 
qu'un historien désigne du même norn et comment la conviction qu'engen-
drent respectivement ces deux formés de démonstration diffère d'une con-
viction religieuse ou d'un jugement esthétique, je ne peux recourir aux 
méthodes du physicien ni à celles dell'historien et je suis d'emblée engagé 
dans une réflexion typiquement philosophique. 

Ceci ne veut pas dire cependant que la démarche rigoureuse qui pré-
vaut en science n'est pas alors de mise : bien au contraire, ce qui rend si 
difficile l'exercice de la réflexion philosophique, c'est qu'elle doit - sous 
peine de ne pas résister à la critique - traiter avec rigueur de questions à 
propos desquelles la rigueur ne va pas de sot C'est pourquoi la philosophie 
est aujourd'hui une discipline qui, Comme d'autres disciplines académi-
ques, exige un apprentissage assez long. Cet apprentissage, on le sait, 
vise .à une certaine maîtrise autant dé la pensée des philosophes du passé, 
dont on n'épuisera jamais toute la r'ichesse, que de la discussion rigou-
reuse des questions continuellement engendrées par le développement de 
l'expérience moderne. C'est ce double apprentissage qui oblige très vite à 
la division du travail et à la spécialisStion. 

Les philosophes, bien sûr, ont *vent des idées intéressantes sur le-
monde actuel, sur le sens de la vie ou sur l'avenir de l'humanité et ils discu-
tent volontiers de ces choses, par eXemple à la fin d'un bon repas ; mais 
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leurs opinions sur ces questions ne-valent ni plus ni moins que celles 
d'autres personnes éclairées. Leur contribution prend par compte un 
caractère professionnel quand ils abordent, en spécialistes, des questions 
plus limitées, en s'efforçant toutefois, à l'aide normalement d'un langage 
technique dont leurs pairs pourront en principe contrôler l'usage, de jeter 
un éclairage neuf sur un aspect quelconque de ces problématiques philoso-
phiques plus larges qu'engendre constamment le besoin de cohérence 
dont j'ai parlé. 

Et c'est précisément parce que cette recherche de cohérence ne sau-
rait, par principe, demeurer étrangère à une seule des dimensions de la 
modernité que la philosophie ne peut trouver une forme qui la caratériserait 
une fois pour toutes et qu'elle est vouée à être une recherche non seule-
ment toujours inachevée mais également toujours à recommencer. 

Maurice Lagueux 
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UNE DOUBLE EXIGENCE 

Situation générale 

L'enseignement au Sénégal, depuis une dizaine d'années, est dans 
une phase de mutation et de recherche. Responsables politiques, cher-
cheurs et enseignants, s'efforcent de promouvoir une orientation, qui 
prenne en compte, dans le contenu des programmes, les données propres 
à la culture africaine. 

En témoignent les différentes réiormes élaborées, en particulier dans 
l'enseignement du français et de la philosophie, et la mise sur pied, depuis 
1983, d'une commission nationale dre réforme, portant sur les différentes 
disciplines. C'est dans ce cadre, qu'il faut analyser la place de la philoso-
phie au Sénégal. 

La philosophie dans l'enseignement au Sénégal 

Elle est enseignée dans les établissements secondaires laïques ou con-
fessionnels (catholiques) et à l'Université de Dakar. Dans son contenu 
l'enseignement obéit à la double exigence d'universalité et de particularité 
culturelle. 

D'une part, il s'agit de favoriser chez les élèves la conceptualisation et 
l'analyse des notions, la réflexion critique, la recherche des fondements... 
d'utiliser les résultats des recherches (1) en Histoire, Sociologie, Esthéti-
que africaines.., pour bien poser les problèmes philosophiques. 

Quant à la deuxième exigence, c'est pour la satisfaire, que le pro-
gramme, actuellement en vigueur dans les établissements secondaires, 
donne une large place à l'étude des mythes, de la vie sociale, des structu-
res socio-politiques en Afrique noire, des différentes fonctions de l'art 
dans la Société africaine traditionnel e... 

On ne peut aborder, valablement semble-t-il, avec les élèves, l'analyse 
des notions d'individu et de personne, de responsabilité, de sagesse, les 
rapports entre l'homme et le monde.., sans tenir compte de spécificités 
culturelles telles que la vie communautaire, les systèmes de parenté 
(quand, par exemple, on sait que dans la société sérère règne l'avunculat) 
les formes sociales très complexes qui insèrent l'individu dans certains 
cas, dans une triple structure : 

Horizontale, de la famille élargie (parents, fratrie, grands-parents, 
oncles, tantes, individus appartement à une même classe d'âge pour avoir 
subi en même temps l'initiation...) ; 
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Horizontale du lignage et des systèmes de castes ; 
Verticale du héros historique ou mythique ou de l'ancêtre fondateur 

(2). 

On ne peut analyser le problème de l'inconscient sans s'interroger sur 
la validité du schéma freudien et le statut, s'il existe, d'un oedipe africain 
(3) ou les notions de normal, pathologique; déviance.., sans tenir compte 
de la vision africaine de la maladie mentale, en rapport avec les mythes, 
croyances, et des techniques thérapeutiques comme le N'DEUP. 

On ne peut étudier le problème de l'Etat, de l'autorité... en faisant 
l'économie des différents types de pouvoir qui s'exercent en Afrique. Ces 
quelques exemples éclairent la double exigence d'universalité de la démar-
che philosophique et d'attention à la diversité des cultures. Pour les conci-
lier, une commission générale de réforme de l'enseignement de la philoso-
phie, a été constituée en 1977, comprenant des professeurs de l'Univer-
sité de Dakar (dont le Doyen de l'époque, M. Alassane NDAW) et des pro-
fesseurs de l'enseignement secondaire ; avec pour tâche primordiale l'éla-
boration d'un programme pour l'enseignement secondaire. 

Les conclusions des travaux de la commission ont été exposées et 
adoptées lors d'un séminaire tenu les 11, 12 et 13 avril 1977 e le nou-
veau programme est entré en vigueur en Octobre 1979(4). 

Les enseignants réunis en séminaire les 20, 21 et 22 Décembre 
1982, ont procédé à une évaluation critique de ce programme, proposé 
des amendements et allégements, compte tenu de la pénurie des moyens 
didactiques, en particulier de documents élaborés sur toutes les questions 
relatives à la culture africaine. 

L'enseignement de la philosophie dans le secondaire 

La philosophie est enseignée dans les classes terminales à raison de : 

8 heures en Terminale A. ; 
5 heures en Terminale B ; 
3 heures en Terminale C, D, E et G. 

Compte tenu des conclusions du séminaire des 20, 21 et 22 décem-
bre 1982 : ampleur du nouveau programme ; brièveté de l'année scolaire 
au Sénégal (elle commence à la mi-Octobre, souvent début Novembre, car 
les deux parties du baccalauréat ont été rétablies et il y a deux sessions)'; 
pénurie de documents... la Commission de réforme, dans une lettre adres-
sée à Monsieur le Ministre de l'Education nationale en date du 21 Mai 
1983, préconise : 

- L'élaboration d'un recueil de textes (conforme à l'esprit de la 
réforme comprenant des extraits des grands textes philosophi-
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ques et des documents sur l'Afrique), non d'un manuel, pour con-
server à l'enseignement de a philosophie son caractère non dog-
matique et ses vertus critiques. 

L'introduction de la philosophie en classe de première (3 heures), 
à titre de première initiation. 

L'augmentation de l'horaire dans les séries C, D, Ei  G, qui passe-
rait de 3 à 4 heures, groupées en deux fois 2 heures, de manière à 
s'appesantir sur l'épistémo ogie renforcée dans le nouveau pro-
gramme, afin de permettre aux élèves de bien dégager les enjeux 
philosophiques de la science. 

Le rétablissement de l'oral de philosophie pour initier les élèves à 
la lecture directe des œuvres philosophiques. 

L'enseignement de la philosophie, dans le supérieur 

Un enseignement de philosophie est dispensé dans le supérieur, à 
l'Université de Dakar. Les études sont organisées comme suit : 

ler Cycle : 2 ans 

D.U.E.L. I : - Histoire de la Philosophie 
- Logique 
- Sociologie 
7 Psychologie 

D.U.E.L. Il : - Histoire de la Philosophie 
- Epistémolpgie 
- Sociologie 
- Psychologie sociale 
- Economier 

2ème Cycle : 2 ans 

1. Une année de licence 

La particularité de l'enseignement universitaire au Sénégal pour la phi-
losophie, est qu'il n'existe pas, depu s 1970, de licences séparées de phi-
losophie, psychologie, sociologie, mais que les étudiants reçoivent un 
enseignement dans ces différentes disciplines. 

De ce fait, la licence comprend une formation d'ensemble, commune à 
tous les étudiants, qui prépare au certificat d'études supérieures de licence 
(C.L.) et des certificats de spécialisation (C.S.). 

- C.S. d'histoire de la philosopWe ancienne ; 
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- C.S. d'histoire de la philosophie moderne et contemporaine ; 
- C.S. d'esthétique ; 
- C.S. de sociologie ; 
- C.S. de psychologie générale et comparée. 

2. La maîtrise 

Elle comprend un certificat de maîtrise et un mémoire de maîtrise (80 à 
100 pages) à présenter devant un jury de deux ou trois membres. 

3ème cycle 

La durée du 3ème cycle est fixée à un minimum de deux ans, un maxi-
mum de 4 ans. Le 3ème cycle comprend : 

un diplôme d'études approfondies (D.E.A.) : Anthropologie - Logi-
que et Epistémologie. 
La soutenance d'une thèse de doctorat de 3ème cycle. 

La formation des professeurs de philosophie de l'enseignement 
secondaire. 

Les professeurs de philosophie sont formés à l'Université (Dakar ou 
dans d'autres universités) et à l'Ecole Normale Supérieure (E.N.S.). Pour 
être admis à l'E.N.S., les professeurs stagiaires (qui doivent être titulaires 
de la licence et de la maîtrise) reçoivent des compléments d'information, 
en rapport direct avec le programme de philosophie ; des cours de psycho-
pédagogie, de législation leur sont dispènsés ainsi qu'un apprentissage de 
sténo-dactylographie. 

Parallèlement, ils font un stage, d'abord d'observation dans un lycée 
de Dakar où ils sont initiés à toutes les activités pédagogiques et adminis-
tratives de l'établissement ; ils font des leçons d'essai sous le contrôle du 
professeur de la classe (conseiller pédagogique), d'un formateur de l'Ecole 
Normale Supérieure et d'un psychopédagogue. 

Ils sont astreints à un stage de deux semaines dans les établissements 
de l'intérieur, pour mieux cerner les réalités du pays. 

La formation comporte deux semaines de micro-enseignement dans 
les laboratoires audio-visuels de l'Ecole. Les professeurs stagiaires peu-
vent ainsi s'auto-évaluer sur différentes aptitudes : savoir poser des ques-
tions, savoir exposer... 

Ils font ensuite un stage, dit de responsabilité, dans un lycée de Dakar 
où, encadrés par le titulaire de la classe et les formateurs de l'E.N.S., ils 
assurent toutes les activités (cours, explications de textes, choix et correc-
tion des devoirs, participation aux conseils de classe). Les leçons sont exa-
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minées après coup pour une évaluation critique et des conseils pratiques. 

Cette année de formation est sanctionnée par un examen théorique : 
le certificat d'aptitude à l'enseignerrient secondaire (C.A.E.S.) complété 
l'année scolaire suivante (Février, Mars) par une inspection de titularisa-
-tion qui confère au professeur le C.A.E.S. pratique, en cas de succès. 

Elzea Aventurin 

NOTES 

1. I. Sow, , Psychiatrie dynamique africaine, ,Fayot, et Structures anthropologiques de la 
folie en Afrique noire, Fayot. 
A.B. Diop, La Société Ouoloff, Editions Khartala. 

2. Cf. J. Kenyatta, Au pied du Mont Kenya. 
D.T. Niane, Soundjata et l'Epopée mandingue. 

3. E et M.C. Ortigues, Oedipe africain. 
I: Sow, Psychiatrie dynamique africaine. 

4. Comme on peut voir dans le programme joint, les questions essentielles demeurent, 
c'est l'esprit général de leur approche qui a changé ; l'accent est mis plus sur la vie 
sociale que sur le sujet individuel. 
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POSTFACE 

Approches multiples, donc, du statut de la philosophie dans les cultu-
res, et dans l'Ecole. L'idée qu'il peut exister au-delà des communautés cul-
turelles une cominimauté humaine univerSelle n'est pas seulement un 
vieux dogme humaniste. Elle rejoint et recouvre les idées de dialogue, 
d'ouverture intercultuielle. Mieux, elle leur donne un sens,' en fondant la 
visée de l'universel sur Ta rencontre et le dépassemant des singularités. 
L'hommé, muni de raison, doit'pouvoir à la fois éprouver la valeur deson 
mode d'acàomplissement particuliér (que celui-ci relève d'un choix'person-
nel ou d'une configuration culturelle déterminée), et se dépassér lui-mêrne 
dans une approche de l'universel. Celui-ci ne réside pas forcément dal-ifs un 
«ailleurs», lieu étranger au réel ; il est plutôt le processus par lequel la parti-
cùlarité tend à s'affranchir d'elle;même. L'effort par lequel la philosophie 
rend Podsible un tel dépaSsement a un nom : la liberté. Liberté d'exercer 
son jugement hors des limites d'un vécu singulier, d'un contexte; d'une 
interprétation dogmatique du monde ; liberté de fonder chacun des choix 
existentiels sur une analyse lucide des conditions et des critères qui le 
déterminent, et de pouvoir ainsi en rendre raison. Cultiver l'abstraction 
pijui Mieux réssaisir le réel : tel semble être le rôle de l'enseignement philo-
sophique. En misant sur le pouvoir qu'a chacun d'analyser son vécu, la phi-
losophie ne fait pas seulement qu'exalter la prooriété distinctive la plus 
remarquable de l'homme.: elle rend possible un enseignement où la liberté 
est à la fois le moyen et la fin. Enseignement dont l'exigence est à la 
mesure de l'enjeu, car l'accès au concept, à ce qui est requis pour un juge-
ment maîtrisé, ne va pas sans difficultés. Les facilités du concret apparent, 
les séductions d'opinions illusoires, les fascinations de certaines images, 
tendent à démobiliser la réflexion dans le moment même où il faudrait que 
celle-ci soit plus vigilante encore. La philosophie cultive la conscience des 
différences, et enseigne qu'à travers elle l'homme se ressaisit dans son 
humanité, son universalité, puisqu'il évite de s'enfermer lui-même. Contre 
toute idéologie colonialiste, elle montre admirablement que le droit à la dif-
férence, dès qu'il est réfléchi, rend possible l'accès à l'universalité f l'éga-
lité dans la différence. En délivrant la recherche de l'universel des proces-
sus idéologiques par lesquels des données particulières se définissaient 
comme universelles, elle lève une hypothèque qui a lourdement pesé, par 
le passé, sur le désir de fonder une véritable communauté humaine. Les 
problèmes de chaque homme intéressent tout homme, car ils mettent en 
jeu, quelque part, un aspect fondamental dela bondition humaine. Ainsi, le 
désir de justice, inlassablement repris et développé par la philosophie, est-
il formulé pour lui-même à partir des,multiples situations concrètes où il 
correspond à des réalités spécifiques ; il ne s'épuise pas dans une conjonc-
ture historique particulière, qui lui donne pourtant l'occasion de se mani-
fester sous la forme d'aspirations historiquement déterminées. La quête 
des fondements (par exemple dans une définition exigeante des droits de 
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l'homme) n'a rien d'une échappée hors du réel. Elle atteste, simplement, le 
souci de remonter aux principes dé toutes choses, de toutes normes, de 
toutes valeurs. En bref, il s'agit pour la philosophie d'assurer à tout homme 
les conditions d'une lucidité tirant sa plénitude de la mise en relation des 
pratiques et des fins, des représentàtions et de leurs principes constitutifs. 

Ce qui se dégage des diférents articles présentés ici, c'est en fin de 
compte l'irréductibilité de la philosophie et de l'enseignement philosophi-
que. Le rôle de la philosophie né peut être confondu sans dommage avec 
celui de la science, pas plus des sciences humaines que d'autres. Le rôle de 
l'enseignant de philosophie ne peut non plus être confondu avec, celui 
d'aucun autre. La fonction de la philosophie est donc reconnue, mais les 
dispositions institutionnelles qui lui correspondent sont très différentes 
d'un pays à l'autre. Si ce numéro a Contribué à la fois.à rappeler avec force 
la raison d'être irremplaçable de la Ohilosophie et de son enseignement, et 
à.donner aux uns et aux autres, per le dialogue international, des idées 
pour promouvoir la philosophie dans l'Ecole, il n'aura pas manqué son 
objectif. 

Henri Pena-Ruiz 
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ANNE XESii) 

0.) Nous publions ici les doctunents aimablement communiqués par les auteurs des articles 
concernant l'enseignement de la philosophie en Allemagne, en Australie, en Côte d'Ivoire, à 
l'Université d'Edimbourg, en Espagne, au Sénégal, en halle et en France. 
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RÉPUBLIQUE FÉDÉRALE D'ALLEMAGNE 

"fr 

La place de la philosophie dans l'institution scolaire 

Au lycée l'élève doit choisir, au nivea
l
u du second cycle, un certain nombre de 

matières qui sont regroupées dans trois sections : 

1. langues et littératures, 
2. sciences humaines, 
3. sciences. 

La philosophie a sa place dans la seconde section comme matière à option. Elle 
est enseignée pendant les trois années diu second cycle comme cours de base (3 
heures par semaine) dans 7 «lander», et comme cours de base ou cours intensif (6 
heures par semaine) dans 4 «Lander». 

Les programmes 

En Allemagne Fédérale il existe, au niveau des «Lander», onze programmes de 
l'enseignement de la philosophie assez différents. Comme les trois quarts de l'ensei-
gnement allemand de la philosophie se rencontrent en Rhénarie-Westphalie, l'infor-
mation schématique qui suit se limite au programme en vigueur dans ce «Land». 

Le programme de La Rhénanie-Westphalie 

Le professeur est libre de choisir sed auteurs et ses méthodes en respectant 
quatre principes valables pour tout enseignement de la philosophie : 

1. Le principe de la recherche critique (recherche de la cohérence logique ou 
argumentative du texte étudié ou de l'opinion proférée ; examen de la 
validité des arguments et des jugements). 

2. Le principe éthique (recherche l des conséquences pratiques et morales 
des idées et des doctrines philbsophiques). 

3. Le principe historique (reconstitution du contexte historique - histoire 
générale et histoire de la philoophie - pour rendre plus clair le sens et la 
portée d'une idée ou d'une doctrine). 

4. Le principe métaphysique (la peursuite des questions jusqu'aux derniers 
principes ou jusqu'aux dernières apories). 

Pendant les trois dernières années di Lycée (11 ème, 12ème, 13ème année) 
l'étude des disciplines suivantes (y compOs des sujets indiqués entre parenthèses) 
est obligatoire : 
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1 lème année 

Premier semestre 
Introduction à la Philosophie 

(L'idée du questionnement philosophique : les éléments de la pensée philoso-
phique ; introduction au travail méthodique ; la philosophie et l'intérêt de l'élève ; les 
méthodes de l'enseignement de la philosophie ; renseignements concernant les 
cours suivants). 

Second semestre 
Anthropologie 

(L'homme en tant qu'être naturel ; l'homme en tant qu'être civilisé ; l'homme 
en tant qu'être à la recherche d'un sens et en tant qu'être ouvert à la transcen-
dance). 

12ème année 

Premier semestre 
Philosophie morale 

(Fins dernières et valeurs suprêmes de l'action humaine ; le problème de la justi-
fication morale). 

Second semestre 
Philosophie sociale, philosophie politique, philosophie du droit. 
• (Les fondements du droit et la critique du droit ; légalité et ordre social ; la 

société et l'état). 
ou: 
Philcisophie de l'histoire 

(Histoire et identité individuelle et collective ; systèmes et méthodes histori-
ques ; valeur relative des systèmes et des idéologies historiques). 

13ème année 

Premier semestre, second semestre 
Epistémologie 

(Sujet et objet ; la réalité ; la variété ; l'outillage mental). 
ou: 
Fhilosophie des sciences. 
(Méthodes scientifiques : l'idée de loi en sciences, en sociologie et en histoire ; 
l'objectivité ; sciences et vision du monde ; questions morales concernant l'activité 
scientifique et technique). 
ou: 
Philosophie de la langue 

(Langue et connaissance : langue et société ; les fondements de la linguistique). 
ou: 
Esthétique 

(Vérité, beauté et apparence ; le problème de l'interprétation de l'ceuvre d'art ; 
la fonction de l'art ; art et société). 
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Philosophie de la religion. 
(La religion en tant que système explicatif du monde : la religion en tant que 

système qui confère un sens à la vie et à l'action ; l'impact de la religion quant à 
l'identité individuelle et collective). 
ou: 
Métaphysique et Ontologie. 

(Le sujet de la métaphysique et de 'ontologie ; méthodes métaphysiques et 
ontologiques ; la critique de la métaphys que). 
ou: 
Philosophie de la nature. 

(Le concept de la nature, son ambiguïté et ses métamorphoses au cours de 
l'histoire ; méthodes d'observation de la nature ; l'homme et la nature ; Sciences et 
philosophie). 

Exemples de sujet d'examen 

A. Interprétation d'un texte 

Extrait de : I. Kant, Zum ewigen Frieàen (Projettle paix éternelle, 3, 1, cf. texte 
et traduction ci-après). 

Questions : 

1. Quel est, pour Kant, le problèrne fondamental de la création d'un état, et 
quelle est la solution envisagée ? 

2. Comment Kant conçoit-il, à la[différence de Hobbes et de Rousseau, le 
rapport entre la nature humaine et la constitution de l'état ? 

3. Quelle est votre appréciation de la conception de Kant ? Quelle institu-
tions politiques sont capables selon vous - de répondre au'problème de 
Kant ? 

B. Dissertation 

1. «L'homme qui médite est un asnimal dépravé» 
Intégrez ce propos de Rousseâu dans l'ensemble de sa doctrine. 

2. Indiquez et caractérisez une doctrine philosophique qui représente une 
position contraire à celle de Rousseau. 

3. On transmet le projet suivant d' e Rousseau : «Retournons à la.nature». 
Une telle idée correspond-elle à la pensée de Rousseau ? 

4. L'anthropologie de Rousseau, if ous semble-t-elle périmée aujourd'hui ? 

(Les exemples sont extraits du programme fédéral du baccalauréat en philoso-
phie). 

62 



La formation des professeurs 

1. 4 ans d'études en Faculté ; études de deux matières d'enseignement et 
études pédagogiques (études facultatives de philosophie), sanctionnées 
par un piemier examen d'état concernant deux matières d'enseignement 
et la pédagogie. 

2. 2 ans de stage, dirigé par les directeurs de section aù sein d'un séminaire 
d'études"; formation pratique au lycée concernant les méthodes d'ensei-
gnement et la pratique pédagogique, sanctionnée par un second examen 
d'état (théorique et pratique), donnant le droit d'enseigner. 

tit 

5.2.2 Beispiel f ür eine textgebundene Aufgabe 
(vgl. Abschnitt 3.1.1 (2)) 
— Grundkursfach — 

Aufgabenstellung 

Text 

(180 Minuten) 

Wenn ein Volk auch nicht durch innere Mii3helligkeit gentitigt würde, sich 
unter den Zwang liffentlicher Gesetze zu begeben, so würde es doch der 
Krieg von auflen tun, indem, nach der vorher erwâhnten Naturanstalt, ein 
jedes Volk ein anderes, es drângendes Volk zum Nachbar vor sich findet, 
gegen das es sich innerlich zu einem Staat bilden mull, um, ais Macht, 
gegen diesen gerüstet zu sein. Nun ist die republikanische Verfassung die 
einzige, welche dem Recht der Menschen vollkommen angemessen, aber 
auch die schwerste zu stiften, vielmehr noch zu erhalten ist, dermaRen 
daR viele behaupten, es müsse ein Staat von Engeln sein, weil Menschen 
mit ihren selbstsüchtigen Neigungen einer Verfassung von so sublimer 
Form nicht féhig wâren. Aber nun kommt die Natur dem verehrten, aber 
zur Praxis ohnmâchtigen allgemeinen, in der Vernunft gegründeten Wil-
len, und zwar gerade durch jene selbstsüchtigen Neigungen, zu so 
dell es nur auf eine gute Organisation des Staats ankommt (die allerdings 
im Vermégen der Menschen ist), jener ihre Krâfte so gegeneinander zu 
richten, dag eine die anderen in ihrer zersteirenden Wirkung aufhâlt, oder 
diese aufhebt : so daR der Erfolg für die Vernunft so ausfâllt, ais wenn 
beide gar nicht da wâren, und so der Mensch, wenngleich nicht ein 
moralisch-guter Mensch, dennoch ein guter Bürger zu sein gezwungen 
wird. Das Problem der Staatserrichtung ist, so hart wie es auch klingt, 
selbst für ein Volk von Teufeln (wenn sie nur Verstand haben) auflôsbar 
und lautet so : «Eine Menge von vernünftigen Wesen, die insgesamt all-
gemeine Gesetze für ihre Erhaltung verlangen,... so zu ordnen und ihre 
Verfassung einzurichten, daR, obgleich sie in ihren Privatgesinnungen 
einander entgegenstreben, diese einander doch so aufhalten, daR in 
ihrem tiffentlichen Verhalten der Erfolg eben derselbe ist, ais ob sie keine 
solche basen Gesinnungen hâtten.» Ein solches Problem muB auflâslich 
sein. 

(Aus : I. Kant, Zum evvigen Frieden, 3. Definitionsartikel, 1. Zusatz 
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1. Alors même qu'run peuple ne serait pas forcé par suite de divisions intérieures 
à se soumettie à la contrainte de lois publ ques, la guerre, de l'extérieur cependant 
l'y obligerait, puisque d'après la disposition de la nature dont il a été précédement 
question, tout peuple en rencontre en face de lui un autre comme voisin, qui le 
presse et contre lequel il doit constituer, "à l'intérieur, un Etat, afin d'être armé, 
coriwne puissance, pour lui résister. Or, la constitution républicaine est la seule qui 
soit parfaitement adaptée au Droit de l'hOmme, mais c'est aussi la Plus difficile à 
établir, et même il est encore plus difficile de la maintenir ; en sorte que bien des 
gens pensent que ce devrait être un Etat Composé d'anges, les hommes avec leurs 
penchants égoïstes,. étant incapables de conserver une constitution de forme aussi 
sublime. La nature cependant vient en aide à la Volonté universelle fondée en raison, 
que tous révèrent, mais qui est pratiquerpent.impuissante, précisément au moyen 
des penchants égoïstes ; en sorte qu'il suffit d'une bonne organisation de l'Etat (ce 
qui est assurément au pouvoir des forces humaines) pour opposer les unes aux 
autres ces forces de la nature de façon que l'une arrête les autres dans leur effet 
destructeur ou même le supprime ; il en résulte au point de vue rationnel qu'il en est 
comme si elles n'existaient pas et l'homme, bien qu'il ne soit pas moralement bon, 
est cependant contraint par là de devenir un bon citoyen. Le problème dé la forma-
tion de l'Etat, pour tant que ce soit dur à entendre (so hart wie es auch klingt), n'est 
pourtant pas insoluble, même s'il s'agissait d'un peuple de démons (Pourvu qu'ils 
•aient quelque intelligence) ; il sei ormule dé la façon suivante ,«Ordonner une foule 
d'êtres raisonnables qui réclament tous d'Un commun accord des lois générales en 
vue de leur conservation, chacun d'eux d'.4i11eur5 ayant urie tendance secrète à s'en 
excepter ; et. organiser leur constitution de :telle' sorte que, ces gens qui par leurs 
sentiments particuliers s'opposent les uns aux autres, refrènent réciproquement ces 
sentiments de façon à parvenir daim leur conduite publique à un résultat identique à 
celui qu'ils obtiendraient s'ils n'avaient pas ces mauvaises dispositions». Un pareil 
problème doit (muss) pouvoir se résoudrer 

Traduction psi- J. Gibelin 
Paris, Librairie Philosophique J. Vrin, 1970 
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AUSTRALIE 

On ne fait de cours de philosophie que dans les universités et les collèges ter-
tiaires. Dans les écoles secondaires, l'enseignement de «clear thinking» se découpe 
avec les cours obligatoires de langue anglaise. 

Le programme typique à Monash University comprend : 

a) en première année : Logic (qui ne se traduit pas exactement par le mot 
français logique) plus un mélange de thèmes : Crime and Pilnishment ; 
Contemporary Moral Issues. 

b) en seconde : Logic plus histoire de la philosophie (applied Logic) y com-
pris les Grecs, les Lumières, Kant. 

c) en troisième année encore Logic et Language (Quine, Frege) plus une 
étude superficielle de Hegel, Sartre et les grands de la philosophie euro-
péenne. A noter de très bons philosophes de droit australiens (Julius 
Stone) mais les cours de philosophie sont rarement obligatoires dans les 
facultés de droit. 

Presque tous les professeurs sont formés dans les grandes universités angle-
phones, dont je signale, en premier lieu, Oxford. 

Exemples d'épreuves : voir pages suivantes. 
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MONASH UNIVERSITY 
CLAYTOIV ' 
VICTORIA 
AUSTRALIE 

LOGIC TEST - VERSION C 

NAME• 

FACULTY AND YÉAR:  

Time allowed: 90 minutes. Answer as flan>' questions as possible in the 
time avallable, but do flot rush: YOU should not expect to complete ail 
questions on the paper. Each question is worth 10 marks. A score of 
around 30 would suffice for a pass on this paper. 

ANSWER IN THE SPACE PROVIDED ON THÉ PAPER. 

QUESTION pNE 

1. a) Could there be a valid argument having true 
premisses and false conclusion? 

b) Could there be a valid argument having false 
prêmisses and truc conclusion? 

c) Could there be an invalid argument having truc 
premisses and true conclusion? 

d) Suppose there is a vglid argument from premisses A and 8 to 
conclusion C, la suppose A, B 1- C is a valld sequent, which of 
the following must then also be val Id? 

A, not-B 1- not-C 

A, not-C 1- not-B 

not-C, 8 1- not-A 

e) What is the contradictory of 
'All harem attendants are eunuche9

f) What is the converse of 
'Some harem attendant; arc eunuchs'9  

g) Could the propositions given in answer 
to e) and 4) be true together? 

h) Could they be both false? 
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QUESTION TWO 

a) Complete the Venn diagram for Mils syllogistic sequent: 

Eue,' M 1s P, No S is M 1- No S is P 

js the syllogIsm valld? 

Explain how the dlagram supports your answer. 

00. 1.0 I.. 1.9.1 011 1.00 O.. .04 0.10 O.. 

b) Proue that the following sequent is val Id by derIvIng it from FERRI: 

Every P is M, No M 1s S N- No S 1s P 

(1) No M 1s P, Some S is M I- Some S 1s not P FERIO 

(2)

-(5) 110. OS. el. RO4 .0. 

(4) 001 lel ..8 .114 .144 

(5)
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QUESTION THREE 

Express the following in symbotic farm, using quantifiers and 
truth-functional connectives as needed. Use 'a' and 'b as a names for 
Arthur and Brian respectivelx, 'Tx" fbr 'x is a tax collector", 'Mx' for 
'x is myoplc', and "Rxy" for "x ridicules Y'. 

a) Arthur is a tax collector. 
1 

b) Arthur is not myopic. 

c) Sanie tax collectors are not myoplc. 

• • • 

el. »MO 11 ..0 01 .0 011 0 100 9.0 Del 

d) Only those who are myopic are tex collectors. 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 

e) Every tax collector is ridiculedlby Shan. 

f) No tax collector is ridiculed byleveryone who is myopic. 

• à • • • • • • • 

g) Either Arthur is not a tex colleétor or he is myopic. 

0.6 Cle 000 00M 11 .0 

h) If Arthur is a tax collector then sanie tax callectors are not 
myopic. 
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QUESTION FOUR 

Complete the model below se as to make ail of the following formulae true 
in the model. 'Fe is to be satisfied by circle shaped figures, "Ox' is 
to be satisfied by diamond shaped figures, is to be satisfied.by 
shaded figures,. and 'Rxy" is to be satisfied by an ordered pair of figures 
iff an arrow points from the first to the second. 

a) Vx(Ox: Hx) 

b) Ex(Fx: -Hx) 

c) Ex(Sx: VY(Fy: Rn:» 

d) Ex(Fx: Zy(Fy: Ro')) 

e) ix(fx: Vy(Hy: Rxy)) 

f) Vx(Fxt Vy(Rxy: Ely)) 

Complete titis truth table 

0 0 0 

o 0 
0 0 0 

GUESTION FIVE 

P G l P v "G t G + P 1 P&Œ-
 I 1 1 
1 i 1 t 

1 (Y 

• 

: 
f 

F I 
0 1 t 

0 0 1 

a) What don the truth table show to be the logical relation holding 
between "12 u 0" and 'G +P' (cg are they equivalent, contradictories, or 
what)? 

b) What does the truth table show to be the relation holding between 
°P u G" and "-P & Q' ? 
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QUESTION SIX 

For each of the following, provide a formula to make the resulting sequent 
valid. (The formula you glue should not render the other formulae 
redundant, nor should it be inconsistent with them. Where alternative 
formulae are available the simplest alternative is to be preferred.) 

a) Vx(Fx: "Gx), r‘GI 

b) Xx(Fx: GO) ix(Hx: Gx) 

c) P v 0, w.. ;.. 1- 0 

d) (P v 0). R, -P -G 

e) Vxl(Fx Gx):,Hxl, 1- -Ga 

GUESTIGH SEVEN 

Proue the followlng sequent tvithln 'the linos provlded. 

Vx(Fx: Gx), Ex(Fx: Hx) 1-i fl(t:: Gx) 

Proof:- (1) 

(2) 

•• • 

• •• 

"» 
,
e • • • • • • • • • • • • 

1 
(3) • • • ... .1. • • • • • • • •• 

(4) i•• 003 04. • Mag .. • • • 

(5) • • • . . • •• 

(6) 1 
• • • • • • • • • • • • 

(7) !ne •• • ••• • • • •• • 

(8) ie. . . ••• ••• •• • ••• 

(9) • • • 
. 

• • • 
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QUESTION EIGHT 

Proue the fol/owing sequent within the u nes provided. 

04CP & R), .-114-7 1- R te 7 

Proof: —  (I) .•• .•. ••• ••• ••• ••• 

(2) .. 

(3) 

(4) 

(5) 

(6) 

(7) 

(8) 

(R)- ... il., .., .e. 

• • • 

• • • 

• • • 

• • e 

É 

N.B. The last two questions are quite difficult. Don't be disturbed If 

yom find you can't do them. 

QUESTION NINE 

Proue the following.sequentmithimo-the Unes provided. 

-Fa-4,1x(xeat.Fx) Ex Fx 

Proof:- (I) 00. net 

(2) le. tg.. ••• 00b IO. bel 6.0 SOI 

4... lie. Wel 0,4 000- OOK 060 lel et. 

Oie ee. .0. eee .10 eS0 006 

Oe. Mee 0.. le. IO* bee 

(6) eMe 000 OMS .0. I.. *OS .0. lel Vee Ued. 

(2)

(8) Se. 91.0 O.. 0.0 elle 01 10 eV. 060 Oe. 01. 

(2) lel 00. Y.. 010 lel Mi.. 
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QUESTION l'EN 

Eipress the following In symbolic form, using quantlflers and truth 
functional connectIves as required. Choose letters to represent names and 
predicates sa as to make thelr InterpretatIon obvious. 

a) There are poisonous mushrooms. 

b) Every poisonous mushroom is haIluelnogenic. 

c) Anyone who eats a poisonous mushroom is cran'. 

d) No one who is vase eats any mushroomlhat Is poisonous. 

e 

e) Betty only eats halluclnogenic mushrooms If they are flot poisonous. 

f) Anyone who eats onIZ ,halucInogenic Aushrooms Is, crazy. 

- 
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ROLES FOR FORMAL PROOF 

QUANTIFIER NÉGATION (ON) 

,-Vx(Fx : Gx) becomes 3x (Fx ''Gx) 

- 3x (Fx : Gx) becomes Vx (Fx : -,Gx) 

Provided that Fx either occurs in the prefix of an unnegkted 

quantified formula or already bas an instance in the proof. 

INSTANTIAL SYLLOGISM (IS) 

From Vx(Fx :Gx) and Fi 

Ci may be inferred. 

HYPOTHETICAL INSTANTIATION (HI) 

A hypothetical instance may be constructed for any unnegated 

quantified formula, provided a ne w marne is introduced with 

each use of HI. 

MODUS PONENS (MF) 

Given any conditional and its antecedent as premisses, the 

consdquent may be inferred. e.g. P-.Q, P Q 

ADDITION (Md) 

Given any formula, its disjunction with any formula may be 
inferred. e.g. P P vQ, Q)- P vQ . 

CONJUNCTION (Con j ) 

Given any two formulae, their conjunction may be inferred. 
e.g. P, Ql- P &Q, P, Q Q &P 

, SIMPLIFICATION (Simp) 

Given any conjunction, either conjunct may be inferred. 
e.g. P &Q /- P, P &QI- Q 

DOUBLE NEGATION (DN 

Any formula of the form may be replaced by P, 
or vice versa, wherever it occurs. 

DE MORGAN' S RULE (DM) 

rely formula of the form (P & Q) may be replaced by one 
of the form -P Q, or vice versa, wherever it occurs. 
Likewise (P V Q) may be replaced by -P 

PHILO' RULE (PR) 

Any formula of the form (P. Q) may be replaced by one of 
the form P &-Q, or vice versa, wherever it occurs. 
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DILEMA (Dil) 

(a) Branching. Given any wff of the for:m 'P v(2', a branching proof may be 
initiated, having the disjuncts 'P' and 'Q each at the head of one branch. 
A branching proof having a formula 'P' at the head of one branch and '--P' 
at the head of the other may be initiated at any time. 
(b) Fusion. If only one branch of a proof terrains open, any formula on that 
branch may be inferred. My two branches with the same formula on each may be 
fused to yield that formula. 

(c) Rescractions. Only formula° available on an carlicr lino within that brancha 
or on a lino prior ta branching, may be uscd in dcrivations on any branch. After 
Engine, no lino may bo usai unless it was'either-derived by fusion or eccurred:in 
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RÉPUBLIQUE DE CÔTE D'IVOIRE 

Le programme de philosophie des classes terminales est le programme fran-
çais. 

Les manuels ont été remplacés par des recueils de textes : le «Sophia» ; «Les 
philosophes africains par les textes» ; «Sciences humaines et Philosophie en Af ri-
que". 

On encourage les professeurs à introduire des textes d'auteurs africains, d'une 
part comme documents pour certains cours, d'autre part pour une étude plus appro-
fondie dans le cadre des questions au choix. 

La liste officielle des auteurs du programme reste inchangée. 
Tous les professeurs de philbsophie du Secondaire sont désormais ivoiriens et 

formés sur place (Université Nationale et E.N.S.). 
Des structures d'encadrement ont été mises en place : 

Inspection Générale et Inspection du Secondaire. 
Un Institut Pédagogique National ancienne SDRAP, puis SCOORP) 
assurant la coordination entre des équipes régionales de conseillers péda-
gogiques et animateurs. 
Des Unités Pédagogiques regroupant les professeurs dans chaque ville. 
Une Commission Nationale de Philosophie. 

On peut citer aussi l'Association Ivoirienne des Professeurs de:Philosophie affi-
liée au C.I.A.P. (Conseil Inter Africain de Philosophie). 

PROGRAMME DE LOGIQUE POUR LA CLASSE DE PREMIÈRE 

Finalités 

1) Contribuer à assurer la maîtrise de la langue. 
2) Développer les aptitudes suivantes : rigueur conceptuelle, justesse du rai-

sonnement, esprit critique, 
a) en favorisant le réinvestissement dans l'usage courant de la réflexion 

des savoirs et des structures intellectuelles mis en place par les disci-
plines scientifiques, 

b) en favorisant un travail critique sur les représentations les plus cou-
rantes véhiculées par le langage et les mass média. 

3) Lutter contre le disparate des savoirs et des démarches intellectuelles qui 
constitue l'univers mental des élèves. 

4) Faciliter l'initiation philosophique en classe terminale en assurant la maîtrise 
de ces prérequis. 

Objectifs généraux : 

L'élève devra être capable de : 
1) Maîtriser les premières étapes du commentaire de texte : 

a) lire un texte en évitant les contresens venant d'une méconnaissance 
de la syntaxe 
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b) identifier 'une thèse 
c) reconnaître les arguments contradictoires 
d) identifier un type de raisonnement 
e) déterminer la structure log que d'un texte (si besoin, à l'aide d'un 

tableau). 
2) Décrire le type de raisonnement d'une démarche scientifique supposée con-

nue d'après les programmes de la classe (ex : vérification d'une hypothèse). 
3) Appliquer la fonction critique des savoirs et démarches intellectuelles culti-

vées par les disciplines scientifiques à des situations extra-scolaires (ex : lecture des 
mass media ; description d'expériences vécues ; réflexion sur les croyances com-
munes). 

PROGRAMME D'ÉDUCATION MORALE POUR LA 
CLASSE DE TERMINALE 

1 Thème central : La civilisation de l'adverse, 

1. L'humanisme 
2. Place de la culture africaine dans a civilisation de L'Universel 
3. La religion dans la civilisation 
4. Tradition et modernité 
5. L'idée de progrès 
6. L'idéal de paix 
7.. Le dialogue 
8. Les dangers du sectarisme 
9. L'espoir 
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UNIVERSITÉ D'ÉDIMBOURG 

La liste ci-dessous donne une idée des cours de philosophie de lère année. 
On peut étudier la philosophie dans des cours à vocation unique, double ou sim-

ple préparant au certificat général de M.A. 
L'étude de la philosophie se fait aussi pour la préparation au Certificat de M.A. 

en philosophie mentale et pour le certificat général de M.A. 
Des certificats à double finalité existent en philosophie et littérature anglaise, 

philosophie et sciences politiques, philosophie et psychologie, philosophie et lin-
guistique, philosophie et mathématique. 

Il existe également un cours préparant au certificat M.A. en français et philoso-
phie, et aussi un cours en droit et philosophie. 

Esthétique et philosophie générale 1 

Ce cours se suffit à lui-même et convient aux étudiants en littérature ; il est 
aussi compatible avec une étude approfondie de la philosophie. Il a été entièrement 
revu pour la session 81-82 par un comité d'étudiants et de professeurs. 

Ce cours est axé sur un choix de sujets, dont certains font l'objet d'une disçus-
sion en liaison avec les textes classiques; bien que l'objectif principal soit d'initier 
les étudiants à la discussion contemporaine. 

Voici la liste des sujets qui seront étudiés en 1981-1982 : Universalité et con-
cept de l'art ; perception ; imagination ; cabse et explication ; intention et interpréta-
tion, langage et signification ; émotion et lexpreSsion ; esprit et corps ; identité per-
sonnelle ; Dieu ; connaissance et croyanee. 

Histoire et philosophie des sciences 1t, 

Ce cours est divisé en deux parties, chacune durant approximativement la moi-
tié de la session. 

La première moitié est consacrée à lune introduction au développement des 
sciences physiques, y compris l'astronomie, de l'Antiquité à l'époque actuelle en 
passant par Copernic, Galilée, Kepler et Newton. 

La deuxième moitié comprend une introduction à la philosophie des sciences 
naturelles et sociales. Les sujets étudiés peuvent inclure : le scepticisme, la logique 
baconienne de la découverte, la nature dell'observation scientifique, le problème de 
l'induction, les finalités des sciences, l'apjilicabilité de la méthodologie des sciences 
naturelles aux sciences sociales, l'individnalisme méthodologique. 

Logique et philosophie des sciences if,

La logique formelle est l'étude de ce gus fast que les arguments sont valides ou 
non. Pour élucider cela, le logicien construit des théories logiques telles que la «logi-
que fonctionnelle de la vérité» et la «logique de prédication». 

En étudiant ces théories, il est nécessaire d'examiner des sujets d'un intérêt 
philosophie plus vaste par exemple : le langage, vérité et nécessité. 
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La philosophie des sciences.a été traitée plus haut. 

Métaphysique I 

Introduction à quelques unes des piincipales théories philosophiques concer-
nant la nature de la réalité et la connaissance humaine de celle-ci. Une attention par-
ticulière est accordée aux questions suivantes : «Qu'est-ce qui distingue la connais-
sance de la simple croyance ?», «Comment l'esprit et le corps sont-ils liés 7», 
«Connaissons-nous. la réalité telle qu'elle est réellement ou seulement telle qu'elle 
nous apparaît 7». L'accent est mis suries arguments, qui supportent des positions 
contrastées ; on essaie de mettre' les étudiants ,à même d'évaluer ces arguments 
eux-mêmes. 

L'approche des questions se fait à traVers l'étude de deux penseurs, Berkeley et 
Hume, et à travers l'étude des philosophes contemporains. Une étude dela philoso-
phie sera abordée sous un angle tout à fait différent de,ce qui se fait habituellement 
par une analyse des différents aspects de la pensée de Nietzsche. 

Philosophie morale 1 

Une étude de la structure de la moralité : règles et principes moraux, devoirs, 
vertus, vices et idéaux. Dans la liste des sujets sont inclus l'égoïsme et l'altruisme, 
l'éthique et la volonté divine, la place de la raison dans l'éthique, la conscience, illu-
sion, liberté et responsabilité[ descriptions objectives et subjectives sur le jugement 
moral. Le cours comporte des séries de conférences et groupes de travail sur des 
problèmes en philosophie morale et les études de textes historiques : Platon (en tra-
duction), Hume, Nietzsche, J.S. Mill. 
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UNIVERSITY OP EDINBURCH 

MUTAT OP ARTS 
PACULTY OP LAW 

HORMIS IR MENTAL PRILOSOPHI 
HORMIS IR PECELOSOPHY AND EEIGLD3H LIMMILTURE 
HONOURS IH MIELOSOPHY SUD POLITICS 
HONOURS LL.B. IN LAWWITH PHILOSOPEM 

Paper 

MEMAPHYSICS AND TBEORY OF INOWLEDIE 

Ihursday 3rd June 1982 - 9.00 to 12 noon 

Chairman - Professor RWHePbuvu 
External Examiner - Dr B J Harrison 

AnswerMEM questions. 

1 Can thora be knowledge that 2 without baller that mg 

2 Is cognitive relativism a tenable position? 

3 Must every intelligible assertion be either tate or l'aise? 

4 NIMIER: (a) What does Smart mean by 'the thesis that sensations are brain prooessesi? 
that do you think are the main objections to this vlew? Do you Sind mi of thon 
decisive? 

5 

6 

7 Explain end diseuse the thesis,thet. peroeption is nothing but the aoquiring of 
knowledge of particular tacts abolit the world by means of the sennes. 

8 Is thora any acceptable senne in whieh the qualities of objeots oan be olassed 
as primary and seocndary? 

9 What distinctions, if any, are to be draya between ncmio and accidentel 
generalizations? 

OR: (b) Con it be shova that thora are no strict psycho-physical lame? If go, 
what are the implications of this? 

F 
What is loft over when I subtraot the fi:et that my ana goes up tram the tact that 
I raine my ait? 

Iit cannot be a rare contingent tu:Aththat confident and sinoereperoeptual claime 
are generally tria.' Diseuse. 

10 Don causation have a direction? 

11 Does memory direotly acquaint us vita the past? 

12 Is personal identity through tins a matter of dogmes? 

13 Con ‘m do without the idea of substance? 

14 'Freud bas a legitimate conception of unconsoious mental activity, certainly; but 
this lie unes to desollbe behaviour, notXo °relata Le MACIlieutia). Diseuse. 

15 What do you thie› of the claim that uniVersals differ tram particulars in having a 
being of an etexmal nature? 

16 Is any light thrown on the question of the continuoun identity of tillage which 
persist over tille by characterising thea as conorete universels? 

17 ICodis existence is either impossible or ne0essary.1 Discune. 
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UNIVERSITY OF EDEN:SURGIE 

FACULTY OF ARTS 

RONOURS IN MENTAL PHILOSOPHE 

Paper 2 

PRILOSOPHICAL LOGIC 

Monday ?th dune 1982 - 9.00 to 12 noon 

Chairman - Professer R W Eepburn 
External Examiner - Dr B J Harrison 

Answer MER questions; at least ONE question mua be answered front 
Section A. 

SECTION A 

1 'The world ie everything that in the case' (WITTGENSTETN). In it? 

2 Are propositions piotures? 

3 Can what can1t be sali be whistled? 

4 'Identity gives mise to challenging questions which are not altogether easy to 
answer' (FREGE). What are theee questions? How does Frege answer thym, and 
with what somoess? 

'A concept is a fonction, whoae value is always a truth-value' (FASCE). EUplain 
and diseuse. 

6 What problem or problems Irae Rossera Theory of Descriptions designed to selve? 
Vas it successful? 

7 Must is said by 1"2" is truie that in net end by 'the assertion of "p" is 
warrantais? 

8 Is there 'a oleavage between the anslytio and the enthetie? 

9 NCam Chcmsky is extremely soeptioal of the view that underatanding of a 
language con oonsist in a set of habits or dispositions. What are the grounds 
for hie position? Ire they tenable? 

10 Pigeons sons of the diffament waya in which Quines thesis of indeterminacy of 
translation hem been interpreted, indicating for eaeh interpreteion whether you 
think the thesis turne out to be tue and/or interesting. 

11 1Davidgen1s theory of meaning, by avciding a behaviouriatic reduction of 
semantio concepts, vindicates realism.1 Diseuse. 

12 What nettoie= have been levelled againat modal logic? What force do you 
think they have? 

SECTION B 

13 Agg1not what kind of statement are acientific theories to be testai; and how 
are ire to envisage the relationghip between Roch statements and 1experience1? 

14 Describe, and critically disettes, ttm views of Elneuteynes OR Reichenbach, 
OR Carnap on thelproblem of the confirmation of soientifio hypotheues. 

ami 
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15 Dosa riThel reducticniem OR instrumentaliso effet.= an adequate treatment of 
the statue of itheoretical entities, in soience? 

16 'Popper bas successfully shows that science bas no need of Inductive inference. 
Is a remit, ho bas eolved the probleml of induction.' Diseuse. 

17 tocs Rubato vies of the structure of soientIfic research make scientific 
revolut ions irrational7 

18 'The basic unit of appraieal must net be an isolated theoxy or conjunction of 
theories but xather a "research prograiree", (LM/1TO* Diseuse. 

19 'The only prInciple that does not inhibit prosrees les enything tees,
YEYERABEND). ExPlein, and critically diseuse, some of the rusons why 

Teyerebend ses led te take titis vie,. ' 

F 
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UNIVIIISITE EDED3URGH 

PMU= OP nts 

BOUMAIS El MENTAL PHILOSOPHE 
ROMS In PHILOSOPHE AND ENGLUE LITERLTURE 
HONOURS In PHILOSOITUrAND POILITICS 

Paper 3 

ETBICS 

Tuesday 8th Suite 1962 - 9.00 to 12 noon 

Chairman - Professor R W Hepburn 
External Ensminer - PXofessor N L Cooper 

Answer INSEE questions. 

1 'Objectivity, in the most critical senne relevant to ethice, bas nothing to do with 
factuality but everything to do vith universalisability.' Does this olaim (based 
cm recent writtwrby R X Rare) etrike you as plausible? 

2 'The soldier who, out of a sens. of duty, throws himeelf upon a band-grenade in 
owder to same bis oempanions must be menta/ly disturbed.' Io this an eraggeration? 

3 IsElthical Egoism a cobezent doctrine? 

4 Dose Hedcmism rest on a misunderstanding of the nature of pleasure? 

5 Is the Natexalistio Pallacy a fallacy? 

6 /s there any truth in moral xelativiem? 

7 . . . in destroying life or mare commoiousness re axe mot deetroying anything 
intrinnically valuable' (GLOVER). Diseuse. 

8 Is there a morally significant distinction between acts and omissions? 

9 Wersoity might seem, of an virtues, to bave the mont plausible olaim to being 
naturel, eines in the absence of motives to the oontrary, speech usually conforma 
to, or at least does mot intentionally deviate from, face (MIL). Diseuse. 

10 Voua a consistent utilitarian always keep hie promise? 

11 Can we bath iseriously adopt a belief and tee our adoption of it as causa-11y 
determined'? 

12 Is it trie that there con be no puniehment of the innocent? 

13 Under what conditions, if any, can we be morally guilty of ONE of the followings 
a) deceiving oureelvess b) acting out of weakness of will? 

14 larank: (a) lices the censoring of a work of art always and nese:m=11y do more 
moral han thon allowing access to it? 

ORt (b) By what criteria, if any, con indoctrination be distingwished from 
education? 

P.T.O. 
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15 RIMER: (a) Does the attempi to reach 'reflective equilibrium: provide a desixable 
method for routing ethical conclusions?'

OR: (h) iThe ides of the original poSition is to set up a fair procedure 
that any principles' agreed to vin be jos*, (RAWLS). Critioelly examine Remis: 
attempt to carry out this alm. 

16 :Individuels have rights, end there are things no persan or gcoup may do to thon: 
(without violatiog their rights): (NOZICX). Diseuse. 

17 :The key to Popper% political phIlosopbylies in hie theory of knowledge.: 
Diseuse. 

18 Criticelly assese ElThIn (a) Hayees arguments for bis fo rm of liberalima that 
relate to the theme of sknovledgelg OR'Nosices :Utopie. 
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UNIVERSITY OP EDE= 

SICSITY OF ARTS 

HONORAS IN MINFNAL PEILOSOPEI 

Paper 4 

MESE PRILOSOPET 

Tuesday 1st J'une 1982 - 9.00 to 12 nnon. 

Chairman - Profeseor RW Hen= 
External Examiner - Mr Myles Burnyeat 

Attempt FOUR questions including Question 12. (Candidates are expected to show 
knowledge of bath Pista and'Aristotle.) 

1 Coula the Theory of Pans be reformulated so as to be Immune froc the ,Third Man,
nesse? 

2 see nothing strange . . . in a proof that ail things are one by having a chars 
in unity and at the same tire many by sharing in plurslity. But if avoue can 
Drave that what in simply Unity iteelf in many or that Plurality itself is one, 
thon I shall begin to be surprined.! Septain: and evaluate thin reply by Socraten 
to Zeno. 

3 Do the discussions in the Sophist of Non-boite end Palnity prende adequate 
answer: to the logical sud metaphysioal problecs eurrounding the concept of 
:appearancet? 

4 'Soue of the Made 'tilt combine with one another and soue viii not, ami sorte 
combine to a emelt estent, others with a large aber, white ecce panade an and 
there is nothing against their being ccchined with everything.' Diecuss. 

5 For what reasons, exul with what success, does Plate try to explain Non-being as 
Difference? 

6 Dise:use Plates distinction betweenno=e and verbe with reference b the problen 
of faleity as developed in the Sophiet.

7 Explain Arietotlele distinction of form sari natter with particular reference to 
hie use of it in the definition of seul. 

8 te it plausible to bold, with Aristotle, tint in perception tint which perceivete 
becomes like what is perceived? 

9 'Oh» intellect] le actually nothing before it trio.' Diseuse. 

10 Diseuse Arietotleis rien on imagination. 

11 Diseuse Aristotles 'lev of the soc/ as the unmoved source of locomotion in animale. 

12 Comment on THREE of the follawing passages, 

(a) Socratee: ln theme canes Liveh as hair, rad and dirt] the thingn axe junt the 
thinge we spot it would surely be tee ebsurd to =prise that they have a Perm. 
ail the same, I have sametimee been troublai by a doubt whether what ie trie 
in one case may net be bue in ail. 

P.T.O. 
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OIARSTIOff 12 continued. 

(b) Amongthings that exist we inolude number in amoral . . . We must mot, ter, 
so =Oh as attempt to attadh eitherplUxelity or nnity in number to that 
whinh in not . . . How then con anyone'utter the %/urdu Ithings which are mot', 
or 'that toit is nott, or aven nonneive suai things in bis mina at all, 
spart tram number? 

If all things axe unohorgeable, no intelligence con really exist anywhere ia 
enything with regard to any abject. ' 

/f an instrument, e.g., an axe, vers a naturel body, tien ita substance 
aman be abat it in to be an axe, and thin vouldbe ite suai. 

Eapedonles did mot speik well ..ben ha added tin; that growth takes plane in 
plants, when they tont the:0017as downwards, becanse earth naturally mores 
in this direction, and When they gros upwarde bananes fixe noves that vay. 

The sentes portaise each otherte avanie-abjects inoidentally . . . in ao far 
as they fore .a unitY. 
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UNIVERSITY OP EDINBURCE 

IV:CULTE OP ARTS 
FAMILY! OP LAW 

HONOURS IN MENTAL PhIdàOS0PEY 
HONORES IN PHILOSOPHE un ENCLISE LITERLTURE 
HOMES IR PHILOSOPHE AND POLITIOS 
HONOURS Di LL.B. LAW WITH PHILOSOPHE 

Peper 5 

HISTORY' OP 1401IEN1I PHILOSOPHE 

Vellevde 9th June 1982 - 9.00 to 12 noon 

Chairman - Professer R W Hepburn 
External Examiner - Dr B J Harrison 

Answer niui questions. Candidates taking the paper on the Philoeophy of Kant 
may not attempt the asterieked questions. 

1 iIt is in the misuse of free will that the privation whieh conatitutee the 
chexacterietic nature of errer is met with' (DESCARTES). Eàplain and diseuse. 

2 Does Descartes succeed in proving that he is a thihking thing? 

3 iI olearly ace that existence con no more be separated trou the essence of Ged 
than con having three angles equal to two right angles be sepexated trou the 
essence of a triangle.' Consider what it is that Descartes thinke lie "clearly 
sees" here, end whether bis confidence la justified. 

4 Does the tact that we frequently make mistakes of memory boer significantly on 
Looldia theory of peXsonal identity? 

5 le there any truth in Lockeis theeis that worde stand for ideas? 

6
e 

How tenable is Docke's accourt of the way in which we can know (a) facto about the 
ployaient world, (b) that there is a phyaical world? 

7 Did Spinoza hold an identity theory of mind and body? 

8 'The naturel changes of the monade coma trou an interne princirle since an 
externe cause con have no influence upon their faner beingi (LEIBITIZ). Diseuse. 

9 Does Leibniz give a tenable account of huron freedom of choice? 

10 Critically examine laThef Leibnies accourt of space and tins OR hie accourt of 
perception and apperception. 

11 Diseuse Berkeleyis contention that 'Distance of iteelf and immediately cannot 
be seen.' 

12 Did Berkeley show that eo-called primary and eo-called secondary qualitiee 
have eseentially the soue statua? 

13 i : (a) Are there any diatinctively Berkeleyan thcses about the physical 
world which could be acceptai by a rational atheist? 

OR: (b) Compare the way in which Descartes and Berkeley respectively invoke 
Cod in their treatment of our relation to phyaical reenty. 

14 How satiefactory Se Humais analysis of, and use of the concept of, sympathy? 

P.T.O. 
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15 Vas Hume an epistemologioal naturalisti 

16 Evaluate Humes view of Blute the relation between rama= and passion, OR our 
lonowledge of the externat world. 

*17 Diseuse Kant t5 conception cf moral freedom with reference te the prinoiple that 
tevery hymen vil/ is a will bywhich ail its maxime enaet tmiveraal 

*16 How con Kant argue for idsalism and relism/ 

19 Do the notions of degrees of truth and reality as developedby Bradley have 
eatything to be Bold for thora? 

20 Is logical atomism a speeies of empiriéism? 
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UNIVERSITY OF EDINBURCE 

Fun= OF ARTS 
EONOURS /N mann PEII.OSOFEY 

Papen 6 

PRIIOSOPEY OF KANT 

Wednesday 2nd June 1982 - 9.00 to 12 noon 

Chairman - Professor E W Repburn 
Externat Examiner - Dr B J Harrison 

Answer guestions,including at least TWO trou Section A and at least ONE 
trou Section B. 

SECTION A 

1 1Thus ail han knowledge basins with intuitions, proceeds thence to concepts, and 
ends with ideas., Discueo. 

2 Consider Kant's otatement that ,It is therefore net merely possible or probable, 
but indubitably certain, tint space and tima . . . are mersly subjective conditions 
of ail cor intuitions'. 

9+ Without the th.tng in itself one cannot enter tato the Critical system; with it 
one aannot stay Inside it., In there any basin for this objection? 

4 Elucidate the accaunt Kant gives of the distinction between representations and 
objecta in the Netaphysical and Transcendantal Deductions of the Categories. 

5 1/n general, schamatism is one of the most difficult issues. I hold tins chapter 
to be one of the mont important, (KANT). What le difficult and what important in 
the chanter? 

6 Are the arguments di the Analogies immune to empiricisteountei-attack? 

7 I/ am not Baena tint bodies merely seau to be outside ma . . .t. What then is 
Kant saYing, and with what reason? 

8 Consider lehy Kant says in the Transcendantal Dialectici. . . there is nothing more 
mieleading.than the illusion winch louva us to regard the unity in the synthesis 
of thoughts as a perceived unity in the subjeot of the«. thoughtss. 

9 Examine ElTnin Kantes critique of national Cosmology OR hie critique Of 
national Theology. 

SECT/ON B 

10 'Dem:lite hic doctrine of the autonomy of the moral agent, Kant would have 
stranuously rejected the daim tint Ire "Invent" the moral law. 1 Diseuse. 

11 Etiemine the relationships between Eanes various formulations of the Categorical 
Imperative. 

1 
12 'The duty of veracity is an uncontlitional duty tint boldo in ail circumetancese 

(Iump). Is Eanes doctrine of the Categorical /mperative really incompatible with 
aclmowledging a clams of àustified exceptions to moral raies? 

13 'Kant bas net convinoingly shown tint a persan who completely rejects morality 
and an its demanda is necessarily irrational.1 Diseuse. 

14 'When, determination by 'axa of nature comas to an end, an erplanation cames to 
an end as mail. Nothing is left but (latence - to xepel the objections of thosemho 
. . . declare freedom to te impossiblP- (jeT). How effectively does Kant repel 
Auch objections? 
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1 
uurvEnsm OF EDINBURGH 

FACULTY Op ARTS 

moms IN PHILOSOPHE' AND =ISE LITERATURE 

Paper 7 
GENERALPIM 

YedneadaY I9th June 1982 - 2.00 to 5.00 p.m. 

Chairman - Profeseor R W Hepburn 
Erternal Examiner - Professer F N Sibley 

Answer SEM questions. 

1 'It is only throwing avay labour to lad: for a prinoiple of teste that affords a 
universel criterion of the beautifu/ by dermite concepts' (KANT, 'Critique of 
Aesthetic Judgeunt,). Expiait.: and diseuse. 

2 Ho,, are 'imaginations and tunderetanding' related, in judgments of teste, aocordIng 
to Kent? Do you see bis acon:nt as having any permanent value for aesthetios? 

3 that kind of self-asareness is grenerated by experienoing the sublime in nature, 
according to Kant, end does hie secoue conetitute anything like a satisfactory 
charaoterisatico of eue experiences? 

4 'Another oorollary of the conception cf expression as activity is the indivisibility 
of the work of art, (CROCE). Explain and discuos. 

5 . . . a strong, total anti-pernonalimn in art is faine.' How, if at all, might 
such a clebs be defended? 

6 'We know what the mestere ,,rote, but Me do not know what they meant., Diseuse. 

7 "Works of art are distinguished by what 'Me do with them., DiSCUBS. 

8 Emplain and evaluate the vie,, that 'reference to the notion of imagination is 
necessary in any adequate account of the creation, and ths appreciation, of art. 

9  • 'If I badn't leaxnt the nies, I wouldre't be able to moka the aesthetio 
judgmant., Examine the significance ofrthis remarie ln the context of Wittgenstein's 
lectures on aeethetice. 
OR: . . . the most important thing in oonnection with aesthetics is what may be 
called aesthetic rotations, e.g. discontent, disgust, disoomfort, (WITTGENSTEIN). 
Explain and discuss. 

10 "Po seek "audience participation." in the theatre is to deny that drame is art,
(MARKS LANGER). Diseuse with referencia to Bullough's concept of pay:chiai distance. 

11 EIThets 'No fierions work of literature is ever morally bad., DiECUBB. 
OR: Œthies and aesthetice are one., Diseuse. 

12 'The notion of aesthetin attitude lias turned out to bave no theoretical value for 
aesthetice, (G. DICKIE). Diseuse. 

13 ,Like objecte evoke like reactions.' Dées thls Doive the problem of ho,, the death 
of a fictions' character can nove us torteare? 

14 'If Duchamp can couvert mach artifacts as a urinal, a enow shovel, and a hatrack 
Int° worke of art, why can't naturel objecta such as driftwood also beccce worke of 
art . . .7, (DICIIE). Dose the Institutional Theory of Art provide a satisfactory 
answer to tige question? 

15 'The people who say "How tract:" at intelrmale white reading Shakespeare are misusing 
hie worlc and, comparativrely spesking, wésting their time, (/ A RICHARDS). Comment 
critically cm the implications of this remark. 

16 (a) 'Art aboya aima at what is individuel . . . What the dramatist unfolde before 
us is the life-history of a seul . . . Vhich bas once happened and con never be 
repented, (BERGSON). (b) 'Poetry tends to express the universel . .. how a persan 
of a certain type . . . will speak or ont' (ARISTOTLE). 
Do these quotations cœnflict, or are there ween of reconciling them? 

17 Ie anything necessery or relevant to thé evaluation of an art-work beeidee what we 
con see, huer or rend in the work itselir? 
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ESPAGNE 

Extrait du Boletin Oficial del Estado, Num. .93, 18/04/1975: 
Programme du B.U.P. (Bachillerato Unificado Polivalente) (1). 

1. Le savoir philosophique. 
2. L'homme et le monde. Structure psychique.de l'homme. 
3. Perception. 
4. Imagination. Mémoire. 
5. L'intelligence. 
6. La motivation. La volonté. 
7. Le problème de la liberté. 
8. Communication et langage. 
9. Le langage formel. La logique. 

10. Calcul logique : Logique propositionnelle. 
11. Calcul logique ; Logique de classes. 
12. La méthodologie du savoir scientifique. 
13. Vérité et certitude. Divers critères. 
14. La dimension sociale de l'homme. Structures sociales. 
15. La dimension morale de l'homme. 
16. Systèmes moraux. Ethiques matérialistes et éthiques formelles. 
17. Justice et droit. Les Droits de l'Homme. 
18. La personne humaine. 
19. Le problème de la réalité. 
20. Le problème religieux. 
21. Le sentiment de l'existence humaine. 

A ce niveau d'enseignement revient à la philosophie une fonction intégratrice et 
portant fondamentalement sur les divers savoirs dont l'élève est instruit. 

Elle doit aider l'élève à obtenir une solide attitude critique qui lui permette de 
participer à la société et à la culture au moyen d'une éducation à la liberté et à la res-
ponsabilité. 

Il appartient à la philosophie, de façon spécifique, de développer la formation 
humaniste de l'élève en tant qu'approfondissement de la connaissance synthétique 
et ouverture à la définition (rationnelle, réflexive) des questions les plus importantes 
en fin de compte. A cette fin, on portera une attention spéciale à la précision de 
l'expression verbale, à la lecture expliquée et au commentaire de textes philosophi-
ques soigneusement choisis. 

Elle doit éduquer à la formation d'habitudes de pensée et à la rigueur de la pen-
sée abstraite ; à l'acquisition progressive de concepts d'origine philosophique et 
d'un vocabulaire technique, à la connaissance des grands auteurs et des courants 
philosophiques qui font partie intégrante de notre culture. 

(1) Horaire : 4 heures par semaine. 
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Extrait du Sole tin Oficial del Estado, Num. 65, 17/03/1978. 
Programme du C.O.U. (Curso Orientacion Iniversataria) (1) 

1. Le problème de la nature dans la pensée grecque. 
2. Homme et société dans la pensée grecque. 
3. Christianisme et philosophie.: Saint Augustin. 
4. Saint-Thomas d'Aquin et l'apogée de la Scholastique. 
5. Guillaume d'Ockham et la crise de la Scholastique. 
6. La Renaissance et l'origine des temps modernes. 
7. Kepler et Galilée : la lutte pour Une méthode expérimentale. 
8. La rationnalisme. 
9. L'empirisme. 

10. L'esprit philosophique de siècle des lumières. 
11. L'idéalisme transcendental de Kant. 
12. Hegel et la dialectique. 
13. Le positivisme : Comte. 
14. Le marxisme. 
15. Historicisme et vitalisme. 
16. Phénoménologie et philosophie de l'existence. 
17. Le personnalisme chrétien. 
18. Le néo-positivisme et la philosophie analytique. 
19. Panorama de la pensée contemploraine. 

1 
Exemples d'épreuves : 

Philosophie 
Série 1 
Examen du C.O.U. 

OPTION A : COMMENTAIRE DE TEXTES 

«Nous n'avons pas d'autre notion de Cause et effet que celle de certains objets 
qui ont toujours été unis et dont on a vu, bans toutes les occasions passées, qu'ils 
sont inséparables. Nous ne pouvons pals arriver à connaître la raison de cette 
union (...). Lorsque l'impression produite lpar l'un nous vient à l'esprit, il se forme 
immédiatement an nous une idée de celui qui lui est habituellement associé». 

Hume, Traité de la nature humaine, 2ème partie, section VI. 

1) Comment Hume parvient-il à réduire la causalité (habituellement enten-
due comme «connexion nécessaire») aux termes empiristes de ce texte 

2) Portée et valeur des lois scientifiques dans la pensée de Hume. 

OPTION B : DÉVELOPPEMENT D'UN THÈME 

Saint Thomas d'Aquin. 
1) Philosophie et Théologie chez Saint Thomas. 
2) Raison et foi. 
3) Démonstrations de l'existence de Dieu. 

Horaire : 4 heures par semaine. 
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RÉPUBLIQUE DU SÉNÉGAL 

ENSEIGNEMENT DE LA PHILOSOPHIE 
NOUVEAU PROGRAMME 

Ce programme est applicable dès la rentrée scolaire 1979. L'ordre et les divi-
sions de ce programme n'enchaînent pas la liberté du.professeur.•Il suffit que lea 
questions qui y figurent soient toutes traitées. 

SECTION A 
Horaire- : 8 heures hebdomadaires 

PREMIÈRE PARTIE 
LA VIE SOCIALE 

A - Le problème de l'existence sociale 
- Les grands cadres de la vie humaine 
- Analyse des notions d'individu et de personne 
- Les normes sociales : 

. le normal et l'anormal (déviance, folie, marginalité, etc.) 

. les normes morales'-: la conscience morale (évaluation, fondement) 
1. Texte définitif après amendements apportés lors da stage d'avril 1979. 

- Le problème de l'insertion sociale de l'individu 
. conscience et inconscient 
.. langage et communication 
• liberté individuelle et déterminisme sociologique : la responsabilité. 

B - Les structures socio-politiques 
Histoire et historicité 

- Travail, production et échange 
Les formes d'organisation sociale (famille, clan, ethnie, caste, classe, 
Etat, etc..) 
Les structures .politiques (les types de pouvoir politique.et idéologie, le 
citoyen et l'Etat) 
C - Le problème du développement 
Problèmes posés par la notion de développement 

- Etude descriptive des principaux modèles de développement (capita-
lisme, socialisme, etc...) 

- Ethique et relations internationales 

DEUXIÈME PARTIE 
LOGIQUE ET ÉPISTEMOLOGIE 

A - Introduction 
- Les exigences de la pensée rationnelle : cohérence, validité, etc... 
- Genèse de la raison 

B - La pensée concrète 
Le mythe : étudié à partir d'un exemple 

- Structure et fonctionnement du mythe 
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- Fonction organisatrice et symbolique du mythe 
- - Fonction explicative (rationnai té du mythe) 

Les premières approches du réel 
- L'espace et le temps : perception, mémoire, imagination. 
- Pensée et pratiques magiques 
- Connaissance empirique et connaissance scientifique 

Besoin et technique 
L'homme et son milieu 
Outils et objet fabriqué 

- Histoire des techniques 
C - Pensée logique et sciences formelles 

La pensée logique 
- Les principes rationnels 
- Les notions fondamentales : concept, jugement, raisonnement 
- Logique classique et logiques modernes 

La science mathématique 
Objet et méthode (fondement et démonstration) 
La mathématique et le réel 

- Logique et mathématique : l'axiomatique 
D - Les sciences du réel 

Sciences de la nature 
- Méthode expérimentale : faits, lois, théories (à dégager à partir d'exem-

ples en physique en biologie, etc...) 
- Causalité, déterminisme, finalité 

Sciences de l'homme 
- Problèmes spécifiques (à dégager à partir d'exemples tirés d'une science 

humaine : histoire, psychologie, sociologie, économie, etc...) 
Science et technique 

- Le savant et le technicien (à partir d'un exemple : le physicien et l'ingé-
nieur, le biologiste et le médecin...) 
Problème de la technologie moderne : information, cybernétique 
Science, technique et pouvoir 

E - Le problème de la vérité 

TROISIÈME PARTIE 
ESTHÉTIQUE 

A - Définitions 
- Les formes d'art 

- L'art en Afrique 
- Etude comparative 

C - Les fonctions de l'art africain 
- Fonction esthétique 
- Fonction politique et sociale 
- Fonction ludique et pédagogique 
- Fonction thérapeutique 
- Fonction magico-religieuse 
- Fonction symbolique, commémorative et de communication 
- Fonction subversive 
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D - Méthodes d'approche et significations 
Esthétique et sémiologie 
Approche structurale 
Art et psychanalyse 
Art et ethnologie 

- Art et sociologie 

QUATRIÈME PARTIE 

A - La philosophie 
Définition de la philosophie 

- La philosophie comme connaissance de la totalité, comme sagesse, ques-
tionnement et réflexion critique... 

- Les grandes divisione.de la philosophie classique (logique, métaphysique, 
éthique, esthétique) 

Philosophie et Sciences 
Différenciation et constitution des différentes.sciences (mathématiques, 
sciences de la nature, sciences de l'homme) 
Le savant et le philosophe 
Etude par les textes des principales tendances de la philosophie contem-
poraine : phénoménologie, existentialisme, marxismè, structuralisme, etc 

- Le statut actuel de la philosophie 
- La métaphysique 

- Définitions 
- Sens de l'interrogation métaphysique 
- Thèmes classiques de la métaphysique 

C - La pensée africaine traditionnelle 
Quelques modes d'expression de la pensée africaine 

- Pensée symbolique (mythe, magie, légendes) 
- Les pratiques discursives (contes, proverbes, etc..-.) 
- L'art et les religions traditionnelles 
- Les formes d'organisation sociale et politique 

D - La pensée africaine contemporaine 
- Crise de la conscience africaine (colonisation, déracinement, accultura-

tion). 
Emergence d'une nouvelle culture 

- La pensée religieuse : renouvellement et syncrétismes 
- La panafricanisme 
- La théorie de la négritude 
- La pensée politique et sociale 
- Le problème de la philosophie africaine. 

E - Anthropologie culturelle et anthropologie philosophique 
Objet de l'anthropologie : étude comparative des civilisations et des cultu-
res 

- Critique de l'anthropologie : examen de quelques travaux sur l'Afrique 
Objectivation scientifique de l'homme dans les sciences humaines et 
émergence d'une noùvelle forme de réflexion. 

- Naissance d'une nouvelle conscience historique : pour une nouvelle lec-
ture de l'histoire et de la culture. 
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Oeuvres intégrales : 
Deux textes choisis dans la liste de teixtes de l'ancien programme, maintenue à 

titre provisoire, devront être étudiés au cours de l'année. On y ajoutera une œuvre 
négro-africaine de caractère philosophique, choisie par le professeur en,fonction de 
l'intérêt des élèves et sous réserve qu'elle Irsoit en rapport étroit avec le nobveau pro-
gramme. L'une au moins de ces trois oeuvres sera étudiée en totalité. 

SECTION B 
Horaire : 5 heureis hebdomadaires 

PREMIÈRE PARTIE 
LA VIE S' OCIALE 

Même programme que pour' la section A 

DEUXIÈME PARTIE 
LOGIQUE ET ÉPISTÉMOLOGIE 

A - La pensée concrète 
Le mythe : étudié à partir d'un exernOle 

- Fonction explicative (rationalité du mythe) 
Les premières approches du réel 

- Pensée et pratique magiques 
- Connaissance empirique et connaissance scientifique 

Besoins et technique 
- L'homme et son milieu 
- Outils et objet fabriqué 
- Histoire des techniques 

- Pensée logique et sciences formelles 
Objet e méthode (fondement e démonstration) 
La mathématique et le réel 

- Logique et mathématique 
C - Les sciences du réel 

Sciences de la nature 
- Méthode expérimentale : faits, lois, théories (le professeur se contentera 

d'une initiation) 
Sciences de l'homme 

- Problèmes spécifiques (à dégager à partir d'exemples tirés d'une science 
humaine : économie, histoire, psychologie, sociologie, etc) 

Sciences et technique 
- Le savant et le technicien (à partir d'un exemple : le physicien et l'ingé-

nieur, le biologiste et le médecin, etc) 
- Sciences et pouvoir 

TROISIÈME PARTIE 
ESTHÉTIQUE 

Même programme que pour la section A, sauf : 
D - Méthode d'approche et signification qui est à supprimer 
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QUATRIÈME PARTIE 
PHILOSOPHIE- MÉTAPHYSIQUE - ANTHROPOLOGIE 

A - La philosophie 
Définitions et grandes divisions de la philosophie classique 
(logique, métaphysique, éthique, esthétique) 
Philosophie et Sciences 
Différenciation et constitution des différentes sciences 
(mathématiques, sciences de la nature, sciences de l'homme) 

- Le savant et le philosophe 
Etude par les textes des différentes tendances de la philosophie contem-
poraine : phénoménologie, existentialisme, marxisme, structuralisme, etc. 

- Le statut actuel de la philosophie. 
El - La métaphysique 

Sens de l'interrogation métaphysique 
C - La pensée africaine contemporaine 

Conserver en entier le programme de la section A 
D - La pensée africaine contemporaine 

Emergence d'une nouvelle culture 
- La pensée religieuse : renouvellement. et syncrétisme 
- Le panafricanisme 
- La théorie de la négritude 
- La pensée politique et sociale 
- Le problème de la philosophie africaine 

E - Anthropologie culturelle et anthropologie philosophique 
Objet de l'anthropologie : étude comparative des civilisations et des cultures. 

Oeuvres intégrales : 
Deux textes choisis dans la liste de textes de l'ancien programme, maintenue à 

titre provisoire, devront être étudiés au cours de l'année. On y ajoutera une œuvre 
négro-africaine de caractère philosophique, choisie par le professeur en fonction de 
l'intérêt des élèves et sous réserve qu'elle soit en rapport étroit avec le nouveau pro-
gramme. L'une au moins de ces trois œuvres sera étudiée en totalité. 

SECTIONS D, E 
Horaire : 3 heures hebdomadaires 

PREMIÈRE PARTIE 
LA VIE SOCIALE 

A - Le problème de l'existence sociale 
- Les grands cadres de la vie humaine 

Le problème de l'insertion sociale de l'individu 
conscience et inconscient 
langage et communication 
liberté individuelle et déterminisme 
sociologie : la responsabilité 

B - Les structures socio-politiques en Afrique types et évolution 
- Travail, production et échange 
- Les formes d'organisation sociale (famille, clan, ethnie, castes, classes, 

Etat, etc.) 
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C - Le problème du développement 
Problèmes posés par la notion de développement 
Etude descriptive des principaux modèles de développement (capitalisme, 
socialisme, etc.) 

DEUXIÈME PARTIE 
LOGIQUE ET ÉPISTÉMOLOGIE 

Même programme que pour la sectitin B : s'y reporter 

TROISIÈME PARTIE 
ESTHÉTIQUE 

QUATRIÈME PARTIE 
PHILOSOPHIE - MÉTAPHYSIQUE - ANTHROPOLOGIE 

Même programme que pour la section B : s'y reporter 
Oeuvres intégrales : 

Un texte choisi dans la liste de texte de l'ancien programme, maintenue à titre 
provisoire, devra être étudiée au cours d l'année. On y ajoutera une oeuvre négro-
africaine de caractère philosophique, choisie par le professeur en fonction de l'inté-
rêt des élèves et sous réserve qu'elle sàit en rapport étroit avec le nouveau pro-
gramme. L'une de ces deux couvres sera étudiée en totalité. 

SECTÎON G 
Horaire : 3 heurs hebdomadaires 

PREMIÈRE PARTIE 
LA VIE1SOCIALE 

Même programme que pour les sections C, D, E, : s'y reporter 

DEUXIÈME PARTIE 
LOGIQUE ET ÉPISTÉMOLOGIE 

Même programme que pour la section B : s'y reporter. Toutefois dans : 
A - La pensée concrète, on supprimerd Besoins et Technique. 

TROISIÈME PARTIE 
ESTHÉTIQUE 

Même programme que pour la sectiàn B : s'y reporter. Toutefois : 
C - Les fonctions de l'art africain ferai l'objet d'une simple initiation. 

QUATRIÈME PARTIE 
PHILOSOPHIE - MÉTAPHYSIQUE - ANTHROPOLOGIE 

Même programme que pour les sections B, C, D, E : s'y reporter. 
Oeuvres intégrales : 

Même programme que pour les sections C, D. E : s'y reporter. 

Le Ministre, 
Abd'el Kader Fall 
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UNIVERSITE DE DAKAR 
OFFICE DU BACCALAURÉAT 

04 TT 46 03 
BACCALAURÉAT 2ème PARTIE 

Séries G1-G2 - Cosi. 2 
Durée : 4 h 

PHILOSOPHIE 
Un sujet, au choix du candidat 

SUJET I 

La science a-t-elle pour fin essentielle l'utilité ou la connaissance ? 

SUJET II 

Dégagez l'intérêt de ce texte de Marcel Mauss : 
«Enfin les hommes d'Etat, les philosophes, le public... parlent de «la civilisa-

tion». En période nationaliste, la civilisation c'est toujours leur culture, celle de leur 
nation, car ils ignorent généralement la civilisation des autres. En période rationa-
liste et généralement universaliste et cosmopolite, et à la façon des grandes reli-
gions, la civilisation constitue une sorte d'état de choses idéal et réel à la fois, 
rationnel et naturel en même temps, causal et final au même moment, qu'un pro-
grès dont on ne se doute pas dégagerait peu à peu. 

Au fond, tous ces sens correspondent à un état idéal que rêvent les hommes, 
depuis un siècle et demi qu'ils pensent politiquement. Cette parfaite essence n'a 
jamais eu d'autre existence que celle d'un mythe, d'une représentation collective. 
Cette croyance universaliste et nationaliste à la fois est un trait de nos civilisations 
internationales et nationales de l'Occident européen et de l'Amérique non indienne. 
Les uns se figurent la civilisation sous les espèces d'une nation parfaite... auto-
nome, et se suffisant à elle-même, et dont la civilisation et la langue de civilisation 
seraient étendues jusqu'aux frontières politiques... • 

... D'autres, écrivains ou orateurs, pensent à la civilisation humaine dans l'abs-
trait, dans l'avenir...» 

Marcel Mauss, Les civilisations - Eléments et formes 

VT 
BACCALAURÉAT 2ème PARTIE 

Série A - Coef. 4 
Durée : 4 h 

Sujet I 

Que pensez-vous de cette affirmation de la sagesse populaire selon laquelle «ce 
que tout le monde pense est la vérité ?» 
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SUJET II 

, Partagez-vous l'opinion suivante : «I homme ne se souvient pas du passé, il le 
reconstruit toujours ?» 

SUJET III. 

Expliquez et discuter le texte suivant : 
A l'égard du droit de conquête, il n'a d'autre fondement que la loi du plus fort. 

Si la guerre ne donne point au vainqueur e droit de massacrer les peuples vaincus, 
ce droit qu'il n'a pas ne peut fonder celui de les asservir... Je dis qu'un esclave fait à 
la guerre ou un peuple conquis n'est tend à rien du tout envers son maître, qu'à lui 
obéir autant qu'il y est forcé. Le vainqueur ne lui a point fait grâce de la vie : ad lieu 
de le tuer sans fruit il l'a tué utilement. Loin qu'il ait acquis sur lui nulle autorité jointe 
à la force, l'état de guerre subsiste entre eux comme auparavant, leur relation même 
en est l'effet, et l'usage du droit de la guerre ne suppose aucun traité de paix. Ils ont 
fait une convention ; soit : mais cette convention, loin de détruire l'état de guerre, 
en suppose la continuité. Soit d'un homme à un homme, soit d'un homme à un peu-
ple, ce discours sera toujours également 'nsensé : «Je fais avec toi une convention 
toute à ta charge et toute à mon profit, que j'observerai tant qu'il me plaira, et que 
th 'observeras tant qu'il me plaira». 

J.J. Rousseau 

04 25 21 01 
BACCALAURÉAT 2ème PARTIE 

Série B- Coef. 3 
Durée : 4 h 

SUJET I 

Quelles réflexions vous suggère cette affirmation
«Chaque culture installe des préjugés particuliers à cause desquels nul ne pense 

tout à fait objectivement» ? 

SUJET II 

On ne peut rompre avec le passé qu'en s'appuyant encore sur lui, a-t-on pu 
affirmer. Qu'en pensez-vous 

SUJET III 

Expliquez et discutez le texte suivant : 
Il y a au cœur de la science l'insistance de problèmes dont nous savons que 

chaque génération les po§e à sa manière, et auxquels chacune apporte sa réponse, 
ajoutant ainsi à l'histoire des sciences comme de la philosophie. Certes', certains 
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philosophes ont défini le progrès de la science en termes de rupture, de coupure, de 
dépassement de l'expérience concrète vers une abstraction de plus en plus aride. 

Mais cette «traduction philosophique a contribué à dissimuler le fait que les 
questions déclarées dépassées et illégitimes n'ont pas disparu pour autant. C'est en 
bonne part la sourde insistance de telles questions qui a entraîné l'instabilité <lu 
développement scientifique et a rendu ce dernier vulnérable à des difficultés de pre-
mier abord mineures. C'est le travail des questions dites dépassées qui a rendu la 
science capable d'une métamorphose progressive. 

04 2501 01 
BACCALAURÉAT 2ème partie 

Séries C-D-E. - Coef. 2 
Durée : 4 h. 

SUJET I 

En vous fondant sur cette affirmation de Alexandre Koyre : 
i<L'homme n'est pas naturellement animé du désir de comprendre et les 

sociétés n'apprécient généralement que fort peu l'activité purement gratuite, ... à 
ses débuts du moins,., du théoricien», vous montrerez en quoi la science est un pro-
duit tardif de l'évolution histàrique. 

SUJET II 

L'idée de sagesse est-elle périmée ? 

SUJET III 

Dégagez l'intérêt philosophique de ce texte de Karl Jaspers : 
«Que contrairement aux sciences, la philosophie sous toutes ses formes doive 

se passer du consensus unanime; voilà qui doit résider dans sa nature même. Ce que 
l'on cherche à conquérir en elle, ce n'est pas une certitude scientifique, la même 
pour tout entendement ; il s'agit d'un examen critique au succès duquel l'homme 
participe de tout son être. Les connaissances scientifiques concernent .des objets 
particuliers et ne sont nullement nécessaires à chacun. En philosophie, il y va de la 
totalité de l'être, qui importe à l'homme comme tel ; il y va d'une vérité qui, là ou elle 
brille, atteint l'homme plus profondément que n'importe quel savoir scientifique. 

L'élaboration d'une philosophie reste cependant liée aux sciences ; elle présup-
pose tout le progrès scientifique contemporain. Mais le sens de la philosophie a une 
autre origine : il surgit, avant toute science, là où des hommes s'éveillent.» 
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ITALIE 

PROGRAMME ET ÉPREUVES DU CONCOURS 
DE RECRUTEMENT D'ENSEIGNANTS 

(Extraits du Supplément ordinaire n° 2 à la GAZZETTA UFFICIALE n° 285, 15/10/1982) 

I - Enseignement dans les Instituts Magistraux (qui préparent les maîtres de 
l'enseignement primaire - quatre ana de cours) 

Les épreuves du concours dophilosbphie et de sciences de l'éducation ont 
pour but d'évaluer la préparation culturelle et professionnelle des candidats dans les 
disciplines du concours'. 

Les indications contenues dans les remarques générales font partie intégrante 
du programme de l'examen. 

. 

L'examen consiste en une épreuve écrite et une épreuve orale. 
La durée de l'épreuve écrite est de p h. L'épreuve consiste à développer un 

thème choisi par le candidat parmi trois sujets de philosophie et de sciences de 
l'éducation compris dans le programme des épreuves orales. 

Le programme de l'épreuve orale corriprendra, outre les sujets de philosophie et 
de sciences de l'éducation qui font l'objet de l'épreuve écrite, d'autres sujets indi-
qués ci-dessous et qui ont trait essentiellement à la profession d'enseignant. 

Le programme complet de l'épreuve orale devra, par conséquent, s'articuler 
selon les points suivants : 

CONTENUS PROFESSIONNELS 

a) Caractères et objectifs spécifiques des disciplines faisant l'objet du con-
cours, envisagées dans le contexte éducatif plus large du lycée et des 
Instituts Magistraux (les Instituts Magiatraux préparent des maîtres de 
l'enseignement primaire en 4 ans). 

b) Bases épistémologiques et implications méthodologiques et didactiques 
de la philosophie et des sciences de l'éducation. 

c) Possibilité et perspectives méthodologiques d'une programmation didac-
tique. 

d) Possibilité et perspectives méthodologiques d'une pratique interdiscipli-
naire correcte, en respectant des critères rigoureusement scientifiques 
ainsi que la spécificité propre de chaque discipline. 

e) Questions ouvertes sur l'évaluation des élèves. 
Le candidat devra également faire la preuve qu'il possède une connaissance cri-

tique des manuels les plus répandus, du Matériel et du type d'école pour lequel il 
concburt et qu'il sait analyser les méthodes, l'approche scientifique et faire une éva-
luation didactique. 
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PHILOSOPHIE 

Avant tout, le candidat devra démontrer qu'il a assimilé le sens et la valeur des 
problèmes majeurs et des systèmes philosophiques principaux et qu'il sait dominer 
le développement historique à la lumière des orientations critiques les plus incisives. 
Il devra également faire la preuve qu'il a assimilé les techniques fondamentales de la 
recherche sélective des sources et des instruments de travail relatifs aux questions 
philosophiques. 

Finalement, le candidat devra, si on le lui demande, être en mesure d'énoncer 
les voies et les moyens les plus propices à une réflexion didactique sur les sujets 
proposés. 

Les thèmes suivant qui animent le débat philosophique actuel feront également 
l'objet de l'épreuve orale et ensuite de l'épreuve écrite: 

a) L'expansion rapide et le développement progressif des sciences empiri-
ques et mathématiques et leurs incidences sur le concept de l'autonomie 
de la réflexion philosophique. 

b) Problématique des rapports du savoir philosophique, des sciences empiri-
ques, rationnelles et des sciences historiques et sociales. 

c) La philosophie comme connaissance absolue et la philosophie comme 
réflexion critique appliqué aux secteurs scientifiques, linguistiques et 
expressifs. 

d) L'élaboration des modèles d'interprétation des sciences humaines et 
l'évolution conséquente de la notion fondamentale de science. 

e) Méthode historique et connaissance théorique de l'enseignement de la 
philosophie. 

Il - Enseignement dans les lycées 

Les épreuves de concours de recrutement de philosophie, sciences de l'édu-
cation et histoire ont pour objet de vérifier la préparation culturelle et profession-
nelle des candidats dans les disciplines du Concours. 

Les indications contenues dans les Remarques Générales font partie intégrante 
du programme du Concours. 

Le Concours consiste' en une épreuve écrite et une épreuve orale. La durée de 
l'épreuve écrite est de 8 h. 

L'épreuve écrite consiste à développer un thème choisi par le candidat parmi les 
deux listes proposées sur les sujets compris dans le programme des épreuves ora-
les. La première liste concerne le domaine de la philosophie et les sciences de l'édu-
cation, la seconde, l'histoire Cl). 

Traduction de M.-J. Thibonnier 

li ) Même description que ci-dessus pour le contenu professionel et l'épreuve de philosophie. 
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FRANCE 

LE PROFIL DE L'ENSEIGNEMENT PHILOSOPHIQUE 

A - HORAIRES 

Toutes les classes 
est très variable selon 

Série A 
Série B 

Séries C-D-E 

Série F8 

Séries F-G-H 

B - PROGRAMMES 

de Terminales comportent un horaire de philosophie. Celui-ci 
les séries : 
(dominante : lettre philosophie) : 8 heures hebdomadaires. 
(dominante : sciences économiques et sociales) : 5 heures 
hebomadaires. 
(dominante : mathématiques et sciences physiques) : 3 heu-
res hebdomadaires. 
(dominante : sciences médico-sociales) : 3 heures hebdoma-
daires. 
(sections techniques diverses) : 2 heures hebdomadaires. 

Le programme se compose : 
- D'une liste de notions suivie de questions au choix ; 
- D'une liste d'auteurs. 

Ces deux éléments du programme se ont étudiés conjointement. 

I — N4tions 

Les notions sont groupées par thèmes fondamentaux. 
Dans le programme ci-après, des grdupements sont proposés parmi d'autres 

possibles. En effet, certaines notions, par exemple l'imagination, pourraient aussi 
trouver place au sein d'un autre groupemént, par exemple l'homme et le monde : il 
suffitlque toutes les notions du programme soient examinées. 

L'étude des notions est toujours déterminée par des problèmes philosophiques 
dont le choix et la formulation sont laissés à l'initiative des professeurs. 

Les notions qui figurent sous chacun des titres indiquent non pas des chapitres 
successifs, mais des directions dans lesquielles la recherche et la réflexion sont invi-
tées à s'engager. 

Les questions au choix — deux questions en section A, une question dans les 
sections B, C, D, E, dans les classes préparant aux baccalauréats de technicien F8, 
F11, G et H — ne doivent pas être considdrées,comme s'ajoutant au programme de 
notions : elles en constituent d'éventuel& approfondissements. Toutefois, il n'est 
pas exclu que, dans des sections à programme léger, telles F8, G et H, la question 
choisie puisse être sans rapport direct avéc le programme de notions. 

Dans,chaque section, le temps réservb à l'étude de ces questions sera propor-
tionné au nombre d'heures dont dispose l'enseignement philosophique : il ne dépas-
sera pas un cinquième de ce nombre dans l'ensemble de l'année scolaire. 
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Série A 
L'homme et le monde 

La conscience. 
L'inconscient. 
Le désir. Les passions. 
L'illusion. 
Autrui. 
L'espace. La perception. 
La mémoire. Le temps. 
La mort. L'existence. 
Nature et culture. 
L'histoire. 

La connaissance et la raison 
Le langage. 
L'imagination. 
Le jugement. L'idée. 
La formation des concepts scientifiques (un exemple). 
Théorie et expérience. 
Logique et mathématique. 
La connaissance du vivant. 
Constitution d'une science de l'homme (un exemple). 
L'irrationnel. Le sens. La vérité. 

La pratique et les fins 
Le travail. Les échanges. 
La technique. L'art. 
La religion. 
La société. L'Etat. 
Le pouvoir. 
La violence. 
Le droit. La justice. 
Le devoir. La volonté. La personne. 
Le bonheur. 
La liberté. 

Anthropologie. Métaphysique. Philosophie. 
Série B 

L'homme et le monde 
La conscience. 
L'inconscient. 
Les passions. 
Autrui. 
L'espace. 
La mémoire. Le temps. 
L'histoire. 

La connaissance et la raison 
Le langage. 
Théorie et expérience. 
Logique et mathématique. 
La connaissance du vivant. 
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Constitution d'une science de l'homrne (un exemple). 
Le sens. La vérité. 

La pratique' et les fins 
4 Le travail. Les échanges. 

La technique. L'art. 
La religion. 
L'Etat. 
La violence. Le droit. La justice. 
La personne. 
La liberté 

Séries C, D, E 

La conscience. 
L'inconscient. 
Les passions. 
Autrui. 
Le temps. 
L'histoire. 

Anthropologie. Métaphysique. Philosophie. 

L'homme•ek le monde 

La connaissance et la raison 
Le langage. 
Théorie et expérience. 
Logique et mathématique. 
La connaissance du vivant. 
Constitution d'une science de l'homme (un exemple). 
La vérité. 

La pratique et les fins 
Le travail. 
La technique. L'art. La religion. 
L'Etat 
La justice. 
La liberté. 

Anthropologie. Métaiihysique. Philosophie 

Questions au choix 

I. — Etude analytique et critique d'un certain nombre de concepts et de thèmes 
métaphysiques (par exemple : l'être et le:néant, l'essence et l'existence, l'absolu, 
Dieu...). 

Il. — Réflexion critique concernant quelques théories et quelques concepts fon-
damentaux d'ordre scientifique ou épistémologique étudiés en eux-mêmes et, le cas 
échéant, dans leur histoire (par exemple[: le nombre, les ensembles, la matière, 
l'évolution, le comportement, la parenté, .flodèle, structure...). 

III. — Réflexion critique concernant quelques concepts fondamentaux d'ordre 
esthétique (par exemple : imitation, création...). 

IV. — Réflexion critique sur les problèmes fondamentaux de l'éducation (par 
exemple les «modèles» éducatifs, écolelet société...). 

V. — Etude d'ceuvres non philosophiques de caractère religieux ou littéraire (par 
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exemple : la Bible, les tragiques grecs...) ou scientifique (par exemple : textes de 
Galilée ou de Darwin, de Mauss ou de Lévi-Strauss...) pouvant intéresser la 
réflexion philosophique. 

VI. — Etude d'une doctrine, d'un courant ou d'un moment de la pensée ayant 
joué un rôle majeur dans l'histoire de la culture (par exemple : le stoïcisme, le libéra-
lisme, les lumières...). 

VII. — Etude analytique et critique de notions et de thèmes ne figurant pas au 
programme, mais en liaison avec ce programme (par exemple : en liaison avec 
l'espace.: le corps ; en liaison avec le travail : les loisirs ; en liaison avec la société : 
l'idéologie.:.). 

VIII. — Etude de questions propres au monde contemporain dans leur rapport 
avec une problématique philosophique. 

Il — Auteurs 

Il n'y a pas lieu d'établir une liste des œuvres dont l'analyse peut contribuer à 
l'étude des notions du programme. Le professeur choisit, dans ces ceuvres,.les tex-
tes qui répondent aux besoins philosophiques de son enseignement. Mais dans tou-
tes les classes terminales on entreprendra l'étude suivie d'ceuvres philosophiques 
choisies dans une liste limitative. 

Cette liste est celle à laquelle se réfèrent les'épreuves orales du baccalauréat 
(1). Parmi les œuvres des auteurs dont le nom figure sur cette liste,.le professeur 
choisit celles dont l'analyse peut être entreprise en même temps que l'étude des 
thèmes et en relation avec elle. 

Telle œuvre sera étudiée dans son ensemble : le professeur délimite alors les 
passages qui seront expressément l'objet d'une explication de texte. Telle autre 
sera étudiée dans certaines de ses parties : celles-ci auront une certaine ampleur, 
formeront un tout et présenteront un caractère de continuité. 

Dans toutes les sections, ail moins l'une des œuvres choisies sera de l'un des 
auteurs dont le nom est précédé d'un astérisque. 

Dans chaque section, le nombre cliceuvres, proportionné à l'horaire, s'établit 
comme suit : 

En section A: 
Trois œuvres au minimum, choisies dans 2 périodes différentes (la liste des 

oeuvres fait apapraïtre 3 périodes : l'Antiquité et le Moyen Age, la période moderne, 
la période contemporaine). 

De ces trois œuvres, l'une au moins sera étudiée dans son ensemble. Si 2 
œuvres sont choisies dans la même période, l'une au moins d'entre elles doit être 
d'un auteur dont le nom est précédé d'un astérisque. 

En section B: 
Deux œuvres au minimum, dont l'une au moins sera choisie dans l'Antiquité et 

le Moyen Age, ou dans la période moderne. 

(1) Pour les Terminales qui comportent un oral, une note indiquant les oeuvres étudiées liguera sur le livret 
scolaire des candidats ou sera remise à l'examinateur par les candidats sans livret. 
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De ces deux oeuvres, l'une au moins Sera étudiée dans son ensemble. 

En section C, D, E : 
Une œuvre au minimum, étudiée soit dans son ensemble, soit dans certaines de 

ses pàrties. 
* Platon — * Aristote — Epicure — Lucrèce — * Epictète — Marc-Aurèle — 

Saint Augustin — Saint Thomas. 
Machiavel .— Montaigne — Hobbes * Descartes — Pascal — * Spinoza — 

Malebranche — Leibniz — Montesquieu 7 Hume — * Rousseau — * Kant. 
* Hegel — * Comte — Cournot — Kierkegaard — Marx — Nietzsche — Freud 

— * Husserl — * Bergson — Alain — Baelard- — Merleau-Ponty — Sartre. 

Séries F8, G, H 
Nature et histoire. 
Langage et vérité. 
Les échanges. Le droit. 
La liberté. 
L'art. La religion. 
La philosophie. 

Séries F1, F2, F3, F4, F5, F6, F7, F9, F10 
La nature. L'art. La technique. 
L'histoire. Le droit. La liberté. 
La conscience. La raison. La vérité. 

C - L'ÉPREUVE DE PHILOSOPHIE AU BACCALAURÉAT 
INSTRUCTIONS -OFFICIELLES 

A. Nature de l'épreuve et conception des sujets (séries classiques et moder-
nes). (Circulaire ministérielle n° 74-395 du 30-octobre 1974). 

Durée de l'épreuve : quatre heures. 
Coefficient : 4 pour la série A, 2 pow; les séries B, C et D. 

. Choix des sujets pour les sujets A, B, C et D. 
Trois sujets seront proposés au choix des candidats. Les sujets pourront porter 

sur toutes les parties du programme de chacune des séries. 

. Enoncé des sujets pour les séries,' A, B, C et D. 
a) Eviter les rédactions qui, empruntant littéralement les formules du pro-

gramme, paraissent inviter les Candidats à reproduire un cours. 
b) Eviter dans le libellé du sujet l'eMploi de termes techniques ou de termes 

exigeant la connaissance d'une;doctrine philosophique déterminée. 
c) Eviter les sujets exigeant des cennaissances trop spécialisées. 
d) Ne pas abuser des sujets constitués par une citation. En tout état de 

cause, la citation sera courte. Die façon générale, on préférera des énon-
cés ayant la forme de questions. 
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. L'un des trois sujets de chaque série est constitué par un texte philoso-
phique. 

Dans toutes les séries, ce texte est emprunté d'un auteur qui figure dans la liste 
du programme. 

La nature de l'épreuve incite, d'autre part, à éviter les textes les plus fréquem-
ment expliqués en classe. Il est souhaitable que le texte ait une longueur de 10 à 20 
lignes ; un texte trop court revient à une citation ; un texte trop long décourage les 
candidats. 

Le texte choisi concerne un problème essentiel en rapport avec le programme 
de notions. Les candidats doivent être explicitement invités à en dégager l'intérêt 
philosophique à partir de son étude ordonnée, c'est-à-dire à montrer comment la 
compréhension précise du texte permet de poser, éventuellement de résoudre, un 
problème philosophique qu'il s'agit de saisir en lui-même. Le texte doit être choisi de 
telle sorte que le candidat ne soit pas tenu de se référer à la doctrine de l'auteur ni à 
l'histoire de la philosophie. 

. Choix des sujets dans les différentes séries 
a) Les sujets seront différents dans la série A et dans la série B. 
b) Les mêmes sujets seront proposés pour les séries Cet D. 

Pour le choix des sujets, il convient de se référer aux programmes de philoso-
phie publiés au Bulletin officiel n° 40 du 1er novembre 1973, p. 3178, actuelle-
ment en vigueur. Ces programmes répondent à un principe général d'allégement ; 
les sujets peuvent donc porter sur toutes les parties du programme, à l'exception 
des questions au choix. 

B. Sujets pour les sections techniques (F, G, H). 

. Epreuve. Durée 3 heures. Coefficient 1. 
Les textes officiels prévoient là aussi trois sujets au choix, le commentaire de 

texte étant remplacé par un «exercice sur texte», constitué par trois ou quatre ques-
tions portant sur un texte. Les épreuves sont définies ainsi : 

«Trois sujets portant sur des parties différentes du programme sont proposés 
au choix des candidats ; deux de ces sujets sont des sujets de dissertation ; le troi-
sième est un exercice sur texte». 

(Arrêté officiel, mêmes références) 

D. INSTRUCTIONS CONCERNANT LE TRAVAIL DES ELEVES 
(circulaire du 4.11.71) 

Le travail des élèves est la condition des progrès qu'ils sont appelés à faire dans 
l'acquisition des connaissances et dans la pratique méthodique de la réflexion. 
L'organisation de ce travail fait donc partie intégrante de l'enseignement ; elle 
requiert de chaque professeur une invention personnelle en accord avec son style 
propre. Les présentes instructions visent à favoriser l'initiative de chacun sans 
alourdir ses tâches : elles conseillent de diversifier les exercices écrits et oraux, de 
solliciter la coopération active de la classe, de prévoir une cadence régulière qui 
incite les élèves à organiser leur travail personnel. 
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La liste des travaux et exercices pràposés ci-dessous n'est pas limitative : 

1) La dissertation joue un rôle essentiel dans l'enseignement philosophique : 
elle permet d'apprécier l'exercice du jugement, la conduite d'une réflexion cultivée 
et l'aptitude à les exprimer par un discours ordonné. Elle ne prend sa vraie significa-
tion que si elle est entièrement rédigée. Les élèves doivent être invités à entrepren-
dre ce travail dès le début de l'année. Illest souhaitable, surtout en ce début, que 
leur recherche personnelle soit préparée par des exercices appropriés (analyses de 
notions, études de textes, lectures à la fois délimitées et diversifiées en relation 
avec le sujet proposé etc.). Chaque sujét donne lieu en classe à un compte rendu 
d'ensemble en rapport avec les copies côrrigées. Il n'est pas recommandé de propo-
ser pour chaque devoir un choix de sujets risquant de disperser l'effort du profes-
seur sans faciliter le travail des élèves. F

2) L'initiation aux oeuvres philosophiques se fait soit sous forme d'explications 
préparées - orientées de préférence par des questions - soit de lectures dirigées, soit 
de comptes rendus de lectures oraux ou écrits. L'étude de ces textes commence au 
début de l'année ; elle est d'autant plus 'profitable qu'elle est plus étroitement soli-
daire de l'étude des notions et des problèmes, il est essentiel de distinguer de façon 
explicite la fin assignée à l'étude d'un texte : étude suivie d'une oeuvre philosophi-
que; dissertation visant à dégager l'intérêt philosophique d'un fragment ; étude d'un 
bref passage intégré à une leçon, à laquelle il peut servir dé point de départ, de con-
clusion, d'exemple, de base d'analyse e1 d'argumentation..., ce qui implique que le 
sujet de la leçon ait été préalablement posé et que son développement soit organisé 
de façon autonome. 

3) Il convient de prévoir des préparations et des exercices qui sollicitent l'expé-
rience et la culture des élèves : analyse de notions, explication et définition de ter-
mes de la langue commune, description méthodique d'exemples et de situations 
éventuellement empruntés à des oeuvres littéraires. Les discussions et les débats, 
s'ils sont spécifiquement philosophiques l et s'ils s'achèvent par une mise au point, 
une synthèse, un bilan, peuvent servir g faire apparaître, au sein de la philosophie 
elle-même, les solidarités ou les tensions qui unissent ou opposent les concepts et 
les problèmes. 

4.1 La consultation et l'utilisation d'études spécialisées de documents visent à 
fournir ou à préciser des informations coincement les domaines de la connaissance 
et des sciences qui importent à la pensée philosophique (histoire des sciences, lin-
guistique, ethnologie, etc.). Il y a intérêt 'à les distinguer nettement de l'explication 
proprement dite qui porte sur les grands:textes philosophiques. 

Les divers travaux et exercices figurent, à côté du titre des leçons, sur le cahier 
de textes considéré comme «le journal de bord» de la classe, auquel tout élève doit 
pouvoir en permanence se référer. 

Les élèves doivent être fermement engagés à effectuer ces travaux et ces exer-
cices, selon un rythme régulier. En ce qui concerne les dissertations, la périodicité 
suivante est recommandée : dans la section A, par trimestre, trois dissertations en 
temps libre et une épreuve en temps limité; dans les autres sections terminales, par 
trimestre, deux dissertations en temps libre et une épreuve en temps limité. Cette 
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périodicité concerne le travail des élèves ; quand le nombre des copies est élevé, il 
est recommandé, plutôt que de réduire la fréquence des dissertations, d'alléger le 
travail de correction. 

Quant aux exercices, leur périodicité peut varier selon le cas ; toutefois, il con-
vient de prévoir pour la section A au moins trois exercices par mois et, pour les 
autres sections, au moins deux exercices par mois. Les élèves sont invités à consi-
gner les exercices et les comptes rendus dans un cahier distinct du cahier de cours 
qui doit toujours laisser apparaître la continuité et l'ordonnance de l'enseignement. 
Le contrôle des cahiers et des travaux autres que la dissertation s'effectue aisément 
en classe et n'alourdit pas la tâche du professeur. 

Ces travaux et exercices de durée variable revêtent des formes diverses, écri-
tes ou orales, individuelles ou collectives. Leur pratique régulière favorise la vérifica-
tion du travail accompli et l'approfondissement critique des connaissances déjà 
acquises ; elle permet en outre, en anticipant sur les leçons prochaines, de préparer 
la collaboration active des élèves à la progression de l'enseignement et d'alléger 
ainsi les charges du cours. 

E - QUELQUES EXEMPLES D'ÉPREUVES (SUJETS PROPOSÉS CES DERNIÈRES 
ANNÉES AU BACCALAURÉAT TOUTES SÉRIES) 

Trois types d'épreuves sont proposés : 
- la dissertation philosophique, 
- le commentaire de texte, 
- l'exercice sur texte (comportant notamment un questionnaire sur le 

texte). 

1. Quelques exemples de sujets de dissertation philosophique 

En règle générale, c'est le sujet formulé par une question qui domine. Plus rare-
ment, on propose le commentaire d'une courte citation ou d'un proverbe, ou d'une 
expression commune. Plus rarement encore, l'étude d'une notion ou d'un rapport 
entre notions. 

- Le besoin de justice n'exprime-t-il que la jalousie des déshérités ? 
- Pourquoi l'erreur est-elle le propre de l'homme ? 

«Il n'est pas de tyran qui aime la vérité. La vérité n'obéit pas». Qu'en 
pensez-vous ? 

- Qu'est-ce qui est respectable ? 
- Le Beau s'impose-t-il à notre jugement ou en résulte-t-il 7 
- Croire et savoir. 
- Suffit-il d'avoir raison pour convaincre ? 
- Admettre l'existence de l'inconscient, est-ce rendre vain tout effort de 

lucidité à l'égard de soi-même 7 
- La science peut-elle résoudre des problèmes politiques ? 
- Etre égaux, est-ce être identiques 7 
- Qu'est-ce qui rend difficile l'objectivité dans les sciences humaines 7 
- La justice ne relève-t-elle que de l'Etat ? 
- Peut-on reprocher à la philosophie d'être inutile ? 
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En quel sens l'échange est-il lelf ondement de la vie sociale ? 
- Est-il légitime de recourir à la violence poui défendre ses droits ? 

La lucidité conduit-elle nécessairement au pessimisme 7 
- La propriété est-elle un fait de nature ou de culture ? 
- «Entre le fort et le faible, ciest la liberté qui opprime et la loi qui 

affranchit». Comment comprenez-vous cette affirmation 7 
S'il est vrai que toutes les opinions se valent, à quoi bon en débattre 7 
Que peut prouver un exemple 7 
Peut-on rejeter la philosophie sâns philosopher? 
Peut-on exercer sa liberté sansiprendre de risques ? 
Peut-on dire que ce sont les hommes qui font l'histoire ? 

- Peut-on juger la culture à laquelle on appartient 7 
L'Histoire a-t-elle un sens 7 

2. Quelques exemples de textes proposés à l'étude (sujets d'examen) 

Dégagez l'intérêt philosophique 
du texte suivant à partir de son étude 
ordonnée : 

«Un principe de pédagogie que 
devraient surtout avoir devant les 
yeux les hommes qui font des plans 
d'éducation, c'est qu'on ne doit pas 
élever les enfants d'après l'état pré-
sent de l'espèce humaine, mais 
d'après un état meilleur, possible dans 
l'avenir, c'est-à-dire d'après l'idée de 
l'humanité et de son entière destina-
tion. Ce principe est d'une grande 
importance. Les parents n'élèvent 
ordinairement leurs enfants qu'en vue I 
du monde actuel, si corrompu qu'il 
soit. Ils devraient au contraire leur 
donner une éducation meilleure, afin 
qu'un meilleur état pût en sortir dans 
l'avenir. Mais deux obstacles se ren-
contrent ici : 

11 les parents n'ont ordinairement 
souci que d'une chose, c'est que leurs 
enfants fassent bien leur chemin dans 
le monde, et 

2) les princes ne considèrent leurs 
sujets que comme des instruments 
pour leurs desseins. 

Les parents songent à la maison 
et les princes à l'Etat. Les uns et les 
autres ne se proposent pas pour but 
dernier le bien général et la perfection 
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à laquelle l'humanité est destinée... 
Mais le bien général est-il une idée qui 
puisse être nuisible à notre bien parti-
culier? Nullement I Car, quoiqu'il sem-
ble qu'il fui faille faire des sacrifices, 
on n'en travaille que mieux au bien de 
son état présent. Et alors que de 
nobles conséquences ne s'ensuivent 
pas I Une bonne éducation est précisé-
ment la source de tout bien dans le 
monde.» 

KANT 

Dégagez l'intérêt philosophique 
de ce texte à partir de son étude 

,ordonnée : 
«On dit volontiers : mon vouloir a 

été déterminé par ces mobiles, cir-
constances, excitations et impulsions. 
La forinule implique d'emblée que je 
me sois ici comporté de façon passive. 
Mais, en vérité, mon comportement 
n'a pas été seulement passif ; il a été 
actif aussi, et de façon essentielle, car 
c'est mon vouloir qui a assumé telles 
circonstances à titre de mobiles, qui 
les fait valoir comme mobiles. Il n'est 
ici aucune place pour la relation de 
causalité. Les circonstances ne jouent 
point de rôle de causes et mon vouloir 
n'est pas l'effet de ces circonstances. 
La relation causale implique que ce qui 



est contenu dans la cause s'ensuive 
nécessairement. Mais, en tant que 
réflexion, je puis dépasser toute déter-
mination posée par les circonstances. 
Dans la mesure où l'homme allègue 
qu'il a été entraîné par des circonstan-
ces; des excitations, etc. ; il entend 
par là rejeter, pour ainsi dire, hors de 
lui-même sa propre conduite, mais 
ainsi il se réduit tout simplement à 
l'état d'essence non libre ou naturelle, 
alors que sa conduite, en vérité, est 
toujours sienne, non celle d'un autre ni 
l'effet de quelque chose qui existe 
hors de fui. Les circonstances ou mobi-
les n'ont jamais sur l'homme que le 
pouvoir qu'il leur accorde lui-même». 

HEGEL 

Dégagez l'intérêt philosophique 
du texte suivant à partir de son étude 
ordonnée. 

«Si l'on recherche en quoi con-
- siste précisément te plus grand bien de 
tous, qui doit être la fin de tout 
système de législation, on trouvera 
qu'il se réduit à deux objets princi-
paux, la liberté et l'égalité : la liberté 
parce que toute dépendance particu-
lière est autant de force ôtée au corps 
de l'Etat : l'égalité , parce que la liberté 
ne peut subsister sans elle. 

J'ai déjà dit ce que c'est que la 
liberté civile ; à l'égard de l'égalité, il-
ne faut pas entendre par ce mot que 
les degrés de puissance et de richesse 
soient absolument les mêmes ; mais 
que, quant à la puissance, elle soit au-
dessus de toute violence, et ne 
s'exerce jamais qu'en vertu du rang et 
des lois : et, quant à la richesse, que 
nul citoyen ne soit assez opulent pour 
en pouvoir acheter un autre, et nul 
assez pauvre pour être contraint de se 
vendre : ce qui suppose, du côté des 
grands, modération de biens et de cré-
dit, et, du côté des petits, modération 
d'avarice et de convoitise. 

Cette égalité, disent-ils, est une 
chimère de spéculation qui ne peut 
exister dans la pratique. Mais si l'abus 
est inévitable, s'ensuit-il qu'il ne faille 
pas au moins le régler ? C'est précisé-
ment parce que la forcé des choses 
tend toujours à détruire l'égalité, que 
la force de la législation doit toujours 
tendre à la maintenir». 

Jean-Jacques ROUSSEAU 

Dégagez l'intérêt philosophique 
de ce texte à partir de son étude 
ordonnée : 

«Le travail est de prime abord un 
acte qui se passe entre l'homme et la 
nature. L'homme y joue lui-même vis-
à-vis de la nature le rôle d'une puis-
sance naturelle. Les forces dont son 
corps est doué, bras et jambes, tête et 
mains, il les met en mouvement, afin 
de s'assimiler des matières en leur 
donnant une forme utile à sa vie... 
Nous ne nous arrêterons pas à cet état 
primordial du travail où il n'a pas 
encore dépouillé son mode purement 
instinctif. Notre point de départ, c'est 
le travail sous une forme qui appar-
tient exclusivement à l'homme. Une 
araignée fait des opérations qui res-
semblent à celles du tisserand, et 
l'abeille confond par la structure de 
ses cellules de cire l'habileté de plus 
d'un architecte. Mais ce qui distingue 
dès l'abord le plus mauvais architecte 
de l'abeille la plus experte, c'est qu'il a 
construit la cellule dans sa tête avant 
de la construire dans la ruche. Le résul-
tat auquel le travail aboutit préexiste 
idéalement dans l'imagination du tra-
vailleur. Ce n'est pas qu'il opère seule-
ment au changement de forme dans 
les matières naturelles ; il y réalise du 
même coup son propre but dont il a 
conscience, qui détermine comme loi 
son mode d'action, et auquel il doit 
subordonner sa volonté». 

MARX 
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Dégagez l'intérêt philosophique 
de ce' texte à partir de son étude 
ordonnée : 

«J'ai souvent été frappé du fait 
que les professeurs de sciences, plus 
encore que les autres si c'est possible, 
ne comprennent pas qu'on ne com-
prenne pas. Les professeurs de scien-
ces imaginent qu'on peut faire com-
prendre une démonstration en la répé-
tant point par point. Ils n'ont pas réflé-
chi au fait que l'adolescent arrivetlans 
la classe' de Physique avec des con-
naissances empiriques déjà consti-
tuées : il s'agit alors, non pas d'acqué-
rir une culture expérimentale, mais 
bien de changer de culture expérimen-
tale, de renverser les obstacles déjà 
amoncelés par la vie quotidienne. Un 
seul exemple : l'équilibre des corps 

flottants fait l'objet d'une situation 
familière qui est un tissu d'erreurs. 
D'une manière plus ou moins nette, on 
attribue une activité au corps qui 
flotte! mieux au corps qui nage. Si l'on 
essaie avec la main d'enfoncer un 
morceau de bois dans l'eau il résiste. 
On n'attribue pas facilement la résis-
tance à l'eau. Il est dès lors assez diffi-
cile de faire comprendre le principe 
d'Archimède dans son étonnante sim-
plicité si l'on n'a pas d'abord critiqué 
et désorganisé le complexe impur des 
intuitions premières. En particulier 
sans cette psychanalyse des erreurs 
initiales, on ne fera jamais comprendre 
que le corps qui émerge et le corps 
complètement immergé obéissent à la 
même loi». 

G. BACHELARD 

3. Un exemple d'exercice sur texte, avec questionnaire (type de sujet proposé 
dans les sections techniques). 

Renoncer à sa -liberté, c'est renoncer à sa qualité d'homme, aux droits de 
l'humanité, même à ses devoirs. Il n'y a nul dédommagement possible pour quicon-
que renonce à tout. Une telle renonciation est incompatible avec la nature. de 
l'homme, et c'est ôter toute moralité à ises actions que d'ôter toute liberté à sa 
volonté. Enfin c'est une convention vaine et contradictoire de stipuler d'une' part 
une autorité absolue, et de* l'autre une obéissance sans bornes- N'est-il pas clair 
qu'on n'est engagé à rien envers celui dont on a droit de tout exiger 7'Et cette seule 
condition, sans équivalent, sans échange, n'entraîne-t-elle pas la nullité de l'acte ? 
Car quel droit mon esclave aurait-il contre moi, puisque tout ce qu'il a m'appartient 
et que, son droit étant le mien, ce droit de moi contre moi-même est un mot qui n'a 
aucun sens ? 

ROUSSEAU, Du Contrat Social 

QUESTIONS : 

1) Dégagez la thèse de l'auteur et l'argumentation qui la justifie. 
21 Expliquez : «Une telle renonCiation est incompatible avec la nature 

humaine ?» 
«Ce droit de moi chntre moi-même est un mot qui n'a aucun 
sens h 

3) En quoi la «convention» dont pàrle ROUSSEAU peut-elle être qualifiée de 
«vaine et contradictoire 7» 

4) Essai critique : la liberté est-elie inaliénable 7 
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Nous sommes heureux de consacrer ces pages habituellement réservées en 
priorité aux activités du Centre international d'études pédagogiques, à deux 
rencontres importantes, organisées Pr des associations amies, la Fédéra-
tion internationale des professeurs de français et Culture Latina. 

VI" CONGRÈS MONDIAL DE LA FÉDÉRATION INTERNATIONALE 
DES PROFESSEURS DE FRANÇAI 

L'été 1984 a été marqué par de nombreuses manifestations mettant en valeur 
la francophonie internationale qui avaienti.toutes pour point de rencontre la ville de 
Québec. La 'capitale de la Belle Province !entendait en effet célébrer dignement le 
450ème anniversaire de la découverte du Canada par Jacques Cartier. Parmi toutes 
ces rencontres, l'une des plus significatives restera le sixième congrès de la F.I.P.F., 
placé sous le patronage de l'UNESCO et remarquablement organisé par l'Associa-
tion québécoise des professeurs de français, avec le soutien du gouvernement du 
Québec et celui des autorités fédérales d'Ottawa. 

Sous le titre générer «Vivre le fiança& dialogue des cultures et formation de la 
personne» plus de 1 200 participants venus de 85 pays prirent part à quelque 270 
ateliers, conférences et tables rondes. applaudirent vivement les propos de M. 
Clément Richard, ministre québécois des ;Affaires Culturelles qui déclara : «Libérée 
de toute hypothèque idéologique comme de tout relent d'impérialisme, considérée 
de plus en plus comme le lien commun non seulement de tous les francophones 
mais aussi de tous ceux qui font métier dà l'enseigner, la langue française apparaît 
aujourd'hui comme l'un des plus sûrs gerçants de la diversité culturelle». 

La F.I.P.F. s'est remarquablement déeloppée depuis son congrès de Rio (juillet 
1981) puisque le nombre des associations membres est passé de 62 à 85, dont les 
associations chinoise et australienne de Professeurs de français. Lors de l'assem-
blée générale clôturant ces assises, un nouveau bureau a été élu. M. Jarmo Anttila, 
proviseur du lycée franco-finlandais d'Helsinski, président depuis vingt ans de 
l'Association finlandaises des professeurs de français, devient président de la 
F.I.P.F. Il sera assisté de Mme Rose-Marie Duran (Mexique) et de M. Jean-Claude 
Gagnon (Québec) qui a pris une part importante à l'organisation du sixième congrès 
et qui animera le comité de rédaction et de publication des Actes. 
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LA PHILOSOPHIE 
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EXPOSITION CULTURA LATINA À LA DÉCOUVERTE DU 
MONDE LATIN 

Du 8 au 16 décembre 1984, se tient au Grand Palais à Paris le premier carre-
four des créations industrielles, scientifiques, techniques et culturelles de pays 
latins. Organisateur de cette manifestation, l'association Culture Latina se fixe pour 
objectif de favoriser le développement dés liens et des échanges entre ces pays et 
de mettre en évidence auprès du grand public et des médias internationaux leur 
dynamisme et leur créativité. 

Pendant la durée de l'exposition, neuf heures d'émission quotidienne sont assu-
rées par le Centre de communication, véritable carrefour audiovisuel des pays pré-
sents dans l'exposition. Au programme, entre d'autres thèmes : l'actualité des pays 
latins, le tourisme et l'aventure, les cultures latines d'aujourd'hui, l'urbanisme et 
l'architecture. 

Un certain nombre de tables rondes sont consacrées aux secteurs d'activités 
représentés, par exemple : les énergies nouvelles et renouvelables au service du 
développement ; les biotechnologies ; langue et latinité (1). 

Parallèlement à l'exposition, avec le patronage et la participation du Ministère 
de la Culture, se déroule en différents Hein( un ensemble de manifestations artisti-
ques (concerts, cinéma, expositions de Peinture et d'architecture) auquel plus de 
deux cents artistes d'Amérique latine et des Carabes, du Québec, d'Europe et 
d'Afrique prêtent leur concours. 

CULTURÀ LATINA 
3 bis, rue Pierre Baudry 

92140 CLAMART 
FRANCE 

Aux lecteurs désireux de prendre cojnnaissance des aspects divers de l'ensei-
gnement de la philosophie en France nous signalons que le n° 96 de notre revue 
(décembre 1979), dont nous reproduisons le sommaire ci-contre, est toujours dis-
ponible., 

(1) Les Amis de Sèvres apporte leur aide à l'organisation de cette table ronde proche dans sa conception de 
leur numéro 113 (mars 1984) «La latinité aujourd'hlui». 
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