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Au sein de la tradition occidentde, l'éducation se maintient dans l'horizon de la 
métaphysique. L'humanisme est la référence constante de notre tradition dducative e t  la 
pédagogie se mod&le sur I'iddal de la fondation qui caractérise toute l'histoire de la 
philosophie occidentale. Or, si nous prenons acte du rapport ajointant des r6sultats de la 
recherche entreprise par Nietzsche et Heidegger et Les discours tenus récemment sur la 
modemit6 et la postmodemit6, dors ii convient de réexaminer les fondements de la pédagogie 
et la question de la culture dans son rapport il l'éducation. De nature thkorique et spéculative, 
et au moyen d'une methodologie qui articule les pôles de l'argumenter, de l'interpréter et du 

raconter, cette thèse vise à r6flechir sur la pédagogie et sur le sens de la pratique educative du 

pCdagogue cultivé dans le contexte de la postmodernit6. Elle propose une conception 
herméneutique de la pddagogie et une pedagogie de la culture envisagee sous l'angle du 

dialogue. 



RÉsuMÉ LONG 

Au sein de la tradition occidentale, l'éducation se maintient dans l'horizon d e  la 
métaphysique. L'humanisme est en effet la référence constante de notre tradition educative. 
Éduquer l'homme à la raison, comme modèle universel, pour le faire accéder il l'humanité: tel 
paraît être le fü conducteur et la visée essentielle de la pensee dducative occidentale (Jolibert, 

1987). La pédagogie se modèle aussi sur l'idéal de la fondation qui caractérise toute l'histoire 

de la philosophie occidentale, d'abord sous la forme de I'ontos on platonicien, de l'être 
comme structure stable capable de fonder notre experience du monde, puis sous la forme de 
la fondation épisttmologique qui caractérise les penseurs des XIXe et XXe siècles, du 

positivisme au do-kantisme et de la ph6noménologie aux différentes formes de d o -  
positivisme (Vattimo, 1991). Selon cette seconde version, le caractère fondateur de la 
philosophie se presente sous la forme d'une saisie r6flexive des structures de toute 

connaissance valable (Vattimo, 1991). La fondation m4thodologique Cvince ici I'ancienne 

fondation de type métaphysique, mais elle demeure tr&s proche de l'état d'esprit de la 
fondation dans la mesure où le langage des sciences exactes se présente comme le seul 
langage vrai sur la r6dité (Rorty, 1990). 

Or, si nous considdrons le rapport ajointant les rCsultats de la recherche entreprise par 
Nietzsche et Heidegger et les discours tenus récemment sur la modernité et la postmodernité 
(Vattimo, 1987), alors il convient de réexaminer la pédagogie et la question de la culture dans 

son rapport A l'kducation. Comment pouvons-nous penser de nos jours la pédagogie comme 
activité culturelle et le sens de la pratique éducative du pédagogue cultive dans le contexte 
general de la postmodernit6, c'est-à-dire dans le contexte d'une prise de congé de L'idéal de la 
fondation, à l'époque d'une pensée post-métaphysique et post-historiciste? Nous formulons 
l'hypothèse que l'herméneutique represente une manikre originale et féconde &envisager le 

problème. À l'origine technique d1interpr6tation objective des textes, l'herméneutique 
connote aujourd'hui une tendance philosophique depuis Vérité et Méthode de Gadamer 
(1996a). Plus pr&isément, cette recherche nous assigne une double ache: 1) celle de mener 
une réflexion sur la pédagogie sous la conduite de i'hem~neutique; 2) puis celie de proposer 
une pédagogie de la culture où vient se loger le sens de la pratique éducative du pt5dagogue 



cultivé dans le contexte g6n6ral de la postmodeniitt!. De nature thborique et spéculative, cette 
thèse appartient au champ des fondements de 1'6ducation et articule trois pales de l'activité 
scientifique: le p81e de l'argumentation, Le p81e de i'interprétation et le p81e de la narration. 
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Une longue introduction il caractère personnel et intimiste précède le premier chapitre. 
Il faut dire que cette problCmatique est le fkuit d'une préoccupation qui trouve ses racines au 
sein d'une double demarche: d'une part. dans le sol quotidien d'une pratique d'enseignement 
aux niveaux primaire et secondaire, puis dans une expérience de recherche en milieu 
universicaire, d'autre part. Ce sont les deux faces d'un cheminement personnel que tisse entre 
eiies le fil continu d'une même interrogation. Je complète cette introduction en indiquant 
l'intérêt et le contexte de la recherche et en précisant les limites qui sont les siennes. 

1. Ouverture potitico-lyrique' 

Une thèse est le fruit d'une maturation q u i  porte fatalement l'empreinte d'une 
subjectivite, d'une expérience personnelle et d'une vue particuli&e. II est souvent difficile 
d'embrilsser la source exacte de cette rumination, par quel chemin elle s'impose à nous, à 

quelle nécessitd elle tente de répondre; l'origine se perd dans les méandres de notre vie 
personnelle, le sol obscur de nos desirs qu'inflechissent et transforment le hasard d'une 
rencontre. le detour d'une lechue, les vicissitudes de notre vie professionnelle. Cette thèse ne 
fait pas exception la r&gle. Avant qu'elle ne se fige dans une forme achevee, avant qu'eue 
ne se porte au regard public et qu'elle ne se trame dans le fil continu du dialogue et de la 
rencontre, que d'errances et de doutes, que de valses autour à'un centre que l'on cherche, 
que de vides et de grincements. de &ifs où la pensee fait naufrage. Et si l'on me demandait 

de dire d'un seul mot I'objet de ma recherche, je vagirais à grands cris: la culture. La culture, 
I'objet de ma fascination secrète et solitaire, que déjà, jeune enfant, je pressentais comme 
l'autre rive à'un monde auquel je n'appartenais pas. La culture: un tonneau des Danaïdes oh 
- - - -- 

C'est df9ibérément que j'adopte une manière intimiste et un ton confidentiel dans cette introduction. A larges 
traits, j'esquisse la gentse de cette thèse, les ancrages multiples d'un itinéraire personnel et professionnel. Je 
me suis donc refusé à l'émailler de toutes les références nombreuses auxquelles elle pourrait renvoyer et que, de 
toute façon, le lecteur retrouvera tout au long de cette thèse. Seules quelques-unes, et les plus essentielfes à 
mes yeux. ont &té mentionntes. 



j'espérais perdre pied pour m'abreuver sans fin, une terra incognite qui regorgeait de la sève 
depuis toujours convoitée. Au coeur de cette quête haletante et compulsive, la conviction 
obscure que la vie sans culture est un desen de mort, un roseau Cvidé. Confusément alors, 
j'identifiais la culture à la raison, je pnvildgiais un modèle rationnel. poursuivant une sorte 

d'idkal rabelaisien d'érudition. Boire et boire encore la coupe jusqu'g la Lie, comme Panurge 
et la dive bouteille. boire afin de combler un manque. un trou sans fond. De cela, et c'est 
heureux, je suis revenu. Et cette thése, aussi imparfaite et inachevee soit-elle. marque d'une 

certaine maniére le terme d'une aventure dont on chercherait en vain l'origine, mais qui 

comporte, à bien l'observer de près, des aspects névrotiques. En ce sens, peut-être renferme- 
t-elle aussi des vertus th6rapeutiques et les sources d'une iibhtion! 

Je ne rappelle cette nébuleuse personnelle que pour mieux faire comprendre au lecteur 
le lien qui  la relie h mon intérêt pour l'enseignement?, h mon desir avoué mais naïf de 

transmettre l'essentiel de ce qui me portait alors, bref. B mon d&ir de susciter la même 
passion dévorante pour la culture. De cela aussi, de cette naïveté prerniére et douce illusion, je 

suis revenu, non pas désabusé, mais comme un homme qui revient de son rêve au contact de 
L'humble et parfois dure réalité. Les leçons et les d&ouvertes. ainsi que les questions qu'elles 
suscitent ont et6 nombreuses. Dans un premier temps, et au risque de bousculer les 
conventions, je presente au lecteur, en vrac et d'une manière toute subjective et spontanée, 
quelques-unes de mes prises de conscience au cours de mes années d'enseignement, 
quelques-unes de mes exp6riences où s'enracine le dialogue dont cette thése est l'écho. Dans 
la deuxiéme section de cettte introduction, je presente au lecteur les principales 
pr6occupations de recherche qu i  ont contribu6 B l'élaboration de ce projet de doctorat. 

J'espère ainsi mettre! en place certains des tléments qui sont au coeur de la problématique de 
cette these. 

2. I n  nedias res ...q uand enseigner c'est apprendre 

Deux séries d'observations comprenant chacune quatre remarques composent la 
présente section. La première serie concerne plus specifiquement les Clèves. les enseignants 

la seconde. 

* Depuis 1988 j'enseigne l'education musicale au niveau primaire h la commission scolaire de l'Industrie h 
Joliette. Cette expérience constitue le premier point d'ancrage professionnel de mon interrogation sur 
l'enseignement et la culture. Depuis septembre 1998 la commission scolaire de llndustrie n'existe plus: elle a 
kt& remplacee par la commission scolaire des Samares. 



Ma première révelation a trait il la formidable hCtCmgCnCitC culturelle des tl&ves. Sous 
l'existence apparente d'un dbnorniniiteur commun, d'un profil culturel dont il serait possible 
de tracer l'esquissd, la plus grande variation culturelle existe du fait d'une disparité entre les 
niveaux de soc iaiisation des eléves, de l'intgalité des ressources mat&ielles, sociales et 
C U ~ I ~ ~ S  auxquelles ils ont accés, du fait aussi de leur appartenance une cornmunaut6 
culturelle, sociale ou régionale. du fait enfin dune appropriation diversifiée de la culnire il 
I'ext6rieur des murs de l'école, de la multiplication des lieux du savoir et de la diversité des 

moyens de communication de masse. Tout cela entraîne, on s'en doute, une tr&s grande 
variéte des rapports de l'élève à l'enseignant, à l'enseignement et aux savoirs scolaires, un 
éventail d'attitudes qui oscille entre l'engagement volontaire et la plus complète indifférence. 

Comme le rappelait Michel de Ceneau (1 980, p. 104), la polyvalence inouïe de nos socidtés 
occidentales avancees a pénCtr6 I'tcole à tous les niveaux, jusqu'h la langue devenue eile- 
même composite et varice, comme réhctde en de multiples usages4 Assez abruptement, j'ai 
pris conscience de l'énorme dificulté ii transmettre ce que l'on estime être prtcieux dans la 
construction d'un individu, ce qu'une coUectivit6 éducative s6lectionne au plan culturel de 

manière à ce que chacun de ses membns participe pleinement à son developpement Comme 
plusieurs enseignants qui débutent dans le métier, je faisais l'exp&ience. pour ainsi dire dans 
la gêne et la conscience coupable, et selon des intensites variables, de la résistance de l'autre à 

mon enseignement. J'ai compris alors que ce que l'on appelle la pédagogie était autrement 
plus complexe que la simple transmission de savoirs, de nonnes ou de  valeurs, fussent-ils 
essentiels & nos yeux, et que d'entrer dans son art implique d'abord la reconnaissance de cette 
résistance. C'est ce que Meirieu (1995) appelle le amoment ptdagogique», condition 
fondatrice de d'entrée en pédagogie»? Ce que je perdais d'une main. je le gagnais de i'auw; 

En 1989. sous le titre Les enfants dit primaire. le Conseil supérieur de I'tducation présentait les résultats 
d'une enquele mente sur,les activites de loisir des dlkves. Cette enquête s'inscrivait dans le cadre d'un Avis 
présenté au ministre de  1'Eâucation el dans lequel le Conseil tentait d'esquisser le profil culturel des enfants du 
primaire. On pouna compléter ce portrait avec un auue Avis plus récent du Conseil supérieur de I'éâucation 
( 1995), U~i r  &cofe prinauir'e pour les etifanrs d'aujourd'hui, partic ulibrement le chapitre 1, p. 3-20, et un texte 
de Josee Roy (1996), «Et si les enfants d'aujourdriui avaient besoin d'un autre type d'école?», publié dans Vie 
pkdagogique, 98, mars-avril. 

Michel de Certeau parie ici d'une mt2taphorisation de la langue, c'est-&-dire k fait qu'il existe maintenant 
comme un second sens variable qui depend d'un usage tout personnel et intérieur. Conséquence: l'enseignant ne 
peut plus aujourd'hui compter sur un sens univoque du langage par suite de cette het6rogénéité culturelle et de 
l'ambiguïtb semantique qu'eue entraîne (1980). 

Dans son ouvrage La pkdagogie oirre /e dire er le faire. en particulier le chapitre 3. %Du "moment 
pédagogique" 3 la "dtmarche pédagogiquem». ei les pages 255-264. Et encore, sur cette résistance de l'el2ve et 
les ruses du pedagogue pour relever avec succes te dei7 d'une siiuation pédagogique complexe, on trouve des 
d&veloppenieiiis inr&esslinrs dans le bel essai de Clermont Gauthier (1993a). T~unches de savoir. Montréal: 
Logiques, particulii?rement le chapitre 5. p. 129447, et du même auteur, en colIaboration avec Stéphane 
Martineau et Danielle Raymond (1998), «Schéhérazade ou comment faire de l'effet en enseignant)), Vie 
pédagogique, 107,25-32. 



je sortais de mon sommeil pédagogique. Difficile cependant de perdre sa vieille peau, de se 
muer en veritable pédagogue afin de relever le d6fi de cette pluralité culturelle. C'est au coeur 
même de la tâche quotidienne que débute le véritable travail. que se gagne peu peu, et 

toujours de façon precaire, une ouverture contre l'indifference, le desinterêt et le refus 
obstiné. Comment accueillir cette mosaïque culturelle? Qu'implique-t-elle dans nos rapports à 

la culture et aux contenus d'enseignement? Et quels sont ses impacts sur la pédagogie? 

Ma deuxième remarque prend le contre-pied d'opinions largement partagees. Ce qui 
m'a frappe dans la culture des jeunes, c'est d'abord la quantite impressionnante de 
connaissances qu'ils possèdent. A un âge souvent précoce, ils ont accumu16 des informations 
et des expériences de toutes sortes sur les sujets et les réalites les plus divers. À cet égard, je 

suis choquC de ce que j'entends sur la soi-disant inculture des jeunes. Ce que propage dans 
l'opinion publique cette litanie de plaintes et de sentences ne coirespond pas à mon 
experience quotidienne au contact des jeunes en milieu scolaire. Bien sûr, mille infonnations 
de toutes sortes ne font pas une culture g6nerale; il faut aussi reconnaître que ce foisonnement 
des connaissances se présente le plus souvent sous les traits d'un savoir éclate. Michel de 
Certeau (1980, p. 106) le notait, la culture des jeunes est kaiéidoscopique; non pas pauvre 
mais anornique et, en cela, miroir grossissant de renseignement reçu et de l'eclatement des 
disciplines. A cela s'ajoute l'impact des moyens de communication de masse - en particulier 

la dlCvision6 - sur leurs attitudes. leurs valeurs et leurs representations, ce qui  parfois fait 
crainàre, peut-être à ton, un dérapage vers le kirsch culturel, une dérive vers une culture sans 
repères où le meilleur et le pire se côtoient sans discernement. Quel rôle peut alors jouer 
116cole et ce que l'on appelle la culture scolaire? Se borne-t-eiie une simple juxtaposition des 
connaissances dispersees dans des programmes ou peut-elle viser, dans les limites qui sont 
les siennes, h la formation de l'esprit critique, à 11int6gration des savoirs, la recomposition 
d'une certaine image unitaire des connaissances et du monde? 

Cette prise de conscience est lite à une autre, tout autant subite et ddroutante, que je 
mice ici rapidement, car eue exigerait des developpements plus consid6rables que le cadre de 
cette introduction. J'ai pris graduellement conscience que ma culture musicale, à peu près 

Ce que je découvrais d'abord sur le terrain s'est confmié B la lecture de l'Avis du Conseil supérieur de 
Séducation ci-avant mentionné. On y trouve, entre autres, une analyse du mode d'accés aux connaissances qui 
caracterise la teldvisîon: mode de connaissance par i'image, pensée «en arborescence» qui fonctionne sur la 
base d'une vision mosaïque pIut6t que sur la base de la logique lin& caractéristique de Ia rationalite 
classique, approche de la réalité fondee sur l'instantané, mntation des messages sous la forme du spectacle 
(p. 23). L'analyse du Conseil s'appuie d'ailleurs sur de nombreuses Ctudes qui sont rapportées dans une note en 
bas de page (p. 22-23). 



limitée à la musique savante européenne. me conduisait & exclun et il disc&liter la culnire 
musicale de la majonte des elèves des niveaux primaire et secondaire, reposant pour 
l'essentiel sur la musique rock issue des années quatre-vingt? J'ai maintenant acquis la 
conviction intime que la péùagogie est cet effort constamment rrnouvelé pour comprendre et 
accueillir la personnalit6 culturelle des &ves un travail continu pour créer des liens et des 
ponts entre leur culture de refdrence et l'horizon que tente d'ouvrir une culture reflechie. 

Mais, l'expérience me l'enseigne, l'equilibre est toujours précaire entre cette ouverture à la 
culture des jeunes et la situation où tout enseignant se trouve d'avoir ii transmettre une 
certaine pan du pairimoine national et universel de l'humanitb. Toute une série de problèmes 
surgissent, toute une strie de tensions et de questions qui définissent peut-être même la 

nature de la pédagogie, partagée et comme écartelCe entre une pédagogie de la rupture et une 
pedagogie de la continuitt. entre l'une qui propulse I'Clève hors de sa culture originaire, et 
l'autre qui assure la continuite de la culture premi8re. Quelles mediations pédagogiques et 
culturelles deviennent dors essentielles? Et quelle culture? La culture au sens universaliste et 

unitaire ou la culture dans son accentuation différentialiste et pluraliste?8 La culture comme 

socle et rep8re immuables, commune il l'humanité entiére par-del8 les différences et les 
fluctuations historiques, ou la culture comme ce qui nous particularise? La culture du proche 
ou du  lointain? Culture première ou culture seconde? (Dumont, 1968) 

Ma dernière et quatriéme remarque concerne Ie rapport des Abves aux savoirs 
scolaires9, rapport à mon humble avis largement domine par une approche utilitariste. D'une 
certaine façon, il est devenu ds difficile de transmettre des contenus de culture. comme si 

l'ambiance dans laquelle nous baignons nous inscrivait dans un rapport essentiellement 

utilitaire aux savoirs, rapport qui repousse en quelque sorte la possibilit6 de poursuivre le 
savoir pour lui-même, indépendamment de toute retombée immddiatement utilitaire, la 
possibilite de considCm le savoir comme une aventure qui vaut pour elle-même. Bien sûr, 

comme chacun le sait, tout cela renvoie B un phtnoméne beaucoup plus vaste qui est celui de 
l'hegdmonie de la rationalité instrumentale ou technique, ce que l'on appelle aussi la 

Crue prise de conscience es1 tri3 proche de ce que Forquin rapporte dans son ouvrage Ecole et c u l m .  t e  
yoirit de vire dus sociologries britatiniques ( 1989). ouvrage dans lequel l'auteur reprend la critique sociologique 
de l'enseignement musical de Vulliarny. Pour ce dernier, rapporte Forquin. l'enseignement musical en Grande- 
Bretagne est un exemple de mise en oeuvre de la «violence  symbolique^^ qui conforte, h son niveau, les 
rapports de force et de pouvoir au sein de la socidté (p. 1 16-123). 

Sur ces acceptions univnsaiiste et différaitidiste du terme de cultm. voir l'ouvrage de Forquin (1989, p. 
10). 

9 A mon avis, on pourrait tgakment le soutenir pour la majorite des enseignants. 



apragmatisationu des savoirs savants (Lyotard, 1979)lO. On connaît la suite: une 
~<pragmatisation>> qui s'accompagne de la dissolution des grandes réfeiences tradi tionneiles et 
de la disqualification des «grands récits» de la modernité (Lyotard, 1979). entraîne A son tour 
une «pragmatisation» de l'dcole et de l'enseignement, une msformation en profondeur de la 
fonction enseignante, dorhavant plus occupee il produire une main d'oeuvre selon la 
puissante logique du marche qu'a initier les jeunes aux oeuvres de culture de l'humanité. 
J'entends encore, dans le bourdonnement de ma salle de classe, et comme en écho à ce 
phenomène de fond, des voix qui lâchent en un choeur discordant: «A quoi ça sen»?. q a  
compte-tu»?, «qu'est-ce ça donne»?, et je m'interroge sur I'education qui a rendu cela 
possible; j'entends encore les jugements sevères, impitoyables et pCremptoires portCs sur Les 

mati2res qu'à peu pr&s tout confine, dans le discours du jour, il la marge, à l'inutile et au 
divertissement, et je m'interroge alors sur la pertinence de l'éducation artistique à I'&cole, la 
place et le rôle de l'éducation musicale dans la formation d'un individu, sur la mission 
éducative et le sens de la fonction de transmission cu1tureUe de I'ecole. 

Je m'arrête ici en faisant l'effort de condenser mon propos. L'het6rogédit6 culturelle 
des jeunes, ie caractère kalCidoscopique de leur culture, l'impact de la culture de masse sur 
leurs comportements, leun valeurs et leurs reprdsentations, enfin leur rapport utilitaire au 
savoir lié à la pragmatisation de la culture dans son ensemble, a partir de mon expdrience 
éducative, ce sont là quelques-uns de mes constats rappeles ii grands traits, quelques-unes de 
mes prises de conscience, et, a mon humble avis, quelques-unes des caractt5nstiques d'ufie 
culture postmodeme qui interpelle d'une manière nouvelle la pddagogie d'aujourd'hui et de 
demain. 

Ma deuxième s&ie d'observations concerne les enseignants eux-mêmes. Elles me 
sont venues au hasard de mes conversations et de mes echanges informels, dans une salle de 
classe, sur la cour d'école ou la saiie des enseignants, ou encore dans le cadre de dunions 
pédagogiques et d'orientation, à la faveur de séances de travail planifiées et structurées. Je ne 
pretends ici à nulle systématicité ou exhaustivite et je les livre encore une fois d'une manière 
libre et directe. 

Io Liés ii Ir dynamique actuelle de la mondiaiisation des marches et de la concurrence internationale, ces 
savoirs sont mobilises dans des praliques tconomiques, technologiques et industrieiles s'appuyant sur le seul 
criiére pragmatique de la performativiie ei du succès (Lyotrud. 1979). Pour Bell (1976). c'est le savoir 
thtorique qui constitue le priiicipe axial de la sociétd pst-industrielle, savoir dont dépendent dorénavant les 
mtcanisrnes de la décision, de l'innovation et de l'orientation donnde au changement. Si la production de la 
richesse par la Force de travail caractérise la societ6 moderne, c'est le savoir théorique sous la forme de la 
science qui est le producteur de la richesse dans les safi&& pst-modernes. A ce sujet, les pages 53-62 et le 
chapitre 3 de son ouvrage Vers la socit?tt? pst-iridusfrielle comportent des développements intetessanis. 



Quand on a fait de la culture le centre de sa vie personnelie et professionnelle. on est 
frappe par le silence de l'tcole à l'egard de la culture, comme heurt6 par l'indifference du 

milieu scolaire pour la question de la culture prise dans sa globalité. On sent que le terme de 
culture est en quelque sorte interdit et que s'il s'aventure sur des levres balbutiantes, il est 
aussitôt ravaié au rang de termes cnux pour bavardages inutiles. Comment est4 possible que 
la culture soit en quelque sorte expulsée de l'enceinte où elle devrait être en perpetueile 
effervescence, i'objet même d'une constante vigilance? La question est difficile et elle 
exigerait des developpements plus substantiels que les brèves ébauches que je dessine ici. 

Sans verser dans des Ctudes savantes. je risquerai tout de même une piste de reflexion. Ce 
sera ma seconde remarque. 

J'ai maintes fois observé que la plupan des enseignants - et ils ne sont pas les seuls 
car le phhomène renvoie & l'histoire même de la culture occidentale - cautionnent plus ou 
moins consciemment le divorce entre la science et la culturell. De cette lutte. il y a belle 
lurette que la science est sortie gagnante. À des degrés variables. nous souscrivons A cette 
«ghettoisation» où les divers champs de l'activiti humaine se sont enfermés. A i'dclatement de 
la culture où nous retrouvons d'un côte la science. puissante et prestigieuse, qui se dtveloppe 
selon ses exigences et sa logique interne, de l'autre la culture. dont on ne sait plus ab bien ce 
qu'elle est devenue. peut-être une sagesse derisoire, le residu d'un monde ancien où il etait 
encore possible de s'éduquer, de se donner une Bildmg au sens même des sîudio hzunaniroris 
ou des lirterae hiunaniores à l'bpoque de la Renaissance. Cette culture gdndrale, qui devait 

permettre aux jeunes gens d'acquerir leur hmariitas, s'est videe de sa substance, rendue plus 
exsangue encore par le voisinage de la culture de masse et I'efficacité de la science. On la 
ramène tantôt il la seule dimension esthétique. tantôt au divertissement, il une forme de loisir 
ou à une sorte de ddrivatif qui nous dCride un instant, le temps d'oublier la vie sérieuse, de 

L i  Pour une meilleure compréhension de ce clivage. l'ouvrage de J. Onimus (1973). Mutaiion de la culture. 
particulièrement le chapitre 3, p. 39-61, présente des pistes de réflexion suggestives. Pour un ancrage plus 
philosophique de la question, l'ouvrage de J. Grondin (1993b) est particulierement clair. Lnurriversalitt! de 
l'hernitrteutigue, p. 157-165, où il est précisement question de l'aesth&isation>~ de la tradition humaniste, 
conséquence selon Gadamer de Iû Cririque de la faciilh? cle juger de Kant (1790), au profit de k domination 
exclusive de l'idée de méthode dont s'autorisent, comme chacun le sait, les sciences exactes. On pourra aussi 
consulter un article de Grondin (1990a), «L'universalisation de I'hemdneutique chez Hans-Georg Gadamerm, 
dans la revue Archives de philosophie, 53, 1990, p. 531-545. surtout p. 534-537 et, bien sûr, le texte que 
Gadamer coiisacre à la subjectivarion de la tradition humaniste dans son oeuvre maîtresse V&rr'ié er méthode 
(1996a). p. 59-99. Enfin, sur ce clivage entre les Littéraires, réputés cultivés, et les scientifiques. en apparence 
incultes, l'ouvrage de Michel Serres, Le tiers-instruit (199 l), m'a éclairé. 



s'en divertir et de refaire ses forces'? Ii s'en suit que la formation est elle-même divisée entre 
deux types d'éducation sans communication réciproque: d'un côte les mathématiques. la 
science et la technologie, utiles et efficaces, assunint les carrières, aistment échangeables sur 
le marche de l'emploi, et dont il ne nous viendrait pas B l'esprit, aveuglé par le divorce, 
qu'elles comportent des valeurs culturelles - la connaissance, la rigueur et la discipline 
intellectueile, l'humilitt5 et la soumission aux faits, etc. -, de l'autre la culture, fkéquernment 
ramenée un saupoudrage de connaissances sans liens entre elles, ou encore B I'Çducation 
esthetique dont on sait très bien le peu de place qu'on lui réserve l'dcole et le peu de poids 
qu'on lui accorde dans la formation intellectuelle d'un individu. La sene des oppositions 
devient chose aisCe et toujours à l'avantage du premier terme: science/culture; 
objectivitUsu bjectivité; cogni tion/6motion; txava&'jeu; st5rieux/divertissan t. 

Au plan scolaire, et ce sem ma troisième remarque. il en resulte une hiérarchie des 

enseignants et des matières, un cloisonnement disciplinaire où chacun s'enferme pour 
defendre son petit jardin, une spCcialisation prématurte qui, sous l'effet conjugué de la 
dynamique &onornique actuelle, de la rationalite technique et de la «pragmatisation» du 
savoir, consacre le divorce tragique entre la science et la culture et entraîne le refoulement de 
la pddagogie sous le règne des moyens, son arrimage à la technique. La péàagogie et la 
culture scolaire peuvent-elles restaurer certaines passerelles entre les savoirs, rétablir certains 
liens entre les champs de l'activité humaine, entre les savoirs et la vie, ou doivent-elles se 
resigner à n'êue plus que les modestes servantes d'une spCciaiisation aussi abusive que 
prématurée? 

J'en anive enfin il ma quatrieme et demiere remarque que je ferai suivre d'un bref 
commentaire. Chez un certain nombre d'enseignants, j'entends souvent des discours 
dépréciatifs sur la sociCt6 actuelle prise dans son ensemble. On lui reproche le laxisme de ses 
moeurs et le flou de ses repères. à quoi i'on ajoute une critique de sa consommation débridee 
où se sont perdues les "vraies" valeurs. On est pas moins tendre envers les jeunes et 1'6cole. 
Les jeunes ont perdu le sens de l'effort et 116cole issue des années soixante est un échec 
lamentable. Notre temps était mieux selon plusieurs: de solides valeurs communes 
cimentaient le lien social, les axes d'identification et de signification etaient aisement 
repérables, on savait écrire et compter et mettre en forme ses idées. Ces propos font &ho B 
des lieux communs rabattus: les jeunes ne savent pas écrire, ils s'expriment dans un langage 

l2 *La societe de masse. au contraire ne veut pas la culture, mais les loisirs (enidnment) et les articles 
offens par i'indusirie des loisirs, sont bel et bien consommes par la societe comme tous les autres objets de 
consommation» (Arendi. 1972. p. 263). 



approximatif et ils n'ont pas de culture gédrale. Mon commentaire sera bref. J'y vois une 
rCaction nostalgico-restawatrice. I'expnssion dune position fondamentaliste. une volonté de 
retour en a r r i h  q u i  vise nettoyer I1&ole de tout ce qui l'engorge et l'obstrue - par 
accumulation de fonctions. de rôles, de matières et de tâches -. ii I'Cpurer de son trop plein 
pour la ramener sur l'unique chemin de sa mission essentielle. Mais alors. quel est l'essentiel 
dans un monde pluraliste et sécularis6? Quelles sont les médiations fondamentales et les 
critères pour les déterminer? Et qui choisira? Qui sélectionnera? 

À un autre niveau, et dans une litt6rature abondante, certains intellectuels reprennent 
ces doleances et se rappellent le bon vieux temps, cet âge d'or de I'&ducation où 

L'enseignement berçait dans le creuset de la culture des humanités, de la grande culture 
classique gréco-latine, A l'abri du tourbillon social. de la distraction et I'Ctourdene. Peut-on 
encore. dans le monde qui est le nôtre, pluraliste et s6cuiarisé je le rappelle. proposer cet idéal 

humain, cet iddal d'dducation et de culture? L'humanisme est4 apte. au-dela d'un repliement 
et d'une attitude defensive et dépréciative, A relever les défis de la culture actuelle? Peut-il 
nous peimettre de penser et de faire face au monde actuel?" Quels sont les traits de 

l'humanisme ancien qu i  pourraient encore servir, ne serait-ce que par la negative. à toute 
réfiexion sur la culture scolaire?l4 En outre, toute tentative actuelle de prCciser les rapports 
entre l'école et la culture. de réfléchir sur la finalit6 culturelle de l'école, sur le sens de la 
pratique pedagogique comme pratique culturelle, ou encore simplement sur les notions de 

culture generale et de pedagogue cultivd, peut-elle faire l'impasse sur lth&itage de 
l'humanisme, sur la tradition où se sont Claborées des notions comme le goût, le tact et le 
jugement et qui est l'héritage sur lequel a vCcu pendant longtemps notre tradition &ducative 
occidentale? Ce sont la des questions complexes qui sont au coeur de :a problématique de 
cette thèse. 

J'arrête ici ces quelques observations que je tire de mon expdrience dans 
l'enseignement. Je souhaite seulement qu'elles fassent Ccho A des pr&xcupations, il des 
interrogations et des prises de conscience que partagent tous ceux que ï'éciucation concerne, 
particulièrement ceux et celles qu'interessent les questions relatives k la fonction de 

l3  Houssaye en doute dans un kxle Ccrit en hommage L Olivier Reboul. Houssaye. 1. (1993). *Humanisme et 
t?ducûtion~. Dans R. Bouveresse (dir.). kducarior et philusoyhir (p. 85-97). Paris: Presses universitaires de 
France. 

l4 L'ouvrage de F. Dumont (1995). Raiso~is conamunes. est une référence utile sur les Vaits de la culture 
humaniste, en particulier le chapitre 7, «La crise du système scolaire», p. 145-168. Toujours sur la culture 
humaniste, André Ségal(1991).  pour un nouvel humanismew. Dans I. Demers, C. Moisan et G. Paquet 
(dir.), Lu pratique humaniste (p.73-80). Sainte-Foy: SRC - CEFAN. 



transmission culturelle de 1'6cole. Ces observations, et les interrogations qu'elles ont 
suscitées, je les ai voulues libres et spontanées et je les ai exprimées de manière abrupte en 
essayant de restaurer l'ambiance oh elles me sont venues, en restant fidele et le plus prés 

possible des situations professionnelles qui les ont rendues possibles. Avant de présenter le 
second point d'ancrage de ma rdfiexion, je desire marquer mes distances l'tgard de 
certaines conceptions de la culturel5 et dont je constate avec etonnement, P quelques années 
de distance, qu'elles sommeillaient en germe dans les observations que j'ai ici recueillies et 
mises en forme. On me permettra de les mettre B la suite brièvement. B la maniére d'un 
inventaire. 

D'abord on se gardera d'identifier la culture A la raison, à un modèle exclusivement 
rationnel ou cognitif de la culture. La culture ne se résume pas il la culture intellectuelle; elle la 
deborde et la comprend. On évitera aussi de l'identifier exclusivement aux humanités, à la 

culture classique d'inspiration g6co-latine, à la culture aristocratique de l'honnête homme 
héritée du XVIe siéclel6, modèle universel de l'humanité raisonnable. On se refuse donc à 

reprendre les sentences et les condamnations usuelles que profèrent les contempteurs de la 
culture actuelle. En deuxième lieu, si nom approche se distingue de la conception elitiste et 
classique de l'homme cultivé, elle se d~rnarque égaiement de la simple acception sociologique 

et descriptive de la culture. Si tout peut être dit culturel. tout ne peut pas faire l'objet d'un 

enseignement. La culture est aussi oeuvre de dlection, bien qu'elle demeure inseparable de la 
culture entendue au sens sociologique (Forquin, 1989, p. 10). Un autre excès - il est 
fréquent de nos jours - consiste il réduire la culture il I'entertainment, au seul divertissement 

que nous procure et nous livre tous les jours l'industrie culturelle. fl est peut-être utile de 

rappeler que tout ne se vaut pas17 et qu'enseigner implique toujours un ordre de valeurs. Un 
quamème excès consiste A réâuin la culture h I'encyclopédisme. On se rappellera la lettre de 

Gargantua à son fils Pantagruel, I'exhonant il tout apprendre et tout savoir. Un seul homme 

l5 Il ne s'agit pas d'une liste exhaustive. Pour une analyse moins intuitive et beaucoup plus systt2matique de 
la notion de culture, on consultera le chapitre 2. 

l6 on se rappellera Pascal qui. traçant le porintit de l'individu ideal. t?crit dans ses Pemt?es (1940. p. 59): d l  
faut qu'on n'en puisse [dire], ni: il est mathematicien, ni predicateur, ni éloquent, mais il est honnête homme; 
cette qudite universelle me plaît seule». L'honnête homme, à l'inverse de L'homme d'un seul savoir, maîtrise 
la totaïite du conriu. 

l7 Mais je me range ici du c6iC de Scarpeita (1988, p. 15) qui doute le purisme I cet egûnl. Quand on quitte 
le terraiii des abstractions bien tranchées entre la culture au sens noble, majeur, et celle au sens de sous- 
culture. mineur, pour étudier les oeuvres elles-m&nes, les choses sont beaucoup plus complexes. Ainsi, si 
l'on traduit arre~-fairrmeîif en iialien. on obtient diverfimento. Faut-il alors rejeter, demande Scarpetta, Mozart 
dans la sous-culture parce qu'il a &rit le Diver?imertro en mi bémol? ou encore Schonberg parce qu'il a écrit 
Pierrot Ltuwre pour une chanteuse de cabaret? 



pourrait-il de nos jours embrasser la totalitd des connaissances? La rtponse frappe 
d'évidence. Cinquièmement, on Cvitera de poursuivre le modde de la sp6cialisation hâtive et 
de souscrire l'émiettement du savoir qui caractérise souvent l'enseignement et 
l'apprentissage d&s les prerniéres annees de la fréquentation scolaire. Enfin, et je conclus. on 
tentera de se soustraire il la divergence devenue beance entre la science et la culture, 
divergence qui dtpanage le monde en deux d'une manière superficielle et inacceptable B nos 
yeux18: d'un côte le monde réel. le seul. objectif et vmi, rév6lant ses mystères il la science. 
puissante et royale, qui reflue dans la marge d'autres formes d'appréhension du réel, d'autres 
modes de connaissance et d'autres modèles de v6rité; de l'autre, le monde de l'apparence et 
de l'art, de la subjectivit6, de l'imagination et de la crCativit6, sans portée r6elle et sans valeur 
de vérité. 

Au cours de ces annees. j'ai acquis la conviction intime que tous les partenaires de 
l'éducation sont interpelles par les dbfis considerables que pose la culture actuelle. Les 
quelques observations que je rapporte, glanées çi et la au fü de mon experience, sont l'écho 
de transfomations profondes qui nous obligent revoir la mission dducative de l'ecole et ses 
finalites culturelles. Mais. plus fondamentalement encore, la culture actuelle interpelle 
L'enseignant. Médiateur de premier plan entre 1'Cl&ve et la culture, c'est ii lui que revient la 
responsabilité premiére de l'enseignement et de l'apprentissage, la responsabilité d'une 
gestion pddagogique où chacun puisse y touver les moyens de se comprendre et de 
comprendre le monde, les moyens d'assumer son temps et d'inventer sa vie. 

3. Une expérience de recherche19 

Chercher. c imre ,  «aller autoun), faire des pas, les cent pas obstines pour réussir un 
petit pas en avant. Que de pas précèdent la question de cette th&se, bien des faux pas et des 
pas culs-de-sac. En contrepoint de ma vie normale d'enseignant, j'ai entrepris des études 
supérieures afin d'approfondir les interrogations qui me poursuivaient depuis longtemps. À 
nouveau j'usais les bancs dt6cole, je m'escrimais sur des textes difficiles aprZs avoir furet6 
dans les bibliothéques de longs moments. Mais j'en appreciais les heures calmes et 

la On fera valoir pour le moment que la science fait partie de la culture!, qu'elle est une entreprise humaine 
progressivement constituee, historiquement conditionnée et inseparable d'une série de facteurs politiques, 
economiques et sociaux (Thuillier, 1983). 

l9 D'abord dans le groupe de recherche BDIPEQ (Épistt5mologie des discours pédagogiques au Quebec). place 
sous la responsabilite de Pierre Angenot ii l'üniversite du u&ec à Trois-Rivieres, puis dans le Groupe de 
Recherche Interuniveisiiriire sur les Savoirs et l'École (GRIS 1 ) L'Universite Laval à Québec. Maurice Tardif, 
Clermont Gauthier ec Claude Lessard en sont les principaux chercheurs. 



heureuses, les instants de silence où la vie s'egriine après le fracas de la journée scolaire. 
Quand. aujourd'hui, je refais le chemin de mon parcours intellectuel, quand je revois les 
idées vers lesquelles mon esprit se tournait, il me semble reconnaître trois sujets de réflexion. 
trois thématiques de recherche i?î la fois distinctes et convergentes: la notion de culture 
générale puis celle de formation fondamentale, le savoir et la professionnalisation des 

enseignants. la notion de pddagogue cultivé. Je precise à nouveau qu'il ne s'agit pas ici de 
développer ces thèmes irt exteriso. mais seulement de préciser les Lignes gCn6rales afin de 
mieux comprendre la cohhnce d'une démarche. 

Et d'abord la notion de culture gtndraie puis celle de formation fondamentale. On le 
sait tous, il y avait une culture g6nérale, c'est-Mire une <(unite du savoir» et des rQles de 
jugement communes, un Mritage et un paîrimoine universels, w n  fonds commun dont la 
substance avait 616 puisée chez les Anciens*. La culture générale, c'est encore un «système 
axiologique et rhétorique» oh trouver une garantie de continuité et de cohennce, un ensemble 
de rkférences où l'esprit accède l'universel de la raison. Hdritage de l'humanisme de la 
Renaissance qui l'a coulee dans les moules de la culturr @CO-latine. l'homme cultiv6. 
«supposC capable d'appréhender les connaissances essentielles». s'aur6olait de son prestige 
et s'opposait h la sphére étroite d'un savoir unique où s'enferme le specialiste20. De cette 
culture et de son idéal, on en connaît la fortune mais aussi le déclin21. On connaît aussi le sort 
que lui a réservé le Québec au cours des annees soixante. En effet. A la suite du rapport 
Parent, les humanids prennent place dans un univers polyvalent de connaissances où les 
sciences et les techniques seront appelCes 2 jouer un rôle de premier plan. Entre la culture 
gdnérale et la formation sp6cialisée. un «rapport de complCmentarite dans l'uniten est alors 
préconise. Il est stérile en consdquence d'opposer la culture génerale et la sp6cialisation. 
Entre l'une et l'autre. un rapport de complémentarité est nécessaire, car la spdcialisation la 
plus poussCe s'appuie toujours sur la culture generale qu'elle approfondit et noumt en retour 
(Rapport Parent, 1964, tome 2, p. 11). Un humanisme moderne se dessine sur la base d'un 
nouvel équilibre entre des buts variCs et des sources de connaissances diverses. Puisant B la 
fois dans la tradition des Anciens et dans les savoirs de la science moderne, une culture 
élargie se met en place, mieux adaptée aux exigences du monde moderne. 

20 Sur la cuiture générale. je reprends ici Domenach (1989). Ce qu'il faur enseigner, p. 19-24. 

2i Sur la culture humaniste et sun déclin. on trouve dans l'ouvrage de J. Onimus deja cite des passages 
eclairants. particulièrement les chapitre 2, p. 29-38, et 3, p. 39-61. On pourra lire aussi LM. Domenach 
(1989). Ce qu'il fatri etiseigtier, surtout le chapitre 2, p. 19-51. 



Au coeur des années soixante-dix, comme si la culture générale n'arrivait plus à 

contenir l'éclatement, une expression nouvelle voit le jour pour recentrer les esprits sur une 

pratique et une formation de type fondamental. Dtsormais, dans les discours et les textes 
officiels, la notion de formation fondamentale" se substitue celle de culture générale. Le 
changement de terminologie n'est peut-être pas le f i t  du hasard. En effet. l'appel au 
fondamental exige de se ressaisir des principes premiers de la formation. de renouer avec les 
exigences de la rigueur pour faire &hec au laxisme. ii la dispersion pédagogique et culturelle. 

Toutefois. des lors qu'on I'examine plus ii fond, la notion même de fondement s'élabore et se 
construit il travers une lecture plurielle. une diversite de perspectives et de cadres d'analyse? 
L'emergence de la reflexion sur les fondements de l'éducation n'est-elle pas l'indice d'une 

dissolution des certitudes, comme le symptôme et le r6vClateur d'une situation de crise de 
l'enseignement et deJa culture? Quand la culture est assurée de ses fondements, est-il besoin 
de se ressaisir de nos certitudes communes sur le pourquoi et le comment eduquer? La quête 

du fondamental ne thoigne-t-elle pas davantage d'une culture qui se cherche plutôt que 
d'une culture qui  se sait. d'une incertitude q u i  loge au coeur de ce que nous croyons devoir 

transmettre? N'est-elle pas le fait d'une pensee en crise plutôt que le propre d'une pensée 
certaine d'eue-même?z4 

22 Pour une vue rapide de cette notion. on pourra consulter l'ouvrage de P.-& Roy (1991), Une rCvolution 
avortee. L'ettscigriemetir au QuCbec depuis 1960, en particulier le chapitre 3, p. 3-39. Pour un 
approfondissement de la notion. l'ouvrage de L. Gadbois, La formation fondamentale: la documentariori 
qicébécoise, est recommandé ainsi que les Actes du Xie colloque interdisciplinaire de la Societe de philosophie 
du Québec tenu 3 IrJiiiversiie du Québec 1i Montréal en 1990. LufÛrwaa/ion fotr&»tentalr. Têrr bien faire ou 
rSte bivrr plrilie? C. Gohier (dir.). 

En effet, l'tlaboraiion de la notion de formation fondamentaie repose sur des conceptions differentes du 
fondamental. En schematisant à l'extrême, on pourrait les regrouper autour d'une conception fondamentaliste 
des fondements, d'une part, d'une conception constnictiviste des fondements. d'autre part. Je suggere la lecture 
de deux textes qui sont représentatifs de ces tendances. Pour la première, on pourra lire le texte de L. MOM 
(1990).  contribution dc la philosophie à la notion de formation fondamentale. 2. La notion de fondement». 
Dans C. Gohier (dir.), La furmariori fondamettrale (p. 341-364). Montréal: Logiques. Pour la seconde, je 
suggere la lecture du texte de P. Angenot (1990). *Former aux fondements et former à fonder», Dans C. 
Gohief (dit.), ta formtiorr foric(amertrale (p. 205-225). Montréal: Logiques. 

24 La thés de Maurice Tardif (1989). Les fori<[enler~is de I'Cdrrcaiioi~ cor~trtnporait~e et le corfiit des 
1-ariortulirc!s. en particulier 13 szctioii 3 de la premiere partie de la thèse qui  articule les fondements de 
I'éducütion au thème de Iti raiiontiliié (p. 119-165). comporte de solides développements. L'auteur montre que 
l'emergence d'une rétlexioii sur les foiidements en education est Me il une mise en cause radicaie de ce que lion 
tenait pour lors évident et cenain. qu'elle emerge d'une crise des certitudes, d'une crise des savoirs établis, d'une 
perte de sens au sein même de ces savoirs. «La &flexion sur les fondements est te fait d'une pensée en criser, 
(p. 128). Le chapitre de B. Jolibert sur le XXe siècle dans son ouvrage Raisori er kducariori (1987). p. 115- 
133, a aussi étti une référence utile. Pour Jolibert, la crise de l'école s'articule sur la crise du savoir, amorcee 
depuis la tîn du MXe siècle et caractérisée par une mise en question radicale de la science. 



Le second pôle de mes interêts de recherche gravite autour de la professionnalisation 
des enseignants et des savoirs à la base de leur profession. Au-dela de la mode. des souhaits 
et des clichçs, la professionnalisation des enseignants indique bel et bien une orientation de 
fond, une tendance globale qui affecte en profondeur la profession enseignante et la 
formation des enseignants? Elle soulève des prdoccupations et des interrogations qui sont 
aujourd'hui abondamment discutdes p m i  les chercheurs en sciences de l'dducation26. 
Parmi celles-ci, on notera que le savoir occupe une place importante. Quelle est la nature du 
savoir des enseignants? Quels sont les savoirs à la base de la profession enseignante? Quels 
sont les savoirs que les enseignants produisent dans l'exercice même de leur métier? De 
quelles sources proviennent-ils? Quels sont les rapports des enseignants il ces savoirs? Quels 
sont les savoirs il la base de leur compCtence et de leur identite professionnelles? Ce sont là 
quelques-unes des questions qui sont au coeur de la recherche actuelle sur le savoir et la 
professionnalisation des enseignants, et par rapport auxquelles je formulerai simplement 
deux commentaires, afin de prtciser les preoccupations qui m'ont amené h la formulation de 
la probl6rnatique de cette hihése. 

Ma première remarque concerne les modèles de professionnalite. S'inspirant des 
travaux de Schon (1983). Lessard (1991) distingue deux moddes de professionnalit6 sous- 
jacents & la pratique enseignante: un  modèle technologique et un modèle organique. Le 
premier de ces modèles est bien connu et il a largement influencé les sciences de l'éducation 
et la formation des maîtres. Suivant le modèle technologique, la pratique professionnelle est 
vue comme une science appliquée, c'est-&-dire comme un processus de resolution de 

problèmes s'appuyant sur un corps de connaissances rigoureuses produites par une 
communauté de chercheurs. HCritage d'une approche positiviste de la profession, on le 
retrouve B la base des travaux du groupe Holmes'7en dducation. Le second modèle. que 

25 Pour s'en convaincre. on lira un ouvrage récent de M. Tardif. C. Lessard et C. Gauthier (1998). Forrnutiotr 
des niaîfres et co?rtexrrs suciar~~. Paris: Presses universitaires de France. 

26 La documentatîon est abondante sur ces questions. Pour une vue rapide de la recherche actuelle au Qu&ec. 
on consultera l'excellent petit ouvrage de M. Mellouki et M. Tardif (1995). Recherche, debars et discours sur 
la formation des enseignants au QuPbec: iiti bilari st!fectif des travaux irr~iversitaires publi& depuis 1980, 
surtout les chapitres 3, p. 32-44, et 4, p. 4560. On trouve awsi plusieurs textes qui abordent ces questions 
âans un collectif publit sous la direction de C. Gauthier, M. Mellouki. M. Tardif (1993). Le savoir des 
enseigrtartts. Que saverir-ifs? Montréal: togiques. 

27 Préoccupés par la pierre performance du système d'enseignement dans son ensemble et par la qualit4 
douteuse du corps enseignant, les doyens des facultés d'education. et d'autres responsables de Senseignement 
des plus grandes universités et collèges méricains. se sont regroupés pour tenter de formuler et de mettre en 
place des mesures concrèies d'melioraiion de L'enseignement et de la formation des maîues. Jusqu'h ce jour. 
trois rapports ont eté publiés: To»zorrow's Teachcrs (1986). Tomorrow's Schools (1990). Tornor-row's 
Schools of Edticatiori ( 1995). 



Lessard appelle organique, propose une orientation qui met davantage l'accent sur des 
approches collaboratives et participatives des enseignants aux décisions de l'organisation. sur 
leurs capacités rHlexives et leur autonomie dans la réalisation du programme et de 
l'évaluation. Il privilégie donc une vision empreinte de collégialitd, de dialogue et 
d'ouverture28 qui laisse place ii l'initiative et il la créativité. il la responsabilite individuelle et 

collective, à l'innovation, à l'expérimentation et à l'erreur. Dans le second modèle, 
L'enseignant réalise dans l'action une synthèse des savoirs disponibles sur la base de 

jugements contextualisés, c'est-&-dire dans le contexte réel d'une classe ordinaire. À la suite 
des travaux de Schon (1983), l'enseignant est vu comme un professionnel qui dt5libère. juge 
et decide en situation d'action sur la base de savoirs qui le soutiennent*? Enseigner est donc 

une activite complexe qui nécessite davantage que la simple maîtrise de techniques ou la 
possession de savoirs, aussi scientifiques soient-ils. Enseigner est aussi, et peut-être surtout, 
une activid sociale, morale, culturelle et politique qui exige du jugement et de la sensibilite. 
Mais le jugement et la sensibilité s'apprennent-ils? Et si non. comment pouvons-nous les 
d&elopper? Quel est le rôle de la culture dans la formation du jugement et de la sensibilité? 

Quel pourtait être l'apport de la tradition humaniste à ces questions. où des notions telles que 
le goût, le jugement et le tact se sont blaborées? Quelle contribution ou éclairage pouvons- 
nous en tirer pour un modèle de professionnalite qui met l'accent sur les jugements 
con tex tualisés?3* 

28 Le modele organique de C. Lessard est assez proche des nvaux d'And y Hargravs. Sur un plan theonque, 
cet auteur ancre ses travaux dans ce qu'il appelle les théories de la postmodernité. Selon Hargreaves, pour fain 
face aux exigences multiples de nom monde complexe, les fransformntions profondes des dernières décennies 
nous obligent à repenser l'ecole et l'éducation, h revoir nos modes de gestion et d'organisation scoIaires en 
faveur d'un assouplissement, d'une d&entralisation et d'une responsabilisation vers l'acteur. Hargreaves a 
présente ses positions dans un ouvrage recent publie en 1994. Il y est precisement question de la 
transformation du travail de l'enseignant et de sa culture qu'impose le passage de la rnodernitt5 1;1 
postmodemitt5, Changirig Teochers, Chariging Times: Teachers' Work and Citlture k the Posrmodwn Age. 
London: Cassell, New York: Teachers' College Press and Toronto: OISE Press. Dans la même veine, voir 
egdemeiit le texte d'une communication qu'il a prononcée B la rencontre annuelle de l'Association américaine 
de la recherche en tkîucriiioii en avril 1994. ~Developmeni and Desire: A Postmodem Perspective». p. 149. 

29 Sur ce nouveau type de fondation en pt3chgogie. voir en particuiier un texte de Clermont Gauthier (1993b). 
«La raison du pédagoguen, dans C. Gauthier, M. Mellouki et M. Tardif, (du.), p. 187-206, Montréal: 
Logiques. 

30 Pour Landon E. Beyer (1989), Schan a le merite d'avoir nettement distingue la rationalit6 technique de La 
rationalite pratique. Mais, selon Beyer, il n'mive pas i identifier la compétence fondamentale qui les spécifie. 
Pour Beyer c'est la phroridsis qui cruactCrise la rationalité pratique. Elle est une compétence dialogique 
particulièrement requise dans les relations sociales et interpersonnelies, dans toute situation qui comporte des 
dimensions ethiques et politiques. Pour Beyer, l'enseignement exige une solide culture et il n'hesite pas il 
envisager la formation a l'enseignement comme un champ &tudes libérales. Pour cette question, je me 
rapporte 1 son ouvrage Prepar-hg Teachers as Professionals. The Role of Educatiuri Stuâies and Other Liberal 
Disciplilies. New York: Tecichers College, Columbia University. 



La deuxième remarque concerne le savoir des enseignants, en particulier le savoir 
culturel. Deux brèves observations suffuont. Pour ne mentionner que le cas du Qutbec, si le 
savoir des enseignants est un vecteur de la recherche parmi les plus fouilMs actuellement, peu 
de travaux, il ma connaissance. ont CtC consacr6s au savoir culturel des enseignants. Suivant 
une &tude récente de Tardif. Lessard et Lahaye (1 991). le savoir des enseignants est un savoir 
pluriel formk de sources diverses. Seion ces auteurs, le savoir curriculaire (programmes, 
objectifs. contenus), le savoir disciplinaire (lit aux disciplines universitaires), le savoir 
professionnel (sciences de l'éducation, thtones, syst&me scolaire) et le savoir d'expérience 
(lié a la pratique enseignante) constituent les piliers du savoir des enseignants - il s'agit bien 
sûr dune division provisoire. Chez Mellouki (1989), on remarque que la notion du savoir 
des enseignants est Limitee aux seuls savoirs transmis par les institutions universitaires. Quant 
à Gauthier (1993b), qui reprend la typologie de Tardif. Lessard et Lahaye, il prend soin d'y 
ajouter le savoir culturel des enseignants, tout en pr&isant, dans une bréve remarque, qu'il 
s'agit d'une <<zone de savoir» difficile à circonsciire. Tout en reconnaissant la pertinence des 
recherches sur les savoirs cu~riculaire. professionnel, disciplinaire et d'expérience, tout en 
reconnaissant leur utilite et leur contribution indéniable ii la professionnalisation de 
l'enseignement, je crois également n6cessain de conduire des recherches sur le savoir 
culturel des enseignants, notamment sur le fonctionnement réel des références culturelles 
dans l'enseignement. Me viennent B l'esprit quelques questions qui peuvent aiguillonner la 
recherche. Quelle est la nature de ce savoir? Quel est le rapport des enseignants à la culture et 
quelle est l'importance relative de la culture scolaire, de la culture de l'école et de la culture 
professionneIle dans ce rapport à la culture? Comment fonctionnent leurs rdferences 
culturelles dans l'action pedagogique? Quel rapport le savoir culturel entretient41 avec les 
autres composantes du savoir enseignant? Quelles assises apporte-t-il à la pratique 
enseignante et à l'identitd professionnelle du maître? 

Ces quelques questions m'en suggereni d'autres qui ne font pas non plus l'objet 

d'une reflexion approfondie dans le cadre de la recherche actuelle sur le savoir des 
enseignants. Elles me donnent ici l'occasion d'introduire ma deuxième observation qui se 
veut plus philosophique. Ces questions sont relatives h la culture des enseignants dans un 
contex te d'effondrement général des axes d'orientation traditionnels et de dissolution des 
structures d'identification et de signification habituelles. Tr&s peu de travaux s'efforcent de 

réfléchir sur le rÔie31 de l'enseignant, comme mddiateur de culture, à partir de ce contexte de 

31 Il existe sur ce sujet un très bel article de F. Dumont publie dans L'action péâtzgogique. no 17. p. 50-61. 
«Le rôle du maître: aujourd'hui et demain». 11 y invite les maîtres devenir des integrateurs de culture. des 
hentiers et des critiques. 



nansfoxmations rapides et de mutations accClCrées, au sens de la pratique ptdagogique du 
r n h  entendue comme pratique culturelie située et enracinée. Dans un contexte de crise de la 

culture, de rupture avec la tradition comme héritage du passé, quel sens vouions-nous donner 
ii notre volonté commune de former des pédagogues cultivbs?3* Qu'en est-il de nos jours de 

cette notion de Ndagogue cultive et du sens de sa pratique par rapport des phénoménes 
comme la culture de masse (Simard et Manineau, 1998). la proliferation et la parcellisation 
des connaissances (Morin, 1986), la diversification et la multiplication des lieux du savoir, 
par rapport enfin aux procCdés informatiques de circulation, de stockage et de diffusion des 
informations (Dandurand et Ollivier. 1991). Et dans le cadre de la professionnalisation des 
enseignants, quelle est la place et l'importance de la culture gtnerale et son rapport au 
jugement et B la dimension ethique de l'activitt professionneIle? Sur un plan speculatif et 
théorique. mais egalemeni sur le sol quotidien de la pratique, j'ai la conviction que ces 
questions sont d'une toute prernii3x-e importance et qu'elles attendent des analyses nouvelles, 
originales et fécondes. 

Les consid&ations qui précedent introduisent ma troisième et dernière préoccupation 
de recherche. Une notion lui est centrale: celle de péàagogue cultivé. On me permettra de 

rappeler les grandes lignes des travaux que j'ai menes au sein du groupe de recherche sur 
l'épistt5mologie des discours pédagogiques au Qutbec33. Dans le cadre de cette recherche. 

j'ai examiné la notion de pédagogue cultive dans un contexte de crise de la culture. de crise 
des valeurs et de la raison, de rupture avec la tradition comme heritage du passé. Dans un 
premier temps, j'ai tente de degager un certain nombre de repères quant ii la notion de 

pédagogue culllvé en essayant d'esquiver une double rupture que j'estimais alors, et que 
j'estirne toujours, irrecevable: celle d'«un passé sans present» et d'«un present sans 
passé»M. La seconde partie de ces recherches proposait d'envisager la notion de pédagogue 

32 Sur cette notion. je pense L un texte de P. Angcnot (1993). *Un defi pour la formation fondamentale des 
enseignants: le pédagogue cultivt!», dans C. Gauthier, M. Mellouki et M. Tardif, (dir.), t e  savoir des 
eriseignanfs: uriit4 et diversitt? (p. 49-70) Montréal: Logiques. Je pense aussi il l'ouvrage de C. Gauthier 
(1993a), Tranches de savoir, particulièrement le chapitre 4, &'insoutenable Itgèrett5 de la #&gogiem, p. 113- 
128, et à un chapitre de L. Morin et L. Brunet dans leur ouvrage Philosophie de l't?d~rcariorr (1992). chapitre 5, 
p, 253-295. 

33 J'ai publie une monographie I I'UniversiiC du Quebec A Trois-Riviéres sous le titre: Co~isidCrariotis sur le 
ptciuyoyw (-tûtir& ( 1995). 

34 Cette double impasse m'est suggenk par iÛ préface de l'ouvrage de O. Scarpetta (1985). L'imyuretC. Sur le 
plan esthetique, Scarpetta met en scène deux personnages qui lui servent à bâtir une sorte d'~allf2gorie de la 
culture de notre temps: celle d'un passé sans avenir, et d'un avenir sans passé» (p. 8). Le premier est un chef 
d'orchestre contemporain d'origine viennoise. Porteur et dépositaire d'une grande tradition musicale qui s'&tend 
de Monteverdi il Schonberg, il se refuse obstinement il consideter h musique actuelle, considérant que la vraie 
musique s'est arrêtée avec le trio il cordes que SchUnberg écrivit en 1946. L'autre est une artiste américaine qui 
a suivi avec passion la frénésie des avant-gardes depuis une quinzaine d'années et qui, au regard du mythe d'un 



cultivC comme «maître de métamorphoseu3? Cette proposition appelait un traitement 

particulier. Mt?~ubuies yuw orchestre (1965). du compositeur français Henri Dutilleux, devait 

m'en fournir la clef. À la maniére de Dutilleux. je fis subir A cetre notion des mCtamorphoses 
successives, comparables aux transfomations ttnues du théme de son oeuvre. L'emprunt de 
ce procéd6 de composition est plus que simplement esthétique; il me permettait vraiment 
d'allier le fond B la manière, d'exprimer l'idée dans la forme même. Qu'est-ce alors qu'un 
pdagogue cultive comme *maître de mCtamorphose*? Un maître qui cultive le paradoxe 
autant que l'art de «llinservitude volontaire» (Foucault, 1978), un maître de mefis et du 
kuiros (Detienne et Vernant. 1974; Guillamaud. 1988; Angenot. 1993; Gauthier. 1993a), 
enfin, un  métis (Serres. 1991). Mais encore demande l'inapaisable esprit? Un maître 

singulièrement pluriel jouant l'oeuvre inachede. inachevable et sans fin de l'éducation dans 

un athCâtre des métamorphoses» (Sirnard, 1995, p. 1 12). Mais cette rtflexion sur le 
pédagogue cultivt laissait delibértrnent dans l'ombre des pistes de recherche qu'elle suggérait 
par ailleurs: celie du pédagogue cultivé comme maître de discours et maître d'habiter. En un 
certain sens, et de manière indirecte, cette thése reprend des propositions qui sont restdes 
alors faiblement esquissées. Nous proposerons qu'une pCdagogie de la culture est une 
pedagogie de l'habiter et qu'elle est inséparable d'une rdflexion sur ses rapports au langage. 

Je l'admets sans peine, le laconisme n'est pas la qualit6 première de mon style. Mais 
j'estimais essentiel, pour le lecteur et pour moi-même, de revoir le chemin parcouru, de 
marquer les moments et les thèmes qui en constituent les étapes. Mais il est aussi nécessaire 
de ramasser le propos afin de lui donner une impulsion nouvelle. Que retenir alors et vers 
quoi tout cela fait-il signe? Pour le dire simplement: vers une réflexion nouvelle sur la 

pedagogie. sur la notion de pedagogue cultivé et le sens de sa pratique éducative et, plus 
largement, vers une reconsideration en profondeur des rapports entre l'école et la culture. 

C'est une hidence pour tous que nous vivons un moment de l'histoire 
particuli&rement rapide et tourmenté. De nouvelles dynamiques économiques, sociales et 

culturelles nous donnent à penser que la civilisation occidentale est entrée dans une phase 

inddite de son évolution, comme si un seuil avait été franchi et que des acquis culturels, 

- -- -- - - -- - 

progrès continu en art, éprouve un certain essoufflement, le manque d'une tradition solide sur laqueHe 
s'appuyer. 

35 Dans un article pormi sur la Cormûtion fondameniaie des enseignanis et la notion de pedagogue cultiv~. P. 
Angenoi (1993) nous invitait il engager i'identite professionnelle du pédagogue cultivé comme  maître de 
rn&amorphose, maître de discours et maître dlhabiten> (p. 5 1). Notre recherche explicitait une partie de cette 
proposition. 



philosophiques et artistiques. autrefois tenus pour vrais et immuables, avaient perdu de leur 
pertinence et de leur force de persuasiod6. Personne ne contestera que le XXe si&cle est 
remarquable au chapitre du progrès des connaissances et des réalisations technoscientifiques 

- le siecle de l'automobile, de l'ordinateur, de l'exploration spatiale, des biotechnologies 
-, mais c'est aussi Auschwitz et le Goulag, c'est-&-dire des fabrications humaines où ala 
raison a 6te massacrée», où l'«on a massacrt5 au nom de la raison», des lieux de mort oh ont 
kt6 massacrts ceux et celles qui Ctaient le plus identifiés h l'esprit des Lumières. aà 

L'universalisme de la raison,, où l'on a massacrt au nom d'une loi de l'histoire (Touraine, 
1989). Depuis ces 6vCnements tragiques et ces déchirures irr6pambles. des revendications 
nouvelles. des critiques et des prises de conscience ont tourne le dos au projet même de la 

modernité. 

Tout est continuellement remis en cause et nul ne peut prevoir avec exactitude la 
configuration d'un avenir même prochain. Le changement est la régle; la permanence. 
l'exception. L'acctlération du progrès dans les sciences et les techniques - les 

biotechnologies, 11a6rospatiale, la t6Mrnatique - dessine des lendemains plus incertains 
encore que ce que l1humanit6 a pu connaître dans un pas& même récent. Cette accélération se 
presente comme une tête de Janus: sa puissance fascine en même temps qu'elle fait craindre le 

pire. Commandees par ces progrih, I'activi te dconomique se mondialise, les fkonti5res se 

redtfinissent, les cultures se croisent et s'affrontent, et sous l'effet de cette tendance, le 
marche du travail et la formation de la main d'oeuvre se transforment profondkment. L'art 
n'est pas en reste. Après l'essoufflement de la novation moderniste, de la croyance en un 
progrès continu en art, le postmodernisme multiplie les langages, les codes et les maniéres, 

ouvrant un espace d'expression libre accessible B tous (Lipoveaky. 1982). Les 
bouleversements sont tout aussi aisément reperables dans les mentalites et les moeurs; les 
modes d'agir et de penser d'autrefois ont perdu de leur force consensuelle sous l'effet d'une 
logique où chacun s'invente au gré de ses exp6nmentations. L'Ccole aussi se transforme. 
multipliant Ies réformes où s'affrontent des groupes d'interêts divergents. Ayant perdu ses 

points d'ancrage traditionnels, et soumise il des demandes sociales, économiques et 
politiques varites, 1'6cole est au coeur des enjeux où s'engouffrent la cornplexit6 et les 
tensions de notre monde. Mais le monde fini n'existe plus; l'homme a perdu les reférences 
qu'il croyait jadis etemelles. La voix du pobte Aragon résonne en ces termes: *Nous sommes 
les gens de ce siècle incertain où rien ne tient ni les toitures. Et quand sur la hauteur nous 
croyons voir se lever le matin. c'est un phare au loin de voiture». 

36 Pour s'en convaincre, je suggere en pmiculier Domenach (1989. p. 22-26). 



L'hétérog6n6ité de la culture des jeunes - et de la culture dans son ensemble -. son 
aspect kaléidoscopique. reflet de leur appropriation diversifite de la culture - multiplication 
des lieux du savoir et diversite aes moyens de communication de masse -et de l'éclatement 
des disciplines, leur rapport utilitaire aux savoirs et à l'école, le poids considtrable de la 
culture de masse dans leurs représentations et leurs comportements, n'est-ce pas là la face 
apparente d'un virage historique et culturel autrement plus profond. La crise de l'école qu'on 
&pète à l'envi, le pluralisme des options qui s'offrent à la réflexion. la diversitt des 
orientations théoriques dans l'examen de questions relatives à l'éducation, enfin le regard 
pluriel que la pédagogie porte sur elle-même. tout cela ne procède-t-il pas d'une 
transformation profonde de la culture et de la sociéîé prise dans son ensemble, d'une logique 
nouvelle multipliant les regards, les lectures et les interprétations? 

Lipovetsky (1 983)37 n'hésite pas B parler d'un ébranlement général de la sociéte qui 
trouve son aintelligibilitd la lumière d'une logique nouvelle*. Ce qu'il appelle le «procés de 
personnalisationn inaugure un nouvel âge des socittds dernomatiques avancees, en mpture 
avec les societés modernes udCmocratiques-disciplinaires, universalistes-rigoristes. 
idCologiques-coercitives». L'auteur precise que c'est l'annexion de plus en plus rnarquke des 
sphères de l'activité humaine au *procès de personnalisation» et le recul concomitant du 
procts disciplinaire qui l'a conduit il parler de socKi6 postmodeme. Cette mutation historique 
et culiurelle. dorenavant désignée par le terme de postrnodernité, est au coeur de ce projet de 
recherche. Je me propose de r6fldchi.r non pas sur elle mais à partir d'elle, et donc il partir 
d'un point de vue qu'une bonne part de la reflexion recente sur l'éducation et la culture a 
laisse pour ainsi dire dans i'ombre ou en oubli. Comme ce fut le cas pour mes recherches sur 
les notions de culture gendrale, de formation fondamentale et de pédagogue cultivb, il existe 
plusieurs interprétations possibles. Mais dans une perspective herméneutique. bien loin de 
représenter une faiblesse, cette diversite constitue plutôt notre horizon et notre chance. Pour 
le dire en termes très genéraux, nous nous proposons de repenser les rapports entre 
I'dducation et la culture. plus spécifiquement. de questionner et d'examiner les fondements de 
la pédagogie. la notion de pédagogue cultivd et le sens de sa pratique pédagogique comme 
pratique culturelle, ii partir d'une articulation entre la postmodernitt, I'hennéneutique et la 
culture. 

37 Lipoveîsky. 0. (1983). L'ère du vide. Essais sicr i'i~~dividualisne contemporaia. Paris: Gallimard. Je me 
refère ici aux pages 7-18. Négativement, «le p c e s  de personnrrlisation» represente une fracture de la 
socialisation disciplinaire qui car;rct&ise les sociét& modernes; qmsitivement, il correspond à l'agencement 
d'une sociétt? flexible fondée sur l'information et la stimulation des besoins, le sexe et la prise en compte des 
"facteurs humains", le culte du naturel. de lzi cordialité et de I 'humou~ (p. 9). 



4. Intérêt et contexte de la thèse 

Depuis plusieurs annees, nous nous interrogeons collectivement sur la formation que 
I'bcole doit dispenser au sein d'une société largement dominCe par le changement et le 
pluralisme. Généralement, le tableau que l'on dresse de la situation est plutôt sombre; les cris 
d'alarme sont 16gion et les solutions en appellent souvent à un serieux coup de barre. 
Plusieurs raisons militent en faveur d'une reflexion sur cette question de la culture et le sens 
de la pratique culturelie du maître comme pédagogue cultive. Examinons d'abord les raisons 
qui ressortissent d'arguments philosophiques fondamentaux. La première a trait & la nature 
même du projet tducatif. La culture, en tant qu'elle permet de comprendre le monde et de s'y 
comprendre dans le monde. est la source, la substance et la finalite ultime de l'éducation. La 
question de la culture nous semble d'autant plus incontournable que, de nos jours, dans un 
monde pluraliste et secularisb, l'unanimité n'existe plus autour d'un ensemble de 
connaissances, de  normes et de conduites38. Ce qui pose inCvitablement les problèmes du 
sens de sa pratique éducative et du choix des contenus cultu~ls, et au regard desquels chaque 
enseignant doit definir ce qu'il entend former dans l'homme et dire précisément en quoi les 
médiations culturelles sur lesquelles il travaille sont de nature à favoriser une meilleure 
compréhension du monde et une connaissance de soi ouverte sur les autres39. Si la libert6 et 
l'autonomie sont au nombre de ses principes constitutifs, aucune éducation ne peut faire 
l'bpargne de I'irnptratif de culture, fût-elle probltmatique dans sa pertinence et sa 
consistance. Nous serions conduits à des conséquences dérisoires et dhastamces si nous 
pretendions éduquer l'élève en le libérant de tout assujettissement à un ordre humain de 
valeurs, de significations. de symboles et de savoirs, bref, à la culture (Forquin, 1989, p. 
20). Pour relever avec lucidité les défis considérables que pose la culture actuelle, ni l'école 
en &&al. ni le maître en particulier ne peuvent Cluder la question de la culture, en esquiver 
l'importance ou se rabattre sur le seul programme officiel tenant lieu de substitut à une 
réflexion plus aniculee. Si une telle réflexion s'impose sur les raisons pour lesquelles nous 
eduquons et les raisons sur lesquelles nous nous appuyons pour éduquer, si une reflexion 
s'impose sur la question de la culture et le sens de la pratique du maître, c'est que nous 
croyons que la culture actuelle pose il la pCdagogie des ddfis inedits, des defis d'une ampleur 

38 d l  n'existe plus un sfocii culturel unanime. un ensemble delimite de connaissances et de modéles de 
conduites dont le maître serait le titulaire assuré et le tmnsmetteur confiant dont il puisse se sentir responsable 
envers la sociéte qui i'eiitoure et qu'il représente par profession^ (Dumont, 1971, p. 53). 

39 Pow Meirieu (1995). la culture demeure I'epreuve ultime de la pédagogie. Nour Rprenons brièvement son 
propos, en particulier les 162-164. 



considérable qui ne trouvent pas de solution dans les seuls moyens techniques. didactiques 
ou matériels, fussent-ils indispensables pour enseigner, mais plus profondément dans la 
culture elle-même, dans une reflexion qui tente d'en comprendre les transformations et de 
discerner des directions possibles. Je complète ce premier point en précisant que mon effort 
est solidaire des propos de Leroux (1989). Aprés l'effritement de l'humanisme comme 

modble de culture, après la desint6gration du modèle de l'éducation libérale, il nous invite à 

reprendre la tâche d'une pensCe de l'education comme une responsabilit6, en assumant 
pleinement d'absence d'une vision nette» et le avide spiritueln qui est le nôtre. Leroux 
s'exprime en ces termes: 

«Cette désintégration est renforcée par des facteurs konomiques aléatoires, qui ne 
rencontrent dans leur conjonction arbitraire aucune résistance, aucun modèle de 
rechange. Ce n'est pas le ncours artificiel aux apparences du passé qui peut modifier 
ce mouvement, ce n'est pas non plus La dtnonciation moralisante de l'effondrement 
spintuel de l'occident et tout le prêchi-prêcha elitiste qui se répand au QuCbec qui 
peuvent nous indiquer une voie d'issue: notre responsabilite n'est pas d'abord de se 
demander quel curriculum pourrait nous satisfaire, ou encore quels iivres devraient 
être lus, mais bien quelle responsabilite nous voulons assumer dans l'excercice de 
cette pensée, et quel cadre reinttgrateur nous croyons possible de donner ii notre 
culture techniques (p. 226). 

À l'instar de Leroux, je pense que cette responsabilité commence par le refus 
d'abandonner I'éâucation à la seule logique de la consommation gh5aiisCe et par le refus de 

céder la nostalgie de ce qui a 6d perdu. 

Dans un deuxième temps. il n'est pas inutile de rappeler toute une serie d'éldments 
conjoncturels. Il est aisé de constater que la profession enseignante suscite une abondante 
littérature depuis une dizaine d'années. Les colloques, les conf6rences. les articles de revues 
spécialisées et non-sp&ialisées, les Ctudes, les livres et les essais y engouffrent une bonne 
part de leurs énergies. On l'analyse, l'examine, l'évolue, bref on la suppute sous tous les 
angles. Récemment, le Conseil supdrieur de l'tducation en a fait le theme de son rapport 
annuel de 1990-1991 sur l'état et les besoins de l'éducation, Selon les membres du conseil, le 
temps est propice il un renouveilement du contrat social entre le corps enseignant et la sociéte. 
Pour le bénéfice de notre travail. reprenons brihement la lecture clairvoyante et fort à propos 
que le Conseil fait de la situation. 

Cette réflexion est d'abord exigke par le courant de fond de la recherche de la qualit6 
qui  traverse les divers registres de l'activité économique, politique et sociale. L'éducation 
n'echappe pas ii ce mouvement d'ensemble et ce. au moment même où le taux d'abandon 
scolaire atteint un seuil critique et intoldrable. Ensuite. la conjoncture sociale présente des 



indices marqués d'un changement profond: vieillissement de la profession, entrée massive de 

jeunes enseignants, accentuation de l'imperatif de la scolarisation dans une economie 
mondiale hautement compCtitive et technologique, modification marquée du rôle de l'État. 
Enfin, le contexte scolaire fait face à de nouveaux défis. «Les attentes sociales à l'égard du 

système d'éducation se sont multipliées et diversifides au moment même où, paradoxalement, 
l'éducation n'apparaissait plus comme une prionte collective aussi grande que par le passéu 
(1991, p. 16). Bref, él&ation des attentes et des pressions, démocratisation et diversification 
dans un contexte de diminution des ressources consenties par la sociCté. Mais il y a plus. 

Le contexte socio-économique et le discours iddologique dominant exercent une forte 

pression sur le système Cducatif dans son ensemble, sur l'école et sur la profession 
enseignante. Dans le contexte hautement compdtitif de mondialisation des marchés et de 

liberalisation des échanges, 1'Ccole doit assurer les apprentissages de base, donner une 
formation pertinente qui puisse adequatement &pondre aux besoins du masch6 et de 

I'entreprise. Comme le rappelle Lessard (1991), le discours actuel sur 1'6ducation présente la 

soumission du systéme Cducatif aux exigences de l'bvolution technologique et de la 
compétition konomique internationale comme une ntkessite ineluctable. L'éducation est 
traversee par les impératifs d'une politique économique et sociale néo-conservatrice ou d o -  
liberale. Ce discours idéologique met de L'avant une forme de rationalite nettement 

instrumentale et u n  modèle technologique de professionnalisation de l'enseignement 
(Lessard, 1991, p. 20-2 1). Dans ce contexte, les questions relatives aux finalités cuhurelles 
de l'école et au sens de la pratique Cducative du pCdagogue cultive paraissent sans 

importance, pour ne pas dire bavardages inutiles pour philosophes désoeuvrt5s. Or, nous 
croyons que ces questions sont essentielles, qu'elles appellent une r6flexion expresse, et 

qu'elles le sont d'autant plus que Iton semble tout faire pour s'en dispenser. 

Enfin, plus de trente ans après les travaux de la commission Parent, le Québec est à 

nouveau le thCâtre de changements profonds dans le domaine de l'enseignement. En effet, le 
système d'6ducation en gknéral et la qualite de la formation des jeunes en particulier sont au 

coeur de nos débats sociaux. Le corps enseignant est ennç dans une phase de renouvellement 
massif il tous les paliers du systhme scolaire et les facultCs des sciences de l'éducation ont 

récemment procédé a la refonte de leurs programmes de formation initiale. En outre, avec la 

tenue des États generaux sur l'6ducation. nous avons traverse une pCnode importante de 

réflexion collective sur l'education. Dans son Expost? de la sitzcation (1996). les membres de 

la Commission se font les porte-parole d'une volonte collective qu i  reconnaît et réaffirme 
l'importance d'une solide culture g6neraie dans la formation de I'eRve. En tcho ces propos, 



de nombreux textes émanant des instances universitaires, du Conseil supérieur de l'éducation 
et du ministère de l'Éducation, reconnaissent la nécessite d'une solide culture genérale. tant 
en ce qui concerne la formation des jeunes ii tous les paliers du syst&me d'enseignement 
qu'en ce qui regarde plus spécifiquement la formation des maîtres. Dans la continuitd du 
chemin ouvert par les États généraux, le Groupe de travail sur la reforme du curriculum a 
dCpost son rapport final en juin 1997". Conformément il son mandat, le Groupe formule 
des recommandations concernant les changemenci qui doivent être apport& au cumculum 

d'études du primaire et du secondaire pour rencontrer les exigences du XXIe siècle. Parmi 
l'ensemble des recommandations, l'une d'entre elles retient davantage notre attention. 
Comme l'ont fait avant lui le Conseil supt5rieur de l'education4i et le rapport Exposk? de la 

sifuatior des États genéraux, le Groupe de travail est d'avis qu'il faut rehausser le niveau 
culturel des programmes. Pour y parvenir, il ne faut pas seulement accroître la place faite aux 
arts, ii la littérature et li l'histoire dans le curric~lurn d'études; dans les termes mêmes du 
Rapport, d e s t  la perspective générale du curriculum d'dtudes qu'il faut infléchir pour lui 

permettre de prendre en consid6ration. plus fermement, la perspective culturelie» (p. 24). 
Pour que cette perspective soit effectivement presente, trois types d'actions doivent être 
envisagés: 1- ail faut affirmer plus nettement la perspective culturelle ayant prCsid6 aux choix 
des matières qui doivent constituer le cumculum d'dtudes*; 2- «il faut réequilibrer certains 

contenus de programmes d n  de permettre une connaissance plus complète des productions 

culturellesu; 3- «il faut s'assurer de la présence de l'approche culturelle dans chacune des 
matières enseignéesu. Poursuivant dans le même sens, i'énonce de politique Cducative 

(1997), que vient de soumettre la ministre de  éducation^^. ent6rine enti&rem.int les 
propositions mises de l'avant par le Groupe de travail sur la reforme du cumculum. Dans le 

cadre de cette thèse. je souscris cette proposition du rapport Incbauspé de rdinscrire le 
curriculum d'dtudes dans une perspective culturelle. k tenterai cependant de l'expliciter dans 
une perspective herméneutique. 

40 Rapport aussi connu sous le nom de Rappon Inchauspé. du nom de son president. 

41 Je pense en particulier au rapport Re~iovei* le ewv-iculiun du primaire et du secodaire (1994). qui ne manque 
pas de signaler les lacunes du curriculum actuel en matikre de culture. L1E.rpos4 de la si~uatioti des États 
généraux fait la même analyse. P!us récemment, te Conseil supérieur de I'education et 1'iNRS-Culture et 
Société ont organisé le colloque ~Educarion-Cul ture: d'autres liens B tisser?» Les textes des intervenants ont 
6te nssembies dans un petit ouvrage qui vient de padae. Audet, C. et D. Saint-Pierre (dir.) (1997). École er 
crrltwe. Des lieras d tisser. Sainte-Foy: Presses de l'Universit6 Lrivsif. 

42 Cet tnonct de politique &ducative porte le titre L'école, roiu iui programme. Quebec: Gouvernement du 
Québec. 



Ce court rappel donne a penser que les conditions sont réunies pour réfléchir en 
profondeur sur la profession enseignante sous l'angle que nous privilégions: l'acte 
d'enseigner entendu comme pratique culturelle situee et enracinée. Nous devons y réfléchir 

en ayant clairement à l'esprit que la conjoncture actuelle est difficile. Les dtficits 
gouvernementaux affectent durement le monde de l'éducation, la mondialisation des marchés 
et la compétitivitk internationale font pression en faveur d'une dcole beaucoup plus utilitariste 
et an-imte sur le marché du travail. Si ces objectifs sont iegitimes, nous croyons par ailleurs 
avoir suffisamment montré que les questions relatives aux finalites culturelies de l'école et au 
sens de la pratique éducative du pCdagogue cultive sont loin d'être ntgligeables; elles sont 
mêmes d'une importance capitale pou I'&ole d'aujourà'hui et de demain. 

5. Limites de la these 

La présente étude appartient au champ des fondements de l'éducation (histoire. 
sociologie. philosophie de l'éducation). Elie est de nature théorique et spéculative. Elle n'est 
donc pas une thèse pratique au sens où elle pourrait dégager. indiquer ou prescrire des 
actions concrètes pour l'éducation, des propositions pr6cises et détaillées sur les contenus 
culturels du cumiculum d'etudes. Elle cherche plutôt à montrer la pertinence et la fécondité 
d'une cenaine approche pour faire face aux défis que pose B la péûagogie la culture actuelle. 

Elle cherche aussi à montrer que la culture n'est pas qu'une fioriture de l'activite éducative, 
mais son Clément essentiel, sa source et sa finalité. On ne cherchera pas non plus il degager 
des recommandations concrètes quant a la foxmation initiale et continue des enseignants. 11 ne 
s'agit pas non plus d'une recherche empirique sur la culture, à la maniiire d'une analyse des 
caract~ristiques culturelles des étudiants qui se destinent à l'enseignement, ou encore d'une 
étude sur le poids considérable que leur 6ducation scolaire exerce sur leur rapport la culture. 
Par rapport a ces questions. au demeurant fort pertinentes, notre aavail se situe plus en 
amont, B un niveau plus philosophique et fondamental. Si I'dducation suppose toujours la 
transmission et la communication d'une culture, si elle suppose toujours l'éducation d'un 
individu par un autre individu censé cultivt, si la pratique éducative de l'enseignant est une 
pratique culturelle. quel est le sens de cette pratique de nos jours? Je crois fermement que 
cette question est rendue nécessaire en raison de l'effritement de l'humanisme comme modele 
de culture et d'éducation, en raison aussi des bouleversements qui caract&isent notre tpoque. 
Mieux comprendre ces bouleversements, et mieux comprendre le sens de notre rupture avec 
l'humanisme, me paraissent des voies nécessaires pour assumer la responsabilite d'une 
pende de l'éducation originale et féconde. 



Ainsi. constamment nous aurons affaire des idees et il des significations. a des 

interprétations diverses qu'il s'agira toujours, conform6ment il notre approche 
herméneutique. d'interpréter à notre tour au meilleur de notre connaissance. On cherchera 
donc en vain une d6finition unitaire de la culture, de la modemit6 ou de la posmodernit6. A 
chaque fois il s'agira de faire des choix et de les confronter d'autres analyses. Nom 
demarche est donc thCorique, sptculative et philosophique; eile se veut cohérente. ouverte et 

dynamique et elle est animee par l'ambition de traiter il fond une question. Même si la 

présente these se veut surtout une contribution thCorique L la question des rapports entre 
l'éducation et la culture, elle n'exclut pas d'emblée des incidences pratiques sur la formation 
des maîtres par exemple. En effet. si une préoccupation pow la culture devrait selon nous 

imprégner le programme de formation des maî~xs, des cours visant iî permettre une meilleure 
compréhension des grandes problématiques de la culture actuelle et un meilleur ancrage de sa 
pratique éducative pourraient avantageusement figurer au programme de formation des 
maîtres. On le répétera souvent: la pédagogie n'est pas qu'une affaire de techniques; elle est 
aussi, et peut-être surtout, un projet de culture. 

Toute thèse comporte aussi ses limites théoriques. D'autres angles pourraient êue 
envisages, d'autres approches. d'autres regards. II s'agit toujours de choisir et d'être en 
mesure de juger de la fecondite de  ses choix. Plus souvent qu'autrement, nous nous situons 

sur le terrain de la philosophie. Par nos rbférences, nos habitudes de pensee et les questions 
que nous posons, le lecteur comprendra que des affinités dlectives nous unissent il la 

philosophie. Mais l'auteur de cette thèse n'est pas un philosophe, elle n'est donc pas une 
thèse philosophique. Elle est plutôt la thèse d'un enseignant et d'un musicien éûucateur qui. 

pour aborâer et approfondir des questions se situant sur le terrain même de sa pratique, puise 
à la philosophie l'essentiel de ses &ferences theoriques. Mais notre approche, il faut le 
préciser, n'est pas exclusivement philosophique; elle puise aussi à l'histoire, la sociologie. 
à la pédagogie, à la musique et la littérature. Des éléments retenus. nous suggerons un 
montage qui se rapproche d'une intrigue. C'est dire que d'autres intrigues sont possibles, ce 
qui ne veut pas dire qu'elles sont toutes egalement fecondes. J'ajoute enfin qu'elle fut &rite 
en pensant sunout aux enseignants des niveaux primaire et secondaire, mais vrai dire, tous 

les paliers de noire systtme d'enseignement sont concernes par ces questions, tout enseignant 
quelque niveau qu'il enseigne ou B quelque discipline qu'il appartienne. Cela étant dit, je 

crois n6cessaire maintenant d'aller plus loin et de pdciser mes choix et mes orientations 
thdoriques. Je marquerai donc d'abord mes distances par rapport la psychologie cognitive. 



Les sciences cognitives sont rdcentes. Elles naissent en même temps que les 
recherches sur les ordinateurs, l'intelligence artificielle, la cybern6tique, la neurologie, la 
linguistique. la nouvelle philosophie de l'esprit, toutes disciplines qui s'intéressent aux 
diffbrents processus de traitement de l'information, comme la manipulation. la selection. 
l'organisation, le classement. la rktention, la ~Cutilisation de l'nformation, processus se 
produisant aussi bien dans un cerveau humain que dans un système expert ou un ordinateur 
(Tardif, 1996, p. 228). Les sciences cognitives constituent l'un des champs de recherche les 
plus féconds de nos jours. Ce développement s'explique en partie par le fait qu'elles tentent 
d'apporter une base empirique aux problèmes traditionnels de la connaissance et de l'esprit. 
problemes autrefois traitCs par la philosophie spéculative. s'explique aussi par la mise au 
point d'une technologie efficace, l'intelligence artificielle (IA). c'est-à-dire la production 
d'artefacts techniques capables d'engendnr. de contrôler et de manipuler des connaissances, 
opérütions traditionnellement réserv6es B l'esprit humain (Tardif, 1996. p. 228). 
L'intelligence artificielle lui  sen d'ailleurs de cache de rtférence pour comprendre le 

fonctionnement de l'intelligence humaine. Pour le cognitivisme, l'homme est un ordinateur 
compliqué; l'esprit humain est assimilable 2i un ordinateur. En ce sens, le modèle peut être dit 
computationnel. Quelle est la th&e centrale de l'intelligence artificielle? L'esprit humain est 
un système de traitement de l'infonnation. On peut donc expliquer et d6& le comportement 
humain intelligent comme la sortie d'un syst8me de traitement de l'information (Mendoça, 
1990. p. 17). Mais peut-on trouver le secret de la cornprdhension humaine auprès des 
ordinateurs'! Lui-même fondateur des sciences cognitives, Bruner (199 1) formule à cet égard 

une critique q u i  est très proche de l'herméneutique. 

Bruner propose une psychologie qui réintègre une approche historique et 

interprétative de la compréhension humaine. Pour Bruner. l'esprit prend forme a travers 
l'histoire et la culture. En comparant uniquement le cerveau humain h l'ordinateur, nous 
oublions que l'être humain est d'abord un être situt socialement, historiquement et 
culturellement. Lorsque La psychologie se consacre la signification. c'est-à-dire à la manière 
p u  laquelle les êtres humains interprètent leur monde, la psychologie devient culturelle; elle 
s'aventure au-delà de ses ambitions traditionnelles positivistes. avec son réductionnisrne et 
ses idéaux de prtdiction et d'explication causale. Bruner propose donc une approche 
interprétative de la cognition, ayant en son centre la construction de la signification. Selon 
Bmner, les sciences cognitives qui voulaient réintroduire l'esprit au sein de la psychologie, 
apri!s le long hiver objectiviste, ont été victimes de leur succès et de leur virtuosité 
technologique. Dans sa reconstitution de la psychologie cognitive. il montre que l'accent s'est 
peu il peu déplact? de la signification h l'information, et de la construction de la signification 



au traitement de l'information (1991, p. 20). À l'origine de ce glissement. une rn6taphox-e 

devenue cenîrale: celle de l'ordinateur. Ainsi. en lieu et place de la signification s'est installée 

celui de la computabilitt, les processus cognitifs s'identifiant aux programmes que l'on 
pouvait faire tourner dans un ordinateur. Contre ce réductionnisme, Bruner envisage plutôt 
de construire une science mentale, une psychologie culturelle qui tient compte de la 

signification et du processus par lequel, au sein d'une communauté. elle se crée et se negocie 
(1991, p. 26). Les cultures sont des ensembles symboliques partagés par la communauté, 
des modes de vie et de travail en commun transmis par la tradition, bref des produits de 

l'histoire. La culture est publique et elle est partagee. C'est notre participation commune la 

culture qui nous assure de la possibilite &un dialogue et d'une entente avec les autres. 

L'hermeneutique est proche de cette position. Dans l'herméneutique de la facticitd de 
Heidegger, que reprend et prolonge Gadamer, la compréhension est un mode d'être du 

Dasein. Cette notion de compréhension est centrale dans la prtsente recherche. A la suite de 

Heidegger et de Gadamer. il faut l'entendre ici dans un sens ontologique-existentiel plutôt 
que d'une maniére cognitive ou gnoseologique il la manière de la psychologie cognitive. Que 
l'on soit bien entendu. Il ne s'agit pas de rejeter les apports indeniables de la psychologie 
cognitive iî I1&laircissement de phhomènes complexes comme la comprdhension humaine, 

l'intelligence et l'apprentissage; mais nous nous situons dans une perspective différente qui 
nous paraît mieux convenir pour rependre aux questions que nous posons, B tout le moins 

pour rdfl&hir aux rapports probldmatiques entre l'éducation et la culture de notre temps. Cela 
étant précisé, venons-en h la notion de posünodernit6. 

Le moins que l'on puisse dire, c'est que la notion de postmodernité est dans I'air du 
temps. Elle flottait bien sûr dans les champs artistiques et litt6rail0es depuis quelques 

décennies, mais ce n'est que depuis peu qu'elle a franchi les frontieres de la discussion 

philosophique. De nos jours, elle regroupe des chercheurs de toutes disciplines43 qui 
entretiennent un rapport problematique il la modernité. questionnant son univenalisme 
rationaliste, sa foi aveugle dans le progrts des sciences et des techniques, son exploitation 
abusive des ressources de la terre, son mepris du passe qu'elle inscrit dans une tél~onomie 

vers des alendemains qui chantent)). Pourquoi fa in  appel à la notion de posunodernite? À la 

43 Un ouvnp recenc dirige p u  Y. Boisven (1998) peut nous en convaincre. Posmwderxitt? et scieaces 
hu»zuir~es. Urre rtotiorr yorrr con~pr.errdre ~rotr-c rrrrjps. Montréal: Liber. L'intCrêr de l'ouvrage &ide dans sa 
diversité. En effet. des spécialistes de neuf disciplines ont accepte de  di^ les raisons pour 1esquelles ils en sont 
venus iî recourir à la notion de postmodernitt! dans le cack de leurs travaux de recherche. On y trouvera les 
contributions qui suivent: Michel Maffesoli (sociologie), Frances Fortier (littérature), Gerard Raulei 
(philosophie), Pierre Haine1 et Claude Poim (urbanisme), Guy Ménard (sciences religieuses), Louis Borgeût 
(administration publique et droit), Denis Jeffrey (education), Laurent Deshaies et Robert Lussier (géographie), 
Yves Boisvert (science politique). 



maniére de Boisvert (1998). je pense qu'elle est une motion pour comprendre notre temps», 
une notion pour comprendre les bouleversements qui caracterisent notre époque, pour 

comprendre la complexité de notre monde, marque par l'évolution fulgurante de la 
technoscience, l'informatisation croissante. la consommation gt5neralisee et l'expansion des 
mass media. Dans une perspective herméneutique, «la postmodernité constitue donc un 

concept cl6 pour la lecture, la compréhension et 1'interprCtation du présent. (...) Être 
postmoderniste, c'est d'abord être persuade que l'idée de la postmodernité permet de 
comprendre plus eficacement les grands axes qui caract6nsent le monde actuel» (Boisvert, 

1998, p. 179-180). Mais encore me demanderez-vous? Parce qu'elle est sensible A la 
diversite historique et culturelle de Ithumanit& parce qu'elle refuse de l'inscrire dans une 

hiCrarchie immuable ayant pour modèle l'homme occidental. parce que sur le plan 
philosophique, elle se méfie des revendications universalistes de la raison et du savoir, «des 

prétentions de certitude et de vCritt5 absolue». parce que sur le plan épistCmologique. elle 
reconnaît que le travail de compréhension exige une ouverture au dialogue entre le chercheur 
et son objet d'etude (Boisvert, 1998, p. 184). enfin, parce qu'elle reconnaît la contingence de 

toute compréhension humaine, son caractère historico-culturel. Il faut encore ajouter qu'il ne 
s'agit pas tant de la postmodemit6 au sens sociologique" que de la postmodemite au sens 
philosophique. Plus p~$cisdment, il s'agit d'une postmodernitt articulée à la philosophie, en 

particulier aux travaux menés par Nietzsche et Heidegger interpretes par Vattirno (1985a. 

1985b, 1987, 1990, 1991). Nietzsche, parce qu'il a largement anticipC la crise du sens et des 
valeurs que nous éprouvons de nos jours; Heidegger. parce qu'en ayant pensé la liaison 
essentielle entre la métaphysique et la technique, il a mis en lumière l'enjeu capital de notre 

temps. J'arrête ici ces précisions en mentionnant qu'elles seront amplement développees dans 
les deux prochains chapitres. Mais avant, quelques mots sur les parties de la thèse pour 
terminer cette introduction. 

44 Sur la posimodemitt2 au sens sociologique. le dossier récent de h revue Sciemes httnmiues. 73. 13-29. juin 
1997. peui servir d'introduction, en particulier le texte de N. Herpin qui a l'intérêt de nous présenter les travaux 
de sociologues briirinniques, moins connus du lecteur fnncophone que des sociologues comme Baudrillard, 
Lipovetsky ou Mafksoli. Au terme d'une analyse bien menee. Herpin montre que ces penseurs de la 
posimdeniiié s'mxmîeiii ri dire que trois tendances évolutives globales affectenl la culture. l'organisation 
écoiiomique et la structure sociale des sociétés posimodemes. Herpin résume son propos: aDans la societe en 
voie de postmodemisation, les styles de vie, les formes flexibles d'organisation économique et la 
moyennisation des classes sociales se substitueraient donc à la consommation de masse, à la production 
fordiste et à la stratification sociale cake sur les revenus, qui catactérkraient la sociéte modernew (p. 26). 



6. Parties de la thèse 

Cette thèse se divise en cinq chapitres. Le premier chapitre discute des notions de 

modemid et de postmodernité. met en sche les BlCrnents essentiels de la problématique et en 
précise la question centrale ainsi que les tâches qu'elle nous impose. Le deuxième chapitre 

dlabore le cadre des rt5férences. Je présente d'abord les principaux courants de 

I'hermtneutique contemporaine, en particulier l'hermkneutique moderée qui me sen ici de 

réference privilégiee. Après avoir précis6 les dC fi s culturels qui con front en t la pedagogie 

actuelle, je montre les liens etroits qui unissent l'herméneutique et l'éducation et je procède 
enfin I'&laircissement et à la formulation d'une petite thCorie humeneutique de la culture. 
Le troisième chapitre porte sur la méthodologie. De nature theonque et spéculative. cette thèse 
exige une approche méthodologique originale qui lui est propre. consistant en une articulation 
de trois pôles fondamentaux de recherche: 1- le pôle de l'interpréter; 2- le pôle de 
l'argumenter; 3- le pôle du raconter. Le quaaieme chapitre s'intéresse principalement à la 

ptdagogie. J'y d6veloppe en particulier trois propositions cornpltmentaires qui procèdent 
d'une même orientation hem6neutique. Enfin. le cinquième et dernier chapitre met en place 

les grandes lignes d'une pédagogie de la culture à travers laquelle s'eclaire Ie sens de la 
pratique éducative du pédagogue cultive comme pratique culturelle. 



Ce chapitre comprend trois parties. La premiere partie se divise en cinq sections. Les 
deux premiéres sections reprennent et esquissent le credo moderne et les sources de sa remise 
en cause alors que la troisième section propose d'envisager les rapports de la posmiodemit6 à 

la modernité en temies de Venvindung (Heidegger, 1958). La quatrième section reprend 
l'analyse de la modemitt de Heidegger. La modernité est un entrelacement de deux 
phbnomhes essentiels: le devenir image du monde et le devenir sujet de l'homme 
(Heidegger, 1962, p. 83). La modemitt, c'est encore l'epoque de la realisation et de 
l'achèvement de la métaphysique dans le Gestell. En elle se profile la possibiiît6 de 

I'Ereignis, la possibilite de I'êac comme 6vCnemen t (cinquième sation). 

La seconde panie met en place les Cl6rnents clés de la probli5matique et se divise en six 
sections. Dans une premihe section, je presente l'interprétation heideggérienne de la 

mbtaphysique. Pour Heidegger, la metaphysique se comprend partir d'un oubli de l'être, 
qui est aussi un oubli du temps, un oubli de la temporalite du Dasein. Dans une seconde 
section, nous verrons les liens intimes qui unissent la mCtaphysique et l'humanisme, c'est-&- 
dire le rapport entre I'oubli de l'êtn et la définition de l'homme comme animal rationale 
(Heidegger. 1964). Nous verrons aussi dans une troisiéme section que l'humanisme 
rationaliste est B la base de notre tradition éducative occidentale (Jolibert, 1987). Suivant 
l'interpretation heideggérienne, l'humanisme est d'essence metaphysique. Aussi, 
l'achèvement de la metaphysique ii l'époque du Gesteif marque le crépuscule de 
l'humanisme. Dans la quatrième section, nous verrons que la pedagogie a partie Me avec une 
pende de la fondation, même lorsqu'elle se constitue mouvelle» sur la base dune fondation 



scientifique. Mais à l'époque de la postmodemité, post-m6taphysique et post-historiciste, et 
sous la conduite de l'herméneutique. nous plaiderons en faveur d'une Verwindung de 
l'humanisme (cinquième section) et de la pCdagogie comme sous-produit de la mbtaphysique, 
en faveur aussi d'une revision des finalités culturelles de l'école et d'une réflexion sur Ia 
pédagogie et le sens de la pratique dducative du maître comme pratique culturelle situee et 

enracinée. Une Verwindung de l'humanisme ne donne pas pour autant son aval à une 
pédagogie du laisser faire et du tout est Cgal h tou$ elle nous invite plutôt à reconstruire des 
liens entre la pddagogie et la culture pour relever les ddfis pédagogiques que pose la culture 

actuelle. Dans la sixi8me section, nous tenninons en formulant la question et en précisant les 
tâches qu'elle nous assigne. 

La troisième partie se divise en deux sections. Dans la première section. elle esquisse 
le cadre des références à l'intérieur duquel le probléme s'Maire. Dans la seconde section. elle 
pdsente brièvement la manière suivant laquelle nous entendons mener il terme I'intenogation 

qui constitue le coeur de cette thèse. Notre mCthodologie s'inspire de trois anciennes 

disciplines que sont la rhetorique, la poétique et l1hermCneutique. et dont Ricoeur (1986a, p. 
143) disait qu'elles avaient tendance & empiéter l'une sur l'autre au point de pretendre occuper 
tout le terrain. On distinguera donc, pour la mtthodologie des thèses de nature thCorique et 
spbculative, le pôle argumenter de la rhétorique, le pôle interpreter de 11herm6neutique et le 
pôle raconter de la poétique. 

1.1 Première partie: modernitb et postmodernité 

1.1.1 Ouverture sur le credo moderne 

Nous sommes modernes, voilà tout! Nous sommes ouverts, la mode et la page. 
nous sommes de noue temps. Nous avons le culte du changement. de l'originalit6 et de la 
nouveautt; être moderne est à nos yeux une valeur déterminante (Vattimo. 1990, p. 9)l. 
Nous croyons en l'avenir, à l'idée d'un progrès continu et linéaire, au ddpassement des 

communautés particulières par l'universel Cri@ en loi suprême. Nous croyons que le passe 
s'inttgre au present, qu'il prépare l'6mancipation de l'humanité que la modernitd rtalise. 
Nous croyons que l'histoire a un sens et que les choses s'inscrivent dans une t6ltonornie 
g6nCrale de i1t5volution, comme nous croyons des renouvelIements continuels de l'art que 

En art. ce sera le credo de Baudelaire. Être moderne. c'est adhem ii i'oeuwe de demain. rejeter le nouveau 
sitôt qu'il est depassé. Chez Baudelah, c'est croire 3 L'absolu du contingent, du fugitif, de l'éphémère et du 
transitoire. 



nous reconnaissons par les ruptures qu'il ne cesse d'engendrer. Nous croyons B la raison 
aussi, puissante et autoréférentieiie, à l'organisation totale du monde sous la conduite de la 
science et de la technique, à l'exploitation de la nature au service de I'humanite. Nous 
croyons à la rationalisation de l'activité humaine sous toutes ses formes, l'efficacité. 
l'organisation et au contrôle'. Nous pensons que chaque êûe humain doit pouvoir choisir son 
mode de vie et agir selon ses convictions les plus intimes'. Valeurs cardinales de notre 
modernité. l'individu et la liberte réclament un cadre juridique qui les protège. Nous ne nous 
rapportons plus aux valeurs autrefois sacrées de nos ancêtres, ik une harmonie eternelle où 
chacun trouve une place dans l'ordre cosmique. Nous ne croyons plus au surnaturel, ou du 
moins nous le refluons il la sphere pnvCe des choix individuels. La socibté moderne, c'est 
aussi une sociét6 pluraliste. sécularist5e et laïcisee. Le reperage des valeurs n'est pas chose 
ais& et n'est pas donne d'avance. Chacun est renvoye lui-même. chacun construit ses 
réfbrences et ses modes de vie au fur et mesure de ses expériences. Que le monde ne soit 
plus structuré par la religion, la tradition et l'autorite (Arendt. 1972). que le sens de la vie et 
de la mon ne soit plus donné, que les valeurs transcendantes d'autrefois ne determinent plus 
notre vie, que notre passe ne soit plus garant de notre avenir, pue l'individualisme et le 
pluralisme, enfantés dans la douleur? soient devenus des valeurs que nous privilCgions - 
c'est la source du mal pour certains - . si cela est une source d'effroi pour les uns et de 
tension créatrice pour les autres. il tout le moins. c'est une évidence pour tous de nos jours. 
Ce qui. hier encore, ne se laissait saisir que par quelques hommes isolés, ce qui ne se laissait 
entrevoir que par quelques esprits avisés - pensons ici B Nietzsche pour lequel 
l'amélioration des conditions de l'existence individuelle et collective nous libérait de Ia 
recherche de la sécurité donnee par un fondement certains - est de nos jours une vente 
banale. Nous trouvons la une première indication generale pour comprendre la posaodemité 
et, sous certains aspects, une ligne de continuite qui la relie d'une manière complexe à la 

Rationalisation qui se caracterise par une diffeienciationdissociation des sphères de I'activitt! humaine. et 
donc par une diff&wcirition de la raison. ce qui en rissure son auto-limitation. 

Pour mieux comprendre le lien enire la modemite ri l'identité. voir le texte de C. Taylor, .Les sources de 
l'idcniité mderne». iexte de la coriféreiice de clôture qu'il prononça en 1994 b l'occasion du Colloque ddentitt! 
ei modernité au Q u C k n  au musée de h Civilisation de Quebec. 

Dans son texte .La révolution plinaliste: une mutation du rapport de i'homme au monde*. J.-J. Simard 
(1988) montre bien que la révolution plurûliste, loin d'sue le b i t  d'une evolution endogtne familitre aux 
communautés concernées en Occident, est enfantée dans la douleur, dans «les déchirures du tissu politico- 
culturel de la socittt? européenne». On le trouvera dans F. Oueüet (dir;). Pluralisme et tcole. Jalor~s pour une 
approche oitigue de laformatiori intellectuelle des éducateurs (23-55). Quebec: IQRC. On le trouvera aussi 
dans la revue Sociétt?, 2.22-56. 

Je m'inspire ici des analyses de O. Vattimo (1991) dans son ouvrage Éthique de I*inrrrpr&a~iori. en 
particulier le chapiue 2 qui porte sur la s~cularisation de la philosophie. 



modernité. Par certains côtes - en particulier sur la place qu'elle accorde à l'individu -, La 

postrnodernite n'est-die pas la g6neralisation d'une culture et d'un mode de vie il l'ensemble 
des membres de la societt? Ne poursuit-elle pas. sous certains aspects, comme le pensait 
Lipovetsky6 (1 983. p. 14). l'oeuvre même de la amodemite dCmocratique-individuaüste»? 

1.1.2 ... et de sa remise en cause 

Nous sommes modernes. voila tout! Et pourtant! Cette fin de siècle nous force peut- 
être à revoir nos certitudes d'hier. Il est possible que nous soyons entres dans une phase 
nouvelle de notre histoire, que nous devions reconsid&er les credos qui ont constitue notre 
monde. Ii est possible que nous assistions B l'effondrement des ideaux sur lesquels nous 
erigions notre vie et notre action, que nous devions conjuguer au passé ces vérités qu'hier 
encore nous tenions pour certaines et assurées. Notre fin de si&ccle est peut-être plus la remise 
en cause de la modemite que son apotheose7 (Forest. 1991. p. 183). Et les signes en sont 
nombreux. 

Les crises prolifêrent; la fonune du terme est incomparable. Mais plethon endort; 
vigilance s'impose. Le bruit court qu'une ombre gigantesque plane sur nos têtes: dangereuse, 
trouble. Réguliérement, l'angoisse et l'affolement alimentent la rumeur publique. Crise de la 
culture, crise des valeurs. crise de la raison et crise de l'ecole; crise tconomique, crise 

L'analyse de Lipovetsky (1983) est 6vidernmeiit plus nuancCe. Pour l'auteur de LYre du vide. les socidtes 
avsincdes viveiit une deuxieme révolution individualisie. Elles trouveni leur intelligibilite à la lumiere d'une 
logique nouvelle qu'il nomme le «procès de personnalisation». Cette logique nouvelle introduit bel et bien une 
discontinuite dans la trame historique, une discontinuit6 par rapport à la socidté démocmtique-universaliste. 
mais par la place fondamentale qu'elle accorde A l'individu et son droit inalidnable de se réaliser suivant des 
fins qui sont les siennes et d'être libre, la postmodernitt5, le «procès de personnalisiitiom poursuit neanmoins 
d'oeuvre qui court sur des sikcles, celle de la modemite dernomtique-individualiste. Rupture ici, continuite là, 
la notion de societe pst-moderne ne dit pas autre chose: une phase s'eteint, une nouveilc apparaît, reliée par 
des liens plus complexes qu'on ne le pense de prime abord, b nos origines politiques et idéologiques» (p. 14). 
L'analyse de Lipovetsky est intéressante mais il se situe sur un terrain plus socioIogique que le nôtre. 

En tout cas c'est l'avis de Touraine (1989). Le XXe siecle est bien davantage critique et anti-moderniste 
selon le sociologue français. Domint par d'expansion mondiale du rationalisme, de la science, de la 
technologie. des m e s ,  de l'Occident qui s'identifiait 3 la penste rationnelle», le XIXe siècle est beaucoup plus 
modenie que nom siècle. Notre fin de sikle, fait remarquer l'auteur. est traversé par une dissociation de plus 
en plus marquee entre la modernisation de notre environnement technologique et dconomique, d'une part, et 
une conscience nouvelle du monde, de L'homme, de la culture et de la socibie, d'autre part, dissociation qui 
nous éloigne de plus en plus de la modemite. Dans son ouvrage Les Cottrradictiorts ctrlfurelles du capi~alisnze 
(1979), le sociologue arnericain Daniel Bell soutient qu'avec la culture moderne, sous i'effet combiné du 
modernisme et de h consommation de masse, s'est mise en place une culture qui entre en contradiction avec la 
logique exigeante et rigoriste de l'économie et de la politique. La société moderne, selon Bell, est donc une 
societe clivee (p. 20-2 1). Pour une critique nuancée de la thèse de Bell, le chapitre 4 de l'ouvrage de 
Lipovetsky, L'dre du vide, p. 89-151, est particulièrement lumineux. 



politique ou crise de la modernité; l'inventaire est sans fin. L1humanitC vivrait une période 
cruciale de son Cvolution, une fin possible de son histoire ou sa disparition complète sous la 

forme d'une catasmophe nucldaire. Devant ll&hec des amessianismes historiquesu. on ne 
croit plus tout ik fait au sens de l'histok et l'ideal révolutionnaire ne galvanise plus les foules 
(Forest, 1991, p. 183). «Changer le monde* et achanger la vieu paraissent aujourd'hui les 
formules 6moussees d'un temps revalu. L'heure est grave, decisive et capitale. Esseult. 
afflige, l'homme aurait perdu le sens et i'honzon de sa vie terrestre. L'art aussi s'est 
essou fit, donnant dans 116phérnère et l'anecdote. La recherche effrende de la nouveaute 
débouche sur la nCgation même de l'art, le blanc sur blanc en peinture ou le silence en 
musique. un art où on chercherait en vain un eclairage pour sa vie. On sonde les pendes où 
trouver un sens possible du monde et de la vie, où trouver d'autres manières de se rapporter 
au monde. et l'on s'interroge si la rupture avec le passé demeure l'unique chemin possible 
(Forest. 1991, p. 183). Dans ce temps de {(prêt-&-jetem. I h  et la pensee semblent de peu de 

poids. Bien sûr la science ttonne encore et rassemble les esprits. mais non sans la prise de 

conscience que l'homme y a peut-être laissé son âme et sa iibent, la visée humaine de son 

savoir. La rationalit6 instrumentale s'est imposée dans toutes les spheres de l'activité humaine 
et achève le «désenchantement du monde». Si, en un certain sens, la domination de la 
technique nous a permis de nous libérer du poids de noue relation à la nature, en revanche, 
elle nous fait craindre aujourd'hui le pire: la possession de la vie humaine et les effets 
imprévisibles du rêve promethden de domination de la nature par l'homme*. Enfin, conquête 
de la modemite, l'individualisme comporte aussi ses revers: repli sur soi. perte des horizons 
de transcendance (Taylor, 1992), effritement de la conscience historique, recul du civisme et 
de l'engagement poli tique? 

On poui~ait allonger la liste des malaises et des inquibtudes qu'éprouvent l'intellectuel 
comme I'liomme de la rue. Des ouvrages, les medias, des débats serieux comme des 

discussions improvisées en regorgent A la pelle. Nous sentons tous. plus ou moins 

Je m'inspire de Chyles Taylor dans son très bel ouvrage, Grutdeut- el mis&re de lu modernité (1992). Sur la 
rationalite instrumentale et te desenchantement du monde, je me réfère au chapitre 1, particuli?mnent aux 
pages 16-20 et au chapitre 9, p. 117-135. 

L'individualisme. dont parlait déja Alexis de Tocquevilie, se traduirait p u  k desengagement de l'individu B 
l'égard de la vie publique, sociale et politique, ce qui ouvrirait la porte h une #forme nouvelle et typiquement 
moderne de despotisme, que Tocqueville appelait despotisme "douxw* (Taylor, 1992, p. 21). Parlant de ce 
despotisme, Taylor precisaii: d l  ne s'agira pas d'une tyrannie fondée comme autrefois sur la terreur et 
l'oppression. Le gouveniemeni restera doux et patenidisie. 11 maintiendra meme ies formes de la dtmocratie en 
organisant rkgulièremeni des élections. Mais en réalité. ioui sera régi par un "immense pouvoir iudlaire" sur 
lequel les gens auront peu de contrôle* (1992, p. 21). Sur cetie forme de despotisme doux dont parle 
Tocqueville, voir son ouvrage De la ddnwcrutie eli Amérique (1972). en particulier le chapitre 6 de la 
quaüihe partie, p. 213-215 dans l'éâition de Seghers. 



confus6ment, et selon des acuites diverses, une certaine angoisse et une desorientation; nous 
sentons tous qu'un seuil a peut-ême Cté franchi et que la civilisation occidentale est dtkomiais 
engag6e dans une mutation ddcisive. une phase iddite de son Cvolution. À leur niveau, elles 
sont l'&ho d'une cascade des fins et des crises amorcée depuis l'annonce nietzschéenne de la 
*mort de Dieu». Pour quiconque désire dresser une liste, la nomenclature est impressionnate: 
fin de l'homme (Foucault), des idCologies (Bell, Aron), du politique (Birnbaum), du social 
(Baudrülard). de la religion (Gauchet), de la culture (Henry), de la modernité (Vattimo), des 

grands récits (Lyotard), du socialisme (Touraine), de l'histoire (Gehlen. Heidegger), enfin, 

celle plus récente du marxisme-léninismel0. Elles sont peut-être - ces angoisses et ces 
inqui6tudes - l'expression actuelle d'une prise de conscience aujourd'hui génCralisCe, qui 
trouve ses sources lointaines dans la modemite même, il travers l'effritement progressif des 

réf6rences traditionnelles, et que seules quelques consciences isolees pressentaient alors avec 
une sensibilitk particulière, puis un plus grand nombre plus tard, jusqu'ii devenir le lot de 

tous de nos jours. 

C'est aussi cela, croyons-nous. la postmodernitd: I'emergence d'une sensibilité 
nouvelle qui tprouve les impasses de la modernité, qui l'interroge et la remet en cause. Elle 
est là il la rnaniere d'un symptôme, d'un avertissement qui appelle une tâche: la réfltchir et la 
faire sienne en essayant d'entrer plus profondement en elle. RcSsumons-nous. Par certains 
aspects la postmodernité poursuit l'oeuvre de la modemite; par d'autres, elle la remet en 
cause. La postmodernite n'est donc pas une antirnodernit& elle n'est pas une negation de la 
modernitt et elle ne «revendique pas une rupture radicale avec cette dernière» (Boisven, 
1995, p. 16)ll. 11 serait plus juste de dire que la postmodernitk est dans un rapport de 

discontinuid-continuité avec la modemite, rapport complexe qu'il nous faut iî l'instant 
apprecier d'une manihe plus juste et plus fine. 

lo Nous reprenons ici a liste exhausiive que Gilbert Larochelle présente dans un excellent article sur In 
postmodernité. Il y fait d'ailleurs une critique de la notion de postmodernite et souligne le r81e qu'elle a joue 
dans la réhabilitation de la rhétorique dans les theories en sciences humaines. Après avoir dté tour à tour 
subordonnées à la Marlresis de Desmes et Leiniz, au positivisme de Comte, à la politique avec Rousseau, 
Hegel et Mm, les thtories en sciences humaines sont aujourd'hui a u W e s  à I'hegemonie pst-structuraliste 
du Narratif avec les discours de la postmodemité». LmheUe, G. (1992). ~Postrnodernité, théorie et rhétorique 
en sciences humaines)). SociM, 9, 195-225. 

Pour m'introduire B Ia postmodernité. le petit ouvrage d'Yves Boisven (1995). Le postmodernisme. 
Montréal: Boi.ed. s'est avéré très utile. 



1.1.3 Quand "post" n'est pas faire suite 

L'usage du terme de postmodemitb est assez récent (Jeffiey, 1998, p. 137). Depuis 
qu'il a franchi les frontières de la philosophie, il a fait l'objet de debats orageux qui ont 
largement contribué ii sa propagation et à l'apparition de termes voisins. Aussi retrouve-t-on 

les mots postmodemisme, postmodeme, ultramodemit& modemite tardive, modemit6 en 
crise (Touraine, 1992), modernité avancée (Giddens, 1994), surmodemité (Balandier, 
1997). La fortune du terme n'a d'egal que notre saturation. Tout le monde parle de 

postmodernit6 de nos jours. On en parle tellement que l'on y voit une Cnième mode 

intellectuelle dont on se sent aussitôt tenu de se protéger pour Cviter la suspicion, voire même 
la disgrâce. Les termes pullulent à s'y perdre et les accointances avec des substantifs iî la 

mode sont nombreuses: condition postmoderne, culture postmoderne, esthbtique 
postmoderne, sociCtd postmodeme, tconomie postmodeme. etc. A defaut d'être claire. la 
notion nous est pour le moins farniliere. Autant le dire tout de suite: il n'y a pas de définition 

unique de la postmodemitél? La recherche d'une telle définition serait d'ailleurs 
incompatible avec l'esprit même de la postmodemitb. &uch an enterprise would be 

inconsistent with an important message of the postmodern, that knowledge cannot be 

systematised or totaliseci into a singular, dl-encompassing framework» (Usher et Edwards, 

1994. p. 8). Qu'est-ce que la postmodemité? est une mauvaise question et donc une 
mauvaise façon de l'aborder. 

l2 Comme le souligne d'ailleurs Usher et Edwards (1994, p. l), .the postmodern is not simply a body of 
thought, a way of theorking, but also a way of practising - there is a postmodern architecture, arts, 
Iiterature, and even a postmodern psychology. (...) One is ihat the postmodern, the temi posmodernism 
notwithstanding, is not really a system of ideas and concepts in a n y  conventioal sense. Rather, it is complex 
and multiform and resists reductive and simplistic explanalion and explication», C'est pourquoi, ajoutent les 
auteurs: <cAlthough it is cusiornuy te det'ine what one is writing about, in the case of postmodernism this is 
neither eiiiirely possible nor entirely desirable» (p. 6). Pour un examen des questions 6ducatives actuelles et 
pour une critique des théories et des pratiques educatives modernes sur la base des travaux de Lacan, Demda, 
Foucault et Lyotarcl. l'ouvrage de Usher, R. et Edwards, R. (1994)- Postmderrtism und Education. London, 
New York: Routledge, est une source de premiere valeur. Sur i'dpistémologie postmoderne et la psychologie, 
le texte de Folkinghome, D. E. (1992). cnPostmodem Epistemology of Practicea, dans S. Kvaie (dd.), 
Psychology and Posfmoderriism (p. 146-165). London: Sage Publications, est aussi e s  dclairant. Selon 
Polkinghorne, l'épistémologie postmodeme en voie d't?mergence se caracterise par l'absence de fondemens 
(foundationlessness). par la fragmentation du réel (fragrnentariness), par h construction incessante du savoir 
humain au sein d'interactions avec le monde, les autres et soi-meme (constructivism). enfin par Ie 
neopragmatisme suivant lequel la connaissance humaine n'est pas le reflet ou le miroir fidele d'une réalite 
indépendante (Neopragmatism). 



D'auteurs en auteursl3, de discours en discours et de mouvements en mouvements, 
selon la discipline ou la terre d'ancrage, les angles et les niveaux d'analyse. le sens de la 
notion change et varie. Une seule certitude au tableau: le terme ne provient ni de la sphère 
scientifique proprement dite, ni de la philosophie. Apparu d'abord dans le champ de la 
cri tique littéraire (Hassan, 197 1) et de l'architecture14 (Jencks. 1978). le terme de 
postmodemité a essaimé par la suite dans tous les courants artistiques. Il passera la frontiere 
de la philosophie en 1979 avec la parution de La conditiori posmoderne de Jean-François 
Lyotard. La condition postmoderne, c'est la condition des socitt6s qui ne croient plus aux 

promesses de la modemid. L'homme postmoderne a perdu ses illusions: illusion du progrès, 

l 3  Chez un meme auteur on peut retrouver plusieurs versions de ia postmodemit& C'est le cas, sauf eneiir, de 
Jean-François Lyotard. II nous semble pouvoir identifier quatre versions de la postmodemite chez Lyotard. Une 
premiére dans La Coriditiotz yos~moderrte (1979) OB il s'interroge sur I'éiat du savoir dans les societés les plus 
developpées. Ces sociétes sont dites postindustrielles, leur culture. postmodeme. Le savoir change donc de 
statut, sa condition est postmodeme. Le sens du mot postmodeme est situé par rapport a la crise des récits. Ce 
qui caractérise la postmodernit6, c'est I'incrédulitt! à I'egard des grands récits. Où, dés lors, trouver la 
légitimite? Quatre formes de savoir et de légitimité sont ideiitifiées par Lyotard: 1) une forme de savoir 
scientifico-étatique qui prospere b l'ombre des nouvelles technologies et du pouvoir etatique. La Iégiiimité 
renvoie ici au seul critére de I'efficaciie. de la performativiie: 2) Une seconde forme de savoir qui est proche de 
la rheorir: consensuelle dlHakimas el doni on sait que Lyotûrd y suspectait un fonds d'Aufklarei'; 3) une 
iroisieme forme nihiliste qui est synonyme de désenchantement, de cynisme, et qu i  nous confine à la ronde 
insignifiante des signes; 4) enfin, une quatrieme forme, paralogique, c'est-adire des petits &ci& ou des micro- 
récits qui  font obstacle ii I'h6g6monie d'un seul discours. Une seconde conception de la postmodemit6 est 
repérable dans son article de 1982: *Réponse à la question : qu'est-ce que le postmodcme?» Critique, 4 19,357- 
367. S'inspirant de l'esthétique du sublime de Kant, lui-même reprenant la distinction du beau et du sublime de 
Burke, Lyotard propose une autre version du postmodeme. #Voici donc le différend: Sesthttique moderne est 
une esthetique du sublime, mais nostalgique; elle permet que I'irnprésentrible soit allégué comme un contenu 
absent, mais la forme continue à offrir au lecteur ou au regardeur, grtlce à sa consistance reconnaissable, 
matière à consolation et à plaisir. (...) Le postmodeme serait ce qui dans le moderne allegue l'imprésentable 
dans Iri pdsenration elle-même: ce qui se refuse b la consolation des bonnes formes, au consensus d'un goût 
qui permettrait d'r5prouver en commun la nostalgie de l'impossible: ce qui s'enquiert de présentations 
nouvelles. non pour en jouir. mais pour faire sentir qu'il: y a de l1impr&entable» (p. 366). Une troisieme 
version de la postmodeimid sippwdt chez Lyotard à pmir de 1986. particulièrement à partir du texte: «Réécrire 
la modemité» (1988). Les Cahiers de In philosophie. 5, 193-203. 11 propose d'abandonner le moi 
postmodernite pour lui substituer reécrire, ré remplaçant post. &rire plutôt que modernité. Enfin, une demi& 
version apparaît dans son ouvrage Moralih?s posrmodernes (1993). Le pessimisme sature cet ouvrage tant 
Lyotard convient que la Futilité caractérise la mmlité posunoderne. Nous n'habitons plus nuUe part parce que 
le monde n'est plus habitable. La mCgalopole postmodeme ceinture la planete. Les points d'ancrage sont 
choses futiles, la moidite n'est plus de mise, la quête Cthique est dtkisoire. Nous ne sommes plus ici chez- 
nous. Les positions de Lyotard ont suscité plusieurs réactions, notamment celle du philosophe allemand 
JUrgen Habenris. Je recommande d'abord Iri lecture de sa conference donnec en 1980, alors qu'il recevait le prix 
Adorno et publiée (1981) sous le titre: rLa modernité: un projet inachevb. Cririqiie, 413,950-967. Habermas 
pousuivit sa réflexion et publia en 1988 un ouvrage important sur 13 rnodernit6. Le discours philosophiquu de 
la nuiderriire. Paris: Gallimard. Eiitin. je remercie Christian Boissinot de m'avoir éclairé sur les différentes 
phsises postmodernes qui jdonneni le parcours tlt: Lyoixd. 

Comme le rapporte Durozoi (1990). le qualitïcatif est apparu chez certains theoriciens et historiens de 
l'architecture qui desiraient mettre un terme h Iri diciature qu'exerçait alors les promoteurs de la modemite se 
réclamant du %style intemationai». En architcciure, ale postmodemisme designe tres vite un eclectisme ne se 
privant d'aucun emprunt historique et un goût pour l'ornementation et l'emphase décorativem. On trouve de 
plus amples ddveloppements dans un article de 1'Elicyclopt?die philosophique universelle. Les Norio~is 
philosophiques, modernisme (post -), p. 1654- 1655. 



illusion de l'émancipation progressive de l'humanit6. illusion du savoir et de la raison, 
illusion de la maîtrise du monde. La condition postmodeme. c'est encore ltincrédulit6 h 

l'égard des  grands r6citsu. des grands «messianismes historiquesu qui ont marqué la 
modernité. Depuis, le terme ne cesse de soulever les plus vives passions. de partager 
douloureusement les avis et de susciter des controverses qui sont encore loin d'être apaisées. 
Il faut dire que les enjeux éthiques, esthttiques et politiques sont en effet de taille. Crise de la 
modernid? Fin d'une philosophie de l'histoire? Fin de la philosophie? de la métaphysique? 
de l'histoire? Crise du rationalisme occidental? Avènement du nihilisme? Éclatement des 
notions de sujet et de fondement? À en juger par les multiples usages auxquels la notion 

donne lieu, et les multiples ques~ions qu'elle soulève, elle semble «aussi incertaine que 
l'incertitude qu'elle sen d6crireds (Larochelle, 1992, p. 196). On retiendra pour l'instant la 
dispersion disciplinaire et geographique de la notion, sa polymorphie et sa polysémie. 

À l'évidence, la pos trnodemi té soulève plusieurs malentendusl6. Le terme même de 

postmodemite fait peut-être plus entrave à la juste compréhension de la rtalite qu'il designe 
qu'il ne la facilite. En effet, le prtfixe «postn nous donne à penser que la postmodemit6 est 
simplement une aprts-modemit& qu'elle fait suite à la modernité qu'elle depasse et qu'elle 
rejette par une sorte de nécessite historique, et donc qu'elle inaugure un nouveau projet de 

civilisation, une nouvelle période de l'histoire, un peu comme la Renaissance ferait suite au 
Moyen Âgel? Pris A la lettre, et d'une manièn un peu simpliste, le terme dksigne une epoque 
qui fait suite A une autre. Les choses sont évidemment plus complexes, n'en deplaise aux 

chantres de la coupure radicale. Nous avons d6jjà vu que la postmodemite n'est pas une 
negation de la modemit6 et qu'elle ne représente pas une coupure radicale avec cette dernière 
(Boisvert, 1995). Pretendre sortir de la modemite par le biais du dépassement, c'est rester 
captif de sa logique de développement, c'est demeurer dans l'horizon moderne. La catégorie 

15 Larchelle. G. (1992). ~Postmodemict5. ihéorie et rMtorique en sciences humaines*. SociCrC. 9. 195-225. 
L'auteur procède à un examen critique de la notion de posimodemitt5 dont les discours tentent de penser la 
rupture des fondements des théories philosophiques et politiques. Il examine egalement comment la 
réhabilitation de la rhetorique dont ces discours procèdent contribuent à redéfinir le statut et la pode de la 
théorie en sciences humaines. 

la Et d'adord celui de la pénodicite. On sait que Lyoiard. dans La Cmdition postmdcriie (1979). situa a la fin 
du XIXe siècle l'acte de naissance de la postmodernit& Plus trird (1982. p. 367). il dçcréta postmoderne les 
Essais de Moiitaigiie. ce qui rie coniribue en rien, comme 1s precise Larochelle (1992, p. 196). ah 
I'iiiielligibiliié chronologique de la iiotionj~. 

Heureusemeni. l'historiographie recence nous prévient des pikges d'une conceptîon linéaire. progressiste et 
un peu mécanique de l'histoire. 



du dtpassernent constitue la modemit@. Il convient donc de prendre les choses autrement, 

d'affiner notre regard afin de mieux apprécier ce qui cherche h se dire ii travers le prefixe 

«postu. En une premi8re approximation. apost» n'est donc pas faire suite en laissant demhre 
nous la modemitk, tel un vieil oripeau qu'il faut brûlec il ne represente pas un depassernent 

critique, ni un riowm au sens moderne du terme et ce, pour cette raison prCcise qu'il prétend 

dissoudre la catégorie même de nouveau. Si la postmodemitt ne s'inscrit pas dans la logique 
de la modernité, c'est qu'elle pdtend dissoudre sa categorie constitutive. En ce sens. elle ne 

représente pas un stade plus progressif et plus achevé de cette histoire de la modemit@. 

Comment dts lors pouvons-nous penser les rapports de la postmodernité il la modernité? 

Les concepts heideggériens de Anderiken et de Ve~wiridung seront ici d'une aide 

pr6cieuse". Selon Vattimo (1991, p. 20). la manière dont Heidegger parvient B ces concepts 

est exemplaire du rappon de la postmodernité à la modernité? Le point d'ancrage de 

Heidegger est la considdration de la possibilite d'un depassement de la mCtaphysique, de sa 
Ueberwindutig. C'est en envisageant le caractére problématique de toute Ueberwitzdung que 
Heidegger en vient à ddcrire le rappon de la post-métaphysique avec la mdtaphysique en 
termes de Venuindimg. Pour Heidegger, la métaphysique ne saurait faire l'objet d'un 

l 8  Sur le rappon de la postmodernit6 avec In modernité, nous suivons ici les analyses de Gianni Vattimo, 
particulièrement I'introductioii de son ouvrage La fin d t  la modendft?. Nihilisnw et hetwttnelitiqrre dans la 
culrw-rpost-ewdri-/te (1987). p. 7 -  19. ei le premier chapiire de son ouvnge Éthi9ur de /'i~irerprCtario~i (1991). 
p. 13-29. Su la categone de depassemeni, Vatrimo trouve dans Heidegger le cadre genefal de sa rdflexion. On 
lira donc avec profit tes Essais er conf&rme~ices (1958) de Heidegger, surtout le chapitre qui porte sur le 
dépassement de la métaph ysique, p. 80- 1 1 S. 

19 Vattimo. 1987, p. 10. .La pure et simple conscience - ou la prétention - de représenter une nouveaute 
dans l'histoire, ainsi qu'une figure de plus dans La phenomenologie de l'esprit, ne pourrait en fait que situer le 
post-moderne dans le droit fil de la modernité où dominent les catégories de nouveaute et de dépassement. Les 
choses pennent pourtant un autre tour si I'on reconnaît, comme il se doit, que le pst-modeme se caractérise 
non seulement comme nouveauté pa rapport au moderne. mais plus radicalement comme dissolution de la 
categorie de nouveau, comme expérience d'une "fin de l'histoire", et non plus comme h présentation d'un auire 
stade. plus progressif ou plus régressif peu importe, de cette même histoirem. 

Nous suivoiis Ihrguniril~iioii de V~itirno. Voir son chapitre uposi-modemite et fin de l'histoireu dans son 
ouvrage krhique de I'irirrrpr&cuio,i. p. 13-29 que nous compl~ions par son Introduction dans Lafi. de la 
nwderxiré, p. 7-20. Les concepts heideggériens de A~idtvikui et de Vrrwindirrig sont importants dans le cadre de 
cette thèse. Vattimo (1987, p. 187) nous suggtre les definitions suivantes: 1) A~idettken désigne la 
remémoration comme rapport h la tradition; 2) Verwindurig signifie surmontement et se distingue à la fois de 
Aufheburig (la relève) et de Ueberwindritig (dépassement). d a  connotation est celle, plus modeste, de se 
rernetrre au sens de: se remettre d'une maiiladieu. Pour un approfondissement de ces notions, je suggere la 
lethm de l'ouvnge Les avemrres de la diffkrerrice (1985a). et son Irirrodtic~io~i b Heidegger (198%). 

2i Cest aussi dans les termes heideggériens de I'Andenken et de la VenviIidung que I'on pourrait décrire le 
rapport au passe, pmiculiérement le rapport du pédagogue cultive au passé. h rapport au passé n'est pas ici de 
type «fondationnel». mais plutdt un rapport libre, uremernorant-monumental», comme l'indique Vattimo 
( 199 1. p. 23). 



ddpassement. comme si elle constituait une enew dont nous devrions nous liberer. a O n  ne 
peut se défaire de la métaphysique comme on se dkfait d'une opinion. On ne peut aucunement 
la faire passer demke soi. telle une doctrine laquelle on ne croit plus et qu'on ne défend 

plus* (Heidegger. 1958, p. 81). De même. parce qu'elle en constitue la catégorie 
fondamentale. la modernité ne saurait faire l'objet d'un dtpassement critique. ce qui 
signifierait que nous resterions dans l'horizon moderne. qui est celui de la fondation et de 

I'historicisme? Or c'est précisement cette notion de fondation que Heidegger - et avant lui 
Nietzsche avec son annonce prophdtique de la «mon de Dieuu qui marque la fin de 1'Cpoque 

des structures stables et donc la fin de la pensee comme fondation (Vattimo. 1991. p. 34) - 
remet en question, lui faisant tenir une position il la fois onginale et difficile: celle de prendre 
une distance critique par rapport A la tradition de la pensée occidentale. et donc par rapport 
la pensk de Lem comme structure stable. tout en se refusant d'en proposer un depassement, 
en d'auurs termes tout en évitant de la critiquer nau nom d'une pensCe qui  se présenterait 
comme plus vraie ou/et comme fondation)) (Vattimo, 1987, p. 8). 

Comment penser le préfixe qost»? Vers quel horizon fait-il signe? Tout simplement 

vers une jonction entre Nietzsche-Heidegger et les thdories de la postmodemid. c'est-à-dire 
vers aune prise de cong6 qui, en tentant de se soustraire aux logiques de developpement de la 
modernid, et tout particulièrement il I'idCe d'un "dépassement" critique en direction d'une 

nouvelle fondation. reprend la recherche menée par Nietzsche et Heidegger dans leur rapport 
"critique" a la pensee occidentalem (Vattimo, 1987, p. 8). Il est donc possible de decrire le 
rapport de la posrmodernite la modernité en termes de Vewirzdung, concept heideggdrien 
d u s  lequel résonne tout à la fois l'idée d'acceptation, de conservation. de reprise et de 
distorsion (Vattimo. 199 1, p. 21). Et 1'Atidetrken est précidmen t VeMidung, c'est-&-dire 
ressouvenir, rappel, remhoration de la métaphysique comme histoire de l'être. comme 
l'histoire d'bpoques dominees par la puissance d'un Grund, d'un fondement, d'un principe 
ou d'une archt?, et dont on repousse les prétentions de fondation absolu, «sans pour autant 
avoir la possibilité de leur opposer un autre absolu. mais seulement une sorte de "fête du 

souvenir"9, pour reprendre l'expression de NietzscheP (Vattimo, 1991, p. 22). Dans les 

22 Relire encore une fois Vattimo ( 199 1, p. 20). 

23 *Rte du souvenim ou &te de Ia rn&noire* chez Nietzsche. Andet~ken ou rem6mmtion pour Heidegger. 

24 *Penser, c'est faire mémoire. reprendre-accepter-distordre. Ou encore. c'est exercer regard de la pensée du 
passé la pietas en tant que devotion et respect que l'on adresse B la vie-mort. au vivant en tant que producteur 
de monuments; en definitive, à i'être comme Geschick, comme envoi - et comme Ueberlieferwig, comme 
tradition-transmission» (Vattimo, 199 1. p. 24). Pour Vattimo. la pietas dbigne une attitude de pitte envers ce 
qui a une valeur limitée et qui merite toutefois notre attention car elle est la seule dont nous ayons une 



parties substquentes. il nous faut s'employer à clarifier ces propos. Aussi, pour mieux se 
saisir de la postmodemite dans la perspective d'une p e n d e  post-m6taphysique et post- 
historiciste, il convient de revenir sur la modernité comme pensée de la fondation et de 
l'histoiicisme. comme &poque de la réalisation de la mdtaphysique ou de la metaphysique en 
acte. 

1.1.4 La modernité25 ou de la mOtaphysique en acte 

II y a bien des manières de  caractériser la modemite. Le fait que l'être humain se 
detache progressivement des liens du Moyen Âge pour se construire un espace de liberte qui 
lui est propre en  est une manière simple (Heidegger, 1962, p. 79). L'essor des sciences e t  

des techniques en serait une autrez6 et il ne fait pas de doute que nous touchons la l'une des 
clefs essentielles de cet univers mental? Par la science e t  la technique. en effet, la grande 

Idee d e  Progrès. si émiiement lide à la civilisation européenne, fait son entrde sur la scéne du 

monde. Et l'Idée coïncide avec le rêve d'une antathesis rcrriver-salis» substituant à la vision 

coiinriissance. II associe cette attitude de pieras, d'amour porte au vivant et à ses traces, à la «philosophie du 
matin» de Nietzsche (p. 22). 

25 Par modemite nous entendons ici les Temps modernes, c'en-&-dire ce qui prend phce ii la fin du Moyen 
Âge et au debut de la Renaissance. Les XVe. XVle et XVIIe siècles seront marqués par L'tveil des valeurs de 
l'humanisme et de la raispn, par l'essor des sciences et des techniques, la dissolution de Sunite chrétienne de 
l'Europe au profit des Etats-nations en voie d'ernergence et la mise en place d'une premitrc forme de 
capitalisme. C'est ii la Renaissance qu'apparut une culture séculière qui se differencia peu à peu de la marrice 
religieuse primitive (Parsons, 1973. p. 73). Le XVIIIe, le siecle des Lumiéres (I'Aufklariing), poursuivra ei 
radicalisera le mouvement de modernisation amorcé à la Renaissance. II poussera davantage la critique de la 
religion, de la tradition et du pouvoir politique sur la base de la valorisation de la raison et de t'individualisme. 
Eii ce sens, et toute la sociologie clrissique le monire (voir dossier de la revue Sciences humaines, juin 1997). 
oii p u i  decrire la modertiite commc le fruit d'un etTon constant pour s'arracher aux structures autoriîaires, il 
l'emprise des traditions, aux croyances aveugles et aux hiérarchies arbitraires. Après les Lumieres, la modemite 
du XIXe siecle sen marqute par te developpement accéléré des forces productives au service de la pleine 
maîtrise de la nature, par l'essor du capitalisme et de I'impériabne, depuis la révolution industrielle jusqu'au 
règne de la technique plan6iah. La socibtt! moderne se caractérise par Sautonornie des sphères scientifique, 
ethique et esthetique. Dans cette différenciation réside l'auto-limitation de la nison. La societe postmoderne se 
caractériserait plut6t par l'imbrication des sphères de la raison. Les avancees scientifiques les plus récentes 
dtbouchent sur des questions ethiqua, et les questions ethiques ne peuvent pas ignorées les données de la 
science. Sur la modemite, on pourra consulter l'article de G. Guest (1990) paru dans llEacyclopi?die 
philasophiqire urtiverselle, p. 1655- 1657. l'ouvrage d'Alexis Nouss (199 1). La nwder~titt?. Paris: Grancher, et 
l'excellent chapitre de G. Balandier (1985) dans son ouvnge Le d&o~v, a h  modernité dans tous ses &tais». 

26 Nous reprriions ici les grandes lignes d'une pmie de notre chapitre portant sur ia Renaissance et l'éducation 
humriiiisic ( 1 96). Dans C. Güuthier et M. Tardif (dir.), Lu p4ckrgogie. Thtfories er pratiques de I'Awiquit4 d 
rios jours (p. 6 1-86). Moritdal: Gaetrin Morin. 

27 J'utilise ici l'oumge de Roland Mousnier (1993), Les XVIe et XVIIe silcles. p. 25-39; de meme que 
L'ouvrage de Philippe Breton, Alain-Marc Rieu et Frank Tinluid (1990). La techrto-scierice en question, p. 30- 
35. Aussi, sur les progrès techniques à la Renaissance, le livre de Paul Faure (1958), La Renaissame, p. 48- 
64, regorge d'informations. C'est dans ces ouvrages que je puise l'essentiel de mes informations. 



qualitative de l'univers, et à ses notions de substance et de qualid. celles de temps, d'espace, 
de masse et d'énergie. Entre I'fmuyo rnundi (1410) de Pierre d'Ailly et I'Esmeiddo de situ 
orbis (1505) de Duarte Paccho. l'observation, la mesure, le chiffre prennent place et 

marquent la plus grande nouveaute scientifique et mentale du XVe siècle (Le Goff, 197 5,  p. 
79). La <<forme gt5om&iqueu évince l'ancienne *forme substantielle» (Aristote); l'univers 
n'est plus qu'une grande géometrie que le nombre exprime. C'est le monde tout entier qui 
devient l'objet de mesures et de calculs. un monde qui peut être explique par une sene de 

relations math6matiques (Mousnier. 1993, p. 35). 

D'une nouveauté iadicale. cette vision s'accompagne d'un accroissement formidable 

du sentiment de puissance de I'homrne. Sous l'effet de decouvertes et d'innovations 

techniques de toutes sones, dans tous les domaines des possibilités nouvelles apparaissent 
(Waelhens, 1989, p. 503). Marcile Ficin (1 433- 1499). philosophe néoplatonicien de 
Florence, assigne il l'homme une responsabilitt? nouvelle: d e  but de l'homme, c'est la 

domination de l'Univers par son industrie» (cite dans Mousnier, 1993, p. 27). Dans La 
Noicijeile Atlantide. Francis Bacon (1 56 1 - 1626) exprime à son tour cette foi nouvelle de 
l'homme dans les sciences et les techniques. Il formule le premier ce qui deviendra d'ailleurs 
l'impératif technicien du XXe siècle: <cil faut faire tout ce qui est possible, effectuer toutes les 

expériences» (Hottois, 1997, p. 55). Fidèle au plan de Dieu que la Nature exprime, l'homme 

se crée un monde. analogue au premier, en transformant et complétant la Nature par l'action 
de ses machines. De fait, un grand nombre d'innovations techniques coïncide avec l'aube des 
Temps Modernes. Liés à l'essor de la bourgeoisie marchande, le rôle et le pouvoir des villes 
s'accroissent et entraînent des transformations qui nécessitent la mise en oeuvre et le 
d4veloppement de techniques de plus en plus sophistiquées - urbanisme, architecture, 
aménagement des routes et des voies fluviales. construction de canaux, assèchement des 

marais, dtfrichements et mise en cultures (Breton, Rieu, Tinland, 1990, p. 30). 

Certes, des inventions comme la poudre il canon. la boussole et l'imprimene2* sont 
importantes mais elles sont loin d'être les seules; l'esprit d'invention et l'interêt que l'on 
porte B la technique se propagent urbi et orbi, de Nicolas de Cues (1401-1464) Ambroise 
Paré il la fin du XVF si8cle. Dans l'oeuvre de Nicolas de Cues, note Faure (2958), les 
mathematiques et la mecanque occupent une place importante. Et Rabelais n'exhorte-t-il pas 
Gargantua, dans son programme d'études, B Mquenter les ateliers des orfèvres, des tailleurs 

11 Bui dire que les marins de la MCdiienanée teiiaient des Arabes h propnt?té que possMe l'aiguille aimantee 
de se tourner vers le pôle magnetique. Aussi, la poudre h canon a et6 inventée par les Chinois. Enfui, le papier 
de coton était en usage depuis longtemps chez les Arabes et les Chinois (Aimond. 1939, p. 339). 



de pienes précieuses, des monnayeurs et des alchimistes, des horlogers et combien d'autres? 
Tel aussi un Léonard de Vinci qui se prtsente it Ludovic Le More en insistant sur ses talents 
de mécanicien et d'ingenieur (Faure, 1958, p. 50). L'activité industrielle portera suxtout sur 
les matières fondues, la rn&allurgie, la verrerie, la chimie industrielle, et sur les tissus 
(Faure, 1958, p. 51). La médecine également connaîtra de remarquables progrès. Des tcoles 
comme celles de Montpellier - où sera d'ailleurs forne Rabelais - de Bruxelles, de Padoue 
et de Crtmone jouissent d'une forte réputation. aPierre Franco invente la taille sous- 
pubienne, le Belge Vésale publie en 1543 la première description anatomique exacte. 
L'Espagnol Michel Servet (1509-1553) découvre la petite circulation du coeur; Ambroise 
Paré (15 17- 1590) pratique la ligature des artères>) (Faure, 1958, p. 64). 

Ces mutations techniques sont l'expression d'une profonde transformation du rapport 
de L'homme A la nature, ce qui explique le radicalisme de la rkvolution copernicienne, le rejet 
de la théologie gCocentrique au profit d'une cosmologie héliocentrique (Breton, Rieu, 
Tinland, 1990. p. 3 1). Plutôt que de s'abstraire du monde en retournant à Dieu, les hommes 
se tournent vers la Nature, reflet de Dieu, pour mieux le connaître, y trouver sa perfection et 
l'ordre qu'il a voulu. *Microcosme du macrocosme qu'est la nature)) (Breton, Rieu, mnland. 
1990, p. 32). l'homme a pour mission essentielle d'agir en son sein, de créer et de fabriquer 
un monde analogue à la perfection de la creation divine qui lui fournit ses modèles. La 
catégorie de l'An, recouvrant aussi bien I1«anistique» que le «technique» à l'époque, résume 
ii elle seule le destin de l'homme. Breton, Rieu, Tinland (1990, p. 34) Ccrivent: 

«C'est la clef du monde moderne: la Nature est faite pour l'homme qui doit chercher B 
en extraire tout ce qui est nécessaire il son d&eloppement, elle est destinde son 
"industrie"; il lui faut non plus seulement la connaître pour en complCter la perfection, 
miroir de la divinitt, mais pour la reproduire et ainsi la faire servir il son 
"perfectionnement". il son progrès. Tel est le "dessein" (A la fois plus originaire et la 
finalite) de la nature. Comment l'homme peut satisfaire sa fonction dans la nature? 
Par l'Art, c'est-à-dire par la mise en œuvre, le développement ou l'invention des 
techniques ». 

Camct6riser les Temps modernes par la promotion de l'être humain et par l'essor des 
sciences et des techniques demeure somme toute une voie classique. Mais quels sont les 
fondements sur lesquels ces phénoménes reposent? Leur examen approfondi permet-il 
d'entrevoir le principe dont ils procèdent et qui donne aux Temps Modernes sa configuration 
essentielle? Et quelle est l'essence de la technique??g Pour Heidegger, la science est un 

29 On aura reconnu I'influeiice de Heidegger dans la fomulation de ces questions, Nous suivrons d'ailleurs 
I'essentiei de ses analyses que nous limitons ici au pangraphe 6 de l'ouvrage Erre er Temps, d'après la 
traduction dErnniruiue1 Martineau (1985). p. 38-42. au chapitre ccLD6poque des "conceptions du monde",, clans 
Chrrnias qui rlu rnc'nerlt rirrllr part ( 1  962). p. 69- 100. aussi la Lerrre sur- I'hunmiisntu ( 1964). que nous 



phhomène essentiel des Temps Modernes tout comme la technique mécanisée. Celle-ci est 

ale prolongement le plus visible de l'essence de la technique moderne. laquelle est identique B 
l'essence de la métaphysique moderne, (1962. p. 69). La technique moderne ne trouve donc 
pas son essence en elle-même - l'essence de la technique n'est pas technique - mais dans 

la metaphysique qu'elle prolonge et qu'elle achéve en la réalisant. Mais alors, qu'est-ce que 
la métaphysique? Selon la définition habituelle, la metaphysique est la science des causes et 
des principes premiers de l'être. Dans l'analyse de Heidegger, la metaphysique se caracterise 
par l'oubli de l'être. Elle pense l'être ii panir de I'ontique30; elle ravale l'être sur I'etant31. 
C'est une these récurrente de Heidegger: la métaphysique pense et comprend l'être dans 
l'horizon temporel de la prdsence, dans l'orbe de l'ontique. aLt6tant est saisi en son être 

comme "présence", c'est-h-dire qu'il est compris par rapport B un mode temporel dttermin6, 
le "ppr*&sent"' (Heidegger, 1985. p. 41)31. L'être est la totalité des Ctants qui ne sont ttants 
que pour autant qu'ils s'offrent dans la prhence, dans la permanence de la pré~ence3~. Et 
I'ttant ne s'offre dans la présence que par rapport à un point de vue qui le regarde. point de 
r&ërence assume par la subjectivite à l'epoque de la modernid. L'étant par excellence est 
donc celui qui s'offn au regard et à la prise d'un sujet. d'un s~bjectitm 34, qui est l'Idée chez 
Platon et Aristote, le Dieu-fondement h ltt5poque médievale, essentiellement religieuse et 
chretienne, l'homme pour les rn0dernes3~. C'est à partir de cette perspective ideelle que 

complCtons par le chapitre de Vattimo sur «La crise de I1humanisme» dans son ouvrage Lufin de la rnodernirt?. 
Nihilisn~e et Cirr-ntc!neutique darrs la culture yosr-nwdertir (1987), p. 35-5 1. 

30 La distiiiciion eiim l'ontique el l'ontologique est fondamentale chez Heidegger. Est ontique tout ce qui 
touche à une considération pratique ou thCorique de l'étant comme tel sans mettre en question son être. 
L'inierrogation sur l'être de l'étant, sur le sens de cet étant est ontologique. Je recommande l'ouvrage de 
Vattirno (1985b). lntrodtcctio~i d Heidegger. Paris: Cerf, en particulier les pages 1 1-23. 

31 Pour une critique de la lecture heideggérienne de la mttaphysique. j'ai beaucoup profite d'un ouvrage réceni 
de J. Freund (1990). Philosophie philosophique, en particulier la deuxième partie de l'ouvnge intitulée 
aM&aphysique», p. 75-143. 

32 krre et Temps de Heidegger dans la traduction d'Emmanuel Manineau (1985) que nous utilisons tout au 
long de cette thlise. 

33 Comme le précise Grondin (1993a) dans son ouvrage L'huritoti hci7nt?~ieutique de la pe~rst?e cotrtentpo,.oine, 
Psiris: V i n .  p. 4446. ei qui me seit ici de reférence privilégiée. 

34 Le terme de subjrct~i~n est la induciion latine du terme grec hirpokeimcnon introduit par Aristote dans k 
premier livre de la Physique. Le terme grec huyokeimenon peut se traduire par «ce qui a éte etendu en 
dessous», d'oh i'idee de support qui est elle-même très proche de l'idee de fondement. Hupokeinwrron est un 
aspect de la physis (nature), l'autre &ant Seidos, principe de la chose. Principe se dit aussi archP, c'est-à-dire 
«commencement, ce qui est premier». Sur ces distinctions éclairantes, l'article de J. Ladriere (1991). «Nature 
et culture, appmhe philosophique», Sirpplt?merit y hilosophique et ~ht?ologiqire, p. 195-2 15, est d'une clarte 
remarquable. 

35 Sur le cogito mm. Heidegger nous rappelle que Descartes visait a procurer iî la philosophie a n  sol 
nouveau et sûrw (Ê t i r  er Temps. p. 40 âans la traduction d'Emmanuel Manineau). Pour Sinterprétation 



l'&tant devient disponible et maîtrisable pour la subjectivit6. Cette disponibilite de I'Ctant 
scelle l'oubli de l ' tue  e t  l'oubli de  la finitude radicale d u  Dasein. Cette grande idCe du 
Progrès, que  rend possible l'essor des sciences et des techniques, et  dont nous avons vu 
qu'elle s 'accompagne du rêve d'une mathes is  ur i ive rsa l i s ,  c'est-à-dire d 'une 
a m a t h h a t i s a t i o n  de I'étantu (Grondin, 1993a, p. 4 3 ,  n'est possible q u e  par  la  
ndétermination d e  l'etant selon l'idee, dont I'homme prendra possession au  cours d e  
l'histoire d e  l'occident, suivant en cela la logique secrète et le destin, joue dés Platon, d e  la 

mt5taphysiquen (Grondin. 1993a. p. 45). 

Cette mise en disponibilite de l'dtant, Heidegger la designe par le terme de Gestell, 
que  l'on pourrait traduire, en  suivant ici Vattimo, par a i r n p o s i t i ~ n u ~ ~ .  Le Gestell, c'est d a  

totalit6 du "poser" technique, d e  l'interpeller, du provoquer, d e  l'ordonner, qui  constitue 
l'essence historico-destinale du monde de la techniqueu (Vattirno, 1987, p. 44). L'essence d e  
la technique moderne est  identique ii celle d e  la m4taphysique; elle en  constitue non pas 
l'envers e t  l'oubli, mais son accomplissement et  sa realisation, précisbment parce que la  

metaphysique, depuis Platon. a toujours pensé l'être comme fondement e t  structure stable 
dans l'horizon temporel d e  la presence. La technique est <de déploiement extrême d e  la  
métaphysique, nous rappelle Vattimo (1987, p. 44). On comprend dès  lors pourquoi est  
insuffisante selon Heidegger la caractérisation des Temps Modernes par l'essor des sciences 

e t  des techniques ou par la promotion de  l'être humain qui conquiert un espace de  liberté qui 
lui est  propre". Ce qu'il y a de plus fondamental encore, c'est le phénomène de  la technique 
en tant qu'elle dt5ploie. redise  et achève la métaphysique38. Avec les Temps Modernes, c'est 

heideggerieniie de la meiriphysique. voir l'ouvrage de J.-P. Resweber (1971), chapitre 3, p. 73-87. Voir aussi 
Grondin (1993a). p. 98. 

36 Fidéle P son ecoute etymologique-henneneutique du langage. Heidegger retiendra finalement le terme 
allemand de Ges~ell comme exprimant le mieux Sessence même de la technique. «Ce terme permet d'établir 
une série de relations significatives avec vorsrellrri (représenter), hrrosrrlleri (produire), bes~ellerr (commander), 
... et stelleri (poser, comme rhesis, etc.). (...) Sous le signe du Gesrell, I'homme ne noue plus à I'éiant (et 
donc aussi ii lui-même) qu'un mppon d'exploitation, de machiriation, de production, de manipulation et 
d'opération illimitées>> (Hoitois. 1997, p. 3 1 1). 

37 Précist?meni sur cette manibre de caract&isation. voir Heidegger dans Chetniris qiii ne n~&rreiir rulle y m ,  
particuli&rement le chripi tre «L'époque des "conceptions du mondem». p. 69- 100. 

3hL'interpi~tsiion de Heidegger fait plus que reconstruire le lien essentiel qui =lie la technique il la tradition 
métaphysique, elle nous permet de voir que le sujet que l'on se propose de defendre contre la déshumanisation 
technique - et l'on pense tout particuliérernent à i'existentialisme au lendemain de la Seconde Guerre 
mondiale ou il l'aversion d'Adorno pour la raison technologique - est lui-meme ii la racine de cette 
dt5shumanisation, depuis que l'homme comme sujet, subjecruni. comme substrat d'abord et conscience 
représentante ensuite, s'est constitué sujet de l'objet et qu'il se déploie sur le modéle de l'objectivité 
scientifique. Vattimo (1987) est îrès clair ii ce sujet, p. 35-5 1. 



la totalité de lietant qui est mis en disponibilité par et pour l'homme. dorénavant sujet, A la 
fois fondement et mison, q u i  place l'objet devant lui, se le représente39 et  en dispose. 

L'essence des Temps Modernes selon Heidegger, c'est l'entrelacement de deux processus 
solidaires: le devenir-sujet de l'homme et le devenir-image du mond&O. En d'autres termes. 
avec la modemit& l'image du monde se configure sous la gouverne d'une instance 
représentante, l'homme constitué sujet, subjecrum, la fois fondement et raison de l'être. LB 
où l'homme advient. 18 où il s'impose comme sujet. alors s'ouvre d'époque des conceptions 
du monden. Ces deux processus sont les fondements ontologiques des Temps Modernes. le 

socle caché de phénomènes repérables: la science mathematique. la technique. l'entrée de l'art 

dans le champ de I'esthCtique, l'apparition de la culture et le dépouillement des dieux 
(Heidegger. 1962. p. 69-70)41. Heidegger n'est pas le premier a parler de <<dédivinisationw 
du monde à 1'6poque de la modernité. Constatant le délitement des réferences religieuses ou 
métaphysiques, Weber (1964) montrera que le desenchantement du monde est solidaire de  sa 
rationalisation, trait dominant de la modenit&. 

Époque d'une pensée de la fondation. de l'accomplissement de la metaphysique. la 
modernitk est aussi celle de l'historicisrne4~, de la legitimation métaphysico-historicisteM. 
Sur le plan épistémologique et m&hodologique, I'historicisme soutient qu'il est possible de 

construire une science historique rigoureuse et universelle au moyen de mtthodes 

scientifiques objectives et axiologiquement neutres. L'histoncisme applique a chaque 6poque 

39 de-présenter signifie ici: faire venir devant soi. en tant qu'ob-stant (E~trgegenehees) le simple existant. 
le rapporter à soi, qui le représente, et le ré-flechir dans ce rapport à soi en tant que region d'où échoit toute 
mesure, Où une telle chose advient, l'homme est "fixe" quant il l'étant, il s'en fait "idte", il "y est"» 
(Heidegger. 1962, p. 82). 

Heidegger. 1962. p. 84. Voir aussi l'ouvrage de Grondin (1993a). p. 46. 

41 Voir aussi l'ouvrage de Grondin (1993a). L'horizot~ hrrmC11euiique de la pet~sée cof~remporaitie, p. 93-1 1 1. 
L'auteur y confronte les diagnostics heideggérien et habermasien de la modernité. 

42 Comme le souligne 3. Grondin (1993a). Habermas (1981) va reprendre le dialogue avec Weber. Misant sur 
la capacitd d'auta-critique de h nison, il développera une conception plus différenciée de la rationalite que celle 
de Heidegger. Il montrera que les normes, l'action et l'ethique ressortissent à une rationalité qui n'est pas 
instrumentale. Pour Habermas, Ia mise en cause de la modemit& est liée à la réduction instnimentalisie de la 
raison comme on la retrouve par exemple chez Adorno et Heidegger. Cette conception plus large et plus 
diff&enciee de la mtionalite lui permet d'ailleurs de ne pas saborder 1a modemit& Pour une discussion nuancee 
de ces thèses, voir Grondin (1993ri). «De Heidegger à Habermas», p. 93- 1 1 1. 

a Sur I'historicisme. encore une rois I'ouvnge de J. Grondin (1993b). L'i»tivrrsalii& dr l'hrt-naCt~eitiiqur. en 
particulier le chapitre 4. icEntrde d m  les probkmes de I'historicisme». p. 101-128, s'avere très eclairant. 

Voir Vattirno h ce sujet (199 1). Éthique <le I'iiirerprt?ratioa. chapitre 1. apost-modemite et fui de I'histoirea. 
p. 13-29. 



de l'histoire le principe du cercle hermeneutique, qui consiste il comprendre un dlement ii 
partir du tout auquel if appartient. Rappelons qu'au XIXe siècle, l'historicisme prend part h la 
marche triomphale de la science et de la mt5thodologie; il y voit d a  possibilité d'une vérité 
universelle et d'un savoir rigoureux» (Grondin. 1993b, p. 103). Se modelant sur les sciences 
exactes. tout l'effort de l'historicisme consistera donc à sortir du cercle limité de notre propre 
historicité pour accCder à un savoir rigoureux et universel. Dans son dialogue avec les 
sciences de l'esprit, et particulièrement avec l'histoncisme qu'il corn bat, Gadarner tentera de 

montrer les limites d'un tel savoir, les limites d'une connaissance historique s'appuyant sur 
un fondement purement m6thodologique4~. «L'herméneutique d6veloppee ici, écri t-il. n'est 
donc pas une quelconque mCthodologie des sciences humaines, mais un effort pour 
comprendre ce que sont en v6rit6 ces sciences par-delà la conscience mCthodologique qu'elles 
ont d'elles-mêmes, et ce q u i  les rattache notre expérience du monde dans son ensemble>) 
(Gadamer. 1976, p. 22). Il soutient que les sciences humaines parviennent une plus juste 
compréhension d'elles-mêmes & partir de la tradition humaniste plutôt qu'A partir de l'idée de 
science moderne. Nous y reviendrons. 

Mais l'historicisme est aussi une philosophie de l'histoire. L'histoire humaine est une 
fltche qui file en ligne droite vers des dendemains qui chantent». Le passe s'intègre au 
présent à la manière d'étapes historiques qui pr6parent l'émancipation de l'humanité que la 

modernité réalise. L'histoire humaine est donc finalisée, inscrite dans un cours unitaire 
tt5lt5ologique, en marche vers un renne assuré et radieux. Émancipation de I'humanité par la 
rdvolution prolétarienne. emancipation par les progr& de la technoscience capitaliste, 
Cmancipation par la rdalisation de l'Esprit absolu, émancipation par d a  conversion des âmes 

au récit christique de l'amour martyr» (Lyotard, 1986, p. 31): ce sont 18 quelques-uns des 
«grands récits» qui ont trouve une iégitimation dans une <<structure métaphysique du cours de 
l'histoireu (Vattirno, 199 1. p. 15). L'idde d'une progression de l'histoire est aussi solidaire 
de l'idée qui la conçoit comme un cours unitaire46. Pour I'histoncisrne du XIXe. le sens de 
t'histoire, c'est la réalisation de la civilisation sous la folme de l'homme europeen moderne 

(Vattimo. 1990, p. 12). Mais dès lors qu'entrent en crise les «grands récitsu, entrent 
également en crise l'idde d'une histoire universelle comme cours unitaire et I'idee de progrès 

45 Voir aussi Grondin (1993b). p. 159-165. 

46 Comme le montre O. Vattimo (1990) dans son ounage La société trunsparettte, Paris: Desclée de Brouwer, 
en particuber le chapitre 1, a<Sociétt5 posimoderne, societe transpmnte?», p. 9-23. L'auteur y d6veioppe I'idt5e 
que la societé posmodeme n'est pas une societe plus transparente, plus consciente d'eue-meme, plus éclairée, 
mais plus complexe. plus chaotique et que les espoirs d'émancipation résident précisément dans ce chaos relatif 
(p. 13). 



ou d'un sens de l'histoire. La postmodernit6 est L'expression de ces prises de conscience. La 
modernité est l'&poque de l'accomplissement de la mbtaphysique sous la f o m  de la mataise 
de la nature que rend possible l'essor des sciences et des techniques. Elle est aussi 1'Cpoque 
de I'histoncisme, de la ltgitimation rnétaphysico-historiciste de l'aventure humaine. La 
direction suivant laquelle la postmodernité peut s'entendre devient dès lors plus claire. 

1.1.5 La postmodernité ou de l'être comme événement 

Nous avons vu que la technique est un phénoméne essentiel de la modemite. Nous 
avons Cgalement vu que la technique, bien loin de representer un phénomène contraire il la 
mCtaphysique, en constitue plutôt sa daiisation et son achèvement. C'est en ce sens que nous 
entendons la modernité comme I'Cpoque de la metaphysique en acte, comme I'epoque de sa 
realisation sous la forme de la technique gdneralisée. Elle est l'&poque du Gestefl, de la m i r  

en disponibilitd de l'dtant sous la gouverne du sujet comme G r w d ,  comme fondement et 
raison. Ce sont les analyses de Heidegger q u i  mettent en lurni6re ce lien primordial, cette 

solidarite congénitale entre la metaphysique et la technique. Le déploiement technique il 
lt6poque de la modemite constitue l'ultime surgeon d'une pensCe qui, mittafis mitrondis, de 

Platon B Descartes, a toujours interpreté l'être relativement à un h~tpokeimenori, d'abord sous 
la forme de 1'Idee (eidos) chez Platon et Aristote. puis sous la forme d'un Dieu-fondement il 
l'époque meditvale, enfin, avec la modernitt, sous la forme d'un sujet qui pose l'objet 
(l'btant) devant lui, se le represente et en dispose. Dans la métaphysique moderne, sous le 
regard et 11autorit6 du sujet, autour duquel dorenavant la totaiite de l'être se structure, 1'6tant 
est connaissable et maitrisable, disponible pour l'action de l'homme qui procède a 
l'organisation totale du monde. Le monde. désolmais objectivé, est une représentation de 

l'homme, une image placée sous la gouverne de la subjectivité humaine. Cette disponibilitC 
de l'étant, lequel, en régime metaphysique, est pense dans nl'horizon temporel de la 
p&ence», ade la permanence de la pr&ence», résulte d'une position ontologique qui scelle 

l'oubli de l'être. l'oubli du phbnomène primordial de la temporalité de l'être et de la finitude 
radicale du Dasein selon Heideggefi? Sous la forme de son deploiement technique, la 

47 Rappelons ici que le souci est lkxistential par excellence du Dard11 dans Êrtr et Trnzps de Heidegger (voir 
Ir: chapitre 6. p. 141-169 dans Iri traduction d'Emmrinuel Martineriu. 1985). Le souci occupe cette place 
fondameniale parce que le Duscriri n'est pas un eue detenine dune maniere detïnitive, ferme sur lui-même. 
plein et achevé. Le souci est le propre d'un être ouvert, d'un être dont iZtre est d'«être-au-devaiit-de-soi-même». 
En d'aub-es termes, le Dasein est apouvoir-être». C'est &ns ce «pouvoir-êtrer ou dans cet «être-au-devm t -de- 
soi-même» que s'enracine le phenornene originaire de la temporalite. Le Dasein est temps parce qu'il est tout 
entier projete en avant de soi. De plus, ce apouvoir-&re>o peut être determine d'une manitre authentique ou 
inauthentique. Authentique quand il se determine par rapport à son hitur fini le plus essentiel, c'est-à-dire la 
mort; inauthentique quand il se livre à la merci des lieux communs du aOn». Voir l'ouvrage de I. Grondin 
(1993a). t'ho/-izort hennéueurique de ka p e r d e  confemporaitie, particuliérement le chapitre 2, aLa persistance 
et les ressources ethiques de la finitude», p. 37-55, ouvrage qui me serr ici de référence. 



modernid est la version finale d'une histoire de l'être qui procède de son oubli. En ce sens. la 
metaphysique, comme histoire de l'être, est l'histoire d'un oubli: l'oubli de l'être. 

Le Gestell des Temps Modernes ne marque pas seulement l'achèvement de la 
métaphysique, et donc la fin de la modemite; en lui se trouve aussi la possibilite de ce que 
Heidegger appelle le 4 e  premier eclair de lVEreigrtis>>, c'est-A-dire la possibilite qu'en lui le 
sujet et l'objet perdent leur d&ennination mdtaphysique (Vattirno, 1987, p. 45). En d'autres 
termes, dans l'imposition metaphysique sous la forme de la technique il 1'Cpoque de la 
modernité, se tient en réserve la possibilité d'un habiter non metaphysique de l'homme 
(Grondin, 1993a. p. 48), la possibilite d'un autre rapport il l'être sous la conduite d'une 
méditation sur l'être q u i  en brise l'oubli. aLe Gestell représente certes le plus haut danger 
pour la pensee. mais il libère aussi la possibilid de faire I'expenence de l'être en dehors des 
schémes fondationneis de la metaphysique>% (Grondin, 1993a, p. 49). En ce sens, parce que 
le Gestell marque l'achtvernent de la métaphysique et la fin de la modemite, il appelle aussi 
leur dépassement. Ce dépassement, il importe de l'envisager en termes de Veiwindutrg selon 
Heidegger. En elle réside peut-être le crépuscule de la métaphysique, c'est-&-dire une autre 
expérience de la vie, un rapport au monde où l'être ne se donne plus comme structure stable 
ou fondement absolu, et peut-être aussi une autre avenue pour la pensée, la possibilité d'une 
pensée post-métaphysique et post-histonciste. 

Cette manière de caractdriser la postmodernitC implique que soit reconnue une 
continuité essentielle entre Nietzsche et Heidegger. Ce que les r6sultats de leurs recherches 
permettent d'entrevoir, c'est la positivite d'une Cpoque non-métaphysique et non-histonciste 
de l'être et la possibilité d'une existence et d'une pensee qui ne se modèlent plus sur une 
structure stable de l'être ou sur un fondement absolu. Cette continuite essentielle entre 
Nietzsche et Heidegger, il faut la rechercher du côte du nihilisme% Selon Vattho. les theses 
de Nietzsche et de Heidegger concordent sur les contenus et les manifestations du nihilisme. 
Pour Nietzsche, le nihilisme accompli est la asituation oh l'homme roule hors du centre vers 
 XI. L'ensemble du proces nihiliste peut se resumer dans la «mon de Dieu» ou la 
«d6valorisation des suprêmes valeurs)). Pour Heidegger, le nihilisme est «la reduction de 

48 le reprends sur cc point l'argumentation de Vottimo. Voir La fit1 de la modoaitt?. Niliilisme et 
hennéneurique dam la culrwc! post-nwdertie, surtout le chapitre 1, uPour une apologie du nüiilismeu, p. 23- 
33. Notre lecture est complt2rée par son chapitre qui porte sur la aSécularisation de la philosophie» dans son 
ouvrage &hique de I%i~erprttatio~~ (199 1 ) .  p. 3044. 



l'être il la valeur dachanged? Selon Vattimo (1987, p. 25), il est possible de faire coïncider 
cette defini tion de Heidegger avec celle de Nietzsche si l'on prend garde au fait que même 
pour Nietzsche, seules les suprêmes valeurs ont disparu et non les valeurs tout court. Ce qui 

aura pour effet de libérer leur «vertigineuse potentialittu car, en effet, «ce n'est que la où il 
n'y a plus l'instance terminale et "interruptive", bloquante, de la valeur suprême-Dieu que les 
valeurs peuvent se déployer dans leur vdritable nature de convertibilité et de 

transfonnabilitt5/processualité indéfinies»sO. Si Dieu meurt et avec lui la V6rité. alors d'être 

se dissout dans le discourir de la valeur, dans les transformations indefinies de 1'6quivalent 
g6nCral»*l. Nous découvrons alors que les valeurs et les systèmes de valeur ne sont que des 
productions humaines, trop humaines (Nietzsche). 

Le nihilisme accompli de Nietzsche ne signifie donc pas le retablissement ou 
l'établissement de valeurs plus fermes, plus solides et plus vraies que les précedentes. Quand 
Nietzsche ecri t dans le Cr&picscule des idoles (1974) que «le monde-vdrité devient une fable», 
il faut se garder d'attribuer à la fable, et aux apparences qui la constituent, la force coercitive 
de I'ontos on mdtaphysique. Le nihilisme accompli ouvre et rend possible l'expt5nence d'un 
monde où la realité et l'apparence ne s'opposent plus, où les criteres pour distinguer la fable 
de la vtrité n'existent plus. Mais cette expérience du monde n'est pas plus authentique ou 

plus vraie que celle ouverte par la m6taphysique. et elle n'est pas plus authentique car 
11authenticit6, nous rappelle Vattimo, ou le propre, la réappropriation, adecline elle-même 
avec la mort de Dieu» (1987, p. 29). Ainsi, l'annonce de «la mon de Dieu, par Nietzsche n'a 
pas la force p6remptoire d'une vérité métaphysique; elle n'est pas une démonstration mais 
une interprétation. Elle est une annonce qui ne décrit pas une structure stable (la non- 

existence de Dieu) mais raconte un 6vtnernent (Vattimo, 1991, p. 35). 11 n'y a aucun Grimoid, 
aucun fondement indubitable. aucun principe premier, aucun nmetarécit» pour que la 
pensée ne doit plus être une pende de la fondation. Nietzsche raconte une histoire: 
I'evénement de la mort de Dieu en lien avec l'amélioration des conditions d'existence 

individuelle et collective, q u i  dispense de recourir B la certitude et à la stcurité d'un Dieu- 

49 La réduction de l'sire B la valeur met l'être sous la coupe du sujet en ce qui lui revient de reconnaître les 
valeurs. La valeur ou les valeurs sont dorenavant relatives au choix du sujet. Dans la métaphysique des 
Anciens, 1'6thique ne résulte pas d'un choix individuel; eue s'inscrit dans un ordre objectif des choses. 

50 Selon Vattimo (1987). la phthomenologie et le premier existentialisme. mais aussi le marxisme 
humaniste et la theorisation des sciences de l'esprit, sont. dans la culture du XXe siecle, des répliques et des 
cesistances à l'achèvement du nihilisme, ou encore des ientatives pour soustraire 13 valeur d'usage à la seule 
logique quantiiative de la valeur d'échange (p. 26-27). 

l Toujours selon Vattirno, 1987. p. 25. 



fondement, amelioration elle-même liée il la rationalisation de la vie sociale que l'hypothèse 

du Dieu-fondement avait rendue possible (Vattimo, 1991, p. 37). 

Quand Heidegger écrit que dans le Gesrell se profile a u n  premier et insistant eclair de 

1'E/riytiis»5?, il r6fèi.e ii cette Cpoque où l'être se donne comme événement et non plus 

comme structure stable ou fondement absolu, B L'événement de l'être oh l'homme et l'être 
perdent leur détermination métaphysique, I'év6nement de l'être qui signfie dans le langage, 

h travers la Ueberfieferung, c'est-à-dire «dans la tradition qui est transmission et 

interpretation des messages» (Vattimo, 1987. p. 30). À l'époque de la pensée post- 
métaphysique, l'êm se donne comme Cvénement, comme fond-sans-fond et comme 

memoire, comme Ereig nis et comme Geschick (envoi)? L'ontologie nihiliste de Nietzsche 

et Heidegger nous invite h recevoir l'être comme événement, c'est-à-dire «comme la manière 
dont la réalité se configure dans son lien spécifique avec la situation de l'époque»? Ainsi, ce 

qui provient de notre époque et des Cpoques qui  nous precédent, des cultures non 

occidentales comme des subcuitures qui accèdent à la parole au sein même de l'Occident, ce 

ne sont pas des structures stables de l'être, des fondements etemels, une essence ou une 
nature profonde des choses, mais des messages de l'être, des valeurs et des symboles, des 
aconfigurations de l'expérience». des traces et des «concretions de l'être)) que nous devons 

&outer avec une attention dévouée. avec pietas 55 comme le propose Vattimo (1991, p. 9). 
Ces valeurs, ces traces et ces configu~~ations de l'être sont tout ce qui reste une fois que «le 
monde-vérité est devenu fable>,, une fois que l'apparence et la réalite ont perdu leur 
ddtermination metaphysique, une fois que la pensee s'est dCpouillCe du voile de la certitude 
fondatrice. C'est ainsi que le logos des philosophes grecs, la raison comme rdalitt 

substantielle et objective, le Dieu-fondement des médiCvaux et la raison moderne devenue 
ratio, retrouvent leur sens de discours, nde langue parlte par une communaute historique» 
(Vattimo, 1991, p. 41). 

52 Heidegger. M. ( 1968). Qitrsrio~rr I (Trrid. A. Prdi~u). p. 272. 

j3 Comme le souligne J. Groiidin (IYY3a. p. 47): d a  pensée de I'éue chez Heidegger prendra de plus en plus 
la forme d'une méditation commémorriiive et allusive (Atidetrku) sur le refus de l'être). 

54 Lire en particulier I'rAvant-propos. de l'ouvrage plusieurs fois cites de Vattimo (1991). Éthique de 
l'i,~terprhtiari, p. 7- 10, 

5S Sur la pietas, Vattimo (1991. p. 22) précise: la pieras mon pas au sens latin du terme oh elle avait pour 
objet les valeurs de la famille, mais au sens moderne de la piet& dtvouée envers ce qui n'a cependant qu'une 
valeur limitée et qui merite notre attention parce que celte valeur, pour limitee qu'elle soit, est la seule dont 
nous ayons connaissance. La pieras est l'amour porte au vivant et ses traces - traces qu'il pone en tant qu'il 
les reçoit du passé». 

b 



L'annonce de la mon de Dieu, la dissolution des suprêmes valeurs, la réduction de 
L'être il la valeur d'Çchange. ale devenir-fable du monde vraiw, tout cela appartient au 
nihilisme en ceci encore que la force coercitive du réel, nécessaire, ptremptoire et vrai, s'en 
trouve affaiblie (Vattimo, 1987, p. 31). L'avènement d'une soci6tC de la comm~nication~~ 
gbnéralisée, l'apparition des moyens de communication de masse - journaux. radio, 
telévision, l'informatique - . en multipliant les points de vue sur la réalité. les visions et les 

conceptions du monde (Wel~~rischic~triyoI). ont Cté des facteurs déterminants du dClitement 

des grands récits dont parle Lyotard (1979). Cette explosion de la communication a rendu 
possible la prise de parole d'un nombre grandissant de sous-cultures et de minorités au sein 
même de l'Occident, l'émergence et l'expression d'autres univers culturels. L'effet combine 

de ces facteurs endne une pluralisation irrésistible de nos societés occidentales, laquelle ne 
nous permet plus de concevoir le monde et l'histoire il partir d'un point de vue unitaire 
(Vattimo, 1990, p. 15). Avec cette poussee incoercible de la pluralisation de l'occident, cette 
prise de parole que rendent possibles les moyens de communication de masse. c'est l'idée 

même d'une histoire universelle, d'un progrès continu et linkaire du monde. d'une 

conception de l'histoire comme cours unitaire, bref, c'est l'idée même d'une emancipation 

progressive de l'humanité B panir d'un cenm finalise - idCe chère au siècle des Lumières - 
qui se trouve renvoyee dans le musée des idees mortes. Ce que nous comprenons de nos 

jours d'une lumi8re nouvelle. c'est que le sens de l'histoire ne se trouve ni dans la réalisation 

de la civilisation sous la forme de l'homme européen moderne - comme le pensaient les 
Lumières. Hegel, Marx, l'historicisme, les positivistes57 -, ni dans la réalisation de l'Esprit 
absolu de Hegel, ni dans l'avénement d'une societt tgalitaire par le proletariat liber& ou 
encore dans la r6alisacion d'une sociére éduquée, émancipke et eclairée suivant I'ideal des 

Lumières. Ce que nous voyons plutôt, c'est que la libération des nombreuses cultures au sein 
même de l'Occident ou dans le monde en genéral, dément Ifideal d'une sociét6 transparente. 

L'intensification des possibilités d'information sur la r6alit6, la multiplication des angles. des 

points de vue et des conceptions du monde, le foisonnement des prises et des analyses, 
rendent de moins en moins concevable I'idte d'une réalité forte, pleine, solide et péremptoire, 

l'idee d'une histoire finalisée, et réalisent peut-être la prophetie nietzscheenne que de monde- 
vrai devient fable»? 

56 Sur hvhemeni de la socieie de commu~~iwiioii do masse. l'ouvrage de Vattimo (1990) suggere des pistes 
qui méritent l'attention, en particulier le chapitre 1, «SociétC postmoderne, societd transparente?», p. 9-21. 

57 Toujours selon Vattimo. 1990, p. 12. 

Vattimo, 1990. p. 16. Par ailleurs, sur un plan scientifique, J. Hamburger (1988) nous rapporte que dans 
ce que nous appelons la réalite, la part de h place qu'occupe i'esprit humain prend de plus en plus d'importance 
tandis que s'&oigne de plus en plus l'espoir d'une connaissance de la réaiité en soi ou du monde tel qu'il est. 



Époque d'une pensée post-métaphysique et  post-historiciste. la postmodemitd nous 

fait entrer dans ce que Greisch (1985, p. 7) appelle un «âge herm6neutique de  la raison». Le 
champ contemporain du pensable est largement dominé par le problème de l'interprthation. 

Dans les t e r n e s  de Grondin" (1993a. p. 7), I'hemiéneutique circonscrit l'horizon de la 
p e n d e  contemporaine dont elle indique les deux directions essentielles: d'une part d a  
reflexion investie dans l'univers de ltinterpr6tation compris comme le ressort de toute activité 

cognitive e t  pratique, de l'autre. celle qui nous a appris B voir dans le langage l e  mode 

privilégié de cette activité interprdtante et de notre être-au-monde en  Nous 

pounions ajourer, en suivant Gadamer (1996a), que notre &poque a ddcouven I'universalité 

d e  l'ordre interprétatif6i. À l'origine, t'herméneutique est née d'une recherche d'objectivité 

dans I1interpr&ation des textes. d'une volontt de se constituer en science rigoureuse et 

normative de l'interprétation. Ce n'est que r6cemment. depuis la fin d u  X W  siècle, que 
l'herméneutique est devenue philosophie génbrale et  ontologie. Depuis Heidegger (1985), e t  

Selon Hamburger, deux chocs sont venus ébranKs tes colonnes du temple: «le constat de c&sures entre divers 
regards portCs sur la même "réalite" ei la naissance du concept de I'alt?atoire» (p. 162). Par le constat des 
césures etitre les regards porids sur uii m2me objet. ta réalilé nous apparaît fragmentée. Par cesure, il faut 
eiiieiidre ce qui sépare ou peut séparer les images d'un m&me objet étudie suivant des méthodes scientifiques 
distinctes. 11 est deveiiu clair qu'un mtme objei approché par des méthodes différentes peut fournir B noire 
esprit des images distiiictes de lui-même et parfois des éclairages si distincts que nous ne pouvons plus passer 
de l'un B i'auire. ~L'image que nous en avons devient le résultat d'une synthése subjective, j'allais dire d'un 
compromis, entre des infonnations discoriririries, qu'une cesure sépare» (p. 163). Voir à ce sujet Hamburger, J. 
(1988). ~Doutesw, Le Dbbar, 52, 161-171, et son ouvrage Lu raison er la passion (1984). Paris: Seuil, 
particulierement les pages 4049. 

59 On trouve une recons?rwtion de son histoire dans l'ouvrage de J. Grondin (1993b). L'universalittf de 
l'hermf?rzeurique. Paris: Epimtthée, ainsi que dans un article du même auteur (1990b): «Hermeneutique». 
Ericyclop~cfie p hilosophiqrre rntivet-selle. Les Noriolis yhilosophiq~ies, no 2, p. 1 129- 1 134. Paris: Presses 
uiiivetsiaires de France. 

6* La pens&e philosophique de ce sikle. tn i i  aiiylo-saxoiiiie que co~uiiieniale. a accordé P la question du 
langage une importance exiraordinaire. Pour s'en convaincre, il suffii de rappeler l'influence immense d'un 
penseur comme Wittgenstein, recupéré par le néo-positivisme (ScNick. Cwiiap) et la philosophie andytique 
(Ryle, Austin. Searle), et des courants de pensée pour lesquels la question du langage occupe une place 
centrale, notamment la phénomdnologie Husserl) et I'hermtneutique (Heidegger, Gadamer, Ricoeur), le 
s ~ c t u r a ~ i s m c  (tkvi-~trauss et Lacan), 1 6 ole de Francfort, particulièrement Apel et E-kibermas, enfin la 
gnmrnatologie de Derrida, les anûlyes de Foucault, Serres et Deleuze. Pour les sources de cet interêt pour le 
langage, voir l'ouvrage de G. Hottois (1997), De la Renaissame h la postmodertzitt. Utie histoire de la 
philosophie nderrie et conren~porai~te. Bruxeiles: De Boeck, particulièrement les pages 286-290 et cet autre 
ouvrage du même auteur, Du sem corrauiri à fa socih? de co~nrnti~iicatioti. Paris: Librairie philosophique J. 
Vrin. 1989. 

" La science égaiemeni a ddcouven l'orcke inieipr&atif, ei ce. au sein meme de l't2pistémologie des sciences 
dans Ici tr~diiion andytique. chez des auteurs comme Feyembend, Rorty, Goodrnann, Kuhn, rendant ainsi 
moins nette l'opposition tranchee entre les sciences de ia nature réputees explicatives (Nafrrm~isserichaftet~) et 
la nature compréhensive ou interprétative des sciences de l'esprit ou des sciences humaines 
(Geitess~)issetichafre~~). Grondin, ( 1993~1). p. 1%. 



sa suite Gadamer, i'herrnéneutique indique une tendance qui comprend l'existence humaine 
dans son rapport au monde comme écoute et interpdtation de l'être port6 à la parole. 

Vanimo (1 99 1 ) y voit la forme sCcularisée de la philosophie contemporaine et n'hésite 
pas à promouvoir l'herdneutique au rang de nouvelle koinP de la culture philosophique. 
voire même de la culture prise dans son ensemble, comparable au marxisme dans les annees 
cinquante et soixante, ou encore au structuralisme dans les anndes soixante-dix6?. D'abord 

technique d'interprdtation des textes religieux. litteraires et juridiques, l'herméneutique 
connote de nos jours une tendance philosophique depuis Vt?rirt? et Méthode de Gadamer 
(1996a), tendance qui s'est ramifiée et complexifiee dans des directions toujours plus riches 
et diversifiees63. Dénominateur commun de la postmodernité ambiante64, pluraliste. 
pragmatique, post-métaphysique et post-histonciste, l'herméneutique met l'accent sur 
11historiciu5 et le perspectivisme de toute compréhension. Elle rend donc possible une 
ouverture ii une conception non-metaphysique de la vente - la vérité comme comspondance 
au r€el que l'on s'approprie et que l'on transmet -, non plus pensée dans les termes 
positivistes de la vérification mkthodique mais il partir de l'expérience de l'art et du modtle 
rhétorique6? - 

Vattimo (1991. p. 3 1) trouve chez Rony ce qu'il entend par «sdcularisation de la 

philosophie» en lien avec l'expansion de l'herméneutique. Selon Rorty, avec Heidegger, 

62 Quelles sont lcs raisons de cette position centrale occupée maintenant par I'hcrm~neutique? Quelles sont les 
transformations qu'elle exprime? En fonction de quelles exigences il en est ainsi se demande Vattimo? 
Première réponse possible: dherméneutique est la forme dans laquelle l'exigence d'historicite se fait entendre 
aprks I'hégtmonie structuraliste» (199 1, p. 47). Mais cette exigence s'accompagne d'une question: comment 
l'hermeneutique le fait-elle mieux, comment I'hermeneutique réalise-t-elle l'exigence de thematiser la position 
historique de l'observriteur? Selon Vattimo, pour réaiiser cette tâche, l'hermt?neutique doit se definir de maniere 
plus rigoureuse en retrouvant son inspiration d'origine, c'est-à-dire la meditation de Heidegger sur 13 
metaphysique er son destin. L'interprétation n'est pas une description neutre faite par un observateur, elle est 
Cvenemeiii dialogique dans lequel les acteurs sont mis en jeu. «La pensée hcrmeneutique met l'accent sur 
l'appartenance de l'observateur à un horizon commun. et sur la verite comme évhemeni qui, dans le dialogue 
enue les deux interlocuteurs, "mer en oeuvre" et modifie en même temps cet horizon* (1991, p. 51). 

63 On pense il Apel avec d a  priori de la communaute illimitée de communicationa. Habermas et sa thbrie de 
dagir  communicationnel», Ricoeur qui h conjugue avec la phenomenologie, h Pareyson chez qui elle 
rencontre une ontologie de la liberte existentialiste, dans la critique litteraire avec Jriuss et le 
dt?constnictionnisme américain, dans les sciences sociales. enfin chez Rorty qui thCmûtise l'idée d'une 
orientation commune 3 Heidegger. Dewey ei Wittgenstein, et chez lequel on trouve ce que I'oii eniend par 
sécularissition de la philosophie en lien avec l'expansion de l'herméneutique (Vattimo, 199 1, p. 3 1). 

64 Lire en particuiier Grondin. 19933. p. L55. 

65 Vattirno. 1987. p. 18. Sur fa vérité pende <i pmirde I'exp4rience de l'art et du modele rhetorique. voir en 
pmiculier l'ouvrage de Vattirno ( 1987). Lafirr & la mderiiiré, p. 135- 150. 



Dewey et le dernier Wittgenstein. la pende prend enfin con& de l'id6a.l de la fondation et 
l'heritage de ces penseurs vit dans l1herm6neutique66. Heidegger a non seulement montré le 
lien intime entre être et langage, mais il nous a surtout montré que tant que l'être est rapporte 
au langage, il se peut que l'idéal de la fondation soit maintenu. On peut le voir par exemple 
dans la reprise néo-kantienne du langage ou dans le tournant linguistique de la philosophie de 
K.O. Apel. Les u priori sont des structuns du langage et conservent la ponde universelle des 
a priori kantiens en dehors de toute finitude historique. Or, pour Heidegger, non seulement 
I'être n'advient que dans le langage, mais il advient; le langage, ou les n priori Linguistiques, 
sont chaque fois ddteminés historiquemen$ «ils ne constituent pas des structures mais des 
messages. (...) Les langages naturels qui rendent l'expérience du monde possible sont des 
langages historico-naturels; ils adviennent il chaque fois en guise de reponses il d'autres 
langages. qui à leur tour sont déjh autant de réponses et d'interprétations» (Vattimo. 199 1, p. 
34). En ce sens, t'apparition du terne de postmodernité est un envoi de l'être q u i  s'exprime à 

u-dvers le langage, lequel dit quelque chose de l'être qui demande & être entendu et interprété. 
Le passage de la modernite à la postmodernité marque le passage d'une pensée de la 
fondation une pensee non-fondationniste, Ie passage d'une fondation m6taphysique ii une 
fondation herméneutique. L1interpr&ation n'est pas une démonstration qui découle d'un 
fondement stable, certain. indubitable, mais une pensée q u i  a la forme d'une rememoration 
herméneutique. 

1.2 Deuxième partie: éléments de la problématique 

Avant de formuler la question centrale de cette thèse et les tâches qu'elle nous assigne, 
des etapes préalables s'imposent Dans une prernitre partie, nous brossons les grandes lignes 
de l'interpr6tation heideggerienne de la métaphysique. Pour Heidegger, la metaphysique se 
comprend à partir d'un oubli de l'être, qui est aussi un oubli du temps, un oubli de la 
temporali te du Duseh . La position de Heidegger nous permet de comprendre les liens intimes 
qui unissent la rndtaphysque et l'humanisme. c'est-Mire les rapports entre L'oubli de l'être et 
la définition de l'homme comme uriimul rario~tule. Nous ven-ons aussi que I'humanisme. et te 
rationalisme qui lui est associé, est à la base de notre tradition éducative occidentale. Suivant 
l'interprétation heideggenenne, l'humanisme est d'essence métaphysique et ce n'est qu'au 
moment oh la métaphysique s'achève à l'epoque du Geste11 que l'humanisme entre en crise. 

66 Sur l'absence de fondements. un ouvrage récent de F. Varela. E. Thompson et E. Rosch (1993). 
L'iriscriytion corporelle de l'esprit, met en évidence la convergence de la tradition occidentale, basée sur le 
raisonnement philosophique et Iri verification scientifique, avec lit tradition et la pensée bouddhiques, reposant 
sur l'expérience. Les auteurs soulignent toutefois les difknces majeures entre l'absence de fondements dans la 
pensée contemporaine et i'absence de fondements dans la tradition Madhyrunh. 



Nous venons aussi que la pédagogie a partie lice avec une pensée de la fondation. qu'elle est 
le suppôt d'une pensée mdtaphysique, lors même qu'eue se constitue ~mouvelleu sur la base 

d'une fondation scientifique. Mais l'époque de la posmiodemitt5, post-mttaphysique et 
post-histonciste, et sous la conduite de l'hem6neutique. nous plaiderons en faveur d'une 
Verwindung de humanisme et de la pédagogie comme sous-produit de la m45taphysique. en 
faveur d'une rdvision des finalités culturelles de l'dcole et d'une rdfiexion sur la pédagogie et 
sur le sens de la pratique oducative d u  maître comme pratique culturelle situee et enracinee. 

Une Verwiridrr~ig de l'humanisme ne donne pas pour autant son aval il une pedagogie du 

laisser faire et du tout est egal il tout; elle nous invite plutôt, entre l'humanisme aaditionnaliste 
et la seule approche didactique, techniciste ou scientifique de la pédagogie. & reconstruire des 

liens entre la péàagogie et la culture, ii construire l'espace d'une culture pedagogique et d'une 
pédagogie de la culture. 

1.2.1 L'interprbtation heideggérienne de la métaphysique 

Être et Temps ( 1 %5)67 de Heidegger se proposait une double tâche: une analytique 

ontologique du Dasein et une destruction de l'histoire de l'ontologie (Heidegger, 1985. p. 

35-42). Nous suivrons le fil de l'analytique du Dasein en la schématisant & l'extrême. Le 
Doseirr se caractCrise par le fait qu'il y va en son être de son être même (Heidegger, 1985, p. 
54). Le Dasein est I'Ctant qui a le souci68 (sorge) de son être; le souci est le mode d'être 
fondamental du Dasein. Le Daseb a le souci de son être parce qu'il est un aêtre-au-devant- 
de-soi-mêmeu, un êtn-en-avant-de-soi, un être ouvert Zî ses possibilids futures. bref, un 
pouvoir-être. L'ouverture du Dasei~t a un caractère compréhensif, hemheutique. Le Dasein 
se rapporte A lui-même sur le mode de I1interpr&ation; il a un rapport comprehensif il lui- 

même. Cette compréhension est Lee à sa propre constituaon temporelle; le temps est l'horizon 

67 Nous suivons ici &tre et Temps selon la uaduction qu'en a fait Emmanuel Martineau. Heidegger. M. 
(1985). Être et Temps. Paris: Authentica. L'ouvrage de J. Grondin (1993a) nous est aussi d'un apport 
précieux, particuli&rement le chapitre 2, «La persistance et les ressources dthiques de la finitude». p. 37-55, et 
le chapitre 5, aDe Heidegger ii Habernas», p. 93-1 11. 

68 Le souci dont il est question se distingue d'une &motion puticulih. II ne doit pas 6tre entendu dans un 
sens psychologique mais plutdi oniologiyue. Eii ce sens. le souci es1 une structure d'être. un existentid qui 
rend possible telle ou telle autre émotion particulii?~. Pour ce qui concerne la disiinciion fondamentale entre 
I'~~existeiitiel» ei t'~~etcisieniisil~~, l'ouvr~ge de G. Vriiiimu. lnn*odtrcrio~l d Ileideyger, p. 19. est une excellente 
référence. Brieverneni. I1~existentiel» se nppone au problème de l'existence tel qu'il se pose à l'inttfneur de 
l'existence elle-même, B l'ensemble des probkrnes concrets que nous avons A résoudre tous les jours, à quelque 
niveau que ce soit; l'ocexistentiab renvoie pour sa pm au probleme de i'existence pose au niveau réflexif, h la 
question sur l'existence. Elte vise ici la mise au clair de ce qui constitue i'existence. %La question (des 
stnictures ontologiques de i'existence) vise une explication de ce qui constitue l'existence. Nous appelons 
existeritialitC l'ensemble de ces structures» (Vattirno. 1985b. p. 19). 



de toute compréhension. Cette compréhension de l'être présente donc un caractèn temporel; 
elle se fonde dans le temps. C'est pourquoi le Doseiti n'a jamais fini de se comprendre. 

Comprendre, pour le Doseirr. c'est se comprendre il travers un processus continu d'auto- 
interprétation, d'expdrience et de réinterprétation. Nous touchons ici une clef essentielie: pour 
Heideger, en effet, c'est dans l'être-en-avant-de-soi que se situe le phénomihe originaire de 

la temporalité du Daseir~. Le Dasein est temporel parce qu'il se tient de tout son être dans cet 
être-en-avant-de-soi. Il a le souci de son être parce qu'il est temporel de part en part. La 
tempodit6 est donc la structure la plus fondamentale du Dasein, f'existentid par exceknce. 

Ce pouvoir-être propre au Dosein peut être vécu de manière authentique ou 

inauthentique. Authentique. d'une pan. dans la résolution devançante grâce à laquelle le 

Dusei~i se saisit de son pouvoir-être fini, de ses possibilités en fonction de son futur le plus 
essentiel, c'est-&due en fonction de son être-pour-la-mort. Inauthentique, d'aune part. 
lorsque fuyant cet être-pour-la-mort, son futur fini le plus essentiel, et donc la possibilitt de 

se determiner lui-même, le Dusein choisit de vivre selon les schèmes sécurisants du «On@. 
selon les lieux communs de l'opinion publique, les idCologies dominantes, les distractions de 
toutes sortes et les curiosités sans fin. Coup6 de son être et de son horizon le plus essentiel, 
le Drrsriti s'aliène dans le règne du (<On», dans l'oubli de son être. 

L'existence inauthentique pnvilegie la guise temporelle de la presence. N'ayant plus il 
se choisir, n'ayant plus se déteminer en fonction de son &-venir mortel et fini. n'ayant plus 

se temporaliser dans un comprendre hermeneutique liberant un projet, le Daseiri s'en remet 

h la s6curité du même, à la succession infinie des «maintenant». L'un des traits essentiels de 

la conception traditionnelle du temps, c'est sa predilection pour le temps présent. Cette 

conception du temps, qui trouve selon Heidegger son expression philosophique chez 
Aristote, dtf init  l'histoire même de la métaphysique. En regime metaphysique, d'être 

temporel, terrestre. y est distingué de l'être a-temporel. vtntablement &tant. 1'Ctmt divin où 
sont conçues les essences Ctemelles, les idees de tous les Ctants. Être, c'est paniciper d'une 
essence éternelle, a priori, rationnelle, immuable» (Grondin, 1993a. p. 42). Comme nous 
l'avons vu, le phénomène le plus originaire de la temporalitd trouve son siege dans la finitude 

69 Heidegger. 1985. paragraphe 27. p. 107-1 10. Le Daseiil ne s'appartient pas en propre: une partie de lui- 
même est deierminee par les autres. On fait ce que les autres font, pensons ce que ies autres pensent. Qui 
parle. qui pense. qui s'6rneui:' Le plus souvent c'es1 le uOn» selon Heidegger. Le «On*, c'est la fermeture à 
soi. le nfoulemeiir du soi pour ne pas avoir 3 vivre l'angoisse du choix. Le «On» est un existential, une 
possibiliid d'eue du Dusein. Le uOii». c'est le pronom iiidétini. ontoIogiquement inscrit dans !e Daseirt. Mais 
le Daseiti n'a püs ii G v e  nt?cessÛiremeni détermine par autrui. 11 a la possibilite de se choisir. A l'emprise ou a 
Ici «àictaiure du On», Heidegger oppose h résolution devançante. 



du Darein, dans cet tue-en-avant-de-soi qui  se possibilise de manière authentique en fonction 
de son être-pour-la-mort. L'être ne pourra être dote d'un coefficient d'a-temporalité, 
d'irnmuabilitt et de stabilité, que sur la base d'un refus de la fhtude radicale du Dasein. 
Toute la mttaphysique jaiiiit donc d'une amodali tC inauthentique de la temporalit&, d'un 
refus de la temporalite fondamentale qui trouve dans la finitude même du Dasein son site 
privilégie. La metaphysique se caracttrise donc par un oubli de l'être comme le précise 
Heidegger. Cet oubli de l'être est un oubli du temps. un oubli de la temporalit6 du Dasein 
dans lequel s'enracine le phtnomhe originaire de la temporalite. Cet oubli de I'être explique 
qu'en régime métaphysique, I'être soit pense dans le seul horizon de la présence, ade la 

permanence dans la présence>> (Grondin, 1993a, p. 43). L'oubli de l'être, c'est aussi l'oubli 
de la différence ontologique70, la dduction de l'être iî l'étant. 

1.2.2 MCtaphysique et humanisme 

Cet oubli de l'être - oubli de la diffCrence ontologique et la r6duction de  I'être il 
1'6tant - revêt pour nous une imponance capitale. L'oubli de I'être en gtntral, qui ressortit 
d'un oubli de la tempordite du Daseirt lui-même. comme être mortel et temponilice finie, se 
repercute sur la compréhension de l'homme: il est le uvivant qui possède la parole, (z6on 

logon echôn), un unàmd rotionale 71. L'homme est un 6*uit parmi les etants qui possède la 

parole, un animal dont la raison lui assure une paiticipation au monde platonicien de l'ontos 
on '2 mt5taphysique (Grondin, 1993a, p. 97), au monde immuable des essences éternelles, 
des Formes ou des Idtes. Par la parole, par le logos, l'homme saisit l'essence de la chose. 
l'eidos de la chose. C'est ici qu'apparaît le lien &oit entre la mktaphysique et la définition de 
l'homme comme animal rationnel. la relation intime entre la metaphysique et l'humanisme 
rationaliste. L'hrrmu~iiros de I'honlo himur~us est ici déterminée en fonction d'une 
interpr6tation fixe du monde comme totalitd des Ctants. «Tout humanisme se fonde sur une 

70 Pour Heidegger. la métaphysique a i g n d  la différence ontologique entre I'&e et I'Ctant. Eue ne pose que la 
distinction ontique et non ontologique. Remarquons que la distinction. entre l'être et l'&nt n'est pas nouvelle 
en philosophie. On la retrouve par exemple chez Thomas d'Aquin qui distingue l'ens de l'esse. L'ans, c'est 
I'acte d'être, ce qui existe, l'étant. Mais cet ens existe toujours selon une certaine esse, essence plus generale 
que l'ens. Heidegger reproche à Thomas d'Aquin de ne pas avoir pensé l'être de l'étant et d'avoir recouvert la 
difftirence ontologique par une différence théologique. Pour Thornas d'Aquin, tous les ens ne tiennent leur être 
que parce qu'ils procedent de I'essu. Ce qui  h i 1  que l't2tûnt est. c'est Dieu comme pure essr. Dieu fonde 1'2ue. 
La quesiion ontologique dmigre ici vers la theologie. C'est en ce sens que nous pouvons entendre la 
metaphysique uccidenirile comme onio-theologique. 

71 Comme le precise Heidegger. une telle determination de L'homme n'est pas fausse. mais elle est 
conditionnée par la metaphysique (1964. p. 53). 

72 Ternes que Grondin (1993a) üaduit par ~i'&amment t?ianr. *Réellement réel* serait aussi acceptable. 



métaphysique ou s'en fait le fondement», comme le montre Heidegger dans sa Lettre sur 
I'hrcmariisrne (1964). Toute determination de l'essence de l'homme oublieuse de la question 
portant sur la vCrit6 de 1'Êu-e est rnttaphysique (Heidegger. 1964, p. 51). &est pourquoi, si 
l'on considère la manière dont est dtterminde l'essence de l'homme, le propre de toute 
metaphysique se rCvèle en ce qu'elle est "humanistew* (Heidegger, 1964, p. 5 1). Humanisme 
est ici synonyme de mhphysique. C'est dans le cadre de la métaphysique comme theone de 

l'être, comme syst&me des causes et des principes premiers de l'être, qui pense l'être en 
termes objectifs, que l'homme trouve un fond, un Grund sur lequel prendre appui, une 
définition de lui-même qui participe de l'être stable, Cternel et immuable, une définition sur 
fond de laquelle il lui devient possible de s'éduquer. de se donner une paideia, une 

h~cn~orrifus, une citifwu u~iirni, une Bildirrig au sens même des studio hmnnitatiî l'époque 
de la Renaissance (Vattimo. 1987, p. 36). 

Toutefois, dans le cadre de la metaphysique des Anciens - les Grecs, les Romains, 
les Chrétiens -, l'homme joue un rôle qui n'est pas nécessairement central ou exclusif; il 
s'inscrit dans une organisation objective du monde, dans un ordre des choses auquel il se 
rapporte et qui le dépasse. «Chez Platon, au début de la "subjectité", c'est-Si-dire de 

l'interprétation de l'être relativement il un  hirpokimenon, le rôle de sujet etait encore occupe 

par l'idée, et chez les medievaux. par Dieu* (Grondin, 1993a, p. 98). Le cosmos est un 
ordre intelligible qu'il convient de connaître et de comprendre afin de s'y integrer de maniére 
harmonieuse. L'ordre naturel du monde fournit il l'homme le modéle dont il tire ses ri3gies de 
conduite. Heidegger Ie montre, d a  métaphysique comme telle ne peut survivre que si son 
trait "humaniste", au sens d'une r6duction de tout ià l'homme, reste dans l'ombre; lorsque cet 
aspect reducteur de  la metaphysique se devoile - et d'apres Heidegger, c'est ce qui advient 
chez Nietzsche (avec I'êue comme volonte de puissance) -, la metaphysique en est 
d6sormais à son déclin, qui est aussi, comme nous le constatons quotidiennement, le déclin 
de l'hurnanisrneu (dans Vattimo, 1987. p. 36). Avec la modemite s'amorce donc le déclin de 

la mhphysique et, par consequent, la crise de l'humanisme. Car, avec la modernité, ce n'est 
plus PIdée platonicienne, ou le Dieu-fondement des médidvaux, mais l'homme comme sujet, 
comme fondement et raison, qui soumet le monde a l'autonte de sa représentation. La ratio 
moderne, comme représentation et raison calculante, constitue l'objet et le soumet à sa 
volonte. Dans cette volonte d'enchaîner la totalité des etants, la ratio moderne, sous la forme 
de la technique g6néralisee, devoile et redise l'essence même de la métaphysique et de 

l'humanisme. En elle la mCtaphysique se dalise et s'achéve. La crise de l'humanisme est 
donc inséparablement liée à la mort  de Dieu» comme moment culminant et final de la 



metaphysique (Vattimo, 1987. p. 36). Selon Vattimo. c'est la notion heideggérienne de 

Gestell qui nous permet de mieux comprendre la crise de l'humanisme. 

La notion Iieideggérienne de Gestell, que Vanimo traduit par imposition, permet de 
vois une continuitt5 essentielle entre le deploiement technique et la metaphysique. En son 
essence même, la technique ne se différencie pas de la metaphysique; elle en constitue plutôt 
sa réalisation et son achevernent en ceci prCcisement que la métaphysique a toujours pend et 
interprété l'être il partir d'un hupokeimenon, que ce soit l'ldee chez Platon et Aristote. le 
Dieu-fondement pour ies médievaux, l'homme B luepoque moderne. Avec la modernitk, 
l'homme se constitue comme sujet de l'objet. à la fois fondement et raison (Grund). et 

l'apparaître de l'objet se rdduit à son appmAtre pour la subjectivite. Dans le Gestell. luttant 
devient entièrement disponible pour la maîtrise du sujet. C'est pourquoi, et Vattimo le 
rappelle, on ne saurait «opposer les errements du triomphe de la technique a la tradition 

m6taphysique; ce ne sont que des moments différents d'un même processus» (1987. p. 44). 

En d'autres termes, la technique ne s'oppose pas la métaphysique: en elle et par elle se 

rkalise et se dévoile l'essence de la métaphysique. Selon cette analyse, l'humanisme ne 
saurait ici faire illusion et se @enter comme une alternative à la déshumanisation 
qu'entraîne le triomphe de la technique. 

Dans la première moitié du XXe siècle. et encore au lendemain de la Seconde Guerre 
mondiale, plusieurs courants de pensee se reclament de l'humanisme et denoncent les 
dangers qu'une rationalisation excessive du monde sous la conduite de la technique fait courir 

l'humanite. On rappelera brièvement quelques noms, courants ou ecoles pour s'en 

convaincre. Le Husserl de la Krisis vise à sousaïrire la subjectivitd humaine du règne de 

l'objectivitt scientifique et technologique. L'existentialisme de Sartre se presente comme un 
humanisme et le marxisme ne répugne pas non plus utiliser le terme. La phenomdnologie 
française (Merleau-Ponty) s'applique elle aussi B reconstruire les liens de la pensde la 

perception, A la corporéite et à la vie Cmotionnelle. L ' É C O ~  de Francfort enfin. Adorno ii sa 

tête, oppose à l'organisation totale du monde sous l'emprise de la seule rationalite 
instrumentale, llidCal d'une humanite libérCe73. Cependant, pour Vattimo (1987). tous ces 
courants se situent dans un horizon de rCappropriation. dans une culture encore largement 
dominée par l'humanisme, dans le noyau dur de L'humanisme de la tradition, centré sur le 

sujet comme conscience de soi et comme sujet libre. Mais il est une alternative ii la défense de 
la subjectivitd de l'h~crnoriitas face aux attentats dtshumanisants de la technique, une autre 

'3 Voir Vattimo. 1987. p. 36-38. 



manihe de lire et de comprendre la aise de l'humanisme. Les analyses de Heidegger sont ii 
cet Cgard d'un poids décisif. Que mettent-elles en lurniére? Le sujet que l'on se propose de 
defendre contre la deshumanisation technique du monde - et dans cette perspective la crise 
de l'humanisme s'explique par le tiomphe de la technique qui nie les valeurs humanistes - 
est pr6cistment lui-même il la source de cette dkshumanisation (Vattimo, 1987, p. 50). La 
crise de l'humanisme est donc inseparable de la fm de la métaphysique comme moment 
culminant du Gesrell, «comme sommet de la technique et moment de passage au-delà du 

monde de l'opposition sujet-objet» (Vattimo. 1987, p. 49). Ce que nous appelons de nos 
jours la cnse de l'éducation. de 116cole et de la pedagogie, trouve sa source dans la cnse de 
l'humanisme et du rationalisme. Crise de l'humanisme depuis la fin de la mktaphysique et 
cnse du rationalisme qui s'enracine dans la cnse du savoir dans les sciences: c'est ici la 
double face d'une crise qui brouille les npéres de la culture, de l'education et de 1'6cole. Mais 
cette crise de l'éducation et de l'école, cette deliquescence de nos modeles educatifs 
traditionnels n'est pas un drame. une perte ou une catastrophe irréparables; elle constitue 
plutôt notre chance et notre destin si nous savons faire de cette crise un objet de notre culture, 
si nous tirons de cette crise même le sursaut et le renouvellement de notre pens&?. et si nous 
acceptons de la penser à partir de ce amoment de passage» qu'ouvrent les possibilitCs 
nouvelles d'une pensee post-métaphysique et post-historiciste. 

1.2.3 Éducation et humanisme ou petite histoire d'un vieux couple 

Un examen, même rapide, de l'histoire de 1'6ducation. montre aisCrnent qu'elle est 
dominCe par l'idde de raison. En effet, qu'on la retrouve sous les espèces de raison humaine. 
d'humanité raisonnable ou d'universalité de la raison, il semble que I'education, depuis la 
naissance de la pensée rationnelle. et selon des conceptions et des modalitts diverses, se soit 
toujours assignCe cet ideal éducatif. Éduquer l'homme A la raison. comme mod&le universel, 
pour le faire accéder B l'humanite: telle nous paraît être la visée et le fil conducteur de la 
pende éducative occidentale. Joliben75 (1987, p. 9) le precise: tout au long de l'histoire 
éducative, on voit se forger une reprexntation du sujet humain comme modéle universel. 

74 aCultiver les esprits. cela consiste donc îciuellement 3 les alerter sur la crise de la culture: faire de cette 
crise même un objet culturel. faire germer la culture par la découverte du vide qu'ouvre son absence, tirer de la 
crise même le sursaut et le renouveau» (Onimus, 1973, p. 15). 

75 Sur les liens très emiu entre I'education et In raison. nous devons beaucoup l'ouvrage de B. Joliberi 
(1987). Raisott et dducation. Paris: Klincksieck. On consultera Cgalement un ouvrage de Gauthier. C. et 
Tardif, M. (19%). La pkdagogie. ThPories et pratiques de I'Antiq~iitt? d rios jours. Monîréd: Gaëtan Morin. 



dont seule la raison liberCe garantit finalement l'humanité. Rappelons-en d'ailleurs les 
principales ponctuations. 

Premier point d'ancrage obligatoire: l'Antiquit6 grecque. La penste rationnelle a un 
Ctat civil, un lieu et une date de naissance (Vernant. 1982, p. 95). Au VIe siècle avant notre 
ère, dans les cites grecques d'Asie Mineure. surgit une forme de réflexion nouvelle: la pens6e 
rationnelle. Il s'agirait d'une révtlation decisive et dtfinitive: la découverte de l'esprit 
(Vemant, 1982, p. 95). Cette ddcouverte capitaie. commencement absolu, s'est transmise il 
la pende occidentale, issue de l'hellenisme. C'est dans le monde grec, au hasard d'une 
rencontre ou dans les assemblCes publiques, à l'occasion de confhnces ii succ8s ou en petits 
groupes, que ce qui concerne les hommes fait l'objet dCsortnais d'un examen critique. Les 
questions relatives au bonheur, à la justice, à la venu, au vivre en commun des hommes, ne 
seront plus soumises B l'autorité de la tradition, des anciens ou des mythes, mais feront 
l'objet d'analyse A la faveur de discussions publiques, ouvertes et contradictoires. Les 
questions éducatives ne feront pas exception à la rkgle. L'éducation s'affirmera comme une 
activite rationnelle et une kducation h la raison. Dorénavant, eduquer, ce n'est plus répéter les 
enseignements st5culaires de la tradition mythique; c'est se soumettre à l'exigence d'une 
demarche rationnelle soucieuse de ses fondements et capable de justifier, d'expliquer et de 
legitirner les orientations et les choix éducatifs. 

Cette mutation profonde, opéree au détriment des fondements poétiques ou 
mythiques, sera d'ernblee conflictuelle et donnera lieu B de multiples dissensions. Que l'on 
pense aux sophistes et A leur recherche des fondements dans les mathématiques (Hippias 
d'Élis), dans la raison rhetoricienne (Gorgias de LContini) ou dans l'ordre moral 
(Protagoras). discutant avec Socrate d e  torpilleurn qui remet tout en question, Socrate le 
chercheur de vérite q u i  interroge et embarrasse, ou encore il Platon qui, soulignant les 
contradictions et l'insuffisance de la sophistique. assigne il l'&cation le devoir de former la 
raison en s'appuyant sur la notion de vCritC et sur la mttaphysique comme recherche et 
connaissance de l'absolu. Pour celui qui a si profond6ment marque le cours de la tradition 
educative occideniale, le «savoir parlem des sophistes et le asavoir argumenter» de Socrate 
ne suffisent plus. Le discours humain doit pouvoir se fonder sur un savoir objectif, 
independant des interlocuteurs, en l'occurrence les Idtes (Tardif, 1996, p. 33). L'éducation 
est une longue et pénible ascèse, un chemin difficile où l'âme retrouve son terme la patrie 
idéelle où jadis elle séjournait. L'activité educative vise la connaissance de ce savoir objectif, 
consistant, universel, indépendant du maître et de 1161ève. C'est ce modèle cognitif qui 
servira de fondement plus tard à l'éducation classique et humaniste (Tardif, 1996, p. 34). 



Au milieu du Ve siècle après 1.-C., lorsque s'effrite l'Empire Romain d'occident 
sous l'effet conjuguk des migrations germaniques, de la crise &conornique et de la corruption 
gCneralis6e de son administration, le paysage politique, culturel et intellectuel connaît d e  
profonds bouleversements. Le pluralisme antique fait place k une nouvelle unité culhirelie qui 

dominera bientôt l'Occident pour toute la durée du Moyen Âge: le christianisme. Unit6 donc, 
particulièrement visible au plan religieux comme au plan éducatif où la convergence des 

efforts, des actions e t  des buts, concourent a donner naissance à 116cole comme lieu de 

conversion des coeurs et des âmes. L'éducation est au service de la foi et de l'Église; les 
textes, grecs et latins, font l'objet d'une selection minutieuse sur la base de leur concordance 

à l'orthodoxie chretienne. Forme dominante de la conscience grecque et romaine, le 
polythéisme se dissout sous l'action hegemonique du rnonotheisme religieux triomphant. 

Dorénavant, un seul et unique vrai Dieu, un seul Être Suprême en q u i  se concentre et se 
rassemble toutes les manifestations de la culture humaine - l'art, la science, la politique, la 

pensée, l'amour, etc. Et comme l'être humain est il l'image de Dieu, de toutes ses forces et de 

toute son âme, il doit tendre à s'y conformer et il lui ressembler. L'homme a pour modble 
Ctemel. pour unique source et ultime but: Dieu comme fondement unique et clef de voûte de 
l'univers. 

Dès que ce Dieu créateur et tout-puissant se substitue & la rationalid de l'intelligible. il 

ne suffit plus de connaître le monde pour s'y inttgrer de manière harmonieuse. C'est par 
rapport il cet au-del& que la vie humaine prend un sens, par rapport il cette transcendance que 
se structurent l'enseignement et les methodes pédagogiques, le sens de l'activid éducative du 
maim. Le pédagogue ~ u l t i v C ~ ~  travaille ici à la conversion des coeurs afin d'assurer le salut 

76 Sur la culture de l'intellectuel 3 la fin du IVe siècle aprPs J.-C.. voir l'ouvrage de Mamou. H.4. (1938). 
Sairir Augustiu et lufiri de la culrluv aririciur. Au siècle d'Augustin. l'idéal de l'homme culiivii demeure le vieil 
idéal de I'oraieur. Uii homme cultive c'es1 d'abord un homme éloquent. Cet ideal n'est évidemment pas 
nouveau: huii siècles auparavant. il enii dejh I'ideal de I'AihCnien du temps d'Isocrate et même de Pi5ricles 
(495-429 avant J.-C.). El quelle es1 l'origine de cet ideal'? II est sorti de la vie politique d'Athenes et de la place 
privilegiee qu'occupait la parole dans la dtmocratie athenienne. «L'effort de deux gtWrations. celle des 
Sophistes et celle d'Isocrate, rivait eu pour résultat de faire prendre conscience de cet idéal, et d'organiser les 
moyens pratiques de le realiser: technique de l'art oratoire, education et enseignement appropries; enfin, 
transportant sur le plan purement artistique la pratique spontanee. création, a c6té de I't9oquence judiciaire et 
d6liôéraiive. d'un troisième genre, I'&quence d'apparat epidictique, le discours d'art» (Mamu, p. 86). Bien sQr. 
ces cadres se sont imposés tout au long de L'Antiquité, mais la pratique delle s'est modifiée selon les egimes 
politiques. Mais Augustin ne désire pas seulement 8ae un célkbre orateur et un grand erudit - un vir 
eloquerrtissimus, vir doctissimirs -; il aspire egalement il une vie sage. L'année 386 marquera un tournant 
majeur en ce sens. Augustin optera donc pour une culture philosophique. Le problbme centrai de h recherche 
philosophique d'Augustin, qui est aussi le probleme centrai de la tradition philosophique hellt!nistique. c'est le 
probleme du bonheur. Où trouver le bonheur se demande-1-il'? Dans la sagesse. Mais alors, qu'est-ce que la 
sagesse? C'est Iri possession de Dieu. la posscssiori d'une connaissance qui srttisfaii pleinemeni notre 
aspiration à la béatitude. La sagesse est l'un des noms de Dieu. Mais comme Dieu ne peut s'atteindre 
directement, il faut pour ceh s'imposer une discipliria. Elle sera double: 1) l'une concerne la conduite de la vie; 



des âmes. La finalité éducative se tient tout entière dans cette fin metaphysique. Au sexvice de 

la foi, la raison gardera cependant toute sa puissance et son pouvoir ltgislatif dans le domaine 
de l'immanence; elle subsistera comme exigence éducative, au point que la foi doit se la 
concilier. Joliben (1987. p. 41) l'exprime en termes clairs. 

aOn le voit. il subsiste durant le Moyen Âge toute une tendance intellectuelle qui  
continue de puiser dans l'Antiquité les principes lui permettant de conserver à la 
raison une juridiction autonome. Même si en dernier ressort, cette démarche reste 
soumise il la foi, même si au plus haut niveau, la logique doit rendre les armes devant 
la théologie, il n'empêche que la raisoncalcul garde, pour ce qui touche au domaine 
naturel, un pouvoir reconnu comme outil de véritt5 scientifique. (.. .) Cela signifie que 
la raison, définie suivant ces caractéristiques minimales leguees par i'Antiquit6, se 
maintient durant le Moyen Agen. 

Vers la fin du Moyen Âge, l'éducation poursuivra une finalité qui ne sera plus 
exclusivement celle de la théologie. L'humanisme reprend ses droits et les humanites leur 
privilège d'eduquer I'homme à la dignitk spdcifique du genre humain: la raison. 

L'humanisme77 des XVe, XVIe et XVIF sikles consistera à faire de I'homme le centre du 

monde et de l'univers. La culture de la Renaissance a son centre de gravité dans le rôle 
qu'elle accorde la nature en gdnéral et B l'êne humain en particulier dans la recherche de 
modèles de vie. L'homme devient pour ainsi dire un modèle pour lui-même. auteur de sa 

propre image et dateur d'un monde qu'il a pour charge de délimiter dans ses bornes et ses 

limites. Animal raisonnable. sa liberte naissante se lie A sa raison pour bdifier un monde 
nouveau. Entre le monde invisible où s'abrite le Dieu tout-puissant et le monde visible des 
choses. I'homme se découvre capable de se constituer une culture et d'en occuper le centre; 

par l'essor des sciences et des techniques, il prend possession de la nature et accroît son 
sentiment de puissance. La nature fait l'objet d'un calcul, la raison se fait ratio calculante et 
vise une prise directe sur les choses de la nature. D6s lors, il ne s'agit plus de se conformer 

ou d'imiter des modtles suprahumains, mais de poser I'homme lui-même comme valeur et 

2) L'auire les 6tudes ntcessaires: un aspect moral et un aspect inteIlectuel. M m u  ajoute cette double 
discipline un aspect religieux. Religieux car il clair pour Mmou que dès cette tpoque. Augustin pense que la 
sagesse n'est pas le seul fruit de Iri culture philosophique mais qu'elle 3 aussi un aspect surnaturel. qu'elle est 
le fruit d'une grâice diviiie. %On iieiidrti compte d'une pm. du Paii que touie la philosophie de saint Augustin 
est une philosophie chrétienne: elle se developpt: tout entière ir l'intérieur de ta foi. n'Ctant qu'un effort pour 
retrouver par la nison la vente reçue par la voie d'auloritb (p. 179). «Croire afin de cornprendre» es1 une 
nécessitt5 de l'augustinisme. 

77 Le terme ne chte que de la seconde rnoitit du XIXe siMe. Contemporain de Burckhardt. c'est Voigt (1859) 
qui le rapproche le premier de la Renaissance. Le terme Mien unuz~iista apparaît bien au Quattrocento, mais il 
designe le professeur de grammaire et de rhétorique, ce que ne furent pas tous les humanistes comme le note 
Margolin (1989, p. 728). Sur l'humanisme. nous nous inspirons de notre propre texte. Voir Simard, D. 
(1996). d a  Renaissance et l'éducation humanistep. Dans C. Gauthier et M. Tardif, M. (dir.), La pkdagogie. - - 

Théories et prafiqries de I'A)itiqrcir& h rios joirrs (p. 61-86). Montréal: Gaëtrtn Morin- 



source de valeur, ah la fois source et but de l'éducation» (Joliben, 1987. p. 54). de poser 
l'homme lui-même tel qu'il est dans sa nature terrestre. 

L'humanisme de la Renaissance varie selon le lieu. le moment historique. les hommes 
et leurs œuvres. mais dans son canevas le plus général il traduit l'effort remarquable - peut- 
être inégale dans l'histoire - de prise de conscience de l'homme par lui-même. Il trouve dejà 
ses premiers échos dans l'œuvre de Pétrarque, qui chante la libeite de l'homme, les valeurs 

spirituelles, l'amour et le bonheur de I1Antiquit6 retrouvee, et s'irradie à travers les âges 

jusqu'h la fin du XVIIe siecle. depuis l'Italie vers la France, l'Europe du Nord - 
l'Angleterre, les Pays-Bas, les pays germaniques - puis vers la peninsule ibérique. le 

Portugal, l'Europe centrale et orientale - la Hongrie, en Bohême. la Pologne (Margolin. 
1981, p. 35-62). 

Un événement capital marque l'essor de l'humanisme et l'élargissement de la culture 

occidentale: la prise de Constantinople en 1453 par les Turcs 0ttomans78. Le refuge des 

savants grecs en Italie entraîne I'hell6nisation de la culture latine et europeenne. La péninsule 
d'abord, puis les autres pays d'Europe ensuite, se mettent B l'etude de la culture et de la 

langue grecques. Il faut dire que, mis ii part l'enseignement du grec par le savant Chrysoloras 

au studio de Florence dès 1397, le grec demeure en général fort mal connu en Occident7? 

Certes, it travers la traduction de ses œuvres par les commentateurs arabes, on connaît 
Aristote que les Croisades nous ont permis de redécouvrir, mais les richesses de la sagesse et 
de la science grecques demeurent encloses dans le secret de leur langue. Le refuge des 

savants grecs entraîne 1'~closion d'un courant neoplatonicien dans la societé italienne; par la 
transformation de ltidCe du «Beau» et la renaissance du goût antique qui l'accompagne, d a  
culture allait renaître une nouvelle fois, ou plutôt 1helMnisme allait feconder la culture latine 

et européenne, (Margolin, 1981, p. 26). 

L'homme n'est-il pas ce qu'il y a de plus admirable sur la Terre disait Pic de la 
Mirandole, s'inspirant lui-même de sources arabes? Aussi Faction et la dflexion des hommes 
qui ont pour nom Marcile Ficin, Érasme, Rabelais, Thomas More, Montaigne, Leonard de 

Vinci, Michel-Ange. et combien d'autres, vont-elles consister à dtfinir un modèle de 
perfection humaine - intellectuel, moral. esthetique - qui puisera ses sources d'inspiration 

Du nom de L'un de leurs premiers sulians. Othman ou Osman (Aimond, 1940. p. 326). 

79 Signalons cependant qu'a Venise. A Ravenne, dans les monasteres du Sud et dans le territoire d'Otrante. en 
Sicile, la connaissance du grec s'&ait maintenue. Voir à ce sujet i'ouvrage de Garin (1968). LPt?ducarion de 
l'homme moderne 1400-1600, p. 92. 



dans l'An ciquite gréco-latine. Deux expressions latines désignent cet effort de rdsui~ection de 
la culture greco-latines? «snldiu himuriirufis» et «litreme humaniores», c'est-à-dire a n  
ensemble de disciplines dont la base etait constituee par la grammaire. la rhétorique. le 
commentaire des auteurs ( pdtes et prosateurs). et dont la finalite propre &ait de permettre 
aux jeunes gens d'acqutrir leur hicmatritus, c'est-Mire de devenir des hommes au sens plein 
du teme, en combinant Chvitement un idCd de connaissance et un idda1 d'action» (Margolin, 
1981. p. 9). 

L'humanisme de la Renaissance en Italie des XIVe et XVe siècles est une reriascentiu. 
t-omuriirutis selon Heideggefll. Comme il s'agit de la romanitas, il est donc question de 

l'hwnarritm et de La puideiu grecque. C'est en effet au temps de la Rdpublique romaine que 
pour la premiere fois l'h~4moriitos est poursuivie et consideree comme telle. L'homo 
hiunanus. qui s'oppose à l'homo borbarics. est alors le romain qui élbve «la virtics romaine 
par 1"'incorporation" de ce que les Grecs avaient entrepris sous le nom de paideiu. Les Grecs 
sont ici ceux de l'hellénisme tardif dont la culture est enseignée dans les écoles 
philosophiques. Cette culture concerne l'eruditio et irtstitutio iri boriac arfes. On traduit par 
"hl~n~unitrrs" la puideiu ainsi comprise» (Heidegger. 1964. p. 47). La rommirus de l'homo 
rontarrrcs réside donc dans cette hrrmur~itus, c'est-&-dire dans la rencontre de la romanité avec 
la culture de l'hellénisme tardif, et c'est ii Rome que l'on rencontre le premier humanisme. 
L'homo romariics de la Renaissance s'oppose ;1 l'homo barbaricr de la scolastique du Moyen 
Âge. Le nouveau, ici l'humanisme de la Renaissance. est identifié la valeur par la médiation 
d'une appropriation du fondement-origine qu'est l'hi4matiita~ de l'homo romariïcs. 

Mais loin d'être une imitation servile de ItAntiquit& la Renaissance procède B une 
relecture des modèles antiques B la lumiihe de sa propre situation historique. P6riode de 
renouveau generai et de changements profonds. la Renaissance introduit chaque h o m e  dans 
l'expérience d'un monde qu'effrite la perte des repères coutumiers et des ancrages habituels. 
Une culture se met en place qui ne sera plus celle de la familiarité des horizons et de la 
sécurit6 des appartenances premières; une culture qui n'a pas encore de nom, mais qui 
presente les caract~rîstiques de ce que nous appelons aujourd'hui le pluralisme (Sirnard, 
1988. p. 26). Un espace est ouvert où le sens de la vie et du monde n'est plus entierement 

80 Ellori <<qui va de la traduction pure el simple (du grec au latin) B l'imitation. il l'adaptation. nu 
wrnmciiiriire. aux éditions criiiyues ei annotees, aux ~~sposit ions  de toutes sortes auxquelles se livreront un 
maître. un èiève ou un artiste epris des symboles patinés par le temps, (Mrirgolin, 1989, p. 728). 

g1 Nous suivons son ouvrage Lerm sw /*hiu)~a~tisme. particulièrement les pages 4748 qui se rapportent 
l'hritnariitas au temps de la Republique romaine. 



donne5 par la collectivité. par les coutumes. les héritages et les traditions auxquels on 
appartient; un espace où le sens est construit quelque part entre les convictions reçues et 
I'exp&imentation individuelle, et q u i  demeure ouvert & l'incertitude relative. «à la critique. il 

la libre pensée. 2 la d6liMration. en un mot, ik la Raison» (Sirnard. 1988, p. 26)82. Par la 
lecture, lf6tude, La r6flexion et la fréquentation des Anciens, l'homme cultivé s'arrache des 
liens le reliant B I'heritage et aux coutumes de son milieu. s'extirpe du sol où le tiennent son 

rang et son appartenance sociale. Par ses propres efforts. il façonne et cultive sa sensibiit6 et 

son esprit, se libère des emprises qui le retiennent. Le terme de culture, apparu d'ailleurs 
dans la langue française au milieu du XVe siècle. designera ces raffinements de l'esprit que 
l'on pouvait acquérir pour s'ouviir sur le monde, s'y développer et se distinguer. La culture 
renvoie au développement de l'esprit, au dCveloppement de l'homme comme être humain; 

elle propose un ideal qui prend pour modtles les hommes et les oeuvres de 1'Antiquitt gréco- 

latine. On reconnaîtra ici sans peine la culture dans son nacception traditionnelle. individuelle 
et normative» (Foquin. 1989. p. 9). la culture dans son accentuation universaliste plutôt que 

differentialiste. Par la culture et l'education, l'homme s'tléve à la raison et participe ii 

l'universel. 

Le XVW siècle va continuer le processus engage depuis la Renaissance des XVe et 
X V F  siécles. La mison est un principe idéal. une nonne fixe et indubitable. statique et 

eternelle. La nature est une nature «sumaturelle~ où la raison puise ses modèles. L'ordre de 
la pensde et l'ordre de la nature reposent sur des principes identiques et inchangeables. La 
raison repose sur des axiomes au sens ancien. c'est-&-dire sur un corps de propositions 

reconnues vraies. premières et indubitables. Des lors. l'intelligence individuelle, si elle veut 

accéder au rationnel, à l'universel et à la liberte. doit s'ouvrir ces principes premiers, v&it6s 
éternelles. Éduquer consistera à developper cette intelligence, B susciter cette vocation 
rationnelle de l'homme, signe distinctif de I'humanite. Mais ce qui  s'insinue chez les 

SCsuites. les lansenistes ou les Oratoriens. c'est l'idee d'une raison proprement humaine et 
scientifique, naturelle et non plus divine. Cette raison. le XVTIF siècle lui donnera la forme 
du progrès. Et dorénavant, c'est toute I'humanit6 qui devra accécier ik ses Lumières (Jolibert, 

1987. p. 71). 

82 le m'inspire ici d'un texte du sociologue lem-Jacques Simard (1988) doni je recommande dailleun la 
lecture. ~ L t i  reyolution plunliste: une mutation du ripport de l'Homme au Monde». Dans F. Ouellet (dir.). 
Plirr-trlisrtrr zr Ewl t .  Juloris yutir- rure upp-uchc criiiyw Je Iu~urrrturiotr iriiellec~irtrllr des Sdrrcureur-s (23-55). 
Quebec: Insiitut qu&écois de recherche sur tri culiure: psuu digalement dans la revue Société, 2, p. 22-56. 



Siècle83 de Montesquieu et de Voltaire, de Locke et de Newton, de Wolff et de 
Lessing, le X W P  siècle est marqué par le triomphe de la raison sur la foi. sur L'autoritC et 
l'ignorance. C'est par la raison que l'humanitt accède au bonheur, par la raison que l'être 

humain s'assure de son prog6s. par la raison qu'il se libère du joug de sa minonte (Kant). 
La raison, ce n'est plus une  réalité substantielle, une réalite objective indépendante de 
l'homme comme dans l'Antiquité grecque, mais est une faculte subjective spécifiquement 
humaine, une faculté critique et une réalite positive (les droits de l'homme) insdparable de la 
recherche et de l'exercice de la libertt. Le XVlIIe siècle verra l'idéologie du progr& se 

dpandre dans toutes les couches de la sociCtC et dans tous Les domaines où la raison 
s'exerce. La raison sert à connaître le monde; elle permet d'agir sur lui. Dorénavant, la 
puissance de la raison ne consistera pas ii briser les limites du monde de l'expérience pour 
menager une voie vers la transcendance, mais ii parcourir en toute siireté ce monde 
empirique, il l'habiter commod~ment (Cassirer, cité dans Martineau. 1966, p. 1 14). En cela 
la raison affirme sa viste pratique; elle peimer de connaftre le monde. de le dominer et de le 

plier il notre volonté. La raison n'est pas statique et immuable, mais active et dynamique, 

tournée vers le monde et sa transformation. Arc-boutée sur l'essor des sciences et des 

techniques, la raison embrassera bientôt toutes les sphéres de l'activité humaine. Au plan 
éducatif, la raison demeure la finalite humanisante; l'éducation est Mucation de l'humanité en 

general vers une raison qui est au bout de l'histoire. La raison, fin de l'homme, prend alors 

une dimension sociale et historique, elle se sécularise (Joliben, 1987. p. 75-77). L'histoire 
du monde, l'histoire individuelle et collective, l'histoire de l'humanité, une et indivise, 
marche vers la réalisation d'un modele humain universel, qu'assure I'universalite d'une 

raison immanente au monde. «La raison est une. identique pour tout sujet pensant, pour toute 

nation, toute epoque, toute cultureu (Cassirer, cité dans Joliben, 1987, p. 88). Elle est 

pdsente dans toutes les activites humaines, régulatrice d'un mouvement idéal qui entraîne les 

choses et les hommes, la nature et la culture dans un même flot liberateue. aÉduquer, c'est 
placer cette "perfectibiiit6", cette capacite à devenir raisonnable qu'est l'enfant. en pesence 
de cet univers de culture que constitue l'ensemble des connaissances humaines dans un ordre 
logique certes. mais aussi chronologiqueu (Jolibeit, 1987, p. 89). Ce ne sont plus seulement 

les sciences qui retlètent l'ordre rationnel de l'univers, mais l'histoire des societés humaines 
également, marchant vers un terme Libérateur. À la conjonction du savoir, de la politique et de 

83 Nous reprenons ici les grandes lignes â'un chapitre de S. MMineau (1996). *Jean-Jacques Rousseau: Le 
Copernic de la pédagogie*. dans C. Gauthier et M. Tardif, M. (dir.), ta pkdagogie. Thkories et prariqries de 
!'Anriquit& d nos jours, p. 109-127. Montréai: GaEtan Morin. 

84 Encore une fois selon Joliben. 1987. p. 88-89. 



l'histoire. la Raison est l'instrument libérateur par excellence de l'humanité (Joliben. 1987, 

p. 89). 

Le XIXe siécle reprend et ddveloppe cette confiance dans le progrès de la 
connaissance humaine et de la raison. Un âge d'or est enfin proche. un âge de plknitude 
qu'assure la rtalisation de la raison. II n'est pas tant question du progr& comme ideal ou 
hypothèse que de la certitude de l'imminence du savoir absolu comme terme inductable de 
l'histoire. L'histoire de I'humani té est inscrite dans une Cvolution t6léologique dont nous 
connaissons maintenant les lois. L'âge positif d'Auguste Comte85 est la phase finale de 
1'~volution. caract6nsC par la valorisation des sciences et des techniques et par un nouvel 
absolu: l'Humanité enfin parvenue au terme de son perfectionnement. L'âge positif, comme 
fin de l'histoire et apothtose de la raison, est ndcessain et historiquement inéluctable. 
«Reprenant I'idCal des Lumiéres. le XIXe siècle le radicalise en faisant du progrès de la 
raison une nécessitk qui dépasse l'usage même de la raison. L'homme reste un être 
raisonnable certes. mais determiné dans la raison elle-même par sa dimension historique 
ntcessaireu (Joliben. 1987, p. 94). La foi en la iaison s'brige en veritable dogme. constituant 
le terme oblige de l'histoire et de l'humanité. 

Mais les premiers signes d'une remise en cause de l'universalisme de la raison - 
comme de la modemit6 - et de l'auto-transparence du sujet vont surgir dés la seconde moitie 
du XIXe siècle. Suivant les analyses de M m .  la conscience ne serait qu'un dpiphénomihe 
au regard des processus materiels. c'est-Mire des moyens, des forces et des rapports de 
production qui determinent en dernitre instance le développement social-historique et la 
configuration de la culture. Sui- un  tout autre terrain, Freud découvre que l'inconscient est 
une structure psychique plus originelle que la conscience; le moi n'est pas le maître de sa 
maison mais la manifestation dtguiste d'un phénoméne plus fondamental et plus originel. 
Nietzsche enfin montre que la raison n'est pas la source et la findite de I'histoire mais le 
produit de la volont6 de puissance, le lieu d'un jeu de forces qui l'oriente et l'explique. Dès 
lors la conscience entre en conflit avec elle-même. Le sujet n'est plus synonyme de parfaite 
coïncidence avec soi-même, présence soi-même absolument transparente où le vrai et la 

8s La loi des trois etûts est l'une des theses les mieux connues du positivisme. L1humanitC senit passée par 
trois phases successives: théologique, metaphysique, positiviste. Auguste Comte est le th6oricien principal de 
cette phase finale de l'&olution. Comte voyait dans la sociologie (terme qu'il invente) le savoir qui permettrait 
à h societt2 de se prendre elle-même en charge, de s'autodévelopper, de s'autecontrôler. 



certitude se rejoignent. substance pensante separde du monde, mais conscience 
problématique. limitée. brisée, obscure et confuse86. 

La contestation de l'universalisme et de l'utopie des Lumièns devait également venir 
du romantisme allemand, en lien avec le concept de Volksgeist, de gtnie national tel que 
d6veloppé par Herder dans son ouvrage Une autre philosophie de 1 'histoire (1 774). Le terme 
et concept de culture prendra alors une autre signification, opposee il l'humanisme 
universaliste87. Il dbsigne plutôt quelque chose comme l'âme profonde, originale et 
singulière d'un peuple. son style de vie et sa menialité, quelque chose comme l'esprit d'une 
communauté qui  laisse une empreinte indCl6bile sur les membres qui lui appartiennent, des 

gestes les plus simples aux plus hautes activités de l'esprit. Sur cette opposition entre ces 

concepts de culture, Finkielkraut (1987, p. 16) a les propos les plus clairs: «La culture: le 
domaine oii se déroule l'activité spirituelle et créatrice de l'homme. Ma culture: l'esprit du 

peuple auquel j'appartiens et qui imprège à la fois ma pensée la plus haute et les gestes les 

plus simples de mon existence quotidienne». Pour le romantisme allemand, demèr'e 

l'Homme de l'humanisme universaliste, il n'y a que des hommes. les hommes d'une Cpoque 
et d'une histoire, les hommes d'un pays, d'une langue et d'une culture, des hommes aux 
coutumes et aux valeurs originales qui forment des ensembles humains particuliers. situCs et 
enracines dans un espace-temps (Sirnard, 1988, p. 26). Demère le même, il y a d'abord et 
seulement le multiple. le pluriel et le diffkni, des hommes irréductibles les uns aux autres. 

Toutefois. dès la prerni8re moitid du vingtihe siècle. la distance ou l'opposition entre 

le culture au sens élitiste et la culture au sens identitaire tend il se résorber. Les oeuvres et les 

Ce sujet brise exige quelques ~claircissements. L'Homme de la modemite est un sujet conscient. 
voloniaire. libre ei iatioiiiiel. Au sein de l'anthropologie phihophique occidentale, et particulii2rernent depuis 
Descriries. l'esseiict: de l'être humain s'identifie au sujet-pensant-conscient. Ce sujet-conscience-pensée, ce sujet 
rationnel, autonome. libre et conscient. capable de se connaître a priorl par la seule methode introspective et 
réflexive et inddpendamment de toute expérience, eiitre radicalement en conflit avec la these freudienne d'une 
activité psychique inconsciente. plus déterminante pour l'activite du sujet que la conscience. de surcroît 
irrationnelle et enracinée dans les expériences de l'enfance relatives la sexualite. Continuateur de Freud, la 
position psychanalytique de Lacan y ajoutera en montmit que l'Homme-sujet-conscient, libre et rationnel, est 
une illusion, weffets de structures inconscientes objectives et depourvues de sens», inscrit dans la cha'ine du 
signifiant, constitu6 par I'ordre symbolique. 11 n'est pas inutile non plus de rappeler que le structu~disme a 
profondément marque la pensée de Lacan, précisément une approche qui tend 1 diminuer l'importance du sujet 
et de la conscience. Sur la psychanalyse freudienne ei Lacan, voir I'ouvrage de G. Hottois (1997, p. 250-272). 
et l'ouvrage & Fages, J.-B. (1971). Coti~prettdru Lacari. Toulouse: Priva. 

87 Sur- l'opposiiioii entre I'humÿnisme universaliste et le nationalisme allemand au XIXe siMe. voir l'ouvrage 
de J.-E. Speiile (1967). Lu pws& ullumuriclr) de Lurhcr O Nieitschr. Paris: Armand Collin. Aussi L'ouvrage 
d'Alain Fifielhaut ( 1987). La dgaire de la petis6r. Paris: Gallimard, particulii%ment la première partie: 
«L'enracinemen t de l'esprit », p. 13-69. Sur la conception identitaire de la culture, voir l'article de J J .  S hard 
d6jS cite. 



valeurs des pays colonisés vont féconder, voire même destabiliser les valeurs et les 
représentations de la culture bourgeoise universaliste. En art, des artefacts venus de 
l'étranger. comme l'estampe japonaise ou le masque africain, renouvellent les sources 
d'inspiration des grands créateurs de l'Occident et trouvent au musde une place côte des 
oeuvres de la Grande Culture Universelle. En musique, de grands compositeurs s'inspireront 
des traditions fokloriques - pensons B Béla Bartok dont l'oeuvre savante s'inspire en partie 
de la musique populaire issue des pays du bassin du Danube - tandis que des musiciens 
populaires se laisseront tenter par la musique savante (Simard, 1988, p. 27). 

En outre, au plan intellectuel, les nécessités de la domination coloniale vont stimuler 
I'observation minutieuse des populations dominées. ce qui entraînera l'essor de la recherche 
anthropologique et ethnologique. À mesure que le savoir se développera et se diffusera, les 
cultures dites "primitives", ethniques ou "tribales", révèleront des richesses qui n'auront rien 
A envier la culture occidentale et qui dissiperont les doutes quant A leur apport positif et 
décisif a l'aventure humaine universelie. Le passage suivant mente d'être cite in extenso: 

*Alors qu'à l'origine, les romantiques et les rationalistes avaient oppose de façon 
alternative la culnue acquise délibérernent il la culture hdntée du milieu, la Grande 
Culture ii la folk-culture. voici qu'elles s'emboutissent l'une dans l'autre pour 
conduire une définition unitaire du phénomène culturel. Face aux peuples dont elle 
justifiait allégrement l'assujettissement, la Culture au sens oecumhique du terne 
perd graduellement sa majuscule et ressemble fort A une culture collective parmi 
d'autres: celle d'une super-ethnie - les Blancs, l'Occident - ou encore, celle d'une 
classe: la Bourgeoisie capitaliste. À l'inverse. les oeuvres, les valeurs, modes de vie, 
visions du monde portées par les cultures "primitives". "tribales", "populaires", 
révèleront des degres de complexité, de profondeur et de finesse symbolique qui non 
seulement Liquideront tous les doutes quant a la richesse de leurs apports au projet 
humain universel, mais devant lesquelles, par comparaison, les joyaux de la culture 
occidentale raffide ne sonent pas toujours grandis, (Simard, 1988, p. 27-28). 

Le XIXe siécle est donc le siécle par excellence de la modernité, caractérisé par 
I'expünsion de l'Occident, par son industrialisation massive, par le triomphe de son 
rationalisme, de sa science et de sa technique. C'est aussi le siècle de la certitude que 
l'humanité s'achemine vers un âge de bonheur universel. Mais avec Nietzsche, Marx et 
Freud, le romantisme et St5mergence des sciences humaines, il est aussi le siècle qui sème les 
semailles de sa remise en cause, préparant les moissons où &lateront les cadres traditionnels 
de I'humanisme rationaliste. A La fin du XMe siècle, nous sommes au seuil d'une nouvelle 
secousse q u i  allait plonger le X X e  sitcle dans une crise du sens et des valeurs, dans une crise 

de la raison, de l'éducation et de l'école, 



L'horreur de deux guerres mondialesaa, la mise au point d'instruments de destruction 
massive. l'ignominie des systèmes politiques totalitaires. le capitalisme sauvage dans sa 
phase impérialiste. l'existence de camps d'extermination systematique. l'inquietude devant 
les effets ou les conséquences nkfastes d'une exploitation abusive des ressources de la Terre 
associée au réveil des grandes questions 6cologiques depuis une cinquantaine d'années, tous 
ces phénomènes ont jet6 un doute croissant sur la puissance et le monopole de la raison, en 
particulier sur la science comme incarnation du progrès de la raison. Encore dans la première 
moiti6 du XXe siècle, la science jouissait d'une considCration g6nérale positive. Depuis 
quelques décennies, nous sommes les témoins d'une sorte de transformation profonde de la 
représentation sociale de la science. Nous ne sommes plus de nous jours aussi massivement 
convaincus des bienfaits de la science, de sa valeur et du rôle qu'elle doit jouer dans la 
marche des affaires du monde. Pour un large public, les espoirs places dans le progrès des 
sciences et des techniques ont laissé place h leur remise en cause. voire au désenchantement. 
Les accidents provoques par les applications des technologies modernes ont sond l'alarme 
dans la conscience de l'homme occidental89. Derrière le tnomphe apparent de la 

technoscience, demère ses réussites et ses conquêtes, ce qui devait être l'instrument de 
libération de l'homme, le moyen de son emancipation, se cachent les armes possibles de son 
asservissement et de sa destruction. Ce qui a germe peu à peu dans la conscience de chacun, 
et que nous voyons maintenant d'une façon claire, c'est I'«incalculable puissance de mortu 
de la technoscience (Robin, 1989, p. 89). 

Pour Jolibeir (1  987, p. 1 l6)90. la crise de la raison trouve sa source dans la crise du 

savoir et dans la remise en cause de la valeur de la science. Elle émerge à la fin du XKe 
siècle et se caract6rise par «une mise en question radicale de la scienceu. Crise dans les 
sciences de la nature et crise dans les sciences de l'homme: I'une et l'autre se combinent pour 
couvrir les evidences rationnelles d'un voile de suspicion. En même temps que les sciences 
de l'homme voient se retourner contre elles l'appareil critique de leurs approches. les 

Pour Steiner (1973). avec la Seconde Guerre mondiale. plusieurs schernes profonds de l'Occident ont et6 
dttruits. Le premier coiicerne I'implaiitation de la civilisatioii rivrincee, un second concerne 13 croyance au 
progres permaiieni et continu de I'Occideiii et de l'humanité. un troisieme touche b la croyance que 
I'humrinisme tini6liorc I'hoiiiine el Iri sucieii. Je rétW ici i1 son bel ouvrage. Lu crrltwr currlw I'honzurr, 
puticuliererneni le chapitre 3. p. 69- 105. 

a9 11 suffit de rappeler b la memoire les accidents nucltaires de ThRe Mile Island et de Tchernobyl. ou encore 
les desastres spectaculaires de la chimie industrielle que sont Torrey Canyon, Seveso et Bhopal. Sur les 
risques de la technologie, voir en particulier les ouvrages de P. Lagadec (1981), Le Risque technologique 
majeur. et de J. Robin (1989). Chariger d'ère. 

go Vou notre monographie. Corsiût?ratio~~s sur  le péûagogue cultivt?. d'où proviennent les informations des 
quatre paragraphes qui suivent (p. 57-59). 



sciences dures assistent à l'effritement du socle où reposent leurs anciennes certitudes. «La 
mathématique voit ses axiomes places au rang de postulats et lorsque sa coherence subsiste, 
elle devient arbitraire faute de certitude concernant ses propres fondements déûuctifs. L'idée 

de relativité, souvent mal comprise, rend suspecte la physique. La chimie, incapable 
d'exhiber ses objets, se réfugie vers une gtomttrisation figurative de la rtalité matérielleu 
(Joliben, 1987. p. 117). 

Dans son ouvrage La Merhode. Lu Conrtuissunce de la Conriaissance (1986. p. 15- 
17), le sociologue Edgar Morin répercute de pareils échos. La cnse des fondements en 
philosophie, liée à la cnse des fondements dans la connaissance scientifique, mène à d a  crise 
ontologique du réel,. Kant. le premier, retire A l'entendement humain la possibilitC de 
connaitre la réalit6 en soi (le noumène). Sur le terrain des valeurs, la radicalite de la critique 
nietzscheenne place les hommes en face de I'inéluctabilitt du nihilisme (la dCvalorisation des 
suprêmes valeurs). Enfin, au XXe sikle, Heidegger proc5de il la destruction systematique 
de llidCe d'essence ou de fondement des choses, s'attachant à la problematique d'un 

dondement sans fond». Depuis. la réflexion philosophique se voue il la d6consmiction 

généralisée. relativisant toute connaissance. toute certitude, toute vent6 (Morin, 1986, p. 
14). L'emergence de l'herméneutique comme nouvelle koiti& de la culture contemporaine est 
symptomatique de cette relativisation g6nCralisée. 

Postérieure B cette entreprise de d6construction philosophique, la science devait 
Cgalement voir &branler son édifice de verit4s aux premières heures du XXe siècle. 

L'tcroulement de I'éùifice empirico-logique emporte avec lui la certitude d'atteindre la v6rité 

des choses. Depuis Descartes et Bacon. quatre siècles de developpernent scientifique où se 
r6vèlent l e s  limites de nos moyens. quatre siecles de prodigieuse aventure où se derobe ii une 
prise definitive l'infinie richesse de la réalitCl quatre siècles où vole en eclats notre savoir, 
quatre siècles tenter de saisir une réalite de plus en plus evanescente ob viennent se briser 

les rêves de fondements assurés. 

Ce sera d'abord l'insuffisance de la wCnfication (...) pour assurer la vent6 d'une 
théorie scientifique» comme le démontrait Popper. Pour ce dernier, le «faillibilisme» est d e  
propre de la scientificitt5 d'une theoneu. À l'insuffisance de la logique de l'induction s'ajoute 

celle de la logique déductive. En effet, les recherches et les développements récents en micro- 
physique ont sonné le glas du principe de non-contradiction: l'univers ne devenait pensable 
que par la complémentarite de concepts contradictoires - l'ondulatoire et le corpusculaire. 
Aussi, d e  theoréme de Gode1 etablissait I'ind6cidabilité logique au sein des systèmes 



formalisés complexes~. Ce qui fait dire ii Morin que «ni la verifkation empirique ni la 
vérification logique ne sont suffisantes pour établir un fondement certain B la connaissance>>. 
Le Réel lui-même est entre en crise. Sa substance s'est désagrégée dans les formules de la 
mécanique quantique, la particule s cesse d'être la brique eldmentaire de l'univers pour 
devenir une notion frontière entre l'inconcevable et le concevable. celui-ci Ctant lui-même 

soumis à la contradiction entre les termes à la fois complémentaires et antagonistes d'onde et 
de corpuscule, enfin, l'ordre de l'univers a fait place h une combinaison enigmatique d'ordre 
et de désordre. d'organisation et de desorganisation. Plus loin, il ajoute: *Brèche dans le 

RCel, ouvrant une btance inaccessible à l'intelligibilité; brèche dans la logique, inapte à 

refermer sur elle-même; par ces deux brèches, s'effectue une hdmorragie de ce qu'on 

continue h appeler le Reel, et la perte irreparable des fondements de ce qu'il faut continuer à 

appeler la Connaissancer. Morin plaidera donc pour un abandon de la ((métaphore 
architecturale», qu i  suppose un fondement premier, fondateur. absolu. au profit d'une 
ametaphore musicale», suggérant l'idde d'un fondement relatif. mobile, et soumis au 
mouvement d'une transformation continuelle. 

Selon les humanistes, devant cette crise de la science et de la raison, devant cet 
tbranlement génerai de la socibt6, des moeurs, des valeurs et de la culture prise dans son 

ensemble, devant la dissolution des fondements et l'étiolement d'un sens de l'histoire, le 
XXe siècle devrait continuer considerer que I'univenalit6 de la raison demeure la finalité 
dducative première et fondamentale. Sans la raison. sans les ressources de ses capacites 
critiques, l'Humanité ne saurait accéder la liberte et à l'universel. Comme le souligne 

Houssaye (1993, p. 96), nous retrouvons ici la trilogie identitaire Raison-V&it&Hurnanite 
propre B l'humanisme. La question devient dès Iors: l'humanisme peut-il aujourd'hui nous 
permettre. comme le pensent et le veulent certains, de faire face à la crise de l'education et de 

l'école? Peut-il nous pemiettre de penser I'Cducation de nos jours. le sens de la pratique 

p6dagogique du pddagogue cultivé et la question plus generale de la finalité culturelle de 
l'école aux temps d'une sociéte profondément transformt5e, dcularisde et pluraliste? Peut-il 
nous permettre de relever les defis que posent à la pedagogie la diversite culturelle de notre 

monde, la pluralit6 de ses valeurs et de ses conduites, la b i g m e  de sa culture? Et la crise de 

la raison. de l'humanisme et de l'dcole n'est-elle pas une catastrophe que pour les 
nostalgiques des fondements absolus? A l'epoque du Gestell comme «premier ec1ai.r de 

1%-eig~ris~, il l'époque de la metaphysique achevee, Heidegger ne nous invite-t-il pas B vivre 

la crise de l'humanisme d'une manière radicalement différente? Cette crise de la raison et de 

la science, n'est-elle pas plutôt noue horizon et notre chance? N'est-elle pas la possibilite de 

ne plus se laisser imposer le monde qu'eue décrit comme étant la Réalit& dotde des caractères 



forts et incontestables de l1o»tos 011 métaphysique? Pour retirer il la science les caractères de 
l'ontos on métaphysique, un sujet qui ne se pense plus comme sujet fort devient 
indispensable comme le montre Vattirno (1987). aLa crise de l'humanisme, au sens radical 

qu'elle prend aupds de penseurs comme Nietzsche et Heidegger. mais aussi chez des 
psychanalystes comme Lacan, et peut-être des Ccrivains comme Musil, se rtsout 
probablement en une "cure d'amaigrissement du sujet" qui le rende capable d'dcouter l'appel 
d'un être qui ne se donne plus sur le ton peremptoire du Gr~tid, de la pensée de la pensee, 

ou de l'esprit absolu» (Vattimo, 1987, p. 5 1). Comment dès lors penser cette sortie de 
l'humanisme et de la méiaphysique? Signifie-t-elle la fin de la raison et I'irnpossibilitC de 

justifier rationnellement l'enseignement et l'éducation? Signifie-t-elle que tout est Cgal il tout, 
que toutes les opinions se valent et que toutes les actions pedagogiques ont égale pertinence? 

Nous toucherons ces ddicates questions après avoir montré les liens étroits qui relient la 
metaphysique et la pédagogie au sein de la tradition Cducative occidentale. 

1.2.4 Pédagogie et métaphysique ou de la pedagogie sûre d'elle-même 

Afin de preciser ce qu'il entend par «s~cularisation de la philosophieu, en lien avec 

l'expansion de l'herméneutique comme nouvelle koirrt? de la pensCe philosophique et de la 

culture actuelle, Vattimo (1991. p. 32) reprend les travaux du philosophe amCncain Richard 

Rorty q u i  thérnatise I'idke d'une orientation unitaire entre la penste de Heidegger, le 
pragmatisme de Dewey et la philosophie du demier Wittgensteingl. Dans Philosophy and the 

Mirror oj'Numre (1 979) - L'homme spkculaire (1 990) - Rorty fait la critique de la pensée 

fondationniste qui a domine toute l'histoire de la philosophie occidentale, d'abord sous la 
forme d'une recherche des principes premiers de l'être, sous la forme de l'ontos on 

platonicien - de l'être comme structure stable capable de fonder notre experience du monde, 
de l'être qui Cchappe au temps, à la matitre et au mouvement - puis sous la forme de la 
fondation épistémologique que partagent - avec des diff6rences - les penseurs des XIXe et 

XXe sitcles, du positivisme au néo-kantisme et de la phenoménologie aux difftrentes fonnes 
de néo-positivisme. Dans ce dernier cas, le caractère fondateur de la philosophie se presente 
sous la forme d'une «saisie réflexive des structures de toute connaissance valable» (Vattimo, 

1991, p. 32)92. La fondation mtthodologique évince ici l'ancienne fondation de type 

9i Voir en particulier i'ouvmge de G. Vattimo (1991). Éthique de I'i~~mprérurion. Paris: La Wcouvene. en 
particulier le chapitre 2 «Sécularisation de la philosophie», p. 30-44. 

92 La problematique du fondement philosophique de la science n'est pas nouvelle. On rrouve dans h pensée 
cartesienne La source de la formulation moderne du nppon entre la philosophie et la science en voie 
d'autonomisation. Reprochai 3 Galilée de faire l'impasse sur l'importance d'une réflexion philosophique pour 
doiiiier ii la scieiicr: tiouvelle de solides assises. Descaries entreprend de fonder philosophiquement la science. 



mCtaphysique93. Pour Rorty94, le neo-positivisme. loin d'être une critique radicale de la 

m6taphysique. demeure très proche d'une pensée de la fondation, rau moins dans la mesure 
où il théotise le langage des sciences exactes comme le langage "vrai" et présente 
essentiellement la philosophie comme une épistémologie» (Vattirno. 1991. p. 33). Cette 
pensée fondationniste. qui  caracttrise la tradition philosophique occidentale, domine 

egalement l'histoire de l'éducation et la pédagogie. Nous proposons la thèse que la 
pédagogie a toujours fonctionne dans l'orbe d'une penste de la fondation, même quand elle 
prétendait se constituer «nouvelleu par rapport h la pédagogie traditionnelle sur la base d'une 
fondation scientifique. Une brhe e x c u w  dans l'histoire de l'éducation suffira pour étayer 
ce propos. 

Et d'abord le XVIF siècle. Nous avons vu plus haut que l'ordre de la pensée et 

l'ordre de la nature reposent alors sur des principes identiques et inchangeables. La raison 

présente un caractére fixe, absolu et éternel. La nature est une nature  surnaturelle» où la 

Le rapport entre la philosophie et la science prendra la terme d'une entreprise de fondation de la science par la 
philosophie. Bien que les praticiens et les acteurs de la science moderne sont loin de reconnaître à la 
philosophie un r81e de premier plan cians l'aventure occidentale de l'elaboration du savoir, c'est toutefois par le 
biais de la question du fondement de la science que les philosophes ont continué à jouer un rôle capital dans 
cette entreprise. Sur la formulation cartésienne du rapport entre la science et la philosophie. je recommande 
l'ouvrage récent de G. Hottois (1997). De la Renaissarice d lu postmodetnité. Une histoire de la philosop hie 
mder-lie et coriten yoraine. Bruxelles: De Boeck, particuli5rernent les pages 60-7 1. 

93 Dans la mesure oil la science moderne persiste B avoir une conception positiviste Gelle-meme, elle apparaît 
plutôt comme une version nouvelle de la thecrriu. Rappeloiis que la throria a d'abord revttu une sigiiiilc~tion 
religieuse, la reliant A d'ordre de la contemplatioii et du pur regard: elle désignait initialemeni l'expérieiice 
propre du rlreor-us. de celui qu'eiivoyiieiir les cités grecques en ddputatioii aux jeux panhelleniques ei qui. en 
regardant le specicicle qui s'offrait ii lui (par la fhcoria donc). s'abîmait dans cet evénement sacral au point de 
s'oublier lui-même. La tlrcor-iu ri par la suite émigré dans le champ de la cosmologie, mais sans rien 
abandonner de sa vocation de "spectatrice": c'est au spectacle du cosmos. à son ordre immuable et A ses 
objectivations fixes que doit selon elle se vouer le philosophe dans sa recherche des archai~. Langlois (1997, 
p. 70) décèle demi% cet idéal de participation A I 1 o ~  du monde, le désir niétaphysique de &duire tout ce qui 
est à ia pure saisie noétique et B la captation du concept». Sur cette interprétation, voir le texte de Langlois, L. 
(1997). 4 a  signification éthique de l'expérience hermeneutique dans VkritC et mt?thode», Laval philosophique 
et rht!ologique, 53, 1,69-87. Sur l't5tymologie du terme rheoria. on trouve dans J, Habermas (1973). La 
Techrtique er la Science comme idéologie, de précieuses précisions, surtout les pages 133-162. 

94 Dans son ouvrage L'espoir air lieu drc snwir. I~~trodirctios ou yragmoristnr (1995). Rony montre que le 
travail actuel de 13 philosophie analytique et de la philosophie dite continentale s'entrecroise pour une bonne 
part. Des penseurs comme James ou Nietzsche. Doiidd Drividsoii ei Jacques Derrida, H i l  Putman, Bruno 
Lriiour. Johii Dewey ou Michel Foucaull, sont atiii-dualistes pour Rorty. «Cela signifie plut& qu'ils tentent 
d'ébranler i'i~lueiice qu'exercent encore les dualismes métaphysiques que la tradition philosophique occidentale 
a herités des Grecs: ceux de l'essence et de l'accident, de la subsrance et de la propriéte, de l'apparence et de la 
réalité. Ils essaient de remplacer les images du monde construites à l'aide d'un flux de relations qui changent 
constamment, d'un flux de relations sans termes, de relations entre des relations. Un des effets de  ce pan- 
relationnalisme est celui que j'ai discute dans le premier chapitre: il met de ceté la distinction entre sujet et 
objet, entre les elements de la connaissance humaine forgés par liesprit et ceux qu'apporte le monde et, par h, 
il nous aide à mettre de c6te la theone de la véritt! comme correspondance» (Rorty, 1995, p. 57-58). Cet 
ouvrage est une excellente introduction au pragmatisme américain. 



raison puise ses modèles. Gauthier (1993a. 1993b. 1996) a bien montre que la pkdagogie. 
comme discours et pratique d'ordre, se constitue au XVIIe siècle. Une conjoncture 
paniculi5re contribue a lui donner naissance. En effet, la Reforme protestante, la Contre- 
Refome catholique. Itemergence d'un nouveau sentiment de l'enfance et les problémes de 
toutes sortes lies au d6soeuvrernent d'un grand nombre de jeunes contribuent a 
l'accroissement sensible de la fréquentation scolaire et donc B l'augmentation du nombre 
d'tkoles. Cette situation nouvelle entraînera aussitôt i'appaxition de problémes pédagogiques 
également nouveaux, necessitant une reflexion pédagogique expresse. Gauthier (1996. p. 
97) tient ici les propos les plus clairs: 

«C'est en vue de regler ces problèmes d'enseignement que des maîtres d'tcoles ont 
entreplis la recherche de solutions. Cela a consistC en la mise en place de ce que nous 
appelons ici la pedagogie, c'est-&-dire l'btablissement d'une methode et de procédés 
d6taillCs et précis pour faire la classe. Ces proc&iCs impliquent la prise en compte de 
l'organisation du temps, de l'espace, des contenus à voir, de la gestion disciplinaire; 
bref, il s'agit d'une methode rbgissant la totalite deJa vie scolaire, des micro- 
6vCnements aux aspects plus généraux, de l'arrivée des élèves à leur sortie. du 
premier jour de I'annde scolaire au dernierm. 

Tant pour les ptdagogues catholiques que protestants. la methode il suivre dans 

I'enseignement trouve sa source. son modèle et sa justification ultime dans l'ordre de la 
nature. Crt5ature de Dieu, la nature est ennemie du désordre; elle presente une perfection, un 
achèvement et un ordre auquel est soumise la pratique pédagogique du maiAtre. Sur la base de 
ce mod&le religieux. et ii partir des usages et de I'expkrience, une methode que l'on appelle la 

pedagogie se met en place, methode qui  permet de regler les problèmes quotidiens, de 
conjurer le désordre sous toutes ses formes. Si la nature nous fournit la méthode, 
l'humanisme en founii-a les contenus, du moins en ce qui concerne I'enseignement dans les 
colléges. Dans le sillage des querelles religieuses opposant les catholiques aux protestants, 
de nombreux ordres religieux verront le jour, notamment la Compagnie de Jesus de Saint- 
Ignace-de-Loyola. Cette nouvelle compagnie religieuse aura pour vocation particuliére 
1'6ducation. Au sein de ses nombreux coll5ges - plus de 1 JO0 B la fin du XVIIIe siècle - 
les élèves issus de la noblesse et de la bouïgeoisie seront formes au creuset de I'humanisme 
gréco-latin. 

Dans un article &rit en hommage à Olivier Reboul (1993, p. 91). Houssaye montre 
que l'humanisme fonde la pedagogie wdirionnelle. Celle-ci se justifie par quatre notions 
articulees entre elles. à savoir la raison. le devoir, la tradition et les modkles. que le terme 



d'humanisme reunit en une synthèse. Houssaye95 caracterise ainsi la pédagogie 
traditionnelle: le maître joue un rôle capital, car il a assimil6 le savoir que 1'6lève doit acquérir 
à son tour. la relation entre le maître et I'di?ve est impersonnelle. car elie se veut inteliectuelle 

et fondée sur le savoir; le maître se propose en exemple et en guide, car I'Clève a besoin de 

son humanité supérieure; le savoir est central et coupe de la vie. car l'école a pour rôle de 

former les jeunes a des modèles culturels dont la sagesse se situe au-del& des aleas de 

l'histoire; le modèle est normatif, car seul le sens du devoir et de l'effort permet il 1'6lève de 

réaliser son potentiel et de corriger sa nature rebelle; il est aussi bureaucratique car la société. 
pour assurer sa survie, doit le faire respecter; enfin, if est charismatique en ce que le maître 
est u n  guide, un initiateur privilegit, l'incarnation de ce qu'il prône et transmet (Houssaye. 

1993, p. 9 1). En bref, la pédagogie traditionnelle vise B conduire ltt51&ve. il l'élever dans la 
ligne de l'Humanité au contact des grandes oeuvres donnees en modéles. seule voie d'accès 
à l'universel de la iaison. 

Ce n'est que vers la fin du XIXe siècle que l'on envisage la possibilite de faire de la 

pedagogie une science% Nous avons vu que la vision scientifique du monde prend son 
envol aux XVIe et XVW siècles. Elle stint&gre au rationalisme des Lurni8res du XVlIIe qui 
l'appliquera bientôt il toutes les sphères de I'activite humaine. Le XIXe siècle radicalisera 
cette tendance à vavers le scientisme et le positivisme; la science est non seulement l'unique 

source de connaissances possible mais egalerneni la panacde universelle à tous les maux de 

l'humanité. Comme L'éducation n'échappe pas h cette vague déferlante de la science, les 
soutènements de l'édifice pedagogique traditionnel seront fortement 6branlt5s. «La science 

prendra d~sormais le relais de la religion comme fondement)) (Gauthier, 1993b, p. 194). Les 

dixours de I'epoque en appellent expressdment à fonder la p6dagogie sur un ensemble de 
savoirs positifs et de savoir-faire issus de vdrifications scientifiques (Gauthier. 1993b, p. 
194). Cette nouvelle base scientifique, cette fondation nouvelle, elle devait venu de la 

psychologie expérimentale. Sur la base de la psychologie exptrimentale. la pddagogie 
deviendra une science, la science de l'éducation. Seule la science fournira à la pedagogie 
l'autorité necessaire pour qu'elle se constitue comme un champ serieux de I'activite humaine. 

95 Pour un exposé plus developpé sur la pédagogie traditionnelle et l'humanisme. on lira son ouvrage Le 
triarigle yt?dagogique (1988). Berne: Peter Lang. en pafiiculier le chapitre 2 qui décrit le «processus 
enseignem. Dans le @processus enseigneru, le m f  ee et le savoir sont les acteurs privilegiés. Celève jouant le 
r61e du mort, c'est-à-dire un rdle passif. 

96 Nous suggerons particuliérernent ks chapiîres de Gauthier. C. (1996). .De la pédagogie traditionnelle à la 
pédagogie nouvelle», p. 13 1-155 et de Tardif, M. (19%). «Le projet de création d'une science & I'éâucation au 
XXe siècle: analyse er cornpsinison de deux psychologies scienrifiques~, p. 21 1-238, &ns C. Gauihier et M. 
Tardif ( 1 996). Lu pédugogiu. Thth-ius er yr-crliquus de I'AlrriyuirP d nus jours. Montréal: Griëtan Morin. 



Dans cette optique, la pédagogie est une science appliquee qui s'appuie sur une science 
fondamentale, la psychologie; elle est donc une psychologie appliquée. Mais cette vision 

suppose, comme le souligne Tardif (1996, p. 217), qu'il existe une psychologie scientifique 
veritablement capable d'offrir une base de connaissances utiles et concrètes pour 
l'enseignement. Mais la psychologie n'est pas une; elie se donne et slÇlabore en une myriade 
de discours et de pratiques qui  atténue fortement le rêve d'une psychologie unitaire. Tandis 

que la psychologie &late en psychologies particulières, portant chacune un regard ttriqué sur 
l'éducation et l'enseignement, la pédagogie, comme science de l'éducation, se décline au 

pluriel, d'une science des sciences de l'éducation. Comme le souligne Gauthier (1993a. p. 
65). le passage n'est pas anodin. II consacre la fin d'un mythe, celui de penser qu'une 

science de l'éducation permettrait de faire 116ducation scientifiquement. Avec le temps. le 

rêve que les connaissances fondamentales produites en psychologie puissent s'appliquer 
directement il l'enseignement. le rêve d'une fondation scientifique solide et ddmontrde, 
capable d'orienter de manière sûre I'activitd éducative, de prescrire les gestes et les actions, a 
fait place au rtalisrne et au desenchantement, à une apprkciation plus juste et plus fine de la 

place et de l'apport de la science it la pédagogie. 

Aprés la pédagogie traditionnelle et sa fondation metaphysique de type religieux, 

aprh la pédagogie comme science de l'tducation et sa fondation métaphysique de type 

scientifique - c'est-à-dire comme un discours qui prétend decrire la Réalid, et donc comme 
un discours qui prtsente les caractères péremptoires de l'ontos on metaphysique -, bref, 
ap& la pddapogie comme sous-produit d'une pende de la fondation. à l'époque de la 

postmodernité, post-métaphysique et post-histonciste, nous devons tduquer et enseigner, 
transmettre de la culture sans qu'il ne soit jamais possible de dire avec certitude ce que bien 

enseigner veut dire et ce que bien eduquer signifie, nous devons continuer d'enseigner sans 
qu'il ne soit jamais possible de disposer de fondements assurés, sans qu'il ne soit jamais 
possible de le faire d'une manière exacte et dtmontrée. C'est en ce sens que Gauthier 
(1993a, p. 120-122) a pu parler de l'insoutenable 16gèreté de la pédagogie, et c'est en ce sens 
que nous l'entendrons à notre tour dans l'horizon henneneutique et postmoderne qui est le 
nôtre. 



1.2.5 Une Verwindung de 1' humanisme 

al'humanisme peut-il nous permettre de penser l'education aux temps de la sociéte 
séculariske et  pluraliste?^ C'est la question que pose Houssaye97 et qui était ci-haut la nôtre 

sous diverses formulations. A cette question I'humanisme &pond par l'affmtive. À tout le 
moins il le pdtend travers la notion de culture. en privilégiant son caractère axiologique - 
se cultiver. c'est tendre il une plus grande perfection - et donc en ayant tendance à gommer 

la plurivocit6 du terme. La Culture est le socle et le repère etemels des valeurs. En elle et par 
elle. chaque homme se dispose ii I'universel au contact de l'Humanité ddposke dans ses 

oeuvres. C'est par la Culture que l'homme accède ii 1'Humanitt. par la culture qu'il sttl&ve à 

sa destination la plus haute: la raison. Houssaye souligne il juste titre que la perspective 

univenalisie et gtnéraliste de I'humanisme se teinte d'une tonalité restrictive et dkfensive. La 
Culture est l'ordre de la valeur; elle surplombe le temps et nous preserve des tentatives faites 
par la societé moderne pour reduire le domaine des oeuvres fondamentales de 11Humanit6, où 
s'élaborent les significations fondamentales de la vie, à des fonctions d'utilité sociale ou de 

production d'objets de consommation. La Culture est cet ensemble de valeurs et de 

significations qui transcendent les particularités et les circonstances historiques. Elle est cette 
force intégratrice et unitaire qui garantit l'accés Suniversel de la raison par la mediation des 

grandes oeuvres de 11Humanit6; elle nous arrache du sol instable de l'immédiateté. de la 

contingence et de llinach&vement. On comprend mieux des lors la relation privilegiée, 
constitutive de la pedagogie traditionnelle, entre le maîue et le savoir. On comprend mieux 
aussi la place centrale du maître, la mission charnière qui est la sienne. Parce qu'il est 

depositaire de ce savoir culturel, parce qu'il en a la connaissance et la souveraine maîtrise et 

aussi parce qu'il incarne ce qu ' i l  transmet, le maître se trouve investi d'une autorite 
symbolique qui lui  confère le rôle de guide éclairt5. d'initiateur et de mediateur de premier 
plan. L'humaniste est la figure même du pédagogue cultivé et tout le sens de sa pratique 
Cducative se ramene a cet effort inlassable pour conduire l'elhre dans l'acquisition d'un 

savoir qui le précède, pow l'inscrire dans l'ordre éternel de la Culture qui lui confère place et 
sens dans le monde. 

Pour Houssaye, l'humanisme n'anive plus il penser et ii intégrer notre temps; il est 
devenu davantage un mode de resistance plutôt qu'un mode d'integration de la diversite 

97 Cette question est celle que pose l'auteur dans un iexte &rit en hommage il Olivier Reboul. Nous suivons 
ici sa presentation de la position humaniste au regard de cette question. Voir Houssaye, J. (1993). 
*Humanisme et éducation*. Dans R. Bouverrsse (dir.)). kducation et philosophie. p. 85-97. Paris: PUE Sur 
le sens de la culture et I'education par l'universel, j'ai suivi l'article de P. Henriot (1990).  culture (sens de la 
-)m. E~lcyclopt!die philosophique ii~liverselle. Les Notions philosophiques, p. 535-537. Paris: PUF. 



indépassable des cultures. Cette culture de résistance tient tout entier selon Houssaye dans 
I'assimilation de l'homme à la raison, en d'autres termes à un présupposé rationaliste, dont 
nous avons montré ses collusions avec la mdtaphysique. Comme nous l'avons vu 

préc0demment. tout au long de l'histoire des idees Cducatives, seule la raison écluqute 
garantit à l'homme un accés ii I'Hurnanité, il l'universel. Pourtant cette perspective ne nous 

satisfait plus de nos jours. Cette apologie de la culture, dtfinie selon la raison universelle, et 
cet ancrage de l'humanisme fonctionnent comme une defense et une incantation qui 
n'arrivent plus à fonder, A recevoir et à integrer la pluralite des valeurs et des r6férences. la 
diversité des normes et des conduites de notre époque. Cela tient possiblement, selon 
Houssaye, à u n  foriçtionnetnent quasi "tdigieux" à l'égard de la culture. L'humanisme 
definit la Culture comme sacrée, comme transcendante; il l'hypostasie comme une raison 

"surnaturelle". «Le Vrai est deja venu au monde, le Vrai est dtjh donnC au monde. Et tout 

ceci induit une "posture" de pensee toumCe à la fois vers le passé et vers un au-delà déjk la» 
(Houssaye. 1993. p. 96-97). 

Les efforts actuels pour ramener l'education dans le droit chemin de l'ordre et de la 

discipline, les appels au redressement, au sens de la rigueur et de la fermeté, sont le plus 
souvent consus en rennes de retour à I'huiiianisme et à la pkdagogie traditionnelle. Ce retour 

prend la foime d'une mise au pas qui renoue il son insu avec la secunte d'une fondation 

métaphysique. Le discours ambiant regorge d'accentuations alarmistes. d'appels à 
l'excellence que garantiraient une revalorisation des apprentissages de base et un 
resserrement des exigences et des pratiques pédagogiques. Pourtant, il est à notre avis une 
autre mani&re d'envisager la aise actuelle et de rCpondre positivement aux defis qu'elle lance. 
Selon Vattimo (1987, p. 44-45). pour comprendre veritablement ce qu'il en est de La crise de 

l'humanisme et de la remise en cause de ses contenus, il convient d'adopter un  point de vue 

qui ,  tout en lui appartenant, se situe déjà en dehors d'elle: dans cette condition de 
«surmontement» que Heidegger a ddsignee par le terme de Verwiaduig. Mais cette 
V e t ~ ~ i ~ ~ d m c g  de l'humanisme - et de la métaphysique - n'est possible qu'a la condition de 

s'ouvrir il l'appel du Gestell. Heidegger a bien montre que l'essence de la structure 

irnpositive du Gestell est metaphysique. Dans la tomlit6 du poser technique, de i'ordonner et 
de L'interpeler. la technique est l'accomplissement de la métaphysique q u i  a toujours pense 
l'être comme Gtwd, c'est-&-dire comme fondement qui assure la raison et dont la raison 
s'assure. Et c'est parce que la technique rCalise Iü métaphysique qu'elle en marque aussi le 
terme. Cet achèvenient de la mçtaphysique à l'époque du Gesfell représente aussi la crise de 

l'humanisme. «La technique reprCsente la crise de l'humanisme, non pas parce que le 
triomphe (trio&) de la rationalisation nierait les valeurs humanistes. comme a pu nous le 



faire croire une analyse superficiele, mais panx que, en représentant l'accomplissement de la 

métaphysique, elle en appelle à un sumontement (superamento), ii une Venuindung N 
(Vattimo, 1987. p. 45). 

Le terme de V e t w i ~ i d i u i g  se distingue à la fois de I'Aufhebw~g (la rel&ve)98 et de la 

Ueberwindung (le dkpassement). Il a une connotation plus modeste qui est celle de «se 

remetne* suivant le triple sens de: se remettre d'une maladie, s'en remettre à quelqu'un. se 

remettre quelque chose iî soi-même en tant que se consigner un message (Vattimo, 1987, p. 
43), enfin, il a aussi le sens de distordre. Se remettre d'une maladie, c'est-à-dire se remettre 
de l'humanisme, ce qui n'a pas le sens d'un oubli ou d'un rejet, ou encore le sens d'un 
depassement, d'une Ueberwitidung qui assimilerait l'humanisme à une erreur et Zi un 
dysfonctionnement et qui nous maintiendrait dans l'horizon de la modernid. Plus 
profondément. cela signifie se remettre au sens de surmonter l'événement qui nous a si 
profondement marquts et qui  laisse sur nous une trace indklebile, au sens encore de revenir 

de quelque chose en entrant plus profondement en elle. Se remettre d'une maladie. c'est 

accepter et reconnaître qu'elle etait nôtre, qu'elle etait inscrite dans notre fibre comme une 
partie de soi-même, qu'elle a représente un Cvenement capital de notre vie. S'en remettre à 

quelqu'un, c'est-Mire s'en remettre l'homme, A sa prise de responsabilité a l'egard de la 

fin de l'humanisme, des choix qui lui reviennent, des jugements et des positions critiques 
qu'il devra tenir. Se le remettre à soi-même, c'est-&-dire se le remettre comme un message, 
comme quelque chose qui  nous est destine, comme un envoi de l'être qui nous livre un 
message (Geshick). Se le remettre à soi-même, c'est-A-dire se disposer à l'écouter et à 

l'entendre. En ce sens, surmonter I'humanisme, c'est d'abord reconnaître notre appartenance 
à la pende dducative occidentale, reconnaître que nous lui appartenons davantage qu'elle ne 
nous appartient. C'est encore reconnaître que l'humanisme repdsente la référence essentielle, 
la source presque constante où s'abreuve l'ideal Cducatif occidental et qu'en lui &ide une 
médiation culturelle privilégibe de notre tradition Cducative depuis Platon. Mais une 
Ve~wiriditrig de l'humanisme a aussi le sens de distordre. il indique qu'une Venvindung de 

l'hummisme ne consiste nullement à s'en debarrasser, ni en une sdpaiation nette, univoque 

et radicale, mais plutôt en une transformation qui a le sens ici d'une distorsion. Le passage 

d'une pensée de la fondation à une pensCe non fondatrice, d'une pensQ métaphysique une 
pende post-métaphysique, ou encore de l'humanisme comme reférence à une pens6e qui le 
sumionte, prend la forme d'une distorsion. Il convient donc de bien comprendre le sens de 

98 Dans I î  dialectique hegelienne. L'Aufhebwig est A la fois suppression et conservation de la contradiction. La 
dialectique hegelienne progresse par dépassements successifs des contrssdictions. Chaque nouvelle dtape en 
histoire contient les dpoques précédentes et s'inscrit dans la marche continue de réalisation de l'Esprit absolu. 



cette distorsion. À cet effet. quelques exemples tires de la philosophie et de l'histoire de 

l'éducation suffiront. 

Le premier nous est suggeré par Vattimo (1991. p. 39-40). Dans sa formulation 
aristotélicienne classique. la mdtaphysique prend possession du rdel en totaiité en remontant 
aux causes et aux principes premiers. Elle envisage donc un moment d'unit6 et «la saisie de 

l'un dans une expCrience unique». Une pensde post-métaphysique. herméneutique ou 

s6cularisée. «main tient et distord l'exigence d'unité, en la recherchant comme continuité 

(ggnealogique chez Nietzsche) de ressemblances de famille, d'enchainements historico- 
destinaux. d'in terpr6 tations de messages,. Elle n'assigne pas de fondement unique. mais 

cherche simplement à faire mCmoire, il faire sens et continuite en reconstituant des liens entre 
le présent et le passc?? 

Un deuxiéme exemple nous est fourni par le mythe de la caverne de Platon qui, 
comme on le sait. condense et exprime toute sa conception dducative. L'éducation est une 

suite de ruptures ménageant le passage de la torpeur il lt&at d'bveil, de l'apaideusia où 
l'enfant sommeille à la felicité de la paideia. Elle est une longue marche initiatique vers la 
Lumibre, une patiente migration vers la plus haute destination de l'homme: la VCrité. 
L'éducation réside en une periagog4, en une conversion du regard de l'âme vers la 

connaissancel00. Toute la pedagogie consiste alors conduire (agog4) l'enfant (pais) vers la 
connaissance objective. ii le conduire du monde de l'apparence vers la Rdalite ultime. de la 
connaissance sensorielle à la connaissance intellectuelle et au monde des Idées. Le processus 
d'apprentissage assure le passage du monde imparfait des hommes au monde parfait des 

Idées, du monde materiel, temporel, apparent et relatif au monde intellectuel. Cternel, réel et 

absolu. 

Parce que toute dducation comporte une dimension normative. un ensemble de 

valeurs et de savoirs qu'elle estime devoir être transmis, une pensee post-métaphysique 
maintient et distord cet idéal de Iveducation décrit en termes de mouvement de I1apaidel(sia 
vers la paideia, mais cette exigence repose ici sur la fome hemeneutique de la rememoration 

99 C e  que disait Nietzsche est sans doute vrai: ce cmctibe compréhensible et praticable du monde en termes 
de continuite reposant dans la mémoire est propre il une humanite qui vit une @que de sécuritt! relative et qui, 
par le fait meme. n'a plus besoin des solutions et des assurances extrêmes que recherchait la pensée fondatrice» 
(Vattimo, 1991, p. 39). 

Io0 Pour cette conception de I'&iucation et de la culture. je suggére un texte de T. De Koninck (1996). .Le 
sens de la culture». Laval théologiqiic et philosophique, 52(2). 583-612. 



(Andetrken) et la forme hermtneutique de 1'edificationl0* (Warnke. 1991). La forme 
hermheutique de la remhoration correspond à une pensée de l'être comme memoire et 
fond-sans-fond% Consid&& d'une manière simple. la forme hermdneutique de 
lt6dification nous fait prendre conscience qu'il y a plusieurs façons de se rapporter au 
monde, plusieurs chemins pour s'y construire. EUe ne vise donc pas il dégager une assise 
certaine ou d'en arriver ii une comprChension définitive du monde. mais simplement de 
favoriser la prise de conscience qu'il y a plusieurs façons de faire face au monde. de le 
comprendre et de s'y édifier soi-mêmel03. En ce sens, les textes fondateurs de la Grande 
Culture demeurent des rt%&ences essentielles. des points d'ancrage qui donnent sens et 
forme à notre expérience, mais ils ne constituent plus une assise transcendante et Ctemelle qui 
surplombe les fluctuations historiques et la diversite culturelle, mais une modalitC parmi 
d'autres - par ailleurs excellente - de construire notre rapport au monde, une manière 
panni d'autres, historiquement et cuIturellement située, de se dire et de dire le monde. Que 
l'on soit bien compris: une Venuind~mg de l'humanisme ne comporte nullement un rejet des 

humanit&; elle en propose seulement une réappropriation hem6neutique. 

U n  troisième et dernier exemple suffira. Nous l'avons vu ii L'excès, l'humanisme 
privilégie une conception universaliste et unitaire de la culture. En effet, la Culture est le socle 
immuable et le rep8re bternel des valeurs. Par la culture, chaque homme se dispose à 

l'universel au contact de l'Humanité déposbe dans ses oeuvres. C'est par la Culture que 
l'homme accède à IHumanitt, par la culture qu'il s'élève B sa destination la plus haute: la 
raison. La Culture est un ensemble de valeurs et de significations qui transcende les 
particularités et les circonstances histonques; elle est cette force intégratrice et unitaire qui 
nous arrache du sol instable de i'immédiatet6, de l'ici et du maintenant, une garantie d'accès A 
l'universel de la raison par la médiation des grandes oeuvres de l'Humanité. EUe est la source 
et la finalité ultime de l'éducation. Toujours et en tout lieu, l'essentiel de ce que transmet 
l'éducation transcende les particularismes et les différences culturelies et rel5ve de la memoire 
commune de 1'HumanitdlOQ. Une pensCe post-métaphysique maintient et distord l'exigence 

loi Chez Rwty, le terme a6dification~ comspond b celui de Bildung chez Gadamer. Cette a&lificationn nous 
permet de prendre conscience que nos façons de voir ne sont pas les reflets de la veriit ou d'une loi morale, 
mais s:mplernent «la meilleure façon de faire face au monde que nous ayons pu imaginer>, (Warnke. 1991, p. 
197). A ce sujet, l'ouvrage de Wamke. G. (1991). H~I-,néneurique, tradition er raisori, est un inconiouniable. 

lo2 LJ pensée de Im2trc: qui se derobe L I'explication. B la volonté de domination de la mCtaphysique. prend h 
forme dulie niéditlitioti comméinoriiive ei aiiusive chez Heidegger. Voir Grondin, 1993a, p. 47. 

lo3 Voir i'oumge de WamCe. 199 1. p. 196- 198. 

lû4 Forquin, 1989, p. 10. Pour les diverses acceptions du terme de cultwe. voir en particulier son ouvrage 
kcole et culture. Le point de vue des sociologues britanniques. Bmelles: De Bœck-Wesmael. 



de l'universalité, mais elle rappelle tout la fois la différence, la diversité et 11irréductibilit6 

des cultures, la critique de la rationalité et de l'universalité des Lumieres issue du 

romantisme. du tradi tionaalisine et de l'emergence des sciences humaines. Si I'universali te 

doit être maintenue. c'est contre tout universel pose u priori, toute pretention axiologique et 
toute référence à l'idée d'une universalité de l'homme et de la culture. Si ltuniversalit6 
demeure possible et souhaitable, si l'horizon d'une commune humanite est envisageable, 
c'est dans l'aventure B chaque jour reprise d'un dialogue et d'une mise B l'tpreuve de nos 

ciifferences, de nos valeurs et de nos rtferences culturelles. Ce dialogue et cette rencontre, 

c'est peut-être l'epreuve même de la pédagogie de nos jours, le plus grand défi qui la 
confronte: ii la fois la prise en compte des diffCrences et la nécessité de créer un  «lieu du 

commun», une « w s  pltblicu»JO~. un espace où il demeure possible de prendre conscience de 

ce qui nous spécifie et nous réunit tout à la fois. 

1.2.6 La question et les tâches 

Nous croyons qu'une Verwindmg de l'humanisme offre une alternative B la 
fondation metaphysique de la ptdagogie, qu'elle se prCsente sous la forme de l'ontos on 

platonicien ou sous la forme d'une fondation 6pistémologique. Que la pedagogie ne puisse 

escompter une fondation cenaine, qu'elle ne puisse s'appuyer ni sur la tradition ni sur la 
science, elle ne donne pas pour autant dans le n'importe quoi; elle cherche simplement à 

construire un espace oh il est encore possible d'enseigner et d'éduquer tout en sachant qu'il 
n'existe plus de certitude sans failles pour le faire. Selon nous, cette alternative incline vers 

une considération hemeneutique de la pedagogie, en lien avec la situation ou le contexte 

postmodeme, post-métaphysique et post-historiciste, suivant l'acception que nous avons 

pnvilegiée. En clair, la culture actuelle pose il la pddagogie des dCfis d'une ampleur 
considérable, dtfis qui ne trouvent pas selon nous de solutions satisfaisantes ni dans 
l'humanisme tradi tionnaliste ni dans la seule approche techniciste ou scientifique de la 
pédagogie. Nous sommes d'avis qu'une rétlexion sur la pedagopie, conduite à partir d'une 

perspective hermt5neutique. permet une apprkiation plus juste et plus fine de I'appon des 

sciences et des techniques il la pédagogie, et à une prise en compte des aspects ethiques et 

culturels de l'éducation. 

los Mririeu n de belles pages sur cette dificile quesiioii. Lire en p~liculier son ouvrage Lu pkcluyogie erwe Ir 
dire et Irfuiw. p. 162- 167. 



Mais. plus profondément encore, une Verwindurig de i'humanisme donne egalement 
la possibilité dtam6nager et de créer un autre espace de culture et de parole. Rappelons que 
pour Heidegger la metaphysique se caractérise par l'existence d'6poques dominees chacune 
par une arche. Dans la pensée post-métaphysique, ces airhoi sont reconnus et repenses 
comme des Mnements de l'être, comme des figures de l'histoire de l'être et non comme des 
suuctures de l'être. Mais ces corhoi ne s'opposent pas il une structure vraie de l'être dans la 
pensée post-metaphysique; c'est l'êw lui-même qui ne se laisse plus penser sous la catCgone 
de la présence pleinement dCployCe - caractCristique de la métaphysique. Dans cette 
perspective, l'être est donc évCnement, temporel de part en part. et parler de l'être consiste 
donc a faire m6moin. Une Venvitidu~ig de l'humanisme se présente sous la forme de la 
pensCe remémorante (Alidenken); dans les termes de Nietzschelo6, elle est une fête du 

souvenir. une fête de la mémoire. Vattimo (1991. p. 9) utilisera le terme de pietas pour 
qualifier cette attention devouée, cette piete 1'6gard de ce qui a certes une valeur limitée, 
mais q u i  merite cependant toute notre attention car elle est la seule dont nous ayons 
connaissance. À l'époque de la dissolution des fondements, de la penske fondatrice et de la 

métaphysique, proposer une Ve~wi~idurig de l'humanisme - comme de la métaphysique -, 
ce n'est pas reconduire la force ptremptoire d'un discours vrai des choses, réactiver en 
l'imposant la pesanteur d'un discours metaphysique ou encore promouvoir l'universel 
&rique de la Grande Culture humaniste, mais ce n'est pas non plus tomber dans la bêtise du 

kitsch généralise! (Gauthier, 1993a, p. 1 15), dans le tout se vaut d'une culture sans repères. 
C'est plutôt maintenir et reconduire l'exigence d'une continuite entre le passé et le prCsent 
sous la forme de la pensée remémorante, maintenir l'exigence d'un dialogue entre les 
hommes. Penser l'être. creer de la culture en s'appropriant la culture. c'est. dès lors, se 
mettre il l'bcoute des messages qui proviennent non seulement des époques andrieures il la 
nôtre, mais également de notre Cpoque, des groupes et de cultures autres qui forment la 
divenite humaine actuellel07. Penser, à 1'6poque de la pensée non fondamce, «c'est faire 
memoire, reprendre-accepter-distordre. Ou encore, c'est exercer il l'égard de la pensee du 
passé la pietus en tant que dtvoaon et respect que i'on adresse il la vie-mon, au vivant en tant 

que producteur de monuments: en définitive. ii l'être comme Geschick, comme envoi - et 

comme Ueberlieférltng , comme tradi tion-transmission» (Vattimo. 199 1, p. 24). Ce vers quoi 
incline une Venvindimg de l'humanisme. à l'epoque de la postmodemit6. c'est vers une 

fondation herméneutique de la pende. Mais cette fondation herméneutique ne s'approprie 

lo6 Dans Paphorisme 223 de son ouvrage Humofri, rrop hiimain. 

lo7 Sur cette pensée de Mtre comme pk~as.  je renvoie h I'Avant-propos et au chapitre 1 de Vattirno, ~Post- 
modemite et Fin de l'histoire,. p. 13-44. dans son ouvrage Ethique de /'intei.prCtutiot~ (1991). 



pas la &di té en ddsignant un Grutid; elle rend seulement praticable le monde en reconstituant 
une continuitélog. 

Dès Ion. que signifie éduquer et enseigner ii l'époque de la postmodernitk? 
Qu'appelle-t-on Muquer après la dissolution des fondements? Quel homme voulons-nous 
former? Quels savoirs et quelles valeurs jugeons-nous essentiels? Pour quoi Bduquer et 
comment eduquer? Quels sont les fondements ou les raisons de notre action éducative? Ces 
questions ne sont pas nouvelles; elles sont apparues dès l'instant où l'éducation s'est 
constitute e n  termes reflexifs et critiques. Chaque période de l'histoire apporte ces 
questions educatives des repenses originales en lien avec la situation de l'époque. Nous 
croyons pour notre part qu'elles sont plus actuelles que jamais. qu'elles nous interpellent et 
nous sollicitent d'une manière toute nouvelle, à panir d'une autre configuration de l'être, 
post-métaphysique et post-historiciste. Mais en même temps. elles nous semblent plus 
difficiles que jamais. plus controversées et moins sujettes aux consensus d'autrefois, au 
moment où l'école était f e r d e  sur elle-même et inscrite dans la trame rassurante d'un ordre 
des choses. 

Ces questions ne sont pas que toutes théoriques; elles renvoient il des realites qui 
obligent chaque pédagogue à les reprendre et les affronter sur le tenain même de sa pratique 
quotidienne, au coeur de son activité éducative il chaque jour reprise et recommencée. Ces 
questions se posent tout instant et dans chaque lieu 05 l'on se propose d'eduquer les 
hommes sur la base de médiations culturelles que nous estimons, individuellement et 
collectivement essentielles. Sous la forme aléatoire que nous les présentions en introduction 
de ce chapitre, lthé&q$néité culturelle des jeunes - la diversité des normes. des conduites, 
des valeurs et des savoirs -. leur mode divenifie d'appropriation de la culture. l'effet 
puissant qu'exerce la culture de masse sur leurs repr6sentations et leurs comportements, 
raspect kaleidoscopique de leur culture, leur rapport utilitaire au savoir, ce sont là quelques 

lo8 Pour Vattimo (199 1, p. 39-4 1). cette continuité a pour tache de vaincre principalement deux types de 
discontinuite et de dispersion: entre le passe et le pkseni d'une pm; entre les savoirs sur le monde d'autre part. 
lesquels, dans leur spéci Jisaiion croissante se refusent A une synt h k .  Ces discontinuitts sont caractéristiques 
de l'existence il l'époque de la technique gt!nérrilisee. Reconstituer la continuitk entre le passé et le présent à 
l'époque de la postmodernité et de 13 pensée sécularisée, c'est essentiellement faire memoire, se mettre a 
l'écoute de i'êtrt: comme envoi ei comme tradition-irrinsmission. Reconstituer la continuitt! entre les savoirs 
spécialisés. c ' s i  tenter de les  reconduire Ir une image unitaire praticable du monde». Vattimo s'inspire ici de 
Gridamer qui a élaboré une hermeneutique comme philosophie pratique. Reconduire les savoirs spécialisés b 
«une image unitaire praticable du monde*, c'est d'abord comprendre le monde à partir d'une certaine 
perspective, I'aborder d'une cemine manière selon les questions, les inquidtudes ou les angoisses qui sont les 
n ô m ,  c'est donc aussi coinprendre que les savoirs 6laborés par les hommes sont des réponses aux questions 
qu'ils se posent au sujet du monde. Comprendre, c'est donc reprendre le dialogue dont ces réponses sont l'écho, 
c'est inscrire sa démarche dans la logique de fa question-réponse. Nous y reviendrons dans notre chapitre S. 



aspects d'une realité culturelle qui posent il la pédagogie et aux pédagogues actuels des defis 
d'une ampleur considérable. quelques aspects d'une rCaliJ Cducative qui convergent sur la 

question de la culture, sur le sens de notre pratique Cducative comme pratique culturelle - 
a1Tmpensé majeur et I'epreuve ultime de la pensee pédagogique» disait Meineu (1995. p. 
162) -, et surtout sur la personne même de l'éducateur comme paagogue cultivé. comme 
médiateur priviltgié entre I'Clève et la culture. 

Nous touchons ici le terme de cette problCmatique en formulant l'hypothèse et la 
question qui en constituent le coeur. Nous avons vu que la pédagogie et le sens de la pratique 
éducarive du pddagogue cultivé comme pratique culturelle se sont toujours elabords, pensés 
et maintenus dans l'horizon de la mttaphysique. Or, si nous prenons acte du rapport ajointant 
les r6sultats de la réflexion entreprise par Nietzsche et Heidegger - l'annonce nietzschéenne 
de la mort de Dieu et l'annonce de la fin de la métaphysique par Heidegger - et les discours 
tenus dcemment sur la modernité et la postrnodernité (Vattirno. 1987), alors il convient de 
réexaminer les fondements de la pédagogie et le sens de la pratique éducative du pedagogue 
cultivé. D'emblée la question s'dnonce comme suit: comment penser la pedagogie et quel est 
le sens de la pratique educative du pedagogue cultivé comme pratique culturelle, dès lors que 
nous prenons acte de ce rapport? Comment de nos jours pouvons-nous envisager la 
ptdagogie et le sens de la pratique culturelle du pédagogue cultive dans le contexte de la 
postmodemit6, c'est-&-dire dans le contexte d'une prise de con& de l'ideal de la fondation, B 
l'époque d'une pensee post-metaphysique et post-historiciste? Nous formulons ici 
l'hypothèse que l'herméneutique représente une manière originale et féconde d'envisager le 
probBme. Plus précisément. cette recherche nous assigne une double tâche: 1) d'abord celle 
de mener une reflexion sur la pédagogie sous la conduite de l'herrneneutique; 2) puis celle de 

proposer une pedagogie de la culture où vient se loger le sens de la pratique Cducative du 
pddagogue cultivt comme pratique culturelle dans le contexte g6neraJ de la postmodernité. 



1.3 Troisième partie: cadre de référence et méthodologie. 

1.3.1 Esquisse du cadre de réfbrence 

On ne trouvera pas ici une revue de littérature ou une recension des écrits au sens 
classique du terme. Nulle trace egalement d'un plan théorique qui definit les variables il 
Ctudier et les relations qui existent entre elles ou d'un cadre conceptuel qui nous renvoie au 
plan thCorique d'une théorie dt5jj8 existante. Cela tient précisément à la nature même de notre 
projet. Une revue de littérature au sens où nous l'entendons habituellement s'avère donc 
superf&atoire. RéflCchir sur les fondements de la pédagogie et sur le sens de la pratique 
culturelle du pédagogue cultive dans le contexte de la postmodernité, cela nous oblige ii 
remonter l'histoire depuis la source de notre tradition educative jusqul& nos jours. C'est donc 
vingt siècles d'histoire dans lesquels nous plongeons, vingt siècles qui ont donne la notion 
de culture des definitions et des contenus varies, vingt siècles au cours desquels i'éducation a 
revêtu des visages différents selon les préoccupations dominantes des époques particuli&res. 

Avant toutes précisions sur le cadre de réference, je pense qu'il importe de dire quel 
point la construction du problème demeure la grande difficulté d'une thèse de cette nature. On 
nous rétorquera qu'il en est ainsi pour toutes les thèses et il est juste de le soutenir. Mais 
nous croyons qu'elle se pose avec une acuite distincte dans une thése theonque et 
sp4culative. Construire le problème. c'est-&-dire assembler. elaborer, composer. exige 
d'abord que l'on s'y perde. L'exploration du sujet fut longue et malaisée. Des pistes d'abord 
prometteuses se sont ensuite révelCes vaines et stdriles et bien des lectures n'ont pas donne 
les bentfices escomptés. Au fil du temps on arpente le terrain, on le borne et le cadastre, on 
place des repères, on trace des lignes. Au fil du temps une silhouette sort de l'ombre; 
l'espace est habitable. Un ari-dngement en émerge, un effet de composition en emane qui 
nous semble recevable. articulé, coherent et original. D'autres auteurs auraient pu être 
retenus, d'autres notions également. Mais cela n'enlève rien il notre demarche, ni ne 
l'infirme. Cela montre seulement que d'autres interprétations sont possibles. 

Les composantes essentielles de notre problème nous assignent des tâches 
nombreuses et complémentaires. Voyons d'abord les notions sur lesquelles nous porterons 
une attention particulière. Il nous faudra préciser les termes de modernité et de postmodernité 
(Balandier. 1985; Durozoi. 1990; Guest. 1990; Habermas, 1973, 198 1 ,  1988; Heidegger, 
1962; Lipovetsky, 1984; Lyotai-d, 1979; Nouss, 199 1; Touraine, 1989; Vattirno, 1987, 





langage et elle nous permet de l'envisager d'une manière creative par la participation de 

l'interprete au sens à construire. 

Nom réflexion sur le sens de la pratique éducative du pedagogue cultiv6 comme 

pratique cultuelle nous assigne une double tâche avons-nous préciser ci-haut: 1) la ache de 

réfléchir sur la péàagogie il partir d'une perspective hermheutique; 2) puis celle de proposer 
une pédagogie de la culture à travers laquelle s'éclaire le sens de sa pratique culturelle. Pour 
satisfaire aux exigences de notre premiére tache, notre travail donnera lieu B 1a discusion de 

propositions complhentaires que je présente rapidement sans précisions suppl6mentaires: 1) 

la pédagogie est une activite interpr6tative; 2) elle s'enracine dans une tradition interpdtative 
et pedagogique; 3) elle exige du jugement. Je rappelle simplement que j'aurai pour fil 

conducteur I'hem6neutique. en particulier les notions de phronesis, de Bildung. 
d'expérience henneneutique, d'application et de comprChension comme dialogue. notions 
que j'emprunte ii 11henn6neutique modérée, principalement 2 l'hermheutique gadamérienne, 
et que je croisei~ai il l'occasion avec des analyses qui appartiennent ii des orientations 

théoriques et hermeneutiques differentes. 

Notre seconde tâche vise à éclaker le sens de la pratique du péàagogue cultivé comme 
pratique culturelle. La culture actuelle confronte le pédagogue cultive à des dCfis d'une 

ampleur considerable, defis qui appellent une pedagogie de la culture. Nous pensons que 
cette pedagogie de la culture a pour tâche de vaincre principalement trois types de 
discontinuités et de dispersion au sein de la culture actuelle. Selon Vattimo (1991), cette 

recherche de continuite vise il vaincre la discontinuitC encre le passé et le present, d'une part, 

et la discontinuite entre les différents savoirs, d'autre part, lesquels. dans leur spécialisation 

croissante, se refusent B toute synthese. I'ajouterais que cette recherche de continuitd vise 

également à surmonter la discontinuité entre les hommes et la discontinuité entre les savoirs et 

la vie. Nous proposerons qu'une pddagogie de la culture envisagee sous l'angle de 

l'ontologie hermheutique de Heidegger et de Gadarner. est une pédagogie de la 

compréhension, du sens et du dialogue. 

1.3.2 Repères methodologiques 

Nous terminons ce chapitre non sans faire l'effort de presenter les orientations 
méthodologiques qui  prdsident a la bonne marche de cette recherche. D'aucuns y verront un 
pave dans la mare de l'orthodoxie m&hodologique. À notre décharge. il faut dire que peu 

d'auteurs se sont penchés sur la question de la methode dans les thèses sp&ulatives et 



theonques. Au-del& de L'Cvidence que la nature du problème conditionne l'approche 
rndthodologique et que. dans le cas qui nous occupe, la dimension réflexive repend à la 
nature philosophique du probl8me. est-il possible d'aller plus loin. doidenmer et d'articuler 
les stratégies mCthodologiques de ce type de these et d'en justifier la pertinence au regard de 
l'objet à l'étude? C'est ce que nous avons bien humblement tent6 de faire. Aussi bien 
prCvenir tout de suite le lecteur qu'il sera possiblement Cbranle par l'hetérodoxie de norre 
dbmarche. C'est qu'en matière de minutie scientifique. le non-conformisme a pour effet de 
troubler, d'importuner. Il sentira peut-être ltinqui&ude qui fut  la nôtre, le malaise et 
 inconfort qui sont te lot du chercheur par rapport à une méthode dont les contours et les 
dètails restent à préciser. Dans le vide, l'esprit voisine parfois la démence et s'il faut entendre 

par démence l'égarement, la folie et l'aberration. en revanche nous pouvons assurer le lectcur 

de ce que Polonius disait à propos dlHamlet au plus creux de sa douleur: «Bien que ce soit 
de la démence, celle-ci cependant tient d'une methode» (cité dans Shulman. 1988. p. 3). , 

Ainsi, notre demarche n'en relbe pas moins de la cohérence et de la rigueur. 

L'idée habituelle que nous avons de la methode semble être à l'antipode d'une 
démarche que l'aventure a parfois mené à l'errance sur des routes de traverse ou des chemins 
inconnus. «L'errance aussi fait partie de la quête du vrai. Et la vérit6 bivouaque parfois par- 
dela les limites reconnues. Que personne ne nous en veuille d'avoir voulu regarder de l'autre 

côté de la frontiére. C'est peut-être que la transgression est la seule patrie de l'homme» 
(Habachi, 1986, p. 12). 

Le lecteur ne trouvera rien dans ce texte qui s'apparente il la methode exp6rimentale 
ou quasi-expérimentale, iî une  ddmonstration conduite partir d'expérimentations pour 
verifier l'effet d'une variable sur une autre; rien non plus qui s'apparente il un ensemble de 

procCdCs qu i  nous mène, d'étape en &tape. la r&olution du problème; bref, rien qui ne se 
rapproche d'une méthode qu'il nous suffmait de suivre pour atteindre la vent6 des choses. À 
vrai dire. comme le disait Nietzsche, la methode est apparue à la fin du processus; elle est 
dans ce cas dgressive en ce qu'elle remonte du terme momentan6 de la recherche à son 
impulsion première pour en resaisir la cohérence. La methode, ici, c'est une trame dont on 
cherche à retrouver le fil. Recherche philosophique. essentiellement theonque et speculative. 
au fur et à mesure de la demarche, nous avons maintes fois senti le vertige d'une pensée sans 
fin, senti le trouble quand l'horizon se dérobait. 

RCaospectivement. il nous semble pouvoir dire que les recherches theoriques et 
spCculatives se définissent comme le Leu où s'articulent trois pôles de l'activité scientifique: 



le pôle de ltinterpr6ter, le pôle de l'argumenter et le pôle du raconter. On ajoutera que ces 
pôles sont lies des disciplines tr&s anciennes que Ricoeur (1986a) s'est applique Zi 
distinguer et comparer à partir du lieu d'où chacune d'elle se diffuse. Chacun de ces pôles 

nous permet d'aborder de façon plus precise quatre pistes de reflexion (quatre approches 
m~ihodologiques) qui se veulent autant d'interrogations quant la nature d'une demarche de 

recherche theonque et spt5culative: 1) l'hemitkeu tique (Gadamer, 1982. 199 1, l996a; 
Resweber, 1988; Ricoeur, 1986a; Wamke, 1991); 2) l'analyse conceptuelle (Scnven, 1988; 

Van der M a n ,  1995); 3) la rhetorique (Oleron, 1982, 1983; Pereiman. 1949, 1952, 1968. 
1970,1977; Plot, 1986; Ricoeur, 1986a; Schlanger, 1983); 4) la pratique littéraire (Calvino. 
1984; Ricard, 1992; Robbe-Grillet, 1963, 1975; Ricoeur. 1986a). À ce stade de notre 
r&flexion, elles nous semblent des dimensions incontownabIes de toute activité de recherche 

tl~eoiique et spéculative en iducation. 



2.1 Lt hermheutique en bref 

L'hemCneutique est une vieille affaire, bien antkrieure il l'apparition du terme latin 

henneneutica au XVIIe siécle et il l'idée d'une science methodique telie que la modemit6 l'a 
d6veloppée (Gadarner, 1991, p. 329)'. Dans l'Antiquit6 grecque. et surtout dans la iradition 
judbo-chrétienne. l'idée d'un art de l'interprbtation se retrouve le plus souvent sous 
L'appellation d'am interpretandi (Grondin, 1990 b, p. 1 129)~. Elle designe traditionnellement 
l'art. la technique ou la méthode de l'interprttation des textes sacres ou profanes. Tantôt 
identifiee à l'exégèse et à la philologie, mtôt il l'effort de réflexion mtthodologique sur la 
pratique interprétative Zi l'inteneur des ces disciplines, elie a acquis plus rkemment le sens 
plus large d'une thtorie philosophique de l'interprétation, principalement depuis la 
publication de l'opus magnum de Gadamer en 1960. Selon Ebeling (1959). l'intelligence 
grecque du terme herméneutique recouvre A la fois les verbes *traduire)), nexprimem, 
ainterprCter& Dans les trois cas, elle a pour fonction de arendre compréhensible et, ainsi, de 
transmettre un sens)) (Grondin, 1993b p. 7)4. On la retrouve il l'oeuvre aussi bien dans la 

Dans son texte &'hennt!neuiique. une tâche theonque et pratiquer. publie dans son ouvrage L'Art de 
co.oripwirl,.r. &crirs II. He,adtwuriyiir e~ chw>y> de l'apériwcr huoioine. p. 329-349. 

%Ce qui s'appela autrefois ors htrtpretondi fut le plus souvent administré par des branches scientifiques 
comme l'ors critica, i'exdgh ou la philologiew (Grondin, 1993b. p. XVII). 

Cite dans Grondin. 1993b. p. 6. 

Pour une iniroduction historique il l'herméneutique. L'universulirC de I'hembieutique de Grondin est un 
incontournable. ii me sert ici de réference principale. On profitera également de son article consacre à 



traduction d'un discours en vue de le rendre comprehensible dans sa propre langue. dans 
l'exprimer, oh il s'agit de rendre manifeste par la parole le dialogue inteneur, ou encore dans 

l'interpréter s'agissant de comprendre le sens du discours prof&& 

L'histoire de la tradition interpretative n'est pas celle d'un long fleuve paisible; des 
ruptures en ponctuent le cours, des agitations et des camfours qui projettent il l'avant-scène 
le probleme de l'interprétation. Une archkologie de l'herméneutique montrerait aistment 

qu'elle a connu une évolution sinueuse, marquée par des «expériences de rupture de 

traditionus, suscitant une réflexion herméneutique expresse. Il importe de l'avoir & l'esprit, 
notre but detant pas de faire un historique exhaustif, mais seulement d'esquisser les 
contextes de crise qui entraînent à chaque fois l'emergence d'une problématique 

herméneutique nouvelle. 

Dans la p6riode marquant le passage du muthos au logos. période qui se caracterise 

par la valorisation de la pensee rationnelle, de la parole et de l'être humain, et qui donnera 
naissance à la culture humaniste et rationaliste, les stoïciens ont elabor6 une interprétation 
strictement allégorique de la tradition mythique de manière B la rendre plus conforme aux 
exigences nouvelles de la raison. Pour l'all€gor&e stoïcienne, il s'agissait de rendre 

intelligible et compréhensible le sens d'une tradition devenue Ctrangère. de l'actualiser selon 

l'esprit d'une époque nouvelle (Grondin, 1993b. p. 4). Plus tard, l'miv6e du christianisme, 
dans la mesure où il relativisait l'interpr6tation Littérale et spintuelle de la Thora juive. et pour 
autant qu'il semblait suspendre la continuit6 de cette tradition inteiprthative, f u t  l'occasion 

d'une reflexion nouvelle sur i'interpr6tation des textes. Dans ce contexte, Saint Paul a 

inaugurd pour la chrktienté un type d'interpretation que l'on appellera plus tard 
«typo logique& En distinguant des couches de sens dans le texte, l'interprétation 

qpologique>r est A l'origine de la célèbre doctrine du quadruple sens de l'Écriture. laquelle a 

fortement marqué l'évolution et les développements de I'exdgèse méditvale. Sur la base 

d'une reprise de l'allégorèse stoïcienne, transmise aux premiers thbologiens chrétiens par 

- - - --- - pp - 

I1hermCneutique dans IrEncycloy4die philosophique ~rniverselle, p. 1129-1 134. Sur la gentse historique du 
paradigme hermtneutique. on trouve aussi des développements importants dans L'ouvrage Comprendre et 
inrerpr.t!ter. Le par'urligme hernthcurique de la raisori. sous La direction de: J. Greisch (1993), en particulier les 
pages 21-175. 

L'expression est tirée de l'ouvrage de J. Grondin (1993b. p. 4). 

L'interprfhtion typologique aconsiste re@m dans 1'Ancien testament des ailusions ii la personne et la 
vie de Jbsus qu'on aurait su découvrir avant la révdlation du Christ» (Grondin, 1990b, p. 1130). 



l'intermédiaire de Philon d'Alexandrie. ûrigéne pose les premiers jalons de cette doctrine qui 
devait connaître plus tard son expression la plus achevee chez saint Grégoire et Cassien? 

L'humanisme de la Renaissance et la Reforme protestante8 marqueront un autre 
moment fort pour la réflexion hennéneutique. A la suite de la prise de CoII~tan~ople par les 
Turcs Ottomans en 1453, la fuite des savants grecs en Italie entraîne l'hellénisation de la 
culture latine et européenne et s'accompagne dune redécouverte des textes anciens, grecs et 
latins, analyses cette fois avec les instruments critiques d'une discipline nouvelle. la 
philologie. La Bible n'échappe pas il cette mise en chantier. et dans la mesure où les 
humanistes, férus de grec, de latin et d1h6breu, renouvellent l'interprétation de certains 
passages bibliques. ils se trouveront à critiquer par le fait même la tradition interprétative de 
l'Église catholique romaine. Par ailleurs, en vertu du lien personnel qui relie l'homme à Dieu. 
du droit de chaque homme d'interpréter la Bible afin d'y trouver un éclairage pour la conduite 
de sa vie, Luther proclame L'autosuffisance herrn6neutique des Saintes Écritures que 
condense son mot d'ordre de la sofa scriptitra. Tout homme, si on lui en donne les moyens, 
peut lire la Bible et La comprendre sans avoir besoin de recourir ii I'autorité de la tradition 
interprétative catholique romaine. On connaît la suite: l'Église convoque le Concile de Trente 
et réaffirme la nécessité de la tradition pour comprendre les passages obscurs de la Bible. 
Scripriirou et îrudiiio ne sont pas antinomiques, mais procédent d'un seul et même esprit 
affirme-t-elle. Il appartiendra à Flacius Illyricus. theologien protestant, d'écrire le premier 
traité d'herméneutique des Temps modernes. Laissant tomber la doctrine du quadruple sens 
de l'Écriture, déjà rejetée par Luther, Fiacius privilkgie une approche Litterale et grammaticale 
de la Bible et lance la carrière du fameux cercle hermtneutique en reprenant une règle 
d'interprttation des textes nouvte chez Aristote (Rh6torique): tout passage de la Bible doit 

être compris dans le contexte du tout que forment les Saintes Écritures (Grondin, 1990b. p. 
1130). 

Suivant cette doctrine. le même texte peut tire interpréte selon quatre perspectives superposées: 1) un sens 
littéral que l'on atteint par des drudes gnmmaticales; 2) un sens aiiégorique, hentage stoïcien, qui porte 
généralement sur les dogmes; 3) un sens tropologique ou moral, en vue d'orienter la conduite éthique du 
croyant; 4) un sens anagogique ou mystique, appel6 à révdler des vérités d'ordre eschatologique (Grondin, 
1990b. p. 1130). 

* VCritC er ,nethode a fait L'objet récemment d'une traduction française intt5gcale de la part de Pieme Fruchon. 
Jean Grondin et Gilbert Merlio. Cette traduction nous permet de jouir de i'etude historique très minutieuse que 
fair Gadamer de l'hermeneutique, depuis la Reforme protestante jusqu'au projet d'une phenornénologie 
herméneutique de Heidegger. On ne peul qu'en recommander la lecture, précisément les pages 191-285. Nous 
utiliserons dofénavani cette version de 1996. 



Le thtologien Dannhauer a non seulement introduit le nCo1ogisrne hermeneutica vers 

1629, il a aussi amorce une rtflexion plus genéraie sur le profil thdorique des pratiques 

interprdtatives dans des disciplines comme la jurisprudence, l'exégèse et la philologie 
(Greisch, 1993, p. 407)g. 11 a egalement et€ le premier h envisager le projet d'une 

hennCneutique généraie capable de fournir les règles régissant tous les types d'interprdtation. 

Mais il ne sera pas longtemps le seul à caresser le projet d'une telle herm6neutiquelO. Au 

même moment, sont publies toute une série de traitCs d'hermeneutique universelle, 
contribuant parfois il promouvoir l'herm&eutique comme Norganon ou logique des nouvelles 
sciences apparues depuis la Renaissanceu (Grondin. 1993b. p. 5). Pour Dannhauer, la tâche 
de l'hermheutique consiste il dtterminer la verite du sens pensé; elle ne permet pas de se 
prononcer sur la verit6 absolue du sens ainsi mis il découvert, tâche qui revient plutôt il la 

logique selon Dannhauer. Son Hermetleictica sacra sive methodm exponendamm sacrum 
lifte/-uritm. publiCe en 1654, marque la première apparition du terme herméneutique dans le 
titre d'un ouvrage (Grondin, 1990 b, p. 1 130). Cette specialisation de l'hertneneutique, 

confmee par le titre même d'he~merlertrica sacra. est particulitrement marquee aux XVUe et 

XVIIIe siécles, où nous assistons l'essor de l'hermeneutique thdologique des textes sacres 
(hermeneictica sacra), de l'hertdneutique profane des textes classiques grecs et latins 
(hermeneictico profana), enfin de l'herméneutique juridique (hermeneutica jriris). 

L'herrndneutique est alors une discipline aauxiliaire, employte pour acc6der à la juste 

compréhension d'un passage obscur. Ce travail de comprChension s'accomplit il la faveur 
d'une intelligence paniculi&re, nommkment la sifbtilitas bitellige~~di, laquelle s'ajouteront la 
nrbrilirus e.rplicundi et la subrilitus uppiicutidil . 

Avec Schleiennacher, et sous l'influence de la r6volution copernicienne de Kant qui 
reconnaissait Ie rôle de la subjectivite dans l'elaboration de la connaissance'*, 

Dans son chapitre <<Herm6neutique et métaphysique* que i'on trouve dans l'ouvrage Comprendre er 
interprt9er. Le paradigme hermélietirique de la raison, placé d'ailleurs sous sa direction, 1993, p. 403-433. 

I o  C'est aussi le cas de J. Chukrg. de J. Foiiiidis. J. E. Pfeiffer. J. M. Chiadenius ei G. F. Meier (Grondin. 
1993 b. p. SC)). 

Nous devons au iht2ologien Ernesti h srrbriliras explieundi. Selon Emesti, il ne suffit pas de comprendre le 
sens d'un texte, encore faut-il l'expliquer. Quant B la subtiliras applicandi, on la doit J. S. Rmbach. Il ne 
suffit pas de comprendre et d'expliquer le sens d'un texte, encore faut4 pouvoir tirer des conséquences pmtiques 
de ce qui a &té compris (Grondin, 1990b. p. 1130 et 1993b. p. 77). l e  reviendrai sur ces subtilitates dans mon 
chapitre 4. 

12 Pan Kant. la nison présente des formes identiques pour tous les individus et indtpndantes de l'expérience. 
Elles sont des formes universelles, nécessaires et a priori qui s'appliquent aux contenus de la connaissance. 
Dans le vocabulai~ de Kant, ces formes sont dites transcendantales. 



l'herméneutique se reconnaît une vocation universelle et transcendantale: universelle dans la 
mesure où elle vise à fonder une hemheutique gCnerale, c'est-à-dire à <~fomuler les règles 
et les canons universels du comprendrem (Grondin, 1990b. p. 1 13 1): transcendantale au sens 
où elle fait porter la rCflexion sur les conditions subjectives de l'interprCtationl3. Comme art 
du comprendre (Kututfehre des Verstehens ). qui met ik jour les fondements de tous les types 
d'interprétation, I'hermeneutique de Schleiermacher se veut universelle iî plus d'un titre. 

D'abord elle entend poser les fondements des hennéneutiques spCciales tout en elargissant 

11herm6neutique classique en l'amputant de son statut d'«auxiliaire>): l'herméneutique 
intelvient dans tous les cas où une vdritable compréhension est exigee. En outre. comme le 
souligne Gadamer (1991. p. 329). elle insiste sur le fait que l'an de comprendre, loin de ne 

s'appliquer qu'h l'dtude des textes, sacres ou profanes, est aussi indispensable dans les 

rapports et les dialogues humains. Enfin, Schleiermacher entraîne Ibem6neutique sur la voie 
de ul'explication gtnétiquen. Comprendre, c'est désormais reconstruire la genese de ... 
(Grondin. 1 !BOb, p. 1 13 1). Cette reconstruction prendra deux directions essentielles et 
complémentah-es. Pour Schleiermacher, comprendre un texte, c'est le comprendre par la voie 

de l'interpr6tation grammaticale. au sens où elle comprend toute expression du texte dans le 
contexte de la langue d'une époque, à laquelle s'ajoute la compréhension par la voie 
psychologique qui vise à reconstituer les intentions de l'auteur. Schleiermacher a exercé une 
influence dtterminante sur les discussions qui enflammeront le XIXe siécle. et 

particulièrement sur Dilthey qui reprendra l'orientation psychologique de I'hem6neutique 
schleiermac hkrienne, 

Avec le XIXe siècle. I'hermtneutique parvient au seuil d'un nouvel avatar de son 

histoire. C'est d'ailleurs avec l'herméneutique historique - la dernière hermheutique 
sp6ciale - que se developpera une vaste réflexion méthodologique. Cette rencontre de 

l'herméneutique et de !'École dite historique aura d'abord une portée et une signification 
épist&nologique et m6thodologique. Il faut rappeler ici que le statut et la mCthodologie des 
sciences de la nature (chimie, physique, biologie et jusqu'à un certain point la médecine 
depuis l'ouvrage de Claude Bernard) sont choses bien établies à la fin du X I X e  siécle. Face 
au succès triomphant de la science, qui exerce sur les esprits les mieux avisés une fascination 
certaine, les disciplines nouvelles telles que la psychologie. la sociologie et l'histoire, 

demeurent en quête d'une reconnaissance équivalente. C'est à la lumière de ce contexte 
gtnéral qu'il faut comprendre les efforts des penseurs de l'École dite historique pour justifier 

l 3  rLe rdle de i'henneneutique ne sera plus determint en fonction de son objet. mais L partir du sujet 
interprétant, véritable révolution copernicienne qui place i'irirerprerarrs et non plus firirerpriria~idwn au coeur de 
l'herméneutique» (Grondin, 1990b. p. 1 13 1; Ricoeur, 1986b, p. 78). 



la scientificitb de la connaissance historique. Dans son ouvrage sur l'histoire de la 
philosophie moderne et contemporaine, Gilbert Hottois (1997, p. 319) résume simplement 
l'aiteinative qui  les confronte: ou bien ces nouvelles sciences doivent se rapprocher de l'idéal 

rn&hodoiogique des sciences de la nature qui sont causales, objectives et quantifiables; ou 
bien on estime que le nouveau champ d'investigation est spbcifique et irreductible et qu'il 
réclame en conséquence une approche qui lui est propre. Les penseurs de l'École historique 
opteront pour la seconde. Le résultat le plus significatif de cette recherche d'une spécificite 
des sciences historiques rtside dans la distinction de Droysen (1808-1884) entre le 
comprendre-interpreter, caracttristique des Geisteswissemchaften, des sciences de l'esprit 
ou humaines, et l'expliquer, propre aux Nuri~twissenschafen. aux sciences de la nature. 

Wilhelrn Dilthey se pn5sentera comme le m&hodologue de l'École historique. Dilthey 
tentera de circonscrire la validitk des sciences historiques. de la même manière que Kant 
l'avait fait avant lui pour les sciences de la nature. Entreprise périlleuse s'il en est une, car 
comment s'assurer de l'objectivité de la connaissance historique, de la societe et de i'homme. 
après avoir mis en Cvidence l'historicite de l'esprit? Comment une connaissance peut-elle 
prétendre à la vérite une fois qu'elle s'est avide de sa d6termination historique? Une 
première façon de resoudre la ciifficulte tient dans la règle fondamentale de l'hermt5neutique. à 

savoir celle de la circularitC méthodique (Hottois, 1997, p. 320). À titre de rappel: on ne 
comprend une partie qu'à partir du tout qui ne doit être compris qu'en fonction des parties. 
Appliquee à Mude de l'histoire, elle s'entend comme suit: pour comprendre une expression 
de l'esprit, un texte, une oeuvre d'art, une institution ou encore une action significative, il 
faut la replacer dans son contexte historique et cuitUrel que 1'6tude des parties permet de 
mieux comprendre en retour. Cette transposition dans le contexte de l'objet exige de faire 
abstraction des prejugés de son epoque, ce qui suppose d'en être parfaitement conscient. 
L'objectivité de notre connaissance n'est possible qu'en 4vacuant la subjectivité attachçe il 
route entreprise de compréhension. En résumd, pour Dilthey. les sciences de l'esprit sont une 
forme de connaissance aussi légitime que les sciences de la nature; eues ont pour objet l'étude 
de l'esprit, connaissable à travers ces objec uvations perceptibles; l'étude de ces expressions 
de la vie réclame une approche qui est la compréhension-ineton et l'henndneutique est 
la méthode qui explicitera les règles garantissant l'objectivité de la co~aissancel4. Comme le 
remarquera h juste titre Hottois (1997. p. 320), acette volonté d'analyse methodique et 

l4 Pour Dilihey. les sciences de ksprii peuvent rivaliser mec les sciences de la nature avec les armes dune 
methodologie qui leur est propre. C'est une présupposition cenple de son oeuvre, ce qui implique que 
I'herméiieutique demeure une variete de thbrie de la connaissance. A ce sujet, j'ai bucoup profité des pages 
que lui consacre Ricoeur (1986b). Du rc.rte d I'ucrion. Essois d'hen~ténetrtiqite, II, p. 8 1-88. 



d'objectivité montre que I'hem6neutique du XD(e reste fascinde par les sciences de la nature, 
dont elle pdtend pourtant s'écarter». C'est pr&isérnent ce m&hodologisme hemtheutique, 
et l'historicisme qui lui est associé, que Gadamer critiquera. non sans avoir auparavant 
assimilé la Leçon de Heidegger. 

Avec les penseurs de l'École historique (Droysen, Boeckh, Dilthey), l'avenir de 
l'hexméneutique paraissait soude à la question de la scientifkit6 des sciences de l'esprit Cette 

obsession CpistCmologique et méthodologique des sciences de l'esprit. cette recherche 
tperdue d'un sol ferme, #un point dlArchim&de. conduisit Heidegger il une universalisation 
de I'henn6neutique. radicalisée cette fois sur le terrain de la facticite du Dasein. Avec 
Heidegger, l'herméneutique cesse d'être associee iî un epiphdnornhe ou à un processus 
Cpistérnique ou gnoseologique; elle devient une structure fondamentale du Daseiri, un 
existentid de notre être fini historique (Grondin, 1993b, p. 5-6). Dès lors, le problème de la 
comprehension historique est aborde dans la perspective de l'ontologie. Ainsi le rapport à la 
tradition ne fait plus l'objet d'une connaissance objective, mais d'une appropriation se 
réalisant sur le terrain de la facticite humaine (Gadamer, 1996~). Ce qui caracttrise le 
comprendre, ce n'est plus la quête théorique d'un fondement ultime, enfin libérée des chaînes 
de la subjectivité qu'assure l'application d'une méthode rigoureuse, mais un mode d'être sur 
le temin de la facticité, u n  projet de notre être-situb, reconnaissant dans la structure 
d'anticipation u n  aspect ontologique du comprendre, une possibilitt de s'orienter dans le 
monde à partir de sa situation concrète. 

Gadamer reprend et prolonge ltherm6neutique de la facticité heideggtrienne, sa 
radicalisation de la finitude historique et son tournant vers le langage. Mais plutôt que de 
reprendre et de poursuivre I'intemogation initiale de Heidegger sur le sens de l'être. Gadamer 
se montre avant tout soucieux de renouer le dialogue avec les sciences de l'esprit, non pas en 
vue de les reconduire sur la voie de l'Cpistt?mologie, mais pour les mettre en garde contre les 
pièges objeclivistes d'une rnCthodologie irnportee des sciences exactes. Pour que les sciences 
humaines parviennent ii une plus juste autocomprt5hension d'elles-mêmes, nous devons ii 
nouveau réfldchir sur ce que signifie comprenàre dans ces disciplines. Pour Gadamer, du fait 
de leur obsession méthodologique. les sciences humaines ou de l'esprit perdent de vue la 
structure d'appartenance de la compréhension humaine, c'est-à-dire notre appartenance à une 
tradition historique, culturelle et langagière, au-dela de laquelle nous ne pouvons remonter, 
mais à partir de laquelle il nous est possible de comprendre en l'interprétant. Pour Gadamer, 
la circularitt herméneutique n'est pas un outil qui nous assure I'objectivit6 de nom recherche 
de connaissance; nous appartenons au cercle, sans pouvoir faire abstraction de l'inscription 



de notre subjectivitd dans un espace historique et culturel que nous comprenons précisément 
parce que nous y appartenons. Il est clair maintenant que la contribution de Heidegger et de 

Gadamer ne peut pas se situer dans le prolongement des travaux poursuivis par Dilthey; elle 

apparaît plutôt comme la tentative de creuser sous l'entreprise Cpistt5mologique afin d'en 
exiber les conditions ontologiques (Ricoeur, 1986b. p. 88). 

La reflexion de Gadamer représente la dernière p n d e  avancée dans le développement 
de Ibennéneutique. Depuis la publication de son oeuvre maîtresse, Wit t !  et m&thode (i960), 
l'hemtheutique est le théâtre de débats et de discussions qui renouvellent ses questions, ses 
thèmes et ses problématiques, illustrant et confirmant ainsi la vocation dialogique de 

lfhemiéneutique15. Emilio Betti, Jürgen Habermas et Jacques Demda sont probablement les 
protagonistes et les figures les plus représentatives de ces polémiques, sans oublier, bien sûr, 
la grande figure de la philosophie française, Paul Ricoeur. En bref. - car nous y 

reviendrons plus loin dans n o m  presentation des différentes herméneutiques actuelles - 
contre Gadamer et la structure d'appartenance de la compréhension, Betti aura fait valoir les 
droits d'un méthodologisme devant garantir 110bjectivit6 de la connaissance; contre la 
réhabilitation de lfautorit6 de la tradition, Habermas fera valoir la nécessité de la critique des 
idéologies que garantissent le marxisme et la psychanalyse; enfin, detectant dans 1'idCe de 
volonte de comprChension et dans celle d'entente Iangagiere une rechute dans la 

metaphysique. Demda se fera le chantre de la déconstruction~6. Sans aucun doute, ces 
dCbats ont largement contribue et conmbuent toujours ii maintenir vivante l'hermeneutique 
dans le champ de la pensée contemporaine, il lu i  donner une place de premiére importance 
dans le paysage philosophique et culturel actuel, bref, à lui  conferer une grande actualite. 

2.2 Actuali te de Itherm6neutique 

Comme nous venons de le voir, la promotion de l'herméneutique au rang de courant 
dominant de la philosophie est somme toute &ente. Encore à l'aube du XIXe sikle, même 
Schleiermacher, qui devait pourtant lui apporter sa première fondation philosophique, range 
l'hermeneutique parmi les disciplines «auxiliaires» purement techniques au service d'une 

l5 Comme le rapporte Grondin (1993b). en particulier dans le chapitre 7. &'hemdneutique en  dialogue^. p. 
193-222. 

l6 Sur le debat entre Gadamer et Dunda il faut signaler un incontournable: Michelfelder. P. et Palmer, R. E. 
(6d.) (1989). Dialogue arid Deconstmctioa. The Gadamer-Derrida Encounter, New York: Suny Press. On en 
trouve encore des échos intéressants dans le chapitre de Gary B. Madison (1991). aBeyond Seriousness and 
Frivolity: A Gadamerian Response to Deconstruction». dans Hugh J. Silverman (dir.). Gadamer arrd 
Hernuneittics (p. 119-135). New York and London: Routledge. 



discipline beaucoup plus fondamentale à ses yeux, I'érhiquel? Des sitcles durant. le mot 
he1m6neuaque est un terme specialisé, designant une discipline ou une technique spécifique, 
la technt? de Shermeneiteir~ (Grondin, 1993a. p. 193). imp1iquCe d'abord et pendant 
longtemps dans l'interprétation des textes sacrés, puis des textes profanes et juridiques 
ensuite. En outre, semante plus ou moins utile iî la philosophie, elle est loin d'occuper une 
position équivalente aux disciplines classiques comme la logique, la physique ou I'éthique. et 
encore moins lui reserve-t-on un accés la uphilosophie prernihem, la métaphysique 
(Greisch, 1993, p. 404). 

Depuis la publication de l'ouvrage Vdritt! et methode de Gadamer, et avant lui grâce 

aux efforts combinds de Dilthey et de Heidegger. la situation s'est grandement modifi6e. TI 
existe depuis lors une philosophie herméneutique qui occupe une position centraie dans le 

paysage philosophique, intellectuel et culturel de notre Cpoque. II suffit. pour s'en 
convaincre, d'examiner les rapports souvent complexes que I'henndneutique a noues avec les 

courants philosophiques les plus récents: la phenomdnologie (particulièrement Ricoeur), le 

stiucturalisme (encore Ricoeur), l'École de Francfort (Habermas et sa thtorie de l'agir 
çommunicationnel; Apel et l'a priori de la communauté illimitée de la communication). la 

philosophie du langage (Wittgenstein), le posrrnodernisme (Rony, Derrida, Vattirno). 

Gadamer est en grande partie responsable de cette expansion de I'henndneutique au cours des 
dernières decennies. Sans l'ombre d'un doute, il a exerce une influence prkpondérante sur 
l'orientation de plusieurs debats philosophiques, &idente par exemple dans le tournant vers 
le langage, qui trouva un Ccho dans le lirlguistic twrt de la philosophie analytique, sensible 

aussi dans la réhabilitation de la raison pratique's, sensible encore dans la philosophie des 
sciences qui  a vu dans l'herméneutique un allie précieux contre le positivisme, sans parler 
des applications qu'elle a pu connaître dans le champ de la critique lineraire (H.-R. Jauss) de 
même que dans des disciplines traditionnellement associees h l'herméneutique comme la 

theologie. le droit et l'histoire (Grondin, 1993b, p. 194495). et de l'influence notable 
qu'elle exerce de nos jours dans le champ des sciences humaines et socialesl? 

l7 Voir en particulier le texte de J. Greisch (1993).  herméneutique et rn&iphysiquew, p. 407. 

la On sait 1 quel point la raison pratique est au coeur des discussions- actuelles sur la formation des maîtres. 
où elle recoupe la formation pratique, la réflexivite dans I'action et sur I'action, les questions éthiques. Nous y 
reviendrons d m  notre chapitre 4. 

lr Le clernier ouvrage de F. Dosse (1997) est tout P faii clair sur ce point. L'rnpirr du srris. l'hunzu~iisuriuti 
cks scieilces hrimainus. Paris: La D6couverte. prirticulikrement ie chapitre ponant le titre «L'horizon 
hermtheutiqueu, p. 195-214. Dosse s'applique à mettre en dvidence l'impact de la pensée henéneutique sur 
certaines problématiques en sciences humaines et sociales (notamment la theone de l'action, i't5pistemologie, 
les représentations, le politique). de la sociologie B i'histoire en passant par l'économie et les technologies 
actuelles de la communication. 



La situation incontestable que l'herméneutique occupe dans le paysage philosophique 
actuel justifie pleinement qu'on lui accorde le titre de prima philosuphiu (Grondin. 1993a. p. 

195). que ce soit sous les espèces d'un «âge hermeneutique de la raison» (Greisch, 1985). 

d'un «paradigme henn6neutique de la raison» (Greisch, 1993), d'un   horizon henneneutique 
de la pensCe contemporaine» (Grondin, 1993a). ou encore d'une doht? philosophique» 
(Vattimo, 1991). Pour Vattimo, la thèse selon laquelie l'henn6neutique est la koint? de la 
philosophie et, plus gtnerdement, de la culture de la dernière decennie, signifie simplement, 

en termes de fait, qu'elle est devenue l'idiome commun de la philosophie et de la culture 
après I'hégdrnonie du marxisme dans les annees cinquante et soixante, puis du structuralisme 
dans les annees soixante et soixante-dix. Ce qui  veut dire aussi. prdcise Vattimo, qu'une 

grande partie des discussions et des debais actuels en philosophie, en sciences humaines ou 
en critique litteraire, sont conduits en reférence h l'herméneutique? François Dosse (1997) 
repercute à peu prb de pareils 6chos au terme de son analyse de la recherche actuelle en 

sciences humaines, evoquant Itemergence d'un nouveau paradigme. dialogique et 

communicationnel, marqud par une inflexion pragmatique et herméneutique qui renoue avec 
l'action dode de sens, l'intentionnalité et les justifications des acteurs de l'action sociale. On 
pourrait ajouter que Marcel Gauchet l'avait dejà perçu, lorsqu'il dcnvait en 1988, que les 
sciences sociales sont marquees par un changement de paradigme, plus sensible et plus 

attentif «à la part explicite, réflkchie de I1action»?1. Si donc nous acceptons la thèse que 
ltherm6neutique occupe une place centrale dans le paysage philosophique, intellectuel et 

culturel de noue epoque, la thèse selon laquelle l'herméneutique est la b i n e  de la philosophie 
et, plus gdnéralernent, de la culture de la demi6re décennie, alors il devient nécessaire d'en 
chercher les raisons, de comprendre comment «la techne de l'herrnereiieinu est devenue 

philosophie herméneutique. 

I. Greisch contesterait que l'oii prsce 3 I'ulge hernieneutigue de In raison. dont il parle le meme sens que la 
these en apparence semblable de yattimo. qui présente I'hermtheutique comme Ia koinè philosophique et 
culturelle des années quatre-vingt, A l'encontre de cette ihbe, il formule deux objections. Pour Greisch, ni la 
philosophie française. ni ia philosophie allemande et surtout pas la philosophie anglo-saxonne ne iemoignent 
d'une evolution qui justifie l'appeliation abusive de Vattimo. D'autre part, s'agissant de discours 
phiiosophique, Greisch se demande bien ce qu'il faut entendre exactement par koirré. Vattimo verserait dans le 
jargon d'une langue philosophique dégradée selon Greisch. Pour se Criire une meilleure idée, voir son chapiire 
dejh cile, ~Hermdneutique et m&aphysique~, p. 403-433. On y verra que tes clarifications qu'il apporte h 
l'expression d g e  herméneutique de la raison* ne sont finalement pas très loin de ce signifie la these de 
Vattimo. 

2 i  Gaucher. M. (1988). (43îngerneni de pandigrne en sciences sociales.. Lr Dtbor. 50. 165-170. 



2.3 De *la technè de I'hermeneueim ih la philosophie herméneutique 

Pour la plus grande partie de son histoire. l'herméneutique est essentiellement une 
discipline pratique. technique et normative. qui s'exerce sur les terrains de llexég&se 
biblique. de la philologie classique et de la jurisprudence. oh il s'agissait d'interpréter ou 
d'appliquer des lois générales des cas particuliers. Sur chacun de ces terrains, 
I'hermheutique prescrit les r8gIes. les m6thodes. le canon B suivre pour interpdter 
rigoureusement les textes sacds. profanes et juridiques. Ap&s Schleiermacher, qui la range 
toujours parmi les disciplines «auxiliaires# purement techniques, l'herrnéneu tique 
philosophique du XXe siècle renonce a ce projet essentiellement normatif. D'abord sous 
l'impulsion de Dilthey, mais surtout grâce aux travaux de Heidegger et Gadamer. 
I'hennéneutique se situera à un niveau plus ClCmentaire: il ne s'agira plus des lors de 

prescrire comment inteiprtter, mais de dCcrire comment. de fait, nous interprétons; non plus 
ce qui doit être. mais ce qu i  nous arrive quand nous interpretons (Grondin, 1993a, p. 196). 

Dans la preface A la seconde edition de Wuhrheir urd Methode. Gadamer (1976. p. 8) ne 
presente pas autrement son projet. 

«Une "technologie" de la compréhension, telle que l'herméneutique plus ancienne a 
voulu î'être, est 6trang8re & mon proje$ je ne me suis pas propose un systéme de 
règles techniques, susceptibles de décrire, encore moins de guider, le comportement 
méthodologique des sciences humaines. (...) Mon ambition authentique a td, et 
demeure, de nature philosophique: ce qui est en question, ce n'est pas ce que nous 
faisons. ni ce que nous devons faire, mais ce qui survient avec nous, par-delà notre 
vouloir et notre faire)). 

C'est précisément ce passage'? d'une hermtneutique il visée essentiellement 
technique et nonnative, h une herméneutique attentive ace qui survient avec nous par-delà 
notre vouloir et notre faire», il une hermdneutique descriptive. phénoménologique selon 
Grondin (1993a, p. 196), qui défmit peut-être le mieux la philosophie hermeneutique comme 
prima y hilosophia. 

Heidegger le premier. et Gadamer par la suite, ont joue un rôle dCcisif dans 
l'accession de L'herméneutique au rang de philosophie prerni5re. Ce que nous découvrons B 

33 -- Pour Vattimo, si t'herméneutique est devenue la b i u d  de la culture actuelle, c'est qu'elle est la forme clans 
laquelle l'exigence d'historicite se fait le mieux entendre apds le structuralisme. En d'autres termes, 
I'hermheutique t h h a t  ise la position historique de l'observateur. En ce que ~'obsemateur n'est jamais neutre 
mais toujours implique dans l'observation, on pourrait dire que son analyse rejoint celle de Grondin selon 
laquelle l'hentheutique nous avise de I'universrilite de l'ordre interprétatif. aussi bien dans nos entreprises 
cognitives que pratiques. Ces positions sont exprimtks dans l'ouvnge de Vattimo. Éihique de I'inreryrkiarion. 
en particulier dans le chapitre 3. p. 45-58, ainsi que dans Grondin (1993a). 



travers et grâce eux, c'est l'universalite de l'ordre interprétatif. Comprendre. ce n'est pas 
seulement ce qu i  caractérise les sciences humaines, mais l'élément fondamental de notre 
rapport au monde. (...) «Le rapport de l'homme au monde est tout simplement et 

fondamentalement langage et donc comprt5hensionn (Gadamer, 1 W6a, p. 50 1). L'aspect 
universel de l'hermt5neutique réside essentiellement dans ce rapport langagier de l'homme au 
monde. Ce que nous comprenons plus clairement de nos jours, c'est que l'interprétation est 
le ressort constitutif de toute activité cognitive et pra!ique? Cognitive. d'une part, où nous 
reconnaissons la dimension interprétative non seulement dans les disciplines 
traditionnellement associt5es il 11hem6neutique (11ex6g&se, l'histoire, le droit. la philologie), 
mais également dans la science que 1'6pistémologie contemporaine, notamment depuis 
Kuhn24, nous invite il regarder comme une activité interpr6tative. Pratique, d'autre part, où 
nous reconnaissons la dimension interpretative investie dans l'action, qu'elle soit politique. 
morde ou éducative. Rappelons le mot terrible de Nietzsche: dl n'y a pas de faits, seulement 
des interprétations%. seulement des conceptions. des interpr6tations du rCel toujours dt5jiî 

transformées au service d'une volonte de puissance (Grondin, 1993a, p. 194). L'expansion 
de l'herméneutique n'est sans doute pas Caangibe à cette prise de conscience de la relativite 
des regards sur le monde. 

La philosophie hemeneutique nous convie à une certaine image de l'humanité. de 

i'être humain et de son existence. L'homme a reçu d'Hem&, le dieu messager des Grecs. le 
langage e t  l'écrit, outils de mediation et de transmission par excellence. La vocation de l'être 
humain s'y trouve et s'y loge tout entière: recevoir, conserver, transmettre et transformer le 
sens.  être s'adresse à l'homme à travers le langage; la question qu'il  pose réclame 
l'articulation d'une rt5ponse dans le langage. Pour la philosophie hermkneutique. l'être 

23 le m'inspire ici d'une proposition de Grondin que l'on trouve en introduction de son ouvrage L'horizoci 
hermé~ieirtiqrie de la prisée conrenzporaine, p. 7. Elle se lit comme suit: wSi l'idée d'hermdneutique circonscrit 
l'horizon de la pensée contemporaine, c'est qu'elle a le bonheur d'en nommer les deux directions essentielles. 
Elle traduit, d'un c6te. la part de réflexion investie dans L'univers de l'interprétation compris comme le ressort 
de toute activitC cognitive et pratique, de l'autre, celle qui nous a appris à voir dans le langage le mode 
privilégié de cette activitf2 interprétante et de n o m  etre-au-monde en gtntrab. 

3î l e  pense que c'est un acquis de l'tpisdmologie contemporaine dhvoir montré que la scieiice n'est pas une 
activité sdput2e de l'ensemble politique, social. ~coiiomique (11 çuliurel où elle s'inscni et doiii elle demeure. 
pour une part. uii produit. Cemins auteurs 0111 radicalisé les idées de Kuhn. notamment Feyembend et Rorty. 
Voir en particulier: Kuhii. T. S. (1983). Lu srrucrrn-e des ~.éwl~rriorrs scirririf-qrrrs (Trad. L. Meyer). Paris: 
Flmmiuioii; Feyerabeiid, P. (1988). Cwrrrc lu nrPrhode: esqriisse d'rutr théorie ancirchiste de ka cotrnaissarice 
(Trad. B. Jurdant et A. Schlumberger). Paris: Seuil. Je suggkre aussi le texte de P. A. Heelan (1991), 
~Hermeneuiical phenomenology and the philosophy of sciencer, dans H. J. Silveman (ed.), Gadamer and 
Hermenetrtics, p. 213-228, où l'auteur compare la philosophie continentaie (herméneutique) et îa philosophie 
analytique sur Ia question de la science. 

25 11 s'agit du fragment 481 de Lo VolotitC de ptùssa~ree. 



humain dalise sa mission la plus haute quand il  dpond par le langage il l'appel de l'Être. 
Mais cette réponse n'est jamais dCfinitive, ouvrant sans fin le dire pluriel de l'homme. Cette 
conscience de la finitude de notre compr&ension, cette conscience de l'impossibilité d'un 
savoir absolu sur le monde et sur soi-même, cette quête il jamais diffbree d'un point 
d'Archimède. fonde la condition hermeneutique de l'être humain. Mais ce que 
l'herméneutique révèle ii chaque homme, eiie le découvre tgalement pour elle-même. non 
seulement dans le paysage philosophique actuel, où elle n'est qu'un courant repr6sentatif de 

la pende contemporaine. mais aussi à l'indrieur d'elle-même. au sein de sa propre histoire 
où elle se dCcouvre finie. briske. 6clatee. Ricoeur en a la conscience la plus nettezb, faisant de 
ce «conflit des interpr&ationsu le coeur de sa  cherche "meta-hemdneutique". «Il n'y a pas 
d'hermtheutique gendrale, pas de canon universel pour l'exégèse, mais des thtories separées 
et opposees concernant les règles de i'intuprétation. Le champ herméneutique (...) est en lui- 

même bris& (Ricoeur, 1965, p. 35). Ce dont aujourd'hui l'herméneutique a la conscience la 
plus nette, c'est qu'elle se decline au pluriel. 

2.4 L'herméneutique au pluriel 

L'liermCneutique présente plusieurs visages. Rappelons que depuis Ve>?rt? et Méthode 
de Gadamer. elle s'est déplacee d'une signification technique et normative ii une signification 
philosophique. Dans les dernières décennies, l'orientation s'est enrichie et complexifiée, 
tantôt donnant lieu à de vigoureux debats internes, tantôt nouant des liens fertiles avec 
d'autres disciplines'? Ce qui mlint&esse ici, ce sont les discussions que I'hemtneutique a 
dinctement suscit6es. alimentant et renouvelant le dialogue philosophique au cours des 
dernières anntes. Pour l'instant. je precise qu'il ne s'agit pas tant de reproduire ces ddbats 
dans le detail que de prdsenter les acteurs les plus représentatifs. les conceptions 
hermheutiques et les filiations auxquelles ils se rattachent. Dans son ouvrage Hermerteulics 

aiid Erlitcutiot~. Gallagher (1992) propose une classification commode et simple que nous 
reprenons pour servir nos propres besoins. On évitera toutefois d'y voir une classification 
étroite et rigide, conscient que le tenain herméneutique est plus complexe. Gaüagher propose 
donc de les regrouper sous les termes d'hermeneu tique conservatrice. modbrbe, cri tique et 
radicale. Je repepéte que la finalité est ici descriptive: elle ne se veut ni exhaustive. ni 
comparative. ni critique. 11 s'agit plutôt d'une reconnaissance de terrain qui permet de placer 

26 Olivier Moiigiii ( 19913) vient do publier aux ediiions du Seuil uiir synthèse compltie de l'oeuvre de Ricoeur 
intilulee [oui simplrmeiii Purrl Ric*oertr-. 

27 On pense. entre autres. a Ia litt6nture où elle a donne lieu a une esthetique de la réception. À ce sujet. voir 
l'ouvrage de H.-R. Jauss (1977). Pour urte esrh&ique de la r&cepfiori. Paris. Gallimard 



les premières balises. et de mettre en relief. pour chacune des approches herm6neutiques. son 

interprétation de l'interpr&ation. Enfin, titre informatif, et quand cela est possible, je les 
rattache à certaines positions de théoriciens de l'éducation qui se sont intéressés au rapport 
enue l'éducation et la cul cure. En clair, je poursuis trois objectifs: 1 - baliser le champ de 
l'hexméneutique contemporaine; 2- mettre en evidence leur conception de l'interprétation; 3- 
reperer des airs de famille entre cenains theoriciens de l'éducation et les differentes approches 
en hermeneutique. Et au cas où le lecteur s'en inquiéterait, je précise que j'annoncerai mes 
couleurs dans la prochaine section. 

L'hermeneutique conservatrice renoue avec la tradition romantique du XlXe siècle 
dkveloppée par Schleiermacher et Dilthey. celui-ci accentuant l'orientation psychologique de 
I'hermtneutique que celui-là avait déjà engagde sur la voie de al'explication genetique». Pour 
Schleiermacher. en effet. comprendre consiste B reproduire le plus fidhlement possible le 
processus de crCation de l'auteur, à remonter de l'oeuvre ii l'intention creamce. Pour ce faire. 
l'interprétation grammaticale doit s'adjoindre les ressources «divinatoires» de l'interprttation 
psychologique. aLa comprehension est donc une reproduction rapportee à une production 
originaire. une reconnaissance du connu (Boeckh). une reconstruction qui part du moment 
vivant de la conception, de la "decision germinale'' (KeimentschllfJ3) comme point 
organisateur de la coinposition» (Gadamer, 1996a. p. 206). Pour sa part, Dilthey propose 
une psychologie descriptive. c'est-&dire une analyse psychologique des donndes de la  

conscience. siège de la compréhension du sujet connaissant, dont dépend la scientificite ou la 

compréhension objective des smictures symboliques de toute nature. Pour Gadamer, entre 
l'hermeneutique protestante, qui s'oppose B la tradition interprgtative dogmatique du 

catholicisme, et l'herméneutique romantique, un changement s'est produit, un déplacement 
d'une compr6hension du contenu de verité ii une comprdhension des intentions de l'auteur 
(Wamke. 1991. p. 25). Comprendre. alors, c'est reproduire les intentions de l'auteur. 
L'approche hermeneutique utilisCe par l'historien Emilio Bettiz8 et le professeur de littdrature 
E.D. Hirsch? s'incrit dans la concinuite de ce deplacement. Ces théoriciens se font les 
defenseurs d'une conception objective et méthodique de la verité. Par la methode et le travail. 
ltinterprtte arrive h s'extraire de son dpoque afin de comprendre les intentions de l'auteur; il 
transcende en quelque sorte les limites de I'histoire en vue de degager une vente universelle 

- 

?* Sur I'hennt!neutique d'Emilio Betti, j'ai beneficit! de l'article que lui consacre 1. Grondin (1990~). 
Chermeneutique comme science rigoureuse selon Emilio Bettim, Archives de philosophie, 53. 177498: 
dgalemen t dans L 'ruiiiw-salir& de I'her7m?~utique, p. 196-203. 

29 Dars soi1 o u v r ï g  Hoaih~r i r~ iqnt .  it-udition rr ruixulc. WwiSe (1991) consacre certaines pages B 
l'inientioniidism de Hirsch. en particulier les pages 65-70. 



ou, a tout le moins, objective. Comprendre ou interpreter. c'est reproduire alors le sens ou 
l'intention de l'auteur que seul un canon de règles interprdtatives est en mesure de garantir. 

L'hermheutique conservamce peut être associée B certains theoriciens de l'éducation 
qui defendent une conception traditionnelle, me gardant de prêter A ce terne une connotation 
péjorative. Je pense à Hirsch (1 987), qu i  se réclame explicitement de 11herm6neutique 
conservatrice, il d'autres comme Adler (1982, 1983, 1984) et Bloom (1987) aux États-unis. 
Bantock (1980) en Grande-Bretagne, Guth (198 l), Finkielkraut (l98S,l987), Harouel 
(1993) et Muglioni (1993) en France, Larose (1991) et Morin (1992) ici même au Québec. 
Léàucation est une oeuvre de transmission d'un heritage dont la valeur éducative et culturelle 
transcende les epoques, les frontières et les particularismes mentaux. Héritage de la culture 
greco-latine, livresque et litthire, cette culture est la mCmoire et le destin commun de toute 
11humanit6. Le travail de I'tducation consiste donc il reproduire les valeurs traditionnelles et Zh 
transmettre le plus fid2lement possible une culture dont la valeur incontestable a traversé 
l'usure du temps. 

L'herméneutique modéree est principalement reprtsentee par Gadamer et Ricoeur3*, 
qui reconnaissent leur dette envers le chemin de penste qu'inaugure Heidegger. La 

comprehension humaine est essentiellement dialogue: dialogue entre moi et l'autre, entre 
l'interprète et un auteur, entre le présent et le passé. Toute comprehension humaine s'enracine 
dans t'histoire dont elle reçoit ses possibilités par le biais du langage (Grondin. 1990b, p. 
1 1 32). L'individu, le sujet ou l'interprète n'est pas l'artisan autonome de la vérité, mais l'un 

des pôles d'une relation dont l'autre partie est aussi active. La relation avec l'histoire n'est 
pas celle d'un sujet m6thodique à un objet inerte. Je ne suis ni devant. ni demère. ni au- 

dessus de I'histoire, mais dans l'histoire, dans une tradition porteuse de sens et de langage. 
Mais cet hentage et ce passé, je le rencontre partir de ma propre situation herméneutique. à 

partir de mon présent, de mes attentes. de mes préconceptions. de mes préjuges. C'est alors 
que le passe s'anime, qu'il me parle pour répondre Zi mon appel. La vent6 ne loge ni du côté 
du sujet. ni du côté de l'objet, mais dans cet entre-deux où le dialogue se noue? Loin de 

30 On saii toutefois que Ricoeur se propose de depasser l'opposition qui semble grever l'oeuvre de Gadamer 
entre l'appartenance et la distanciation aliénante. Pour Ricoeur, l'alternative l'emporte sur ia conjonction dans 
le titre de l'ouvrage Ve5-ir4 el rnkthude. Ricoeur tente de les réconcilier en proposant d'introduire une dimension 
critique dans l'herméneutique. Les pages 362-377. dans son ouvrage Du reste O I'acrio~l. sont représentatives de 
cet effort. 

31 Sur la conception gadamérienne de la véritt. je recommande le texte de R. Marchildon (1997). U A  propos 
de la conception herrnheutique de la vérît€n, Laval rhéologiqiîe et philosophique, 53(I), 141-150; et I'oumge 
de R. 1. Howard (1982). Three Faces ofHermeiietrtics, en particulier les pages 123-134. 



résider dans la mathode. dans une manière neutre et objective de l'aborder. la vente  
historique est relative il la participation d'un sujet situd. Dans cette perspective. comprendre 
une oeuvre ou le passé. ce n'est pas reproduire le sens ou l'intention d'un auteur ou des 
acteurs de l'histoire. ou mettre en lurniére un sens fvcc, transhistonque et objectif. mais être B 
l'écoute de ce qu'ils disent et leur permettre de nous parler dans notre situation actuelle. Toute 
compréhension comporte donc une production, une transformation à la fois de soi et de la 
tradition. Ce comprendre herméneutique est une tâche où s'engagent 2 la fois la 

compréhension de soi et celle de l'histoire (Gens. 1995). (<Le sens d'un texte depasse son 

auteur. non pas occasionnellement. mais toujours. C'est pourquoi la compréhension est une 

attitude non pas uniquement reproductive. mais aussi et toujours productive* (Gadarner. 

1996a. p. 318). C'est bien ainsi qu'il faut entendre Ricoeur (1986b. p. 366) quand il Ccnt: 
<<( ...) le propre de l'art. de l'oeuvre littéraire. de l'oeuvre tout court. est pourtant de 

transcender ses propres conditions psycho-sociologiques de production et de s'ouvrir ainsi à 

une série illimitde de lectures. elles-mêmes situdes dans des contextes différents; bref. il 

appartient 2 l'oeuvre de se décontextualiser. tant au point de vue sociologique que 
psychologique. et de pouvoir se tzcontextualiser autrement; ce qui fait l'acte de lecturea. 

En éducation, on connaît peu d'auteurs associts ii l'herméneutique modérée. pour 

reprendre au passage Ie terne de Gallagher. Ce dernier &nt: «In contrast to the previous 

approaches, very little has been done in the area of an educational theoiy that would 
correspond to moderate hermeneutics». Mais il précise: «I need to add a qualification, 
however: very little has been done i r ~  alzy e.rp/icit wuy» (1992, p. 25). Et sur ce point. les 
travaux de Gallagher. auxquels on pourrait ajouter ceux de Atkins (1988). de Bruffee (1984. 

1985) et d'Hollinger (1 984), comblent ce vide. La situation n'est pas tres diffhnte dans le 

monde francophone. Sauf erreur, je ne connais pas d'auteurs qui se sont explicitement 

r6clamCs de l'henn6neutique en géneral et qui ont men6 leur recherche en éducation dans la 
perspective de I'hennheutique moddrde en particulier. Je ne crois pas cependant commettre 
un grave péch6 en reconnaissant dans les travaux de Reboul (1989. 1992) et de Meirieu 
(1995). pour ne prendre que les plus connus en France, Gauthier (1993a) et Angenot (1993) 
au Québec. des connivences avec cette orientation de pensde et de recherche. Je termine en 
ajoutant que le debat entre l'herméneutique conservatrice et l'hermeneutique modérée, 
opposant principalement Betti et Gadamer, est non seulement d'un grand intérêt 
hermeneutique mais également d'une grande pertinence pour 1'Cducation. Si l'éducation 

consiste en la transmission d'un héritage culturel, proposition qui semble tout ii fait 
recevable, consiste-t-elle en la transmission d'un heritage dont le terme est la reproduction, 
ou si elle consiste en la transmission d'un hCritage qui comporte une production? Et dans 



l'hypothèse de la seconde, quelle en est la nature et à quelles conditions est-elle possible? Ce 
sont là des questions décisives que nous gardons en rtserve, mais sur lesquelles nous 
reviendrons plus loin dans notre chapitre quaa-e. croisant de nouveau les termes du débat 
entre Betti et Gadamer. 

L'hemiéneuîique cntique est d6veloppée dans les écrits de Habermas et de Apel. qui 
s'inscrivent principalement dans l'héritage laisse par Marx. Freud et l'Ccole de Francfort 
(Adorno. Horkheimer. Marcuse). Pour mieux comprendre la position d'Habermas - et un 

moindre niveau celle de ApeI -. il convient d'avoir à l'esprit sa critique de Gadamer et 
l'idéal d'bmancipation q u i  s'attache il sa theone sociale3? Selon Habermas, Gadamer a le 
merite d'avoir mis en lumière l'enracinement contextuel de toute comprthension. 

enracinement. faut-il le rappeler, qui vaut aussi bien pour les sciences humaines que pour les 
sciences de La nature. Ces dernières aussi sont tributaires de traditions au sein desquelles 
s'daborent des concepts, des mtthodes, des nonnes et des criteres qui forment la réference 

commune d'une communautd de recherche. De plus, s'agissant des sciences humaines et 

sociales, l'herméneutique offre un rempart efficace contre l'objectivisme et le positivisme qui 
pensent l'action ou l'agir social selon le modéle d'une interaction causale. S'inscrivant en 
faux contre cette approche. Hübermas voit dans I'herrnéneutique un allie precieux. Toutefois. 

s'il importe d'insister sur l'enracinement de la compréhension dans la tradition, il importe 

tout autant de voir clairement et de s'aviser des deformations dont cette dernière peut être 
porteuse. À l'appréciation positive de Gadarner l'égard de la tradition. Habermas oppose 
l'appréciation soupçonneuse dune thCorie des idéologies, qui a plutôt tendance y voir une 
communication distordue par des effets de violence iddologique non reconnus (Ricoeur, 
1986b p. 334). Pour Habermas, l'idee gadarndnenne de consensus. d'entente. de «fusion 
des horizons». escamote l'effet systématiquement deformant des facteurs sociaux, 
tconomiques et politiques sur les traditions ( W m k e ,  1991, p. 146). L'herméneutique 

s'avère donc imponwte mais limitee dans son entreprise. Elle doit être compl6tée par une 
herméneutique cntique sous la forme d'une theone des id6ologies. conformément il l'inttrêt 
pour 116mancipation auquel se rattache les sciences sociales critiques. Comprendre, c'est 
decouvrir la nature ideologique des systèmes de croyances, les conditions &onorniques et 

politiques des discours qui se donnent comme sens et v4rit6s. Ce n'est qu'à cette condition 
qu'une communication sans distorsion est possible. En ce sens. Gallagher (1992. p. 11) a 

32 Pour aller beaucoup plus loin sur le debai enüe Gaditmer et Habermas. je ne peux que sugperer la 
contribuiioi~ ués éclairanie de Ricoeur dans son ouvrage plusieurs fois cités. Du reste d I'actioli, p. 333-377. 
Voir kgalemeni l'ouvrage de G. Wmke (1991) pour la critique de Vét-ite n mkfhode par Habermas. p. 140- 
151; enfin l'ouvrage de Grondin (1993b). p. 204-215. 



raison de dire que l'henn&eutique critique est i~ la fois radicale et conservatrice. Radicale. 
d'une part, en ce qu'elle vise iî dCtruire la fausse conscience; conservatrice. d'aune part, 

parce qu'elle espère ainsi mettre en place une situation de consensus libérée de l'idéologie. ce 

qui  équivaut à occuper une position neutre et objective. 

Plusieurs théoriciens de l'éducation, en particulier les sociologues de la connaissance 
ou du curriculum, peuvent être associCs ii l'henntneutique critique. À titre indicatif, les noms 
de Bourdieu et de Passeron en France (1970) nous viennent il l'esprit. ceux de Giroux 
(1983) aux États-unis et de Young (197 1) en Grande-Bretagne. Leurs analyses trouvent un 
&ho certain dans le debat qui oppose Gadamer et Habermas. celui-ci réclamant une critique 
des idéologies à des fins d'emancipation que celui-là ne reconnaît possible qu'à l'inteneur de 
notre appartenance à I'autoiite de la trddition. Transpose à l'echelle kducative. le debat prend 
la forme d'une confrontation entre ceux qui aspirent il briser les mecanismes de la 
reproduction sociale. des structures d'autorid et de pouvoir, dont li&ole se fait souvent la 
complice il son insu, et les autres pour lesquels l'autorité et la tradition font inevitablement 
partie de l'exptrience educative, sans possibilite de s'y soustraire ou de parvenir à une 
position objective et neutre (Gallagher, 1992, p. 19). On ajoutera, et ce sera ma demiére 
remarque. que ce debat croise aussi la question de la prise en compte de I'hdritage culturel 
des classes dominées. lesquelles, selon I'henneneutique critique, sont exclues des lieux où la 
tradition s'élabore. Dans l'optique d'une thborie critique. il n'est pas juste de soutenir que 
tous ont des chances egales de rdussir le parcours éducatif. Selon les appartenances du milieu 
et les pi+alables de classes. le point de depan n'est pas le même. Par le biais de l'éducation. 
une classe dominante exerce un pouvoir id6ologique et impose une tradition interprétative 
dont elle est le maîtn d'oeuvre. Sous les oripeaux charitables d'une dducation pour tous. elle 
dtploie une violence symbolique qui assure son emprise. C'est pourquoi l'herméneutique ne 
saurait faire 1'6pargne d'une critique des idkologies selon Habermas. Dans notre chapitre 
cinq, nous reviendrons plus particulièrement sur cette question de la prise en compte de 

l'héritage culturel en éducation. 

L'herméneutique radicale pratiquee par des penseun comme Foucault. Deleuze et 
Demda33, reconnaissent en Nietzsche un prédécesseur de première importance. Dans un 
ouvrage qui leur est consacre, Laniciie (1986) propose de les regrouper sous le titre de 

«philosophes de la differenceu. Malgré cet air de famille, ces philosophes de la 

33 Sur Foucault. Deleuze et Derrida. j'ai profite grandement du chapitre d'introduction que leur consacre 
Hottois dans soi1 ouvrige Dc ku Re~iuissuriclc d lu posînwder~iirt!. Une h imiru  dc' Iu philusophie nwdertic er 
corrtc~~tpor.uirie ( 1997). chripitre 20. p. 37 1-406. 



déconsmiction, poststructwalistes et postmodernes. présentent des ciifferences irréductibles. 
De l'un il l'autre. la différence diffère. Contempteurs de la philosophie et, plus gtnéralement, 
de la penste occidentale, ils s'appliquent à defaire les discours et les figures de l'identite, 
dejouer sans relâche les structutes et les hierarchies stables qui se donnent sous le masque 
rassurant de la raison (Hottois, 1997, p. 373). À l'essence, au fondement, à I'universel, au 
sujet et l'objet, bref à toutes ces categories associées à la métaphysique, ils opposent la 

fluidité d'une pensee métaphorique, deplaçant le sens sur des lignes discontinues qui en 
assurent les variations. II n'y a pas quelque chose comme une verid originale dans le texte. 
quelque chose comme un noyau de sens à exhumer. quelque chose comme un visage qui 
livre enfin ses mystères. Aux yeux de Derrida, l'hermbneutique conservatrice et 

l'hedneutique mod6ct5e demeurent dans le giron métaphysique, en ce sens qu'elles visent 
quelque chose comme une vent6 du texte. Quant à Habermas, quoique plus critique. il 
demeure suspect car il cherche une situation de communication d6nuee de toute distorsion. Or 
l'herméneutique radicale veur rompre avec ses présuppos6s humanistes et métaphysiques. À 
la confiance et à la bonne volont6 (Gadamer)". elle oppose la suspicion systematique; A la 
chimère de l'unité. la difference différante. Des lors, il faut briser l'illusion de la transparence 
du langage, faire jouer le texte contre lui-même pour le montrer traverse par des tensions qui 
I'bbranlent, ouvrir des chemins nouveaux et multiples qui en croiseront d'autres dans une 
marche plurielle indéfinie. L'hermtneutique radicale pratiqude par Derrida est une 

interpretation libre dont le seul principe consiste il ne pas en avoir. Pas de principes, pas de 
canons, pas de méthodes, mais le jeu du signe qui ne refére à rien. ni un sens de L'histoire 
ni à l'intention de l'auteur. un jeu de langage qui constitue la chatne des significations qui 
n'est rien d'autre que le rexte lui-même. Le texte donne lieu à une lecture ddconstnictive qui 
produit une pluralité d'interpretations. Comprendre. ce n'est pas reproduire le sens ou les 

intentions de l'auteur; ce n'est pas non plus parvenir à une nouvelle entente. Qu'est-ce alors? 

Diffdrer répondrait Derrida, c'est-&-dire circuler dans un processus sans termirws a qiro et 

termirius ad qctem, se dkplacer sur d a  chaîne a- et auto-referentielle des Sa qui ne "veulent 
rien dire" ni rien designen>35. 

34 Gûdamer et Demda se son1 renconids dans un colloque organise par i'lnstitui Goethe de Paris en avrü 
198 1 .  Gadarner protioiiyri Iri contërence d'ouvenure. il laquelle Derrida répondit le jour suivant en posant trois 
petites questions 3 Gadrimrr. Dans ces questions. Denida s'interroge sur c e  que signitie 13 bonne .volonle de 
compréheiision» dolit pule Gridamer ei y dt5iecie un résidu méiaphysique que son hermeneutique veui 
précisément dépasser. Aux réfdrences de ia noie 16, j'rijoule celles des Actes du colloque publies dans la Revrrr 
irireniatioriale de philosophie (1984). no 15 1, et la réponse de Gadûmer dans son ouvrage L'art de compremirr. 
Ecrits II ,  pame sous le titre rEt pourtant puissance de Iû bonne volonte. Une réplique ii Jacques Decridam, p. 
235239. On trouvera aussi dans cet ouvrage le texte d'ouverture de Gadamer prononce au colloque de Paris, 
 texte et interpretation~, p. 193-234. 

35 Dans la pensée derridienne, le Signifie et le ReFéré, le Sé/Ré. c'est le rkl.  Le Sa est le signitiant. Une 
bonne partie de la pensée occidentale croit en l'existence d'un réel hors langage, d'un Sé/Rk, que la pensée 



En éducation, outre les travaux de Derrida (1983) et de Foucault (1975) eux-mêmes, 
je signale ceux de Caputo (1987). de Ulmer (1985) et de Leitch (1986) et. plus récemment, 
ceux de Uscher et Edwards (1994)36. Ici même au Qdbec, les travaux de Daignault (1985. 
1993) se situent dans la mouvance de l'herméneutique radicale. J'ajoajouterais que le débat entre 
l'hemheutique radicale et l'herméneutique moddrte n'est pas indiffbrent B I'education. Si. 
en effet, I'éducation est un processus de transfomation, si eile va au-del& de la rcproduction. 
implique-t-elle, comme le demande Gallagher (1992, p. 24), la confiance dans le dialogue 
éducatif et les contenus culturels, ou leur suspicion radicale? La question est loin d'être 
superflue. J'y reviendrai plus loin, notamment dans la section suivante (section 2.5), mais 
surtout dans notre chapitre cinq où je propose une pédagogie de la culture comme pCdagogie 
du dialogue. 

Esperant avoir atteint les objectifs que je m'&ais fixés, j'arrête ici cette présentation 
sommaire des hermtneutiques contemporaines. Mais avant de préciser mes positions, il n'est 

pas inutile de ramasser le propos sous la forme d'un tableau synthbtique (tableau 1) de 
I'lierméneutique con temporaine. 

anive ii reflkter grâce au langage. La pensée acctde A la présence de l'&nt que le langage reflète. Or, selon 
Derrida, il n'y a pas quelque chose comme la prdsence imm&îiate, il n'y a que des représentations, des signes 
qui ne renvoient pas à un Ré/Sé. C'est ainsi qu'il faut comprendre la chaîne des Sa comme a-réferentielle. De 
plus. la chaîne des Sa, c'est précisément la différance en perpétuel deplacement. c'est-h-dire Mcriture qui rétère 
à elle-même sans jamais pouvoir se saisir et mettre un terne au mouvement meiaphorique qui l'entraîne. 
Ainsi s'entend la chaîne des Sa comme auto-réf6rentielle. Pour en savoir davantage, voir Hottois (1997, p. 
398-406); et surtout Lamelle, F. (1986). Les philosophrs de la diference. Paris: PLIF. 

36 Demcla. l. (1983). .Le principe de raison: I'UniversitC dans les yeux de ses Cltvesx. Diacritics, 13.3-20; 
Foucault, M. (1975). Surveiller et punir-. Naissance de la yr*isori. Paris: Gallimsitd; Ulmer. G. (1985). Applied 
Gt-attzmurulogy : Pusr( e 1 Pedagogy porn Jacques Derrida to Joseph Beuys. Baltimore: John Hopkins 
University: Leitch. V. B. (1 986). Deconsuuction and Pedagogy. Dans C. Nelson (ed.), Theory iri the 
cl~ssroom (45-56). Urbma: University of Illinois Press: Uscher. R., Edwards, R. (1994). Postnwcier~~ism arrd 
Educarion. London and New York Routledge: Daignault, 1. (1985). Pour iine esthPfique de la pkiagogie. 
Vicioriaville: NHP; et (1993). «Des notes pédrigogiques. Un problème d'écriiure en Cducationm. Dans C. 
Gauihier. M. Me1lodc.i. M. Trudif (dir.), Le savuir des t.riseignarrts. (p. 7 1-88). Monuéiil: Logiques. 



Tableau 1. L'hermeneutique contemporaine 

L'herméneutique 

contemporaine 

L'heméneutique 
conservatrice 

L'hermhe u tique 

mod6rée 

L'herméneutique 

critique 

Principaux 
inspirateurs 

Les sciences de 
l'esprit. 

F. Schieiermacher 

W. Dilthey 

L'ontologie 
hemdneutique de M. 

Heidegger 

- - -  - . - 

K. Marx 

S. Freud 

 é école de Francfon 

F. Nietzsche 

et, dans une moindre 
mesure, Heidegger, 
Marx et Freud 

Principaux 

représentants 

E. Betti 
E.D. Hirsch 

H.G. Gadamer 
P. Ricoeur 

J. Habermas 
K.-O. Apel 

J. Demda 
G. hleuze 

M. Foucault 

Comprendre 

c'est... 

Comprendre. c'est 

reproduire le sens ou 
les intentions de 

l'auteur. La 
compréhension est 

une reproduction. 

Comprendre, c'est 

parvenir à une 
nouvelle entente. La 

compréhension 
comporte une 

production. 

Comprendre. c'est 
découvrir les 

strucmres du pouvoir 
des discours en vue 

de parvenir il une 
situation de 

cornunication 

degagée de toute 
idéologie. 

L'herméneutique doit 

s'adj oindre les 

ressources d'une 

critique des 
idéologies 

Comprendre. c'est 

di fferer. Pour 

Denida, c'est se 
déplacer sur la chaîne 

a- et auto- 
réfkntielle des Sa 



2.5 L'hermeneutique en discussion 

D'entrée de jeu, il importe de rappeler que notre effort de recherche vise à refléchir 
sur la pédagogie et sur le sens de la pratique éciucahve du pédagogue cultive dans le contexte 
général de la postmodernite, entendue selon la double acception d'une pensCe post- 
métaphysique et post-historiciste. Nous avons aussi formule l'hypothhe que 
l'herméneutique représente une avenue originale et féconde d'envisager le problème. Dans 
les sections précédentes, nous en avons tracé le parcours et balisé le terrain. Nous ferons 
maintenant un pas de plus en précisant que l'orientation thtonque de notre recherche 
appartient à l'herm~neutique mod6rée. telle que reprise et d6veloppée par Ricoeur et Gadamer 
à partir des avancées décisives de Heidegpr. Ce pas de plus exige quelques justifications de 
notre part. Les raisons pour lesquelles nous nous r6clarnons de l'henn6neutique modtrde 
tiennent ii la fois de la sensibilité. d'une orientation épistémologique et d'une certaine 
conception de la raison et de l'éducation. Je me propose donc, dans la présente section, de 

les expliciter en les confrontant aux auteurs ci-haut présentes, de manière à mettre en 
hidence mes positions et B marquer des différences essentielles. Dans l'ordre, je discuterai 
de l'herméneutique de Betti, de l'herm~neutique critique repdsentee par Apel et Habermas, 
enfin de I'herm6neu tique radicale. 

L'hemheutique d1Emilio BertP7 (conservatrice) a reçu un accueil limité dans la 
tradition philosophique continentale, où elle fut en bonne partie 6clipske par l'herm~neutique 
de Gadamer. Il en va autrement dans les pays anglo-saxons où les questions 
Cpist6mologiques ont toujours bén6ficié d'une audience philosophique soutenue. 
L'orientation fortement Cpistérnologique de l'hermtneutique de Betti a d'ailleurs Cté reprise 
dans les travaux de E. D. Hirsch (1987). qui se montre egalement soucieux de prtserver la 
prtteniion d'objectivitt de l'interprétation. Betti se rattache au projet diltheyen d'une 
hemeneutique comprise comme la methode genérale des sciences humaines. Rappelons que 
pour faire face au grand problème de la comprChension de l'histoire, Dilthey se tourne vers 
I'~pist&nologie. dominee alors par le positivisme des sciences exactes. Mais l'hem6neutique 
m&hodologique de Dilthey est restée à 1'6tat de projet. Le chemin de Dilthey se révélera 
aporétique, ne parvenant pas A concilier la philosophie de la vie, l'exigence d'histoncit6, et la 

vision scientiste de sa recherche méthodologique (Grondin, 1990b, p. 11 31). La thdorie 

37 Sur i'herméneutique d'Emilio Betti. je sugg8re les ouvrages de Grondin (1993a p. 155-177; 1993b. p. 196- 
203) et son article dans les Archives de philosophie (1990~). consacre à Betti, p. 177-198. Je puise 
évidemment tr ces sources mes informations. 



gCntrale de lfinterpr&ation de Betti en est la reprise la plus récente et la rCdisation la plus 
achevée. 

L'hemtneutique de Betti se présente comme une vigoureuse &action contre 
l'orientation subjectiviste et relativiste de l'herméneutique de Heidegger, et il sa suite 
Bultmann et Gadarner, afin de réhabiliter le projet d'une hendneutique scientifique. seule en 
mesure de garantir l'objectivité de nos interpr&ations. Le projet de Betti est donc 
essentielleme~it cognitif. En effet, sa theorie de l'interprétation vise il mettre A jour la structure 
6pistCmologique commune de routes les activitCs interpr6tatives; elle est en ce sens dite 
ghtrale. Ce qui assure l'henn6neutique comme science rigoureuse, c'est l'unit6 du 
comprendre dans tous les types d'interprétation - philologique, historique, droit, 
traduction, musique. Dans cette optique. le comprendre est un aspect du probléme de la 
connaissance qui demeure iivé à la dichotomie sujet-objet. Le canon interpr6tatif qu'il en tire 
assure l'objectivité de notre compr6hension en elirninant l'apport dCfoimant de la subjectivitt 
interprétante. Comprendre alors, c'est refaire minutieusement le chemin qui mène de la 
representation sensible à l'esprit de l'auteur, c'est reconstituer. refaire. recrCer I'esprit 
Cuanger qui s'est exprimé dans une oeuvre porteuse de sens. Cette présentation sommaire de 

l'heméneu tique de Betn appelle maintenant de b&ves remarques. 

Contre Heidegger et Gadamer, Betti insiste sur l'aspect épistémologique de la 
compréhension. Comprendre, c'est se mettre à distance de soi-même pour s'approprier ce 
qui veut être compris comme quelque chose de distinct et d'objectif. La compréhension a une 
fonction essentiellement gnoséologique. Avec Heidegger, nous insistons plutôt sur l'aspect 
ontologique et existentiel de la compréhension. Le Veirnhett. le comprendre est un mode 
d'êae du Dusciri, moins theorique que pratique, et par rapport auquel le comprendre. comme 
processus de connaissance, n'est qu'un mode dérivt qui se dCgage comme projet possible de 
l'être-au-monde (Grondin. 1993b p. 133). En renouant avec le projet diltheyen, Betti 
reconduit l'herméneutique dans les ornières d'une theone de la connaissance, marquee par la 
dichotomie sujet-objet, précistment celle que rejettent Heidegger et Gadamer, ie premier en 
degageant la structure d'anticipation de la compréhension que le second enracine dans ce qui 
la conditionne historiquement par le biais du langage. La croisade de Gadamer contre le 
méthodologisme des sciences humaines et de l'herméneutique de Betti, consiste A montrer 

que l'être humain n'est pas le sujet autonome de la certitude et de la vciite, mais le partenaire 



d'un dialogue dont l'autre panie est l'histoire qui le porte et qui le rend po~sible3~. Ricoeur 
(1986b, p. 335-336) rCsume admirablement bien la position de Gadamer: 

<<<La methodologie de ces sciences (humaines) implique inéluctablement une mise & 
distance, laquelle il son tour prCsuppose la destruction du rapport primordial 
d'appartenance - de ZugehGrigkeit - sans quoi il n'existerait pas de rapport B 
l'historique comme tel. Ce dCbat entre distanciation alitnante et expCrience 
d'appartenance est poursuivi par Gadamer dans les trois sphères entre lesquelles se 
repartit l'exptnence herméneutique: sphére esthétique, sphère histonque, sphére 
langagière. (...) Dans la sphère histonque, c'est la conscience d'être port6 par des 
traditions qui me precèdent, qui rend possible tout exercice d'une mCthodologie 
historique des sciences humaines et social es)^. 

Dans le cadre de cette recherche. je suis solidaire de la position &pistCmologique d'une 

herméneutique qui menage une voie entre le subjectivisme et l'objectivisme. À cet égard, les 
aavaux de Gadamer et de Ricoeur sont des références de premier ordre. 

Si nous ne pouvons suivre Apel et Habermas. c'est moins pour des raisons 
d'herméneutique (mais nous y reviendrons) que pour des raisons qui tiennent il notre 
appartenance thdorique à la postmodernid. Cette appanenance se caract6nse par une prise de 

disrance par rapport à toute croyance en la Raison universelle - associCe k une période de 

l'histoire occidentale -, à toute revendication de la Vérité et de 1'Absolu. Elle se caractérise 
aussi par le refus d'une hiérarchie universelle et objectivement fondee des valeurs et des 
cultures. Enfin, elle marque un abandon des qrands r&its» (Lyotard) de ldgitimation de 

l'histoire occidentale, aussi bien le socialisme et le marxisme, que le positivisme et le 
progressisme des Lumières, ou encore le capitalisme sans frontières sous la forme de la 
prosptrité universelle. En d'autres termes, la postmodemite rompt avec les grandes 
ideologies de l'histoire que d'autres prolongent, notamment Apel et Habermas, sous la forme 
d'un projet de sociCtC de communication universelle hancipee, fonde sur la vocation 
rationnelle du langage. L'ideal du Grand Dialogue rationnel et universel émancipk prolonge le 
mythe de la modernité et de la raison. La société de communication universelle et émancipée 
est en quelque sorte un aggiort~amerm de l'Ai~fic-Ia~*urtg proclamant sa foi en la perfectibilitd 
historique et universelle de l'homme. Cette premi8re prtcision en appelle une aune qui 
I'eclaire diff&ernment et qui accentue notre desaccord. 

3a .Le comprendre lui-même doit Eire pense moins comme une action de la subjectivite que comme insertion 
dans le proces de la trrinsmissioii où se médidiiilisent consiammeni le passé et le presenb (Gadamer, 1996a. p. 
3 12). 



Notre appartenance à la postmodernitt marque aussi l'abandon de I'idCal de la 
fondation que prkisement Apel et Habermas s'appliquent il retrouver dans la rationalité du 
langage, lui conférant ainsi une nouvelle dimension metaphysique. Vattimo (1991, p. 33) a 
bien montre que les u priori de Apel sont des structures qui conservent la portée universelle 
des u priori kantiens. par essence l'abri de toute finitude historique. Or, dans la perspective 
hermheutique d'une finitude radicale de la cornpr&ension, les a priori Linguistiques sont 
historiquement détermines; «ils ne constituent pas des Structures mais des messages» 
(Vattimo, 1991, p. 34). Quant B Habermas, d'assurer des fondements normatifs à sa 
théorie sociale. il cherchera ii extirper de son sol herméneutique la notion gadamérienne 
d'entente langagiere (Grondin, 1993a, p. 10). <<La communication qui inthesse Habermas, 
ce n'est pas tant le «dialogue que nous sommes)) (Holderlin), que la communication idéale 
que présupposerait "contra-factuellement" le langage reelu (Grondin, 1993a, p. IO)? 
Conduit ainsi h une fondation métaphysique de l'entente dialogique, que I'herméneutique 
gadamtrienne avait instrée dans l'histoire, c'est ici qu'apparaît le plus clairement ce qui 

distingue leur conception de la raison. Si tous deux reconnaissent l'historicité et la nature 
langagière et dialogique de la raison, ils sont porteurs d'ambitions et de projets différents, 
s'agissant, pour l'un (Gadarner), de «comprendre autrementn et d'enrichir la diversite des 
interprétations du monde. pour l'autre (Habermas), de neutraliser par la critique les effets du 

pouvoir. de la mditon et de 11autont6, afin de realiser l'idéal d'un dialogue rationnel et 
universel t5mancip6. 

Bien que nous partagions son anti-essentialisme et son anti-fondationnisrne, nous 
nous dissocions d'une critique totale de la raison où risque de tomber l'hermdneutique 
radicale. Alors qu'une cntique de la raison est toujours possible, et même souhaitable, une 
critique totale de la raison tombe dans le piege d'une auto-contradiction logique (Apel, 
1988)". La condition de validid de toute critique de la raison demeure la raison elle-même. 
Nocre appartenance théonque il la postmodernité, noue critique de l'humanisme universaliste 
et rationaliste, du sujet moderne et de sa conscience rndthodique. n'implique pas une critique 
totale de la raison. Le risque serait Cleve de s'enfermer dans le solipsisme d'une raison 

39 Le terme *coma- factuel^ appelle des Cchircissements. Les condiiions necessaires et transcendantales de 
tout discours sont la fois factuelles (réelles. empiriques) et contra-factuelles (idéales et à réaiiser). La societe 
de communication factuelle, c'est Lti sociéte dans laquelle nous prenons ia parole et qui est loin de préxnter les 
conditions idéales pour qu'une communication puisse avoir lieu conformement aux exigences de la raison. Une 
sociétk de communication contra-factuelle désigne l'ensemble des conditions mscend;intales et idéales qui ne 
sont pas encore réalisées mais qui sont postult5es par toute pratique langagiere dans Ia mesure où elle est 
conforme il la raison. Pour une introduction 1L Apel et Habermas, voir G. Hottois (1997). p. 349-370. 

40 Dms son içxir .Esquisse d'uiie ibeorir philosophique des types de ntionalitt5. Le Debar, 49. 141-163, K. 
O. Apel fait une critique de h critique totaie de la raison. 



devenue hostile h tout dialogue. Que pourrait alors signifier lire. écrire et prendre la parole? 
nQuiconque ouvre la bouche a le désir d'être compris. Sans quoi il ne parlerait ni nlécrirait)s, 
rappelle simplement Gadarner (1991. p. 235). A panir de l'ontologie de la compréhension de 
Heidegger, que Gadarner enracine dans ce qui la cclnditionne historiquement. la raison 
propose en quelque sorte une idée plus hermheutique d'elle-même. à tout le moins plus 
consciente de sa contingence. de sa finitude et de son appartenance à I'histoire. Dans les 
termes de Vattimo (1987, 1991), c'est une raison plus afaibleu, et à coup sûr une raison qui 
a subi une drieuse cure d'amaigrissement. Entre une raison mt5taphysique. monologique et 
intemporelle, et sa destitution dans une critique radicale de la raison, nous pref6rons la voie 
d'une raison hemeneutique et langagière, dialogique et intersubjective. 

Ma deuxième remarque, je la formulerais pour ainsi dire de l'intérieur, à partir de mon 

point de vue d'enseignant qui oeuvre auprés d'élèves de tous les niveaux depuis maintenant 
une dizaine d'annees. Chaque fois que je m'offre quelques instants de silence pour entrevoir 
le sens de mon travail, j'ai la conscience la plus nette qu'il est inseparable d'un ordre ou 
d'une Cchelle de valeurs, inseparable de la valeur de la chose enseignee elle-même, de sa 
valeur intrinsèque en quelque sorte. independamment de sa valeur insmmentale. A mes 
yeux, la culture est le contenu substantiel et le sens de l'education, ce qui devrait permettre 
tout homme de se comprendre et de comprendre le monde. Enseigner suppose donc que je 

desire pourvoir I'Clève de ce que personnellement et collectivement nous estimons 
souliaitable. et que. pour ce t'aire. je vais tout mettre en oeuvre pour qu'il s'engage dans le 
dialogue dont la culture est la source et l'écho. Si donc enseigner implique un orbe de valeur 
- jamais absolu bien sûr et toujours à questionner -. je ne peux en même temps le 
soumettre ii une suspicion systématique, lui retirer toute Iégitimit6, toute valeur mes yeux, 
sans verser dans une pedagogie cynique se désavouant elle-même. Qu'on le veuille ou non, 
1'6ducation comporte toujours une image normative de l'homme, en fonction de laquelle on 
préfère tel savoir iî tel autre, telle valeur ou telle attitude, tel homme plutôt que tel autre. Mais 
je précise: non pas une image invariable et fixe, mais une image tout de même, plus ou moins 
pr6cise et susceptible de changements, & tout le moins valable il ses yeux. Pour ma part, c'est 
d6jjà en fonction d'une cenaine conception de IUducation que je tiens la valeur du dialogue 
pour l'une des plus hautes, condition à mon sens d'une éducation gui soit autre chose qu'un 
endoctrinement, un conditionnement ou un entraînement. Compte tenu de tout le poids des 
traditions pedagogiques et disciplinaires sur le rnetier, compte tenu aussi que l'éducation 
implique toujours l'autorité et la tradition, et compte tenu enfin de l'importance que j'accorde 
au dialogue dans la relation kducative, une hermbneutique de la confiance et du dialogue 



(herméneutique moderée) me semble preférable à une hermeneutique de la suspicion 
(hexmeneutique radicale). 

L'henntneutique modérée, en particulier I'hemeneutique de Gadamer. permet de 

contourner l'écueil de l'objectivisme et le piége non moins considCrable du subjectivisme. 
Elle propose aussi une idée hermeneutique de la raison, situde entre le monologisme de la 
raison cwésienne et sa destitution dans une critique totale de la raison. Elle représente, il nos 
yeux. un cadre de réflexion pertinent l'examen d'un certain nombre de defis que pose ii la 

pedagogie la culture actuelle. Avant d'y porter une attention paniculi&re, je rappelle que la 
réflexion gadarnerienne propose toute une serie de notions que j'éviterai de developper pour 
l'instant, prefërant les deployer tout au long de cette thèse, dans le cadre de discussions 
précises et en essayant de les croiser avec d'autres auteurs, notamment les travaux de 

Ricoeur. En revanche, ce stade-ci de notre demarche. il importe de presenter les axes 

essentiels de l'hermeneutique gadamirienne. Notre conception de I'education trouve de quoi 
s'y nourrir et s'y déployer comme expérience de dialogue, d'ouverture et de transfoimation. 

2.6 Les grands axes de I'hermeneutique gadambrienne 

Des notions comme celles de dialogue, d'entente langagière, de fusion des horizons, 
de Bildroig, de phi*mésis, d'application et de jeu sont récurrentes dans l'oeuvre de Gadamer. 
On les retrouvrera disshinées, çi et là, en différents passage de cette recherche. Je voudrais 
pour l'instant fournir certaines clefs pour la lecture de Gadamei: À la maniére de Warnke 
(1 991)41. je préseriterai les axes esseiitieis de l'herméneutique gadamkrienne, nommement La 
compréhension comme dialogue, l'experience hemeneutique et le concept de Bildl i ig.  

J'enchaînerai par la suite avec ce que j'annonçais ci-haut, c'est-à-dire les dtfis que pose à la 
pédagogie la c u l m  actueiie. 

La compréhension comme dialogue 

Notre connaissance de l'histoire, de l'art. de la nature, des lois morales. repose 
toujours sur une tradition historique selon Gadamer. C'est il panir de cette tradition que nous 
abordons les choses. Nos intei-pr6tations ne sont jamais neutres mais toujours conditionnées 
par la tradition historique ii laquelle nous appartenons. Elle est à la fois ce qui limite notre 

41 Pour une présentation claire et systematique de i'oeuvre de Gadama, i'ouvrage de Wamke est fortement 
recommandable. Je ré& en particulier il Ia conclusion de l'ouvrage, p. 209-217, où L'auteur rappelle les axes 
essentiels de I'hermdneutique gadamerienne. Je m'inspire ici de cette présentation. 



compn5hensioii et ce qui la rend possible. II en est ainsi quand nous abordons des questions 
de morale à partir de l'imponance de certaines valeurs dans noue culture. quand nous 
discutons de l'art, de vent6 et d'objectivitt, ou encore quand nous abordons une oeuvre 
musicale contemporaine ik la lumiére d'une tradition musicale qui comprend le classicisme 
tonal et le romantisme exacerbd. Dans ces exemples comme dans bien d'autres, jamais nous 
n'abordons les choses en fonction à'un critère suprahistonque. Mais les limites que nous 
impose notre appartenance B une tradition historique ne nous interdisent pas de la 
questionner. Nous ne sommes pas jetCs dans l'histoire ii la manitre d'objets inertes et muets, 
mais des êtres en dialogue q u i  peuvent questionner l'héritage et, par ce questionnement. en 
venir une nouvelle compr6hension. Grondin (1990b. p. 1132) l'exprime clairement: 
«L1hCritage de la tradition ne constitue cependant pas le seul facteur ddterminant, car la 

comprehension est tout autant enracinee dans le prtsent, l'investissement du sujet dans le 
message qui l'interpelle s'avérant constitutif de la vdritev. C'est ainsi qu'il faut entendre la 

notion gadamérienne de consensus comme «fusion des horizons», c'est-à-dire comme 
«intepration de perspectives differentes en une compréhension approfondie des questions 
abordées» (Wmke. 1991. p. 21 2). Ce qui est vrai pour noue dialogue avec l'histoire, avec 

une tradition interprétative, peut l'erre également de noue dialogue avec 1'auti.e. Chaque 
interlocuteur peut s'enrichir du point de vue de l'autre, qu'il le pmage ou qu'il s'en dissocie. 
Pour Gadamer, le dialogue favorise le progres de la raison. car il met en jeu l'tvaluation de 
notre point de vue, de nos prejugds et de nos croyances. il est ce qui maintient ouvert la 
possibiiitt5 d'une Cvaluation et d'une revision de notre point de vue sur le monde. 

L'expérience hermeneutique 

Pour Gadamer, ce qui caract&ise une personne qui a de l'exptnence. c'est que non 
seulement elle a appris de ses expbriences. mais aussi qu'elle demeure ouverte ii d'autres 
expériences, à d'autres manières d'appréhender le monde, de le comprendre et de le vivre, 
d'autres cultures. L'exp6nence libère l'ouverture il d'autres exptnences possibles. Comme 
l'écrit Gadamer (1996a. p. 378): 

«La vtrite de I'expénence contient toujours la rCfCrence une experience nouvelle. 
Voilà pourquoi celui qu'on appelle un "homme cultivd" n'est pas seulement celui qui 
est devenu tel grâce à des experiences, mais celui qui est ouvert & des experiences. 
L'accomplissement de son expérience. de son être, ne consiste pas il tout savoir, ni à 
le savoir   ni eux que toue Ie monde. L'homme d'expérience s'avère au coi~traiïe 
etranger à tout dogmatisme. Ayant fait beaucoup d1expt5riences. dont il a beaucoup 
appris, il est tout particuli&rernent en mesure de faire de nouvelles expdriences et d'en 
tirer de nouvelles leçons. La dialectique de l'experience trouve son achèvement 



propre, non dans la clôture d'un savoir, mais 
libère l'expérience elle-même ». 

Le coiitact soutenu avec d'autres visions du 
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dans l'ouverture lk l'expérience que 

monde, avec d'autres cultures et d'autres 
points de vue, nous apprend qu'il n'existe pas de vérités inebranlables, de valeurs et de 

descriptions du monde éternelles. Ce que nous apprenons de ces echanges, c'est que nous 
sommes toujours de quelque part, abordant le monde partir d'une perspective paniculiib-e, 
jamais absolue, toujours relative. Mais cette reconnaissance de la pluralite culturelle et 
historique des formes de vie et des schémas conceptuels n'entraîne pas nécessairement une 
mise en question radicale de la notion de raison (Warnke, 1991, p. 214). En effet, «ce qui se 
donne comme rationnel ou irrationnel dans une culture dépendra de son histoire, de ses 
croyances, de ses principes. et ainsi de suite. Toutefois, lorsque les contradictions entre ces 
croyances ou ces principes deviennent manifestes, la rationalite en tant que rationalité exige la 
volonte de mettre en question, peut-être même radicalement, les façons de voir traditionnelles 
et les métar6citsw (Warnke, 1991, p. 215). La possibilité d'une remise en question de sa 
propre tradition relève encore de la raison. que cette remise en cause provienne de l'intérieur 
de la tradition, de ses lignes d'évolution internes, ou qu'eue resulte d'une confrontation ii une 
autre tradition. Cette remise en question de notre propre tradition, la reconnaissance qu'une 
autre tradition peut nous montrer les limites de Ia nôme, enfin la reconnaissance que l'autre 
peut m'apprendre quelque chose parce qu'il en sait davantage, voilà I'ouverture de 
l'expdiience hermheutique pour Gadamer. 

Le concept de Bildung 

Que nous puissions toujours dépasser. modifier ou réfuter notre perspective par une 
autre perspective, est la possibilite même du progrés de la raison, ce que désigne chez 
Gadarner le concept de Bild~ulg4?. «L'individu "cultivt" est celui qui inscrit sa vie et ses 
préoccuparions dans une perspective plus large. dans un "horizon" plus large dirait Gadamer. 
C'est l'individu qui connaît bien et. plus encore, souhaite mieux comprendre certains 
problémes, cenains modes de vie qui sont peut-être trés Cloignes de ceux qu'il connaît mais 
qui, par cet Cloignement, mettent en perspective la vie de l'individu» (Warnke, 1991, p. 
216). Dans la mesure où l'individu intègre à la comprChension de soi d'autres points de vue 
qui  élargissent le sien, dans la mesure où il apprend des autres et de ses expériences, non 

La tnduction récente en h11çIlis de V2ri14 a rnéîhudr comporte une longue introduction qui ne figurait pas 
dans l'édition de 1976. Ceite introduction examine ta ponte de la tradition humaniste pour Ies sciences de 
I'esprii. le rôle ceritrd du concept de formation, de Bildutlg. Voir en particulier les pages 19-58 et, pour le 
concept de Bildtuiy , les pages 19-35. 



seulement il comprend mieux, mais il raffine aussi son jugement, acquiert finesse et 
sensibilitt. S'eduquer et se cultiver, c'est se transformer. Se cultiver pour Gadamer, ce n'est 
pas seulement s1int6grer à une communauté plus large. mais Cgalement acquérir l'aptitude ii le 
faire, développer le tact, le goût et le jugement, apprendre & penser. La Bildutig est en lien 
avec le d6veloppement de la raison pratique, qui s'exerce sur des terrains oh la finesse, le tact 

et le jugement sont exigds, des terrains qui Cchappent dans une certaine mesure ii l'emprise de 

l'investigation scientifique, donnant plutôt lieu B des savous de situation. ObnubilCs par 
l'efficacitt methodique de la science, nous faisons erreur selon Gadamer ii ne pas considtrer 
le tact, le jugement et le goût, car ils incarnent un savoir pratique qui permet le discernement 
entre le bien et le mal, l'opportun et l'inopportun. le juste et l'injuste. Si la notion de Bildioig 

suppose la reconnaissance des multiples façons de décrire le monde et de l'appréhender, elle 
suppose aussi un haut degrC de sensibilitb et de sélectivid. «Si l'on ne peut codifier le tact, le 
goût et le jugement en tant que méthodes. si le concept de Bildung lui-même n'offre pas de 

principes ou de critères de choix clairs, ces notions ne peuvent relever que d'un savoir 

pratique dont le but n'est pas seulement de reconnaître des "vCritCs" mais de nous dire aussi 
comment mener notre vie, ce qu'il faut incorporer B notre vie et notre compréhension de soi 
et ce qu'il faut en rejeter» (Warnke, 1991, p. 201). 

2.7 De quelques defis pédagogiques que pose la culture actuelle 

Je rappelle que nous interrogeons la pratique éducative du pédagogue cultive. Au 

départ, une question en apparence simple: qu'en est-il de nos jours du sens de cette pratique 

entendue comme pratique culturelle?43 En apparence disions-nous, car les réponses que peut 
recevoir une telle question n'ont plus maintenant la force de I'tvidence. Pour entrevoir de la 
manitre la plus nette la pertinence et la difficulté de cette question, il faut avoir à L'esprit 

l'effondrement dont elie proctde. 11 n'y a guère si longtemps, ii l'epoque où la sociétC et la 

culture présentaient de fermes assises. et le savoir des contours définis, le maître ne doutait 
guère du sens de sa mission: la voie Ctait pour ainsi dire toute uacbe. tirant de la relative 
permanence des normes, des valeurs et des savoirs, ta source assurée de sa fonction 
éducative. L'école, où s'inscrivait son action, &ait en continuité avec le milieu ambiant. 

Comme le précise Dumont (1971, p. 52). le fait d'être titulaire officiel d'une culture 

43 Nom question n'est pas très loin de celle que posait Dumont dans un article intitule .Le rôle du maître: 
aujourd'hui et demain*. Bien qu'ecrit en 1971, Dumont suggère des pistes de réflexion qui sont encore 
pertinentes de nos jours. Je retiens celle qui me semble 13 plus importante: le r61e du maître consiste 2i faire de 
l'élève un aritique~ et un «héritier». Le mitique» est insCpmble de I'aMritiem, de celui qui possède d'art de 
récupérer d'une façon critique les valeurs du passé,. En retrouvant «le sens des genèses», l'élève retrouve aussi 
aun fondement de sa culture». 



relativement bien definie, donne une grande assurance en face des klèves. De la maison il 
1'Ccole et de I'Ccole à lt6glise. le maître prenait place dans la continuité d'une cohCrence 
culturelle où il se sentait solidaire d'une tâche éducative commune. Comme chacun le sait, cet 
kdifice s'est rapidement effondré; nulle nostalgie ne dicte ici mon propos. La culture ayant 
perdu ses rep8res habituels, ses grands axes de référence, le maître ne saurait être le «titulaire 
assuré». le atransmetteur confiant» de jadis, porte par I'autoritt d'une culture qu'il represente 
d'office. Quant à I'Ccole, elle n'a plus désormais le monopole de la culture. Elle est un lieu 
panni d'auazs, prenant place au sein d'un espace culturel et médiatique où eile semble de peu 
de poids. Dans la pluralité des voix de notre epoque, elle a du mal ii faire entendre la sienne. 
L'affaire est entendue: les choses ne sont plus et elles ne seront plus jamais comme elles 
ttaient. Jusqu'ici, j'avais surtout & l'esprit l'ecole ClCmentaire d'autrefois. 116cole que j'ai 
moi-même fréquentée, à la fin des annees soixante et au debut des andes soixante-dix, peu 
conscient alors qu'elle etait sur le point de rendre l'âme. Mais qu'en est-il du collège où tout 
suggérait une grande cohésion de la culture? Qu'en est-il de cette institution qui visait plutôt h 
sortir l'élève de son milieu d'origine pour le faire accéder B un autre univers culturel? Qu'en 
est-il de cette culture qui visait ii l'universel de la raison par la médiation de la culture 
classique? Afin de prendre toute la mesure de notre question, il n'est pas interdit de revenir 
l'ancien idéal de la culture humaniste. 

Le terme latin hwmitas ddsigne chez Ciceron la culture de l'esprit. LICducation la 
plus apte produire cette culture de l'esprit, que Cicdron dbsigne par le terme d'hiimanitus, 
est l'éducation libérale, c'est-à-dire un ensemble de disciplines dont la base était constituee 
p u  la grammaire, ta rhktorique et le commentaire des auteurs, et désigné par les expressions 
latines de stridiu hrrrnanitutis et de lirrarue hirr~larzioi*es B la Renaissance, en reference à des 
etudes plus humaines qui rejettent le formalisme de la scolastique. Il s'agit toujours d'un 
même ensemble de disciplines qui permet aux jeunes gens d'acquérir leur humanitas, d e s  t- 
&-dire de devenir des hommes au sens plein du terme, en combinant Ctroitement un idtal de 

connaissance et un ideal d'action» (Magolin, 1981. p. 9). 

L'education libérale est ancrde dans la pratique des arts libCraux'4. Elle s'est 
développee en continuité avec la culture gréco-latine et elle est fondCe sur la logique 
aristottlicienne (Côte, 1991, p. 23). Pour les besoins, je rappelle qu'Aristote divise sa 
logique en quaaes parties. ii partir des divers rapports du discours de la raison à la vtrit6. il y 

44 Sur Seducation libéraie. je m'inspire en partie du texte d'André CBte (1991). aLes letm et les arts dans la 
formation des enseignants», publie dans un rapport du Groupe d'etude et de réflexion sur 1'Cducation et la 
culture (GEREC), p. 9-30. 



a d'abord le discours qu i  permet de juger avec certitude de la venté: c'est le discours de la 
science ou de I'episrhd qui fait l'objet de la partie appelée Analytique. Le deuxitme discours 
sen & découvrir la vente et il donnera lieu ii la Dialectique. Pour persuader autrui de ce que 
l'on estime être vrai. on aura plutôt recours B la rhétorique, qui fome la troisième partie de la 

logique aristotélicienne. Enfin, un quamème discours dispose l'esprit B recevoir la vtrité: 
c'est le discours sur lequel porte la Poétique. La pratique de ces diverses parties de la logique 
d'Aristote permet à l'esprit de développer aussi bien la penstie synthetique que la pende 
analytique. L'Analytique de la logique aristotélicienne donnera lieu aux arts du q~tudriviim, 

c'est-à-dire à I'arithin6tique. la géométrie. la musique et l'astronomie, précisément ces ans 
qui permettent de dCvelopper la pensée analytique. Les aurres parties de sa logique donneront 
lieu aux arts du triviitm, c'est-à-dire B la grammaire, la rhetonque et la dialectique, des 
disciplines q u i  ddveloppent la pende synthdtique. Toutes ces disciplines sont réputees 
couvrir tous les modes de la pensée spbculative. Elles forment des habiletés intellectuelles 
d'analyse et de synthèse, indispensables non seulement pour l'exercice d'une vie libre, 
eclairée. mais egalement indispensables pour ordonner les connaissances en un tout coherent, 
en une culture gentkale, sur laquelle viendra 6ventuellement se greffer une formation 
spécialisee. Ces arts sont dits liberaux, du latin liberi-or-m. pr6cisCmen t parce qu'ils sont 

pratiques par les enfants des citoyens grecs. L'6ducarion liberale est la seule convenable pour 
des enfants appeles il jouer un rôle de citoyens libres. Elle est essentiellement intellectuelle et 

excluait les arts dits serviles, du latin semi-or?cni, qui sont les arts que pratiquent les enfants 
d'esclaves. L'dducation libérale, la pratique des ~ J C S  liberaux, façonne une culture ggnérale 
que d a  tradition classique plaçait A la base de la formation de l'orateur, (Manou. 1938, p. 

1 O7)45. 

45 L'tiude de Manou sur saiiii Aug!siin rsi Çloqueiile h ce sujei. Nous sommes alors P la chmit re  de la kïn de 
I'Antiquite ci du début du Moyen Agc. Pour sciirit Augustiti. l'élément IittCrai~e n'est pas le seul aspect de Iri 
culture. Un homme cultivé est non seulement un lettre, mais encore un savant. A côte de I'eloque~ifia, une place 
doit être faite a l'érudition. Que doit-on entendre par le terme érudition? Ce qui constitue la scieiice, i'trudition 
(erudirio) au temps d'Augustin, c'est d a  culture gtnenle que la tradition classique plaçait a la base de la 
formation de l'orateur» (p. 107). On sait que Ciceron se faisait une très haute image de l'orateur. Le programme 
qu'il ince de son doctlrs oraror est t&s exigeant. ï i  exige de lui une vaste culture gc'neraie qui depasse de loin la 
seule grammaire et la thetonque. Manou distingue deux degrés dans cene culture: 1) L'un. &mentaire, relève de 
L'école, c'est la puerilis irrsritiitio; 2) l'autre, supérieure, repdsente la haute culture, c'est la polirior hunuz~iiras. 
Le programme de la premiére se rapporte au cycle des rrrts libéraux: grammaire, rhétorique, dirilestique, puis les 
sciences mathématiques: gc2ornetrici, astronomie, musique et I'arithm6tique. Cet heritage vient de la Grece 
hellenistique. Mais cette éducatioii ierminee. Cicéron demande encore de parfaire sa culture générale: l'histoire, le 
droii er Ici philosophie (Marrou. 1938. p. 105- 1%). Sur les arts libéraux et la philosophie dans la pensée 
riniique. voir Qkmeiii le livrt: de Ilsemut Hadoi (1984). Arls libtVur~r cl philusophir datis lu yens& mttiqrtc. 
Paris: Etudes augustiniennes. 

46~outefois. precise Piche (1991. p. 36). dans 1°Antiquitt5, i'etude des arts LibCraux debouche sur la 
philosophie. alors que dans le haut Moyen Âge (Ve-Me siècles). elle aboutit il l'explication de l&riture sainte 
et à h theologie. 



Cet heritage sera repris par le Moyen Âge46 et transmis par la suite ii la Renaissance 
sans trop de modifications substantielles. Toutefois. il convient de noter que les arts du 

n-iilium sont privildgiés, et que, selon la sensibilité et le besoin des Cpoques, on met tantôt 
l'accent sur la grammaire, tantôt sur la dialectique. tantôt sur la rhCtonque4'. À la 
Renaissance, on assiste ii Mmergence d'une pen& de l'éducation qui tire toute sa force de la 
conjonction entre une structure cuniculaire, adoptee des arts Libéraux lCgues par la pensCe 
m6diévale, qui est elle-même en continuite avec 1'Antiquitt grCco-latine et la logique 
aristotelicienne, et sur l'imprégnation de cette structure par le concept d'oeuvre classique, qui 
est, lui, l'effet de la Renaissance (Leroux, 1989, p. 219-220). En bref, l'humanisme se 
dCveloppe en une forme Cducative qui  s'exprime dans un curriculum rigoureux et des 
oeuvres dites classiques. Recueillant I'héri tage de la Renaissance, les Jesuites ont exerce une 
influence dtteminante dans la definition d'un ideal de culture qui s'est i-épandu ii travers toute 
l'Europe et bien au-delh de ses fronti8res. notamment dans les collèges classiques ici même 
au Qutbec, oh il a fleuri jusqu'à la fin des annees cinquante48. Le travail des Jesuites, c'est 
probablement un effort inCgalC dans l'histoire de l'éducation occidentale pour codifïer des 
pratiques pédagogiques tirées de l'exp6rience même des enseignants. et pour definir un idéal 
de culture qu'exprime un corpus d'oeuvres classiques minutieusement choisies et 
structurées. Le canon, publie sous le titre Rutio Srzdioncm, ne se ramene pas A une simple 
juxtaposition de matières. Le cumculum est hierarchique et fortement structuré, enchaînant 
rigoureusement les etapcs selon des justifications idéologiques précises. Ainsi, on enseignera 
les 6léments latins avant la syntaxe et la methode. la versification avant les belles-lettres et 
celles-ci avant la rhdtorique pour aboutir, enfin, aux classes de philosophie qui comprennent 
la logique en premi$re année, la cosmologie et la philosophie naturelle en seconde, finalement 
la metaphysique et la psychologie en troisibme annee. Le parcours conduit donc des langues 
aux humanites, et des humanites A la philosophie, chaque Ctape etant soumise à des objectifs 
precis et comportant un coipus determine d'oeuvres grecques et latines49. A son terne, 
l'élève des Jésuites est un homme cultive, c'est-&dire un humaniste dont la formation 
culmine dans un engagement spirituel et moral au service de la société (Leroux, 1996, p. 53). 

47 Sur l'importance des disciplines du tridum selon les epoques. on ne peu1 que suggerer le chssique de 
Durkheim, L'ho futiori pddagogiqrie en Frm ce. 

4a Sur les coll&ges classiques au Canada, je suggere l'ouvrage de Claude Gûlarneau (1978). Les Colldges 
classiqries au Canadafr.ançais. MontrQ1: Fides. 

49 d e  Ratio S~iidio~am ne constitue pas seulement Le curriculum structuré qui achemine des langues aux 
humaiiites. et des hurnliiiités à la philosophie: il illustre en profondeur L'importance de chacune des décisions. 
et de toutes les interprétations sur lesquelles ces decisions s'appuient, qui nourrissent ce curriculum et en font 
l'essence de la paideia moderne» (Leroux, 1995, p. 42). 



On me reprochera peut-être d'avoir insisté un peu longuement sur l'enracinement de 

cette tradition éducative, mais je l'ai fait pour que nous puissions discerner davantage toute 
l'importance et la difficulté de notre question à la lumière des bouleversements que nous 
avons connus, c'est-a-dire en prenant toute la mesure de ce que représente notre mpture avec 
une tradition dducative qui a deploye un effort gigantesque, intgalt dans l'histoire éducative 
occidentale, pour articuler les humanites la culture et 116ducation (Leroux, 1995. p. 3 1). 

On saisira mieux, je pense, la responsabilit6~0 qui nous incombe d'avoir à lui substituer peui- 
être autre chose, à tout le moins, d'esquisser la voie d'une reconstruction possible. Je 
m'explique davantage. 

Pour des raisons que j'ai examinées ailleursjl, l'humanisme s'est effrité; de façon 
genkrale il ne constitue plus le cadre de reference des systemes d'education en Occiden@, 
n o m e n t  au Quebec53 depuis le rapport Parent". Ce dernier etait d'avis que les humanites 

50 Reconnaître et assumer cette responsabilite est h mes yeux une &tape necessaire et prhlable il toute 
détermination factice d'un canon culturel. la manitre du canon des Great Books aux Etab-unis. qui comporte 
une forte teneur elitiste et conservatrice. C'est une responsabilite dont Leroux est parfaitement conscient ci 
qu'il accepte pleinement d'assumer. De cet auteur, je suggère quelques textes dont j'ai grandement bénéficié, des 
textes qui donnent ta mesure de l'ampleur de la tache qui nous incombe, et qui, B cet egard, proposent des 
pistes intéressantes de reflexion. Leroux, G. (1989).  penser l'éducation aujourd'hui», dans N. Pirotte, Penser. 
I'kducatiori. Norwealu. llialogties avec Alidré Laureridemi, p. 219-229; «La raison des etudes. Sens et histoire du 
Ratio sr~idio1.~n1~(1995). É t ~ ~ d e s ~ . a n ~ u i ~ e s .  31(?). p. 29-44; aussi .La formation. la spécidisation et la viea 
( 1996). Coiijmcrures. 24, p. 5 1-78. 

5 i  Sur la ddliquescence de Ibumanisme. voir el1 particulier mon chapim 1. II en est encore question dans le 
présent chapitre, en particulier quand je discute de l'opposition entre la culture des humanistes et celle des 
romantiques. J'ai dit peu de choses de cet effritement dans l'm. La fin de l'humanisme, sous la forme de la 
«mort de l'homme», avant de devenir i'idéologie dominante d'un mouvement de pensde connu sous le terme de 
structurriIisme, avait uouvé depuis longtemps des expressions &ns h peiniure, le théhtre et le nouveau roman. 
Que Son pense à la déconsrruction du visage humain chez Picasso. au thétitre de l'absurde d'Ionesco et de 
Beckett, à l'antipsychologisrne du nouveau roman (Geffré. 1996, p. 569). Voir également l'ouvrage de 
Domenach. Approches de la nwderxitt? (1986), en particulier les pages 129-137. 

52 Il faut bien sûr nuancer. L'éducation libérale s'est notamment maintenue au Canada anglais. dans plusieurs 
colli2ges et universités amdricaines, en Grande-Bretagne et dans plusieurs pays d'Europe (Leroux, 1995, p. 44). 

53 On trouve le iume humanisme dans la philosophie du ministère de lgducation au Quebec. Dans les années 
soixante-dix. on sait h quel point les p4d;rgogues quebécois ont et6 influences par ce courant de pensee, 
notamment par les idées de Cul Rogers. Je pense entre autres h Pierre Angers, André Paré et Claude Paquette 
qui proposent, en réaction h la pédagogie mecanique, une pédagogie ouverte. organique ou de I'auto- 
developperr.ent, c'est-&dire une pédagogie qui prend appui sur les ressources intérieures de I'enfant. S'il s'agit 
toujours d'humanisme, il n'a plus rien à voir avec l'humanisme dont il a etc jusqu'ici question. Voir h ce sujet 
mon texte ~Carl Rogers et h pddsigogie ouverte,, dans C. Gauthier et M. Tardif (1996). La p4dczgogic. 
ThPories et pratiques de I'AtrtiqtÙrP h rios joru.s (p. 259-284). Montréal: Gaëtrin Morin. 

54 Dans l'esprit du Rapport, il ne s'agissait pas tant &abandonner complttement la culture des humanitbs que 
de llintQrer à un ensemble plus vaste comprenant la culture scientifique et technique et même la culture de 
masse. A ce sujet, relire le texte même du apport Puent sur l'humanisme contemporain, t. 2, p. 3-19; voir 
également le texte de C6té ( 199 1, p. 21). 



classiques assuraient une bonne culture génerale, mais qu'elles ne préparaient pas 
adequatement h la formation d'une main-d'oeuvre sptcialisCe que requiert toute socittt 
moderne. Trop axCe sur les professions dires LibCrales, et inadaptée une formation 
professionnelle postsecondaire de coune durée, la culture des humanitCs devait être intégrée h 
un concept plus large de culture et de formation, mieux adapte aux impdratifs économiques 
de I'heure et plus sensible aux requisits de la culture scientifique et technique. 

Devant la dissolution de l'humanisme comme rCfCrence priviltgiée en Cducation, 
j'Çcarte d'emblée deux solutions qui me viennent à I'esprit et que je rencontre effectivement, 
pour l'une, dans mes lectures sur l'&ducation, pour l'autre, dans mon travail quotidien en 
milieu scolaire. Et d'abord la premiére. Si quelque chose comme une pensee de l'éducation 
est possible de nos jours, je ne crois pas qu'il faille la chercher dans la simple restauration 
d'un passe soi-disant lumineux qu'on plaquerait artificiellement sur une réalite jugee 
decademe. Le prdsent et l'avenir de I'education ne sont pas à mon avis dans le passe, ce qui 
ne veut pas dire que le passé n'a pas d'avenir, mais simplement qu'on ne gagne rien à 

I'evoquer d'une manière toute nostalgique. & la façon de Bloom (1987), en pensant qu'il 
valait ifliniment plus que tout ce que l'on a fait depuis. et que, précisement pour cette raison, 
il faille y revenir. En accord avec les prCsupposes theoriques de cette thése, et en accord avec 
Leroux (1989), je pense que le remplacement du modèle hierarchique fondateur de 
l'humanisme sera en rupture avec les prCsupposés platoniciens de Bloom: ntoutes les 
descriptions de l'expérience ont un rapport avec toutes les au=, les sciences se revelent de 
plus en plus permtables à leur representation morale. comme c'est le cas dans les sciences de 

l'environnement, et les sciences sociales s'ouvrent à un systtmisme qui va 
s'approfondissant. Les aspects pyramidaux du modèle ancien laissent la place à des formes 
moins verticales» ( h o u x ,  1989, p. 228). 

La seconde consisterait à ne guère s'en soucier, laissant l'éducation au seul jeu de 
consommation des connaissances. Dans ce cas, la question d'une pensee de l'éducation peut 
être laissée entre les mains de technocrates. avant tout soucieux d'une planification rentable. 
productive et efficace, et qui n'ont que faire des consid&ations philosophiques. d'une pensee 
de l'éducation enracinde dans l'histoire ou d'un concept de culture renouvek En bout de 
piste, il serait il craindre une planification tout externe des programmes en fonction 
d'indicateurs très complexes (Leroux. 1989, p. 220). où cohabiteront des connaissances 
éparses. le plus souvent sans liens entre elles, tenant lieu de substitut factice à une culture 
mieux integree. Dans le contexte actuel de cornpetition &conornique que l'on ne cesse de 



rabâcher sur tous les tons. d'un bout ii l'autre de la formation, I'Cducation n'est plus qu'une 
panie du système de la consommation gCnCralisée, n'ayant pour seule logique, toujours plus 
extrinsèque elle-même. de répondre B la demande d'une formation pertinente et spécialiste 
en fonction d'un marche du travaiî de plus en plus aléatoire. 

Si nous contestons ces deux manières de parer au malaise, quelle voie demeure alors 
praticable? C'est banalitt de dire! qu'il n'existe pas de solution pleinement satisfaisante B ce 
problème, mais je risquerais tout de même quelques pas. Mon premier pas consiste 
simplement ii rappeler que notre perspective herméneutique contourne le double Ccueil de 

l'une et de l'autre solutions ci-avant présentees: le piège nostalgique d'un qasse sans 
présent» et le piège non moins considtrable d'un «prCsent sans passéa. Elle rappelle de façon 
salutaire que le comprendre est un processus oh constamment se médiatisent le passC et le 
prdsent (Gadamer, 1 W6a. p. 3 12). Le deuxitme pas m'amène au seuil de ce qui justifie 
l'intitulé de la presente section, il savoir les dtfis que pose ii la pedagogie la culture actuelle. 
Je le franchirai volontiers par le détour de l'ancienne culture humaniste, en lui empruntant 
d'abord 1'idCal de liberté dans la formation, ensuite I'idee d'une culture gCnCrale unitaire, A 
laquelle je ferai subir une certaine distorsion, fidele en cela à notre perspective 
h e d n e u  tique. 

Dans sa réflexion sur le destin de l'éducation libérale, Leroux (1996) a bien montre 
que l'autonomie en est la caractéristique dominante. Une éducation n'est dite liberale que si 
elle permet la fomtion d'une personne libre. Nous savons ce que cette Liberté siee dans 
le cadre de l'education grecque, mais que signifie-t-elle de nos jours? Est-elle toujours 
pertinente? Peut-elle encore structurer une formation dans le sens d'une formation B la liberté 
et à La connaissance de soi? Je proposerais volontiers trois significations ii cette idte 
dëducation conune éducation il la Libeitd. 

La première signification renvoie 1'idCe somme toute traditionnelle que Mducation 
doit permettre l'exercice du jugement critique, condition dune v6ritable libed. Non pas une 
liberte frileuse, repliée sur elle-même, arrogante et capricieuse, mais une liberte ancrée dans 
les possibilids rt5fiexives de l'être humain et dans le respect de l'autre. La formation du 
jugement critique, c'est aussi la possibilite d'une mise en question des significations, des 
institutions et des représentations les mieus établies, la capacite d'extraire l'essentiel du flot 
continu des infoimations disparates et de discemer les tendances parmi le foisonnement des 
événements. Pour completer, j'ajouterais que c'est la possibilite d'être un citoyen 
responsable, «capable de gouverner et &être gouverné» comme disait Aristote. capable de 



prendre position et de faire entendre sa voix dans le concert tonitruant d'une collectivité 
politique et dtlibérative. 

La deuxième signification d'une éducation libérale qui vise à former une personne 

libre, c'est une Cducation comme connaissance de soi. non pas tant au sens psychologique. 
mais au sens d'une education qui permet de se situer en explorant les univers de 
connaissance, les représentations que les hommes se donnent d'eux-mêmes il travers 

l'histoire, les questions qu'ils se sont posts et les réponses qu'ils ont tente d'apporter. Cette 

education comme connaissance de soi, c'est l'occasion d'entrer dans le dialogue de l'histoire 
auquel on ajoute sa voix, de prendre part au jeu des hommes dans le jeu du monde? C'est 

encore la possibilite d'explorer ses possibilités motrices, expressives. cognitives et sociales, 

et de le faire non pas en vue d'un examen ou d'une Cvaluation, noil pas en vue d'une utilite 

immédiate ou d'une pertinence sociale. mais de le faire dans la plus totale gratuité, 

simplement parce que ces choses nous intéressent et qu'elles permettent de se découvrir et de 

se transformer, c'est-à-dire de faire sa vision du monde, d'y choisir ses projets et de clarifier 
ses valeurs56. Ce temps qui nous est donné est précisément ce temps oh il est possible de se 

faire une culture ghérale avant d'y greffer une formation sptcialisée. Entendue de cette 
façon, la connaissance de soi est l'essence même de l'expérience de formation (Leroux, 
1996. p. 54). 

La troisième signifi~ation5~, très proche de la deuxieme, renvoie à 1'idCe que 
I'education, comme education A la liberté et de la Liberte. est ce temps précieux dont nous 
jouissons, qu'on nous reconnaît le droit de prendre, afin de choisir en toute liberte un projet 

de vie conforme à ses aspirations (Leroux, 1996). Non pas un projet que d'autres choisissent 
ià notre place. non pas un projet en fonction d'indicateurs socio-t5conomiques ou des 
tendances d'un marche, mais en fonction d'une connaissance de soi qui le commande. Ce 
temps est d'autant plus ndcessairr que s'offre dCsormais notre disposition beaucoup plus 

55 Le jeu des hommes Jyls le jeu du monde. C'est une formule que me suggkre la lecture d'un ouvrage du 
philosophe Kostas Axelos (1972). Pour urle 4tttiqrte yr~lbl6nzurique. Pais: Minuit. En outre. on trouvera dais 
l'ouvrage dlAnita Hocquard (1996). &hquei: d qrtoi bon? Paris: PUF. en particulier dans les pages 128-134. 
une présentation de la pensée educative dtAxelos. Le jeu dont Axelos parle est l'ouverture des hommes au jeu 
du monde. 

56 On a m  note que cet idéai d'une formation comme formation de soi est très proche du concept de Bildulig 
de Gadarner et d'édification de Rorty. Sur le concept de Bildu~ig, relire la section consacrée aux grands axes de 
l'hermeneutique gadamenenne. Pour le concept d't?diîication. je fais evidemment référence l'ouvrage de Rorty. 
L 'horntn~ sptktriczir-c, p. 393-432. 

57 Pour aller beaucoup plus loin. voir en  pariiculirr un article de Leroux déjh ci[& *La formation. la 
spt5cirilislitioti et 13 vie». Curljuric~~rr'rs. 24.5 1-78. 



que quelques professions libérales, mais une très grande diversit6 de possibilité au sein de la 
soci6tC actuelle. Formation du jugement critique, construction d'une culture generale. 

connaissance de soi qui culmine dans un projet de vie, on ne voit pas que ces finalitds sont 
dépassées; je dirais même qu'elles acquierent une pertinence nouvelle, qu'elles sont comme 
un devoir qui nous echoit plutôt qu'un luxe qu'on se permet. 

I'airive A mon deuxieme point que je voudrais bref. L'unité compte parmi les traits 

qui viennent ii l'esprit quand on parle de la culture humaniste. Esthétique et littéraire. c'est 
une culture qui comporte un nombre limite d'informations et qui peut, par consbquent. être 
emmagasinde par l'esprit de ce que l'on appelait autrefois un ((honnête homme» (Morin, 
1984). La science n'y jouant qu'un rôle secondaire, elie aborde des problèmes fondamentaux 
de l'existence tels que le bien. le mal, le sens de la vie, t'existence de Dieu, le sens de la 

souffrance. la vie morale. Domenach (1989, p. 21) insiste: I1h€ritage de l'humanisme de la 

Renaissance, c'est une culture gtnérale, c'est-à-dire une aunité du savoiru et des règles de 
jugement communes. u n  ensemble defini de références où l'esprit accède à l'universel de la 
raison. une culture où l'homme se donne lui-même une image unitaire du monde. Mais le 

developpement formidable des sciences et leur spécialisation croissante, Itemergence d'une 
do-culture née de la technique industrielie (Balle, 1990) et la prise de parole d'un nombre 
grandissant de sous-cultures et de minorit& au sein de l'Occident. tout cela <<se paye par la 
possibilité toujours moindre de se donner une image unitaire du monde» (Vattimo, 199 1, p. 
39). Dans ce contexte, nous proposons une Ve~witrdioig de I'humanisme envisagée non pas 
sous l'angle d'un retour à l'unité, d'une restauration de la culture unitaire et canonique 

d'autrefois, mais sous l'angle d'une distorsion de ['unite, pensde cette fois en termes de 
continuitd. Dans son ouvrage &hiqiie dc I%ire~prx!rurioti, Vattirno (1 99 1, p. 39) suggére que 

cette continuitd aurait pour tâche de vaincre principalement deux types de discontinuité et de 

dispersion au sein de la culture actuelle58. Pour l'heure, je les prCsente sans plus 

d'explications, informant le lecteur qu'eues seront amplement developpCes dans un chapitre 
ultCneur (chapitre 5). Selon Vattimo, dis-je, cette recherche de continuité vise. d'une part, il 

vaincre la discontinuité entre le passe et le présent. d'autre part. la discontinuitt entre les 

differents savoirs, lesquels, dans leur spdcialisation croissante, se refusent à toute synthtse. 

58 ~Discontinuitth. udispersionn. on n'est guére très loin de ce que Dumont appelle un 6largissement de La 
distance entre la culturc première et la culture seconde. Dans un passage de son urecit dune emigrationa*. 
Dumont s'exprime ainsi: d e  dedoublement de la culture, je l'analysai dans uois directions essentielles: l'an, 
la science. la participation sociale. Je m'interdisais de fondre trop tdt ces activites dans des systémes 
conceptuels. (...) Me prhccupait avant tout le caractére dramatique qu'elles prennent dans la civilisation 
contemporaine: I'tloignement de plus en plus sensibles enm elles: surtout dans chaque ta. i'elargissernent de 
la distance entre la culture premihe et la culture seconde, entre la culture comme milieu et la culture comme 
horizon» (Dumont. 1997. p. 154). 



Je ne crois pas commettre un grave impair en ajoutant que cette recherche de continuitd vise 
dgalernent à surmonter la discontinuité entre les hommes et la discontinuité ensre les savoirs et 
la vie. Ce sont là à mon sens des discontinuitts qui posent il la ptdagogie actuelle des défis 
d'une ampleur consid6rable. des défis qui exigent une pedagogie de la culture. 

2.8 Herméneutique et iMucation 

À cette étape de nom chapitre, il n'est pas vain de rappeler les jalons du parcours afin 
de lui donner une impulsion nouvelle. Dans une première section, nous avons brièvement 
reconstitué l'histoire de l'hermheutique de maniére mettre en lumibre les moments 
charnières au cours desquels le probl2me de l'interprétation a revêtu une acuitd paniculii5re. 
Les debats qu'elle suscite aujourd'hui, notamment depuis lthermt5neutique philosophique de 
Heidegger et sa continuation gadamkrienne, lui confèrent une grande actualité. En effet, 
depuis Véritt? et nl&thode de Gadamer, l'herméneutique n'a pas cessé d'exercer une influence 
incomparable, non seulement sur l'orientation des debats philosophiques, mais aussi sur 
d'autres disciplines avec lesquelles elle a noue des liens durables et fertiles. Lihenn6neutique 
est ainsi passée d'une rechnt de l'hetmerrelreiri à une philosophie hermheutique, passage en 
partie amibuable à la d6couverte heideggéiienne d'un comprendre ontologique, que Gadamer 
universalise sous la conduite du langage. et à une prise de conscience aiguë de la relativité de 

toutes les conceptions du monde. Cette extension formidable de I'hermdneutique justifie 
d'ailleurs son titre de philosophie premiere. Mais l'hermeneutique n'est pas une; elle s'est 
ramifi€e en plusieurs directions que nous avons regroupées sous les ternes d'hermheutique 
conservatrice, modérée, critique et radicale, termes empruntés aux travaux de Gallagher 
(1992). Au moyen d'une discussion plus serree des differentes herméneutiques. nous 
croyons avoir justifié les connivences qui nous unissent à l'herméneutique modérée, 

nommement il l'herméneutique reprksentée par Gadamer, et dont il semblait approprit d'en 

esquisser les grands axes. Enfin, dans la section précédente, nous avons reconduit 
l'hypothèse que l'herméneutique représente une avenue originale et féconde pour examiner 
les defis que pose A la pédagogie la culture actuelle. Aprés l'effritement de l'humanisme 
comme cadre de rtférence de la culture, ces défis sont essentiellement ceux d'une continuit6 
entre les savoirs et la vie, entre les savoirs eux-mêmes. entre le passe et le présent, entre les 
hommes. Continuité dans la culture, transmission d'un message, maintien ou recherche d'un 
lien, instauration d'un pont, d'une passerelle: depuis toujours c'est une tâche de 
lberm6neutique comme c'est aussi la tâche de celui que les Anciens appelait le péciagogue, le 
conducteur d'enfants, assurant les Liens entre les apprentissages, entre les pons d'un voyage. 



Pour quiconque desire se convaincre de la dimension éducative de l'herm~neutique, 

l'histoire de I'hennheutique elle-même est une source de premih-e main. Par l'invention du 

langage et de I'dcrit. Hermès donne à l'humanité ses outils hermCneutiques par excellence qui 
sont aussi ceux de l'éducation. On sait il quel point 1'6crire. le lire. la comprChension et la 

communication sont des activitts quotidiennes de l'éducation et en particulier de la formation 

scolaire. A la manière de Gallagher (1992)59. on pourrait aussi montrer la liaison profonde 
entre llherm&eutique et l'ancienne yaideia grecque, ou encore, comme le fait Grondin 
(1993b)60. mettre en lumière l'intention pédagogique qui parcourt toute l1hemi6neutique de 
Chladenius au XVIIIe sitcle. Les illustrations de cette sorte sont legion et il n'est pas 
nécessaire de fouiller l'histoire davantage pour s'aviser de la dimension éducative et 
pédagogique de l'herméneutique. Si, à travers l'histoire, il peut être aise d'apercevoir la 
dimension educative de l'hedneutique, il ne l'est pas moins de prendre conscience de la 
dimension herméneutique de l'éducation. De ce point de vue, je me range volontiers du côte 

de Gallagher (1992, p. 22) dont je reprends le propos il1 etteI1so. 

«If education involves understanding and interpretation; if forma1 educational pracace 
is guided by the use of texts and commentary, reading and writing; if linguistic 
understanding and communication are essential to educational institutions; if 
educational experience is a tempord process involvinp fixed expressions of life and 
the uansrnission or critique of traditions; if, in effect, education is a human 
enrerpr-ise, then heimeneutics, which claims al1 of these as its subject matter. holds 
out the promise of providing a deeper understanding of the ducational processa. 

D'une façon plus precise maintenant, je souhaiterais montrer que l'herméneutique 
acquiert une pertinence nouvelle quand on examine la situation de l'education et de la culture 
B notre époque. Expliquons-nous. Qu'il s'agisse des sciences de l'éducation ou des milieux 
scolaires. le cognitivisme a le vent dans les voiles. Cern popularite grandissante s'explique 
par la fecondi té d'uii p r o g m n x  de recherche scientifique qui founit une base empirique aux 

problèmes traditionnels de la coni~aissançe, et par  la production d'une technologie tr&s 
efficace (IA) capable d'engendrer, de contrôler et de manipuler une grande quantité 

d'infomiations, c'est-&-dire de faire des opérations complexes autrefois réservées & l'esprit 
humain (Tardif, 1996, p. 228). À l'instar du behaviorisme qu'il pr6tend remplacer, le 

cognitivisme propose une vision scientifique et technologique de 116ducation. 
L'enseignement et l'apprentissage sont des activites de traitement de l'information; elles 
reposent sur des processus cognitifs qui sont assimilables au fonctionnement computationnei 

60 Notamment les pagees 58-69 de son ouvrage L'u,,ivrrsalirt? de l*hr~m&~~euriqur. 



d'un ordinateur. Si, pour le behaviorisme. I'être humain est un pigeon compliqué, pour le 
cognitivisme, l'esprit humain est un ordinateur compliqué. Bien que nous reconnaissons la 

fdcondité du cognitivisme et ses retombees positives sur la formation et la pratique 
enseignantes. de concert avec I'herrndneutique nous nous inquiétons toutefois du 

rtduc tionnisme où il risque de tomber. Depuis Heidegger et Gadarner, l'herméneutique 

comprend l'existence humaine dans son rapport au monde comme interprétation. c'est-&-dire 

comme expenence qui se réalise sur le mode d'un échange dialogique au sein d'une langue. 
Tout homme interprète le monde et lui donne une signification ii partir d'une histoire et d'une 
culture où il s'inscrit comme être humain. Le comprendre n'est pas uniquement une activite 

4 
de traitement de l'infomation, une activit6 strictement cognitive, mais plus fondamentalement 

et plus originairement, un mode d'être fondamental du Daseit~ port6 par un projet au sein 

d'une langue et d'une culture. La langue n'est pas un simple outil de communication et un 
moyen d'expression, mais plus fondamentdernent et plus originairement, elle est ce qui parle 

en nous et ce qui nous constitue, comme patrimoine de textes et de formes historiquement 

finies, comme ensemble de règles et comme dialogue interpersonnel (Vattirno, 1991, p. 
143). La culture enfin ne se ramène pas B un ensemble d'informations bien structurées, mais 
elle nous constitue comme «rn&noire» et comme «distance», comme «milieu» et comme 

«horizon», comme rapport au monde. Avec un brin de lyrisme, on ajoutera que la culture est 
le coeur de l'dducation, sa source et sa finatité ultime; mais le coeur de la culture, c'est le 
comprendre humain comme ce qui cherche & donner sens au monde et à l'existence. 

Par rapport à la culture également, aux defis actuels qu'elle pose à la pedagogie, 
l'herméneutique &&le toute sa pertinence et sa fecondité. S'agissant de la discontinuité entre 
les hommes, de l'isolement où risque de les enfermer un differentiaiisme exacerbe, 
l'herméneutique rappelle I'urgence et ia necessite du dialogue comme l'un des moyens 

possibles pour faire reculer les limites etroites de notre horizon particulier, pour favoriser la 
rencontre entre ceux et celles qui pensent et vivent différemment. Sur la discontinuitd entre 
les savoirs et la vie et entre les savoirs eux-mêmes, I'hermeneurique. comme philosophie 
pratique à la manière gadmérienne, peut nous aider à reconstituer une continuité entre les 

savoirs specidisés sur le monde. A les areconduire à une image unitaire "praticable" du 

monde» (Vattinio, 1991, p. 40). Enfin, sur la discontinuité entre le passé et le present, 

Gadamer rappelle que notre rapport A la tradition est in6vitable. toujours implique dans toute 
compréhension, et que nous pouvons l'aborder et l'approfondir d'une manière dat ive,  le 
lecteur participant, tout comme l'auteur, à litlaboration du sens. Ainsi, si I'tducation 

suppose toujours tradition et transmission d'un héritage culturel, si elle suppose toujours. 
comme Ir pensait Hannah Arendt (1972). une attitude preservatrice et conservatrice envers le 



passe, l'ontologie herméneutique gadamtrienne l'inscrit dans les limites de notre propre 
experience historique incluses dans le langage et elie permet de l'envisager d'une mani8re 
cdative par la participation de l'interprète au sens à construire. En discutant expressdment de 

la culture, nous sommes alors amen& au seuil de notre prochaine ttape. 

2.9 La culture: délimitation semantique et discussion6~ 

On parle beaucoup de culture de nos jours. Le terme est il la mode et ne cesse 

d'engendrer des expressions nouvelles et parfois déroutantes6? J'en glane quelques-unes au 
hasard: d6veloppernent culturel. politiques culturelles. affaires culturelles, industries 
culturelles. marché culturel, différence culturelle, identité culturelle, ce sont la les expressions 
les plus courantes, jusqu'aux Chinois qui ont fait une RCvolution culturelle (Hell, 1981, p. 
4). Cette prolifération des mots ne cesse d'&tendre un champ stmantique dé@ fort complexe 
et on a raison en ce sens de souligner 11équivocit6 et la polysernie du terme. Mais on aurait 
tort de croire qu'elle est récente. comme le moiitre dCjà Kroeber et Kluckhon (1952). dont 

l'étude rapporte pas moins de cent soixante définitions entre les annees 1871 et 1950. 
L'éducation n'est pas en reste; la culture est un mot important de son vocabulaire. Les 
expressions de culture generale et de culture spCcialisee sont bien connues, auxquelies 
s'ajoutent la culture de IUcole, la culture scolaire, la culture professionnelle ou encore la 
culture organisationnelle de lt~cole. On a donc affaire un terme char&, dont la portbe et le 
contenu peut varier selon que l'analyse est conduite par l'anthropologue, le sociologue, le 
philosophe ou l'enseignant, et q u i  peut revêtir une signification difftrente en fonction des 

domaines d'utilisation et des contextes d'expression. Cela &nt dit, je ne vais pas m'empêtrer 
dans le procès des occurrences et la subtilite genéalogique des avatars du terme. Une 

61 Les rdferences sur h culture sont innombrables. l e  donne celles qui m'ont servi 3 delimiter le champ 
sémantique du terme. On y trouve à boire et à manger en quantite suffisante. En ordre alphabétique: Camilleri, 
C. (1988). %La culture, d'hier à demain». A/tthropologie et Soci&?s. 12(1), 13-27; Dumont, F. (1968). Le 
lieri de l'homme, Montréai: HMH: Dumont, F. (1995). Aaisotis comm~ines. Montréal: Boréal: Dumont, F. 
(1 98 1). «La culture savante: reconnaissance de temin». Dans F. Dumont (dir.), Questions de culture 1. Cette 
cri1rlîr.r que l'orr appelle sova)ttc (17-34). Moiitrélil: Lemeac; Falardau, J.-C. (1981). «Savoirs savants et 
savoirs populaires». Daris F. Dumont (dir.). Ques!ioris de cri1rur.e I . Cette culture que 1 'on appelle suvatire (35- 
16). Moiiirtk~l: Leiiik~ç: Furquiri. J.-C. (1989). &de t.1 culrurr. Bruxelles: De Boeck-Wesmael; Onimus, J. 
(1973). Mlrlîrriori dr trr r.rr1itcr.v. Puis: Descl& De Brouwer: Simud. D. (1997). «ReHexions liminaires sur le 
rapport entre La crise de la culture et Iri norioil de ptdagogue cultive>*. Cahiers de la r.echerchr eri ttdricatiori. 
4(1). p. 3-25: Simard, J.4. (1988). «La r&oluiion pluralisie: une mutation du rapport de l'homme au 
monde*. Dans F. Ouelkt (dû.). Plriralistrte er kcuk. Jalotls porcr utlc approche critiqiir de la formtioii 
itttellectuelle des 4ducatews (p. 23-55). Quebec: Institut quebécois de recherche sur la culture; Trousson, A. 
(1992). De Ikrtisati h I'e.ryer.f. La formariori des eriseignartrs en qriesrion. Paris: Hachette. 

62 Ainsi que le montre V. Hell (1981) dans son ouvrage L'idée de eulrwe. Je me rt?fére en particulier au 
premier chapitre, ~Acturilite de l'idte de culture. Sri genèse et son devenir>), p. 3-16. 



collection de definitions me semble aussi difficile Zt dnsser que superfétatoire. Ma saatCgie 
sera tout autre, plus simple, et au rebours de la tendance actuelle qui  insiste sur la multivocitt 

du terme de culture, 

Parmi le foisonnement des definitions disponibles, les acceptions habituelles me 
paraissent satisfaisantes pour délimiter l'étendue stmantique du terne. À un bout du spectre, 
on retrouve bien sûr l'acception maditionnelle, individuelle et normative& selon Forquin 
(1 989, p. 9). apromotionnelle)~ dirait Camillen (1 988). Depuis longtemps la culture dtsigne 
les oeuvres de 1 'esprit: la littérature. la musique. les arts, la science. la philosophie. L'homme 
cultive en fait son miel, la substance de sa vie, de ses sentiments et de ses pensdes (Dumont, 
1995, p. 99). Elle nous vient des humanistes de la Renaissance qui avaient compris que par 
l'art. la lecture et la fréquentation des Anciens, on pouvait raffiner l'esprit de l'homme au 
même t i a  que par les appoints d'engrais et les m6thodes agricoles on am6liorait le rendement 
de la terre (Sirnard, 1988, p. 25). Elle culmine dans la raison des Lumières qui, s'autorisant 
a juger de la foi, de itautont6 et de la tradition, la propose comme modéle universel B 
l'humanité. Comme nous l'avons vu, cette acception remonte elle-même B l'Antiquité. En 
effet, nous devons il un peuple agricole, les Romains. le terme de culture (Falardeau, 1981, 
p. 35). La c i t l t ~ ~ i a  u~iinti de CicCron est transmise au Moyen Âge où elle devient le privilege 
des clercs qui la dispensent sous la forme du trivilcm et du qltadriviitm. À la Renaissance, 
grâce A l'imprimerie, cette culture intellectuelle devient chose &rite, ce qui en permet une 
diffusion plus large, notamment parmi les Clites. Entre leurs mains, la culture est un 
humanisme proposant un iddal d'humanitt qui puise ses normes dans l1Antiquit6 grdco- 
latine. Cet humanisme, les Jesuites en feront leur affaire. Pas d'humanisme sans les 
humanités! À l'époque. être cultiv6, cela supposait la fréquentation assidue des classiques de 
IIAntiquité greco-latine. et les meilleurs parmi eux selon les exhortations d'Érasme. Pour 
plusieurs, cette acception est toujours valable de nos jours; contestable pour d'autres. 
Assurdment, sous l'effet de facteurs multiples, le contenu s'est grandement transfonn6, la 
culture üttdraire laissant place ii un univers polyvalent de connaissances. mais il s'agit 
toujours de la culture ~<considtrde comme l'ensemble des dispositions et des qualitts 
caractéristiques de l'esprit "cultivé", c'est-&-dire la possession d'un large Cventail de 

connaissances et de comp6tences cognitives gherales, une capacit6 d'evaluation intelligente 
et de jugement personnel en matiére intellectuelle et artistique, un sens de la "profondeur 
temporelle" des réalisations humaines et le pouvoir d'tchapper B la pure actualite» (Forquin, 

1989. p. 9). 



À l'autre bout du spectre, on retrouve Cvidemment d'acception purement descriptive 
et objective développke par les sciences sociales» (Forquin, 1989, p. 9). La culture doit 
s'entendre ici d'une fqon collective; elle designe les modes de vie, les valeurs, les modéles 
de comportements, les attitudes et les croyances. bref l'ensemble des traits les plus 
caracteristiques d'un groupe ou d'une communautC donnée, «y compris les aspects que l'on 
peut considtrer comme les plus quotidiens, les plus triviaux ou les plus inavouables,, 
comme le precise Forquin (1989. p. 9). Plus rdcente, cette acception est redevable la 
conception allemande de Kultur- qui est passCe dans le vocabulaire anglais, ensuite americain 
des anthropologues culturels (Falardeau. 1981, p. 38). La culture: c'est le Vdksgeisr,  
quelque chose comme l'âme, le gCnie ou l'esprit d'un peuple, unique et pareil nul autre, qui 
fapiiie tous les membres qui lui appartiennent et qui s'exprime dans toutes les réalisations 
de la commonaut~. Nde du romantisme allemand, elle prend le contre-pied des Lumières. 
Contre le rationalisme. elle insiste sur le caract8re visckral des fondements de la personnalitt 
collective; B l'universalisme abstrait, elle oppose des ensembles humains toujours 
particuliers. situes dans un espace-temps determine, et possédant des valeurs et des coutumes 
originales (Sirnard, 1988, p. 28). 

À la manière de Forquin (1989). on reconnaîtra dans le spectre shantique du terme 
de culture une tension entre une facette individuelle et une facette collective. entre un pôle 
normatif et un pôle descritif. Avant d'aller plus loin, il est à remarquer que les acceptions 
suivant lesquelles nous parlons couramment de culture ne nous tloignent guére de la 
definition qu'en donne Dumont (1968) dans Le fieu de l'homme. En effet, l'opposition entre 
la culture des anthropologues et la culture des humanistes est une reprCsentation possible de 
la dualite entre la culture première et la culture seconde. Dumont a bien montré que le 
phenornene culturel se dkdou ble en deux sphères complémentaires: une culture premiere, 
assimilee sans effort, comme p u  osmose, au gr6 de l'interaction symbolique quotidienne, et 
une auni: culture. seconde celle-là, bâtie à partir des materiaux de la premiére dont elle dégage 
et ordonne un sens premier dissiminé dans la pratique quotidienne d'une communauté 
historique donnde. d e t t e  distance et les deux pôles qui l'indiquent, c'est bien ce qu'il 

faudrait entendre par le concept de culture. Celle-ci consisterait en deux ftddrations oppostes 
des symboles, des signes, des objets privilegids où le monde prend sa forme et sa 
signification pour une communautd de conscienceu (Dumont, 1968. p. 41). Cette definition 
rejoint, d'une part, les modéles. les croyances, les coutumes qutÇtudient les sciences 
sociales: elle convient, d'autre part, 2i ce que nous appelons la culture humaniste. 



Ces acceptions courantes conviennent tgalernent pour les uns qui voudraient voir 
dans la culture un arrachement, comme pour les autres qui entendent la culture en termes 
d'enracinement (Trousson. 1992. p. 89). La premiere voit dans la culture un effort 
d'arracliement aux particularismes de toutes sortes pour accéder à l'universel de la raison. On 
reconnaît ici la grande tradition humaniste qui remonte au XVIe siècle et qui, d'8rasme B 
l'idéalisme allemand, définit l'homme par sa capacitb à s'arracher à tout code pour acckder il 
l'universel. Parce que tout homme a la possibilitt d'échapper aux dttemiinations historiques, 
sociales et culturelles, il peut se choisir et devenir tout ce qu'il veut. La culture comme 
arrachement, c'est l'effort du sujet pour Cchapper aux déterminations de son milieu, c'est l e  
chemin difficile qui le mène à l'universel par la mediation des grandes oeuvres de l'humanité. 
De l'autre côté, la culture comme enracinement, c'est plutôt le Vofksgeisf romantique de 
Herder. l'exaltation des valeurs du terroir. des manières de faire, de sentir et de voir qui nous 
singularisent et nous distinguent. l'enracinement et l'appartenance une tradition de pensée et 
de langage. En ce sens, les grandes oeuvres, ainsi que les gestes les plus quotidiens. peuvent 
être appr6hendh comme Crnanant du ghie de chaque peuple. 

Sur le plan scolaire, autant celle-la postule la rupture avec le milieu, la nécessaire 
clôture de I'ecole, autant celle-ci denonce la coupure entre l'tcole et la vie, entre le quotidien 
et les savoirs et insiste sur le caractère communautaire de I'école. Pour cette dernigre, il ne 
s'agit pas de former les hommes en les arrachant de leur milieu pour les faire acctder il 
l'universalité de la raison. mais au contraire de les accueillir et de les eduquer en respectant 
les diff6rences individuelles. Cette approche s'oppose au cloisonnement disciplinaire, B 
l'universalisme abstrait d'une raison qui &carte le coeur et le sentiment, et propose de partir 
plutôt de situations globales, plus concrètes et plus proches de la réalit6 des élèves. Sous 
d'aunes termes, c'est toujours le débat opposant la conception humaniste de la culture à celle 
des romantiques et des anthropologues plus tard. Ce débat, qui s'est dbploye dans l'histoire 
sous la forme d'une «antinomie conceptuelle» (Simard, 1988), merite il l'instant une 
remarque imponante. 

Peu importe les teimes. on aurait ton d'opposer la culture au sens des humanistes ik la 
culture des anthropologues, la culture première il la culture seconde en reprenant Dumont, ou 
encore la culture comme arrachement ii la culture comme enracinement dans les termes de 
Trousson (1992). La distinction entre la culture première et la culture seconde ne consiste pas 
en deux cultures que ddpartage une ligne de clivage bien nette. De l'une il l'autre, il s'agit 
toujours de culture. c'est-A-dire d'une activite sociale symbolique creatrice de sens, de 

valeurs, de normes. de conscience et de sensibilité (Simard, 1988. p. 31). Une opposition 



tranchee fait perdre de vue les liens intimes qui existent entre la création des oeuvres et le sol 
d'où elles naissent. Le thtâtre de Tremblay exhale la vie simple des gens du plateau Mont 
Royal, et l'on sent bien dans les chansons de Vigneault le vent et les arbres de sa Natashquan 
natale. Dumont (1 98 1, p. 27) l'exprime clairement: 

«La culture prerniére n'est pas un "morceau" de la culture; elle est tout entière culture 
en tant que celle-ci est v h e  comme milieu des mes actions et de mes velltités. (...) 
C'est du sein de l'existence que la culture se dédouble. Les é1Cments de l'une et 
l'autre culture se déplacenr; les uns, d'horizons qu'ils étaient hier, sont devenus 
milieux; d'autres ont surgi comme horizons. De sorte que le dédoublement nous 
conduit non pas à un d6nombrement mais B une histoire de la culture». 

D'ailleurs, comme le remarque Simard (1988. p. 29), cette üantinomie conceptuelle» 
entre la culture des humanistes, universaliste et rationaliste au siècle des Lumieres, et la 
culture des romantiques, va tendre à se resorber d&s la première moitiC du XXe siècle. 
Comme nous l'avons dCjà vu. du fait des necessites commerciales, les echanges culturels 
vont se genéraliser, révelant à la culture occidentale les u&ors de la culture «ethnique», 
«collective», «populaire» au sens des romantiques. Ces u6sors de cuiture féconderont et, 
dans une cenaine mesure, déstabiliseront les arepresentations oh la culture bourgeoise Ctalait 
ses pretentions Ituniversalité». D'autre pan, sur le plan intellectuel, les nCcessites de la 
domination coloniale vont stimuler la recherche anthropologique. À mesure que se diffuse ce 
nouveau savoir, ii mesure qu'il revevtle les richesses et la diversitt des cultures, la grande 
Culture universelle, celle qui se donnait comme horizon indbpassable de l'humanité entiere, 
«perd graduellement sa majuscule et ressemble fort à une culture collective parmi d'autres: 
celle d'une superethnie - les Blancs, l'Occident - ou encore celle d'une classe - la 
Bourgeoisie capitaliste» (Sirnard. 1988. p. 30). Non seulement cette grande Culture aura-t- 
elle se battre sur un Front international, mais elle se verra aussi compromise de l'inteneur où 

des groupes, jusqu'alors tenus au silence - les femmes, les minorites ethniques, les 
homosexuels-, prennent subitement la parole et revendiquent le droit de disposer d'eux- 
mêmes, de se definir selon des critères qui ne sont pas ceux de la culture bourgeoise. 

Je résume le propos en revenant aux acceptions suivant lesquelles nous entendons le 
teime de culture. Si la distinction entre la culture au sens humaniste et la culture au sens 

descriptif et collectif des anthropologues est éclairante, on aura compris maintenant qu'il ne 
s'agit pas de les opposes et que la culture seconde, sous la fornie de la culture humaniste, a 
perdu ses prétentions B 11universalit6. Ce que longtemps nous avons vu comme une 
antinomie, Dumont l'analyse plutôt comme une dialectique entre deux cultures, entre deux 
modes compl~mentaires de participation la culture. Simard (1988, p. 3 1) propose la même 



analyse: a( ...) ce que l'esprit des Lumières voyait comme un corpus universel d'oeuvres de 
civilisation (et qu'il désignait par l'expression «la Culture>)) ne s'oppose plus à la «socio- 
culture>> des romantiques: il s'agit de deux horizons compl&nentaires de la participation 
culturelle contemporaine>>. On est toujours de quelque pan, d'une culture première qui forme 
notre chair et notre sang, l'humus de nos pensées; mais faute d'une autre culture, on 
risquerait de s'y enfermer. Ce qui existe de tout temps. ce ne sont que des cultures 
particulières, toujours concr&tes et historiquement situées, se deployant sous la forme de 
deux ensembles compl~rnentaires. partagees entre une culture première et une culture 
seconde. À l'epoque de l'échange génEralisC, de la mondialisation des marches et de la 
technique planéraire, ces cultures ne peuvent être fermées sur elles-mêmes, encloses dans les 
limites de leur histoire particuliere. Selon leurs caractéristiques respectives et leur apport à 

I'universelle condition humaine. plus que jamais elles me semblent devoir être solidaires. 
ouvrant ainsi un espace toujours fragile mais combien n6cessa.h de dialogue des cultures. 

On me reprochera sans doute de me tenir loin de l'éducation. Cette impression se 
dissipera peut-être si l'on rappelle au lecteur que l'éducation est le lieu même de cette 
dialectique entre la culture prerni2re et la culture seconde. En effet, comme culture seconde, 
l'éducation scolaire initie à des savoirs et à des habiletés qu i  le plus souvent ne sont pas en 
continuite avec la vie quotidienne (Dumont, 1995. p. 101). Cependant, mon discours 
manquerait la cible si on ne voyait pas que cette initiation aux savoirs. il l'art. B l'histoire et à 

la science, s'appuie sur des appartenances à un milieu, sur les prealables de la culture 
première dirait Dumont, fournissant il la structure d'anticipation de la compréhension 
(Heidegger). son cadre et ses rkfdrences. J'en tire une grande leçon sur le plan pedagogique. 
II ne s'agit pas de choisir entre une pedagogie de la discontinuitg et une pedagogie de la 
continuitt, entre une pddapogie de l'arrachement et une pCdagogie de l'enracinement; loin 
d'être exclusives, elles sont les faces compl6rnentaires et nécessaires d'une même activite 
pedagogique, qui vise Zt ouvrir un horizon en tenant compte de la culture de référence de 

l'élève, de son langage, de ses images, de ses savoirs63. J'ajouterai que le rôle de 

l'enseignant, du pedagogue cultivC si j'ose dire, est de rendre possible ce deplacement d'une 
culture de rCfCrence à une culture seconde. Dialectique entre deux cultures, déplacement 
d'une culture de reférence A une culture seconde, aventure de l'apprentissage, transformation 

63 Je suis proche ici d'une proposition de Meirieu qu'il developpe dans son ouvrage Lu pCdogogie e w e  k dire 
CI Ir ]kir-c. p. 162-167. Pour Meirieu. une prise eii compte de la culture de réf6rence de l'&ve se traduit par une 
atiention priée aux codes. aux références. aux vdeurs ei aux histoires dans lesquelles il s'inscrit comme sujet. 
EUe vise permettre l'acces à ce qu'il appelle «un effort permanent d'universalisation de la culturem. Meirieu 
sugg&re trois outils en particulier: u h décentration». «h confrontation avec les textes Coiidaieurs*, «la création 
artistiquew. 



de soi et de la culture: ce sont là des Clements essentiels d'une thCorie herméneutique de la 

culture. 

2.10 Petite théorie herméneutique de la culture 

Le concept de jeu occupe une position centrale dans l'oeuvre de Gadamee. Conae 
l'intentionnalisine de Hirsch. il l'utilise pour décrire l'expérience esthetique de l'oeuvre d'art, 

sur laquelle se calque son concept de vérité. Le concept de jeu est donc essentiel pour 
comprendre la conception gadamerienne de l'art et de la vdrité comme expérience dialogique. 
Il est aussi important pour nous qui essayons de comprendre la C U ~ N ~ .  plus précisément la 
dynamique de la culture. Nous proposons que la culture est ce qui permet de compnndre le 
inonde. Mais si le comprendre peut se d6crire en termes de jeu, alors ie concept de jeu est 
essentiel pour comprendre notre conception de la culture. 

Quel est le mode d'être du jeu? Les analyses de Gadamer mettent en évidence deux 
aspects du jeu. Gadamer retrace des similarites entre le fait de lire un livre. de jouer un jeu ou 
de faire l'exptnence esthétique d'un beau tableau. Dans les trois cas, comme le precise 
Warnke (1 99 1, p. 70). mous sommes transport& au-delà de noue existence habituelleu. 
Mais jouer à un jeu, c'est non seulement faire cette exptrience qui nous subjugue. c'est aussi 
et d'abord se plier à ses règles et à ses exigences. au pouvoir normatif en quelque sorte du jeu 
lui-même65. Le jeu a une essence propre, ses règles. ses buts et ses exigences; une essence 
qui est indépendante de la conscience de ceux qui jouent (Gadamer, 1 W6a, p. 120). Celui 
qui joue est soumis son emprise, absorbé par le jeu qui le dtleste de ses pr~occopations 
quotidiennes. C'est encore le jeu qui dicte aux joueurs leurs actions et leurs strategies; c'est le 
jeu qui dicte le jeu. Le jeu ne prend donc pas sa source dans la subjectivite du joueur: ce 
dernier n'est pas le maître du jeu, mais le sujet du jeu. C'est le primat du jeu par rapport à la 

conscience du joueur qui se trouve ici fondamentalement reconnu (Gadamer, 1996a. p. 122). 
Gadamer (1996a, p. 124) écrit: 

6P Sur le concept de jeu. voir Gûdarner (19963). p. 119-128. Pour compl&er. je recommande nussi I'ouvnge 
de Warnke (1991). Her-ntérleutiqire, rraciitiort er raisart, particulièrement les pages 70-80, et l'ouvrage R. J. 
Howard (1982), Tht-er Faces ofhlcrnler~nrrics. p. 143-153. 

65 douer P un jeu. c'est non seulement péndrrer dans une rédite différente mais. plus encore, c'est se plier A 
ses mimes. ii ses exigences. Le jeu comporte un ensemble de règles et de principes auxquels les participants 
doivent adhCrer et qui détmineni en partie leurs objectifs eet leurs aspirations. Le jeu exerce donc un pouvoir 
sur les joueurs ei leur dicte même une gamme d'aititudes et de réactions appropriees)) (Warnke, 1991. p. 72). 
Le jeu possède un pouvoir nomniif*. 



E< Jouer, c'est toujours ê tre-joue. L'attrait du jeu, la fascination qu'il exerce 
consistent justement dans le fait que le jeu s'empare de celui qui joue. Même 
lorsqu'il s'agit de jeux dans lesquels on s'efforce de remplir une tâche que l'on s'est 
fixte 8 soi-meme, c'est le risque qui fait I'atîrait du jeu: est-ce que *ça va&? Est-ce 
que aça reussitu? Est-ce que «sa va encore reussin>? Qui tente ainsi est. en verit6. 
l'objet de la tentative. Le vtritable sujet n'est pas le joueur. mais le jeu lui-même. 
(...) C'est le jeu qui tient le joueur sous le charme, qui le prend dans ses Fiers. qui le 
retient au jeu». 

Nous en cirons un premier WnCfice pour nome compréhension de la culture comme 
jeu. Dans son rapport B la culture. le sujet n'est pas d'artisan autonome» de sa recherche de 

compréhension. Avant même qu'il n'ait acquis le sentiment ferme de sa conscience subjective 
individuelle, le sujet est d'abord ancré dans le passé. «dans une tradition porteuse de sensu 
(Grondin. 1990b. p. 1132) qui lui fournit ses possibilités de comprdhension par le biais du 

langage. La culture possède une autonomie. des règles. des normes et des principes qui 
déterminent en partie les trajets de mes parcours, mes aspirations, mes objectifs et mes 
proje~s de compréhension. Avant même qu'il ne joue sa mise et qu'il n'interroge le monde, 
une culture et une langue le précedent, préexistent il sa parole sans qu'il ne lui soit possible de 

remonter ni B son origine, ni il son fondement. On ne choisit ni sa langue, ni sa culture. ni 
son histoire. Quand on s16veille soi-même. chacun se dCcouvre un «être-joue», jouC par des 
réseaux de significations que d'autres nous lèguent, joue par une mdmoire qui a tisse les fils 
de mon appartenance, par une culture qui a trace les voies où je placerai mes pas. Pour 
reprendre une fo~mule connue: la culture, c'est d'abord les autres en nous. La culture 
possède en quelque sone un pouvoir normatif. II n'y a donc pas de compréhension sans une 
culture q u i  nous prdcède. sans d e  support d'une tradition qui lui foumit ses anticipations. ses 
pd-conceptions et ses instrumentsu (Resweber, 1988, p. 43). Comprendre. c'est d'abord 
être-compris; jamais comprendre d'un point de vue neutre. Certains pourraient y voir qu'une 
simple limite. Ce serait mal comprendre la comprehension humaine. Plus positivement. et 
d'un point de vue hermdneutique, c'est plutôt ce qui prCcisCment rend possible la 
compréhension. Je glisse à l'instant vers un deuxième aspect du jeu. 

Les jeux sont pour Gadamer des autoreprésentations (1996a, p. 126). Un jeu ne se 
ramène pas qu'à un ensemble de kglen~ents; il est une accivite qui se ddrode dans le jeu. Plus 
fondamentalement et plus précisdment. le jeu n'existe que parce qu'il est représentC et il n'est 
représenté que par l'action des joueurs q u i  Ie reprksentent en le jouant. Quand nous jouons h 
un jeu, nous le representons en ce sens que nos actions et nos reactions en manifestent les 
principes et c'est dans le mouvement des actions et des réactions que les jeux trouvent leur 
representation. Bien que, d'une part, le jeu exerce sur les joueurs un pouvoir et qu'il 



determine leurs actions par les règles qu'il impose, d'autre part. le jeu n'existe concrètement 
que par la participation des joueurs. d e  jeu determine les actions des joueurs, mais, en 
même temps, il n'est rien d'autre que ces actions elles-mêmesu (Warnke, 1991. p. 74). Que 
le jeu soit autoreprésentation, Gadamer en degage deux points essentiels. En un sens, les 
joueurs sont aussi les createun du jeu. Bien sûr, par leurs actions et leurs réactions ils ne 
crtent pas les règles du jeu, ils n'en créent pas la structure dirait Warnke (1991. p. 74). mais 
celle-ci n'a pas d'existence concrete en dehors de ces réalisations particulikns par l'action des 
joueurs. D'une certaine manière, donc, les joueurs creenr une réalisation paniculi&re du jeu 
qui par ailleurs ne saurait être si le jeu n'existait pas. En second lieu. si le jeu n'existe que si 
on le joue, <<son existence concrète est susceptible de changementu. En un sens, si le jeu est 
toujours identique il lui-même, il est aussi toujours different chaque fois qu'il est représente. 
a11 est rare en effet qu'uii jeu se dtroule deux fois de la même façon. Il est fait d'actions 
dW6rentes. de stradgies diffhentes, de circonstances et de réactions différentes et donne lieu 
enfin ii des rCsultats différents. Un jeu reste donc. en un sens, identique, mais il peut aussi 
être tout à fait different chaque fois qu'il se dtiauleu (Warnke, 1991. p. 74). 

J'en tire un autre tclairage pour nom propos sur la culture. S'il est vrai qu'il n'existe 
pas de comprthension sans une culture qui la précède et la supporte, en revanche, il est aussi 
vrai de dire que l'heritage de la tradition ne saurait constituer le seul facteur dCtenninant de la 

compréhension. La tradition non plus n'est pas *l'artisan autonomeu de la recherche de 
compréhension. En effet. il n'existe pas de culture, pas de tradition interpretative sans la 
compréhension qui en est le principe66. La culture, la langue, la tradition interpretative 
exigent la participation d'un sujet interprerant. Nous ne sommes pas que les confidents de 

l'histoire, mais aussi son iiiterlocuteur. Par sa situation historique, par lt&Aaimge qu'il 
cherche pour sa vie, par sa recherche inlassable de compréhension, par son ouverture, son 
avoir-&-être et ses questions, le sujet interprt5tant conaibue non pas la simple rdpdtition du 

passe, mais il sa rCappropnation et il son renouvellement, à la création continue de la culture. 
Et j'ajouterais que c'est peut-être encore plus vrai dans une perspective post-m6taphysique et 
post-histonciste, où l'être humain renoue avec le sens du tragique. Or, la seule maniére d'y 

faire face selon Nietzsche, c'est d'être createur et inventif, interprète du monde. En ce sens, 
la culture nous protège de la mon. 

66 En m'inspirant ici d'une fomule de Resweber: ~D 'un  CM. il n'y a point de compréhension sans le support 
d'une tradition qui lui fournit ses anticipations, ses pré-conceptions et ses instruments. (.. .) D'un autre c6té. il 
n'y a pas de comprehensioii sans le rapport h une tradition dont la compréhension est le principe,, (1988, p. 
43)- 



Dans le jeu de la culture. l'homme est le panenaire d'un dialogue où l'un et l'autre se 
transforment. Cette rencontre de la culture et de I'êu-e humain confère à notre existence un 
sens qui lui est propre, selon notre manière de l'habiter. de le cultiver. Si nous recevons du 
monde les conditions de notre interprétation, en revanche nous existons aussi pour signifier 
le monde. Dans une perspective hemheutique, et contrairement Hegel, cette oeuvre 
d'interprétation est inachevable, inlassablement reprise en raison même, comme nous 
L'enseigne Heidegger, de la diffCrence de l'être et de l'étant. L'homme n'a jamais sur lui- 
même un regard tout-&-fait objectif. On ne peut s'objectiver totalement soi-même comme 
aucune culture ne peut le faire; il reste toujours une sorte de point aveugle. En ce sens, ce qui 
nous Cciah-e est aussi ce qu i  nous aveugle. Que nous ayons dCcouven la culture comme objet, 
que nous puissions l'étudier comme objet ne signifie pas que nous puissions nous y 
soustraire totalement. C'est dans ce rapport à la culture, dans ce sursaut où la conscience se 
met distance d'elle-même et il distance de la culture première que la culture se constitue 
comme nhorizon» et comme «distance». Cherchant comprendre la dynamique de la culture, 
Dumont (1968) retrouve les pérégrinations de la conscience. Dans son effort pour remonter il 
sa source, la conscience se dkouvre réflexive, donnant lieu à un dédoublement de la 
conscience. 11 en est ainsi de la culture. Elle est aussi réflexive, donnant lieu à un 

dedou blemen t de la culture, du monde er du langage. Ce dkdoublement de la conscience. on 
pouna mieux le comprendre par des illustrations que je tire de Heidegger, de Gadarner et de 

Dumont. 

Heidegger a bien mis en lumiere que le Daseiti, en tant que comprendre, projette son 
être vers des possibilités. Le comprendre se caractérise par une structure d'anticipation. 
Avant même de porter un objet de culture à la réflexion, je projette sur lui des projets de 
compréhension dont je n'ai pas entiérement la maîtrise, je le comprends toujours d6jà d'une 
cexuine manière. 

«Avant même de commencer il interprdter consciemment un texte où à saisir le sens 
d'un objet, je l'ai place dans un certain contexte (Vorhabe), je l'ai dkjh aborde dans 
une certaine perspective (Vorsicht) et je l'ai conçu d'une cenaine mani5re (Vorgrla). 
Il n'existe pas de point d'observation neutre d'où je puisse envisager le "véritable" 
sens d'un texte ou d'un objet. Même aborder scientifiquement un objet, c'est le placer 
dans un certain contexte et adopter envers lui une certaine aninideu (Wamke, 1991, 
p. 103). 

Ce projet du comprendre, je peux l'amener la réflexion, me l'approprier 
compréhrnsivemeiit. C'est la tâche de I ' A ~ c s l e y ~ g .  de i'explicitation, de porter réflexivement 
le comprendre à la conscience en vue de le tirer au clair. Par l'explicitation, je mets & jour la 



structure préalable du comprendd7. C'est ainsi que j'entends le propos de Heidegger: «En 
tant que comprendre. le Daseiti projette son être vers des possibilitds. Cet être comprehensif 
pour des possibilit6s est lui-même. par le rejaillissement de celles-ci en tant qu'ouvertes vers 
le Dasci~i. un pouvoir-être. Le projeter du comprendre a la possibilite propre de se 
configurer. Cette configuration du comprendre, nous la nommons explicitation. En elle, le 
comprendre s'approprie comprChensivemen t ce qu'il comprend» (1985, p. 121). Mais 
comme l'explicitation suppose toujours A son tour une compréhension, le comprendre a la 
forme d'un cercle, le cercle hermbneutique de la compréhension et de I'explicitation68. Il y a 
donc chez Heidegger comme un dédoublement de l'hermheutique: une herméneutique 
prernié~, qui n'est rien d'autre que la compr6hension prtalable, tacite du Daseitz affairé, et 
une hemdneutique seconde, réfldchie celle-la, qui est l'explicitation de cette hermt5neutique 
première du Duseiti (Grondin, 1 W O b .  p. 1 1 32). 

Cette structure préalable de la compr6hension constitue le point de ddpart de la 
réflexion gadarnénenne sur les fondements des sciences de l'esprit. Ce qui importe ici pour 
nous, c'est le fait que Gadamer enracine dans l'histoire cette structure d'anticipation de la 

compr6hension. Notre interprktation d'un objet de culture ne se limite pas A nos seules 
préocupations; elle renvoie également ik des pr6occupations, des interprétations qui ont pris 
forme dans une histoire qui nous precéde. En consequence, ma comprehension ou mon 
iiiterprt5ratioii d'un objet de culture est en partie liée h la mani8re dont cet objet a etc5 interpréte 
au sein d'une tradition inrerpr6tative donnée. C'est en ce sens que l'on peut soutenir, avec 
Gadamer, que la compréhension n'est pas seulement un acte subjectif; il serait plus juste de 

dire qu'elle est un procès où constamment se mediatisent une tradition interprétative et la 

situation présente de l'interprète. En d'autres ternes, ma cornpr6hension prend place au sein 
d'une histoire effective, que dtsigne le terme de Wirkungsgeschichte chez Gadamer? La 

67 Sur le conipmndre e i  I'cxpliciier. je m'eii remets au texte de Heidegger dans Être et remps (1985). p. 121- 
125. Pour eii faciliter Iti coniprélieiisiori, Grondin (1993 b, p. 132- 142) s'avere très utile. 

68 Traditionnellemsnc. l'hermt5neutique etait un moyen pour parvenir B la juste compdhension. Avec 
Heidegger, les choses changent. Ce qui est premier, c'est d'abord la compréhension. Nous comprenons 
toujours dejà les choses d'une certaine manière. Ce comprendre préalable requiert une intcrpretation. une 
explicitation. Toutefois, il importe de preciser que cette explicitation n'entraîne pas l'annulation de ce 
comprendre prealable. Le Daseirt ne peut jamais 61iminer cette structure ontologico-existentide de la 
compdhension latente. Comprendre et expliciter sont inexhicablement fies. Cette solidarite entre le 
comprendre et l'expliciter a ia structure du cercle; elle est un cercle hermeneutique. 

69 Sur la Wirkiritgsgrsc hichte et la Wirkli~igsg eschic hrliches B emrssisein, voir Gadamer (1996a). p. 322-329 
et 363-369: Ricoeur (1986b). p. 96-100 et 335-351: Grondin (1993a). p. 213-233: Warnke (1991). p. 104- 
1 LU; Roriy ( 1990). p. 393-40 1. 



Wirkioigsgeschichte, c'est d e  travail de 1'histoire~~0 qui exerce sur ma compréhension une 
influence soutenaine et continue, une influence telle que même en la rejetant. eue ne cesse de 
me conditionner. Mais ce atravail de l'histoire,, et c'est 1 l'important. nous pouvons aussi le 
porter réflexivement il la conscience. developper ce que Gadarner appelle une 
Wit-k~ctigsgeschichrlichev Bewrrssnein, une «conscience du travail de l'histoirerr71. une 
conscience historique. Cette conscience de l'action de l'histoire sur nous, «c'est la conscience 
d'être expose B l'histoire et à son action. d'une manière telle qu'on ne peut objectiver cette 
action sur nous, parce qu'elle fait partie du phénomène historique lui-même» (Ricoeur, 
1986b, p. 98). Insistons sur cette citation de Ricoeur: si nous pouvons devenir conscient de 
cette action de l'histoire sur notre compréhension, nous ne pouvons toutefois nous en exaaire 
compl&ement, nous la mettre B distance il la manière d'une chose parfaitement objectivable. 
Le aava i l  de l'histoire» poursuit toujours son oeuvre souterraine72. même si nous décidons 
de l'analyser. d'en élaborer une conscience. 

Dans plusieurs de ses travaux, Dumont (1968, 1981, 1987, 1995, 1997) fait 
intervenir la distinction entre culture première et culture seconde. Toute culture se deploie en 
deux sphères compl6mentaires de signes et de symboles, toute culture donne lieu il un 
d6doublement: une culture première, assimilée par osmose, où le sens du monde est donne. 
où des  symboles tissent autour de nous des ïéseaux familiers»; une culture seconde, €labode 
à partir des materiaux de la première, où nous reconsuvisons le sens de notre rapport au 
monde. La culture seconde comme lieu de la parole réfléchie. de la «stylisation» de l'objet, de 
l'élaboration des connaissances. des visions du monde liées aux différents modes de 

participation ii la societé, ce sont là les figures diverses de la distance de l'homme par rapport 
à lui-même. 

aQuand je prends la parole, je ne me limite donc pas B faire rCsonner un langage 
anterieur qui prêterait à mon discours les e16ments de son articulation. Je reprends 
aussi B mon compte une certaine distance entre un sens premier du monde dissemin6 
dans la praxis propre B mon contexte collectif et un univers second où ma 
comrnunautt5 historique tâche de se donner, comme horizon, une signification 
coherente d'elle-même. Cette distance et les deux pôles qui l'indiquent, c'est bien ce 
qu'il faudrait entendre par le concept de culture» (Dumont, 1968, p. 41). 

Traduction de I. Groiidiii (l993a). p. 213. 

71 Toujours suivant l! traduction de Grondin (1993a). p. 214. Ricoeur propos plut& d a  conscience-de- 
i'histoire-des-effetsw. A cet effet. voir son oumge (1986b). p. 98. 

72 Comme le précise Grondin (L993a. p. 220). cette aconscience du pavail de i'histoirem ne porvieni jamais 
un savoir absolu sur l'histoire pas plus qu'elle ne réalise l'idéal moderne d'une conscience de soi entierement 
transparente. 



Dddoublement de l'hermtneutique donnant lieu B la configuration du comprendre, 
analyse du «travail de l'histoire» permettant 1'Claboration d'une conscience historique, 
daoublernent de la culture où nous reconstruisons le sens du monde à travers la culture 
seconde: on ne saurait mieux dire le dédoublement de la conscience oh l'existence se met à 

distance d'elle-même pour entrevoir le sens de son mouvement C'est dans cette distance que 
la conscience se developpe. qu'elle dtpasse Le sens accoutumé de l'ordinaire des jours 
(Dumont, 1997, p. 154). La conscience est reflexive tout comme la culture. Toute culture 
donne lieu à ce dédoublement, à cette distance où chacun reconstruit le sens de son rapport au 
monde. On aurait ton d'y voir une antinomie; la culture est plutôt médiatrice: explicitation de 
l'existence chez Heidegger par le comprendre prealable interpose, Claboration d'une 
conscience historique par la mddiation du atravail de Ithistoire» chez Gadarner, construction 
d'une culture seconde par le biais de la culture premiere avec Dumont. médiation entre moi et 
les autres, mediation entre moi et le monde, médiation entre moi et ma conscience. On 

n'ecane donc jamais la culture; même que d a  dkcouverte de soi n'est possible que par le 
u-avail de la culture» (Duinont, 1997. p. 154). Que la conscience ou la connaissance de soi 
n'est jamais immediate, nous le savons depuis Hegel (1993) qui nous enseigne que le détour 
par l'autre est le chemin oblige pour accéder ik soi-même. Dit autrement, la mediation de la 
culture est la seule voie pour se connaître. Dumont avait sûrement bien assimild la leçon de 
Hegel quand je lis sous sa plume: aLe dialogue, comme la réflexion sur soi. se fait toujours 
par des objets interposés>> (1968, p. 52). Ricoeur Cgalernent lorsqu'il en fait le coeur d'une 
hemeneutique qui opère une triple mediation par les signes. les symboles et les textes. 
uMediation par les signes: par 12 est affimee la condition originairement langagière de toute 
expérience humaine- (Ricoeur. 1986b. p. 29); rnediation par les symboles. donnant lieu à 

une hermeneutique du soupçon, de la démystification de ce qui se cache demère le symbole, 
et B une hemtneutique de la «rCcollection du sens», de la restauration d'un sens profond; 
médiation par les textes, enfin, où nous pouvons nous comprendre en face du texte. Une 
triple mediation. donc, où se dissipe l'illusion d'un acch direct à soi, l'illusion dune 
connaissance immédiate de soi, en imposant B la compr6hension le detour par la culture où 
nous sommes à la fois venus à l'existence et B la parole (Ricoeur. 1986b. p. 30)73. «Une 
philosophie herméneutique est une philosophie q u i  assume toutes les exigences de ce long 
détour et qui renonce au rêve d'une mCdiation totale. au terme de laquelle la reflexion 

73 Comme le pdcise plus loin Ricoeur, la conséquence la plus importante de cette triple rnt!diation. de ce 
detour par la culture, «est qu'iI est mis définitivement fin i'idéai cartesien, fichtden, et, pour une part aussi, 
husserlien. d'une transparence du sujet à lui-merne* (1986b. p. 3 1). 



sëgalerait ii l'intuition intellectuelle dans la ua~isparence à soi d'un sujet absolu>> (Ricoeur, 
1986, p. 32). 

Je termine non sans faire l'effort de condenser le propos. Nous sommes partis du 

concept de jeu où nous y avons vu  les grandes lignes de la dynamique de la culture. D'une 
part, le jeu exerce sur les acteurs un pouvoir en imposant ses règles; d'autre part, il ne saurait 
exister sans la participation des joueurs. Si les actions des joueurs sont des réactions aux 

règles du jeu qui s'imposent, en retour, les joueurs sont aussi les créateurs du jeu. Si le jeu 

impose des actions et des attitudes en fonction de ses règles, en revanche. il ne saurait exister 
sans des i&disatio~~s concrètes à uavers les actions et les attitudes des joueurs. C'est à uavers 

ces réalisations concrètes que le jeu, tout comme l'oeuvre d'art. est toujours diffCrent tout en 
demeurant identique il lui-même. Nous sommes toujours d'une culture. issu d'une langue et 

d'une histoire qui nous pr6cèdent. Mais nous ne sommes pas dans le monde ii la manière 
d'objets inertes; la culture exige de nous notre participation. Cette participation n'est jamais 
neutre au regard de l'objet culturel; nous l'abordons toujours d'une certaine manière, B partir 
d'uiie certaine perspective. Mais cette première manière nous pouvons Cgalement la porter ii 
la reflexion, la mettre ii distance de soi pour la reconstruire réflexivement, transformant 
l'objet et se tinnsforinaiit soi-même. C'est que la conscience ne s'atteint jainais directement 
elle-mime, inais toujours par le détour des signes. des symboles et des oeuvres, par la 
médiation du jeu des hommes aux prises avec le jeu du monde. 



Introduction et remarques gén&alesl 

Le present chapitre amorce une réfiexion sur les aspects méthodologiques lies aux 

recherches de nature théorique et spéculative en Cducation2. De façon plus précise. ü vise ii 
montrer que ce type de recherche commande une approche mCthodologique qui leur est 
propre. consistant pour l'essentiel en une articulation de trois pôles fondamentaux de 

recherche: 1) le pôle de l'interpréter; 2) le pôle de l'argumenter; 3) le pôle du raconter. 
D'entrée de jeu, il me semble important de préciser rapidement le probléme dont decoule cette 
réflexion er les objectifs qui lui sont Lies. 

11 faut dire d'abord que cette reflexion est le fmit d'un etonnement. En effet, une 
p r e ~ 5 r e  analyse exploratoire m'a rCvClt que l'aspect de la methode, en ce qui concerne les 
recherches de nature theonque et spéculative, était une dimension pour ainsi dire absente de la 
iitt6rature sptcialisée portant sur les méthodes de recherche en sciences humaines et sociales3. 

Le texte de ce chapitre a déjà fait i'objet d'une communication dans le cadre du 63e Congrès de I'ACFAS qui 
se déroulait 3 l'Université du Quebec 21 Chicourimi (UQAC). Je m'en inspire ici largement. 

Cette question de la m&hode dans les recherches de nature th6orique et spéculative n'est pas nouvelle pour 
moi. Dejà, au cours de mes Ctudes de maîtrise, je me suis confronte ce probkme. Le présent chapitre est 
donc une reprise et surtout un approfondissement de ce que j'avais alors maladroitement tenté de consmire. 

Angers. M .  (1982). Initiation pratique d la m&thodologie des scieirees hmlnes;  Boudon. R. (1973). Les 
mt!thodes en sociologie; Brimo, A. (1972). Les méthodes des scierlees sociales; Bruyne, P. de, Herman, J., 
Schoutheete, M. (1974). Dyrianùque de la recherche al sciertces sociales; Dagensiis, S .  (1984). Scierices 
hunuzitr es et mt!thodologie. ltritiation pratique h la recherche; Desiauriers, J.-P. (dis.) ( 1987). Les méthodes de 
la recherche qualitative: Gagnon, N., Hamelin, 3. (1979). L8Hornmr historien. Iiuroducrioit h 10 rn&hodolugiu 



À ma grande surprise, aucun ouvrage n'abordait explicitement cette question. En outre, 
Jackson (1980) mentionne que la question de la revue de litterature est génhlement laissee 
de côte par les textes qui portent sur les mCthodologies de recherche en sciences humaines et 
sociales. Les manuels de recherche esquivent donc en quelque sorte les probltmes 
méthodologiques propres aux travaux de recherche théoriques et spéculatifs, en particulier ce 
qui concerne la problématique et la revue de littérature. Si l'on y traite regulièrement des 
questions d'échantillonnage, de techniques d'entrevue, de l'analyse de contenu ou des 

protocoles d'observation, en revanche il semble y avoir bien peu de place pour une 
discussion serrée des problèmes liés à de tels travaux. En dépit de ce silence, les recherches 
de nature thdorique et spéculative n'en procèdent pas moins d'approches mCthodologiques 
qu'il importe de circonscrire. Cette réflexion est donc une modeste tentative pour en cerner 
les principaux aspects. les composantes et les règles de rigueur. 

Comme je le mentionnais ci-haut, les recherches de nature théorique et sp6cuIative 
sont le lieu d'une articulation entre trois pôles de l'activité scientifique: l'interpréter, 
l'argumenter, le raconter. Chacun de ces pôles me permettra de prksenter quatre pistes de 
reflexion (quatre approches méthodologiques) de manière à préciser la nature d'une demarche 
de recherche thCorique et sptculative. l e  les prtsente ici en enfilade sans les discuter: 1) 
l'herméneutique (Gadamer, 1982, 199 1, 1 W6a; Resweber, 1988; Ricoeur, 1986a; Warnke, 
1991); 2) l'analyse conceptuelle (Scriven, 1988; Van der Maren, 1995); 3) la rhétorique 
(Oleron, 1982, 1983; Perelrnan, 1949, 1952, 1968, 1970, 1977; Plot, 1986; Ricoeur, 1986a; 
Schlanger, 1983); 4) la pratique litteraire (Calvino, 1984; Robbe-Grillet, 1963. 1975; Ricard, 
1992). A ce stade de ma réflexion, elles me semblent des dimensions incontournables de 

toute activité de recherche de type theorique et speculatif. Mais avant de les aborder une à 

une, il me semble possible de caract6riser les recherches de nature thCorique et spéculative 
d'une quadruple manière. Je les présente donc A l'instant et je les ferai suivre de quelques 
remarques g&&ales. 

En premier Lieu, la recherche théorique et spéculative vise ii produire des enonces 
theoriques B partir de d'autres enonc6s theoriques. À i'inverse de la recherche de type terrain. 
elle ne travaille pas a partir de donnees empiriques; les textes constituent plutôt la source 

de l'his~uiru: Grawitz. M.. Pinto. R. (1967). Mt?rtiodes dcs scierrces sociales: Lessard-Heben. M.. Goyette. G.. 
Boutiii. G. f 19W). lier-ttrr+~-trt. q~wlirurirr:~b~idmze~~~s er puriques: Létourneau, f .  (1989). Lc cc)f/re d outils du 
chercheur d6bururir: Ouellei, A. (1991). Processus de) recherche: Quiry. R,, Campenhoudi, Luc van (1988). 
Mattrrrl de t-ccher-che rti scierices sociule)~; Seiltiz, C., Wnghtsrnan. 1. S., Cook, S. W.  (1977). Les méthodes 
de recherche eri sciemes sociales; Servier, J .  (1986). Methode de l'ethnologie; Tremblay, M.-A. (1968). 
Irtitiarioii d la recherchce dans les sciences hunuuhes. 



première des énoncés (Van der Maren, 1995). Noue deuxiéme caractérisation est liée à la 
première: ce type de recherche ne consiste pas en une dCmonstration menCe il panir d'un 

"réel" obseivable et mesuable, mais en uue argumentation où il s'agit de choisi., de mettre 
en scéne et de soutenir des arguments vraisemblables, ce qui renvoie B la distinction bien 
connue de Perelman (1977) entre l'argumentatif et le dtmonstratif. Dans le cadre 
arg~mentatif~ les conclusions correspondent B des choix entre des possibles et non des 

vCrit6s nécessaires découlant de prkrnisses reconnues vraies. Une troisiéme caractérisation a 
trait la construction du "reel" dont parle Bernadette Plot dans son ouvrage Écrire m e  these 
oii zta memoire eiz sciences humaines. Elle Ccrit (1986, p. 14): d'auteur d'une thése en 
sciences humaines doit construire dans l'ecriture son "reel" de mani8re B ce qu'il apparaisse le 

plus convaincant possible». II s'agit donc de consnuire un "réelt' vraisemblable. acceptable et 

recevable. Enfin. une quatrième et dernière caractérisation nous renvoie à ce que Schianger 
(1983) appelle d'oeuvre intellectuelle». Cette demiere comporte trois dimensions: 1) l'oeuvre 
intellectuelle est cognitive, car elle vise la connaissance; 2) eue est discursive, car le desir de 

connaître s'investit intellectuellement dans un énonce; 3) enfin I'invention intellectuelle 
s'objective dans une construction qui peut survivre h son auteur. 

Bien que d'une manière encore très générale. cette tentative de caractérisation des 
recherches thkoiiques et sp6culatives mer en &idence qu'elles s'articulent autour des trois 
pôles fondamentaux présent& ci-haut. à savoir les pôles herméneutique de l'interpréter. 
rhdtonque de I'argumenter. poetique du raconter. Travaillant sur des textes, le chercheur doit 
en effet les interprbter. Par ce commerce infatigable avec les textes, il en arrive lui-même ii 
proposer une interprétation, c'est-à-dire une manière originale et coherente de rependre aux 

questions qu'il se pose partir de sa propre situation d'interpréte. Proposant une 
interprétation, il se situe sur le terrain du vraisemblable et du probable. position qui nécessite 
un travail rigoureux d'argumentation. Mais l'interprtter et l'argumenter sont encore lies au 
pôle du raconter, c'est-à-dire au travail de l'interprète pour construire un discours qui suscite 
I'int6rêt et la comprehension du lecteur. pour l'insuuire, lui  plaire et 1'6mouvoir (Cicéron). 
Cela Ctant pr&isé. je voudrais fain maintenant quelques brèves remarques gCnérales avant de 

pdsenter chacun des pôles de l'activité de recherche dans les thtses spéculatives et thConques 
en éducation. 

Remarques genérales 

Ma première remarque a trait ii la distinction entre la logique de l'exposition et la 
logique de la d€couvene. Ce que j'ai découvert, je ne l'ai pas découvert dans l'ordre où je 



vous l'expose. La logique de l'exposition dirait Bachelard (1972)4 est sous l'emprise d'un 
rationalisme. Elie est une logique de reconstruction, de réorganisation et de structuration, 
assurant B l'ensemble une plus grande coherence et une meilleure articulation et donc une plus 
grande intelligibilite et lisibilite pour le lecteur. La logique de i'exposition est sous l'emprise 
d'un chef, d'un contrôleur dirait Cioran5. d'un garde-fou qui nous retient, qu i  ordonne et 

separe, qui  émonde et dirige. Mais ce que l'on expose, ce que le lecteur a sous les yeux et qui 
semble aller de soi ou couler de source. ce n'est pas du tout l'ordre où nous avons acquis les 
choses, I'ordre où elles nous sont venues. l'ordre où on les découvre. Pour reprendre encore 
une fois Bachelard (1972), la logique de la dc5couverte est un empirisme, c'est-&-dire une 
aventure par laquelle nous glanons. captons, piquons ça et là des informations de toutes 
sortes. que nous retenons selon l'intérêt et les projets qui nous portent, selon les humeurs et 
les hasards aussi, selon la fortune du moment. La logique de la decouverte, c'est un peu la 
folie en nous, le fou que le garde-fou regarde et surveille. mais qui souvent lui échappe il la 

faveur d'un chemin de traverse, d'une route inconnue. Et ce n'est qu'au bout de cette route 
qu'il m'est possible de revoir les pas où l'aventure nous mène. En ce sens la mtthode vient & 

la fin, comme le pensait Nietzsche. et conformément B l'ttymologie du terme qui nous 
enseigne que la méthode. du grec meta odos, est «un regard jete sur le chemin après le 
parcours»6. La methode suppose donc l'exptrience du chemin, une expérience aventureuse et 
sans quiétude, en proie à l'impasse et B l'tgarement. Ainsi comprise, la methode n'est pas 
l'application d'une procédure afin de paivenir à un savoir assure. mais un regard et une 
ecoure où il devient possible de tisser la trame de son aventure. Ceci m'améne à ma deuxième 
remarque. 

Suivant une idee largement répandue, le probli2me et la methode apparaissent cornme 
deux étapes d i s ~ c t e s  du processus de recherche: une fois le problème circonscrit, le choix de 
la méthodologie devient chose aide. La m&hodologie renvoie alors B un ensemble de 

procedés et de procedures à mettre en oeuvre pour rtsoudre le probléme (Oueuet. 1991. p. 
36). En d'autres ternes, le problème etant clairement posé, la méthode est ce dispositif qui 
nous achemine ii sa résolution. En ce qui nous concerne, et dans le cadre d'une recherche de 
nature théorique et spéculative. cette manière de voir suscite deux objections essentielles. 

Bachelard. G. (1972). Lu formtio~c de lésprit scie)irifqur. Paris: Vrin. 

Dans ses Ewetiens publie récemment chez Gallimard. 

Selon Hottois (1997, p. 236). la methode se distingue de la m&hodologie. .La methode ("mera-odos"), ou 
regard jete sur le chemin après le parcours, la méthodologie, ou discours et savoir acquis @ce h cet examen, 
supposent i'expérience du chemin qui se fraye d'abord sans aucune assurance prospective, bien que l'expérience 
passée fournisse des outils et des règles qui aident,*. 



D'abord la methode fait elle-même problème. Comme nous l'avons vu, c'est Zi la suite d'une 
frCquentation assidue des rntthodes liées à notre discipline de recherche que le problème de la 

methode s'est présente avec une cenaine acuité, ik tout le moins une acuit6 cenaine pour nous 
justifier d'entreprendre une &ude plus poussée. Ensuite, dans ce type de recherche. le rappon 
entre le problème et la méthode ne peut être pensé dans l'optique d'un rappon lineaire et 
séquentiel, c'est-&-dire B la manière d'un processus ordonné consistant en une suite 
d'operations successives que I'on apprend et que l'on applique comme une proctdure 
technique. Il ne s'agit pas de dire qu'il en est ainsi pour l'ensemble des recherches 
scientifiques ii I'exclusion des recherches de nature theonque et spéculative, mais pour ce 
type de recherche, nous croyons qu'il est impératif de proposer une autre manière de voir les 
choses, B la fois plus conforme et plus fidèle B la dtmarche rdelle du chercheur. Or il me 

semble que cette relation entre le probl5me et la methode peut être dCcrite en tennes de relation 
dialectique, je veux dire dans les tennes d'une relation dynamique entre le problème et la 
méthode, le probléme se construisant par la methode qu'il Cclaire en retour en se pr6cisant. 
Mais d'où surgit Le probl&me? 

Pour le dire simplement, une démarche de recherche est souvent le fruit d'un 
inconfort, d'un intdrêt, d'une recherche de sens et de compréhension, d'une question et d'un 
besoin, d'une vague intuition, d'une prise de conscience de l'existence d'un problème (prise 
de conscience partielle parce que le problème se consmiira tout au long de la recherche). Pour 
I'hermeneutique, la démarc he de recherche s'enracine toujours dans la situation 
hermeneutique d'un interprète qui cherche comprendre. Cette intuition. cette prise de 

conscience, cette attente ou cette recherche de xns, pour être possible et féconde, suppose le 
commerce avec une culture qui «ouvre les yeux aux choses». Dans la formation du 
chercheur, cette culture c'est la fois l'acquisition d'un corpus de savoirs propres ik une ou 
des disciplines spçcifiques (scientifiques, professionnelles ou artistiques) doublée d'une 
culture gCnCrale. En s'inspirant de Popper. la thése theorique et sp&uhtive est un voyage ii 
travers le atroisiérne monden. Mais il s'agit d'un voyage qui se fait sans une réeiie assurance 
de la destination, du point d'anivee. Le premier pas consiste à sejoumer parmi les ouvrages, 
les articles et les thèses des auteurs qui se sont dejà penches sur le sujet qui est le nôtre, ce 
qui suppose, en s'en doute bien, beaucoup de lectures et de notes. Dans une recherche de 
cette nature, le chercheur lit et relit, prend des notes, ecrit et r & d t  Il n'y a pas de techniques 
ou de recettes pour cela; il faut seulement consentir, et c'est le plus difficile, il se laisser 
envahir, A se faire Cponge en s'imbibant de ce que d'autres ont pensé et &rit, de ce que 
d'autres ont risqué. La recherche est un 6tat d'éveil, une tension, une vigilance, un commerce 
avec les choses, les livres, les interlocuteurs, les films, les oeuvres, les musiques, l'écriture 



aussi. enfin toutes choses d'où peuvent surgir des associations fécondes. des images 
inattendues. des métaphores éclairantes. des tpiphanies, des surprises libératrices. La 
d6couvene vient pour celui qui cherche. En bref. et pour terminer ce point. le fondement de la 

prise de conscience d'un problème - et l'espoir d'y apporter une solution - repose sur une 
sorte d'insatisfaction. une insatisfaction parfois diffuse face aux idees des autres. B leurs 
façons de traiter un problème. de le poser ou de l'articuler. et qui suggère de le formuler 
d'une manière telle qu'il puisse faire apparaAtre autre chose. 

Je suis tout à fait conscient de tracer ici comme une sorte d'esquisse de la recherche. 
mais elle nous permet. je pense. de toucher A ce qui en fait la fdconditd même. Qu'est-ce qui 
fait qu'une recherche est féconde ou qu'un chercheur est fécond? Je trouve sous la plume de 

Gadamer le propos le plus clair. Ii &rit (1982, p. 36): 

<<Est-ce le fait qu'il ait appris les méthodes? Non; celui qui n'invente rien ne les a pas 
moins apprises. C'est l'imagination qui est le don Le plus imponant du chercheur. 
Imagination ne signifie naturellement pas ici une aptitude se representer n'importe 
quoi. Au contraire. L'imagination a une fonction herméneutique. elle est au service 
du sens de ce qui est digne d'être interroge, du pouvoir d'ouvrir les vraies questions 
comme ne paivient à le faire en g6néral que celui qui domine toutes les methodes de 
sa discipline». 

Imaginer? L'imagination au service d'un travail thCorique et sp&ulatif? Bien sûr! Ce 
type de recherche implique d'imaginer un problème - poser un problème d'une mani8re 
nouvelle pour faire apparaître de nouvelles choses, un nouveau sens - et d'imaginer une 
solution inédite. Imagination certes, mais imagination contrôl~e! D'abord parce que le 
problème et sa solution sont soumis aux règles et aux normes d'un champ disciplinaire 
donné. ensuite parce que le problkme et sa solution sont Cgalement soumis, de manitre plus 
génCrale, aux règles de la logique et de la mionalite. Dans une recherche de nature theonque 
et spéculative, il ne s'agit pas de crker une oeuvre artistique mais bien de construire un objet 
thtorique cohérent. vraisemblable et recevable, qui puisse faire apparaître un sens nouveau. 
Imaginer, interroger, construire, argumenter et raconter: imaginer ou séjourner longtemps 
dans les textes. les articles ou les theses qui touchent au thème que l'on etudie; interroger ce 
qui est digne de l'être, ouvrir les vraies questions; construire ou mettre en forme, proposer un 
nouvel mangement qui donne à voir autrement, & penser l'inddit; réflechir ou spéculer 
patiemment, circuler entre l'intuition vive et l'argumentation raisonnée; raconter ou agencer 
les arguments en vue de persuader. 



Comme je l'ai mentionne plus haut, au fil de ma ncherche sur les methodes dans les 

thèses théoriques et sp&ulatives en éducation, il m'a semble pouvoir distinguer trois pôles et 
quatre pistes de réflexion. Le pale de I'interprtter implique l'hermeneutique et l'analyse 
conceptuelle; le pôle de l'argumenter nous lznvoie à la rhétorique et. finalement. le pôle du 

raconter a trait à la pratique litteraire. Dans les sections suivantes, je me propose de les 

examiner tour à tour. 

3.1 Le pôle de l'interpréter 

Les chercheurs qui conduisent des recherches thtoriques et spdculatives sont 
confrontCs aux textes (livres. asticles, communications) d'autres chercheurs qui se sont 
penches sur le même sujet. Ainsi, avant même de produire leur propre texte. les chercheur., 

doivent donc interprCter ces textes d'avoir une vue d'ensemble du champ investigué, de 
préciser leur question de recherche et de formuler une problématique originale. Ce sejour 
dans la littérature spCcialisée est un exercice dlinterpr&ation, un travail herméneutique et un 

travail d'analyse conceptuelle. 

3.1.1 L'herm6neutique comme m4thodologie 

Comme nous I'avons vu dans notre deuxième chapitre, prise dans un sens trés 
genéral. on peut definir ['herméneutique comme l'art d'interpr4ter les textes. Tantôt elle se 
rapporte iî I'exegèse ou à l'interprétation des textes sacrés, tantôt ii la philologie ou à 

l'interprétation des textes profanes, ou encore A une reflexion de type mtthodologique sur la 
pratique de l'interprétation dans ces disciplines. Depuis peu, comme le signale Grondin 

(1990b, p. 1129), elle designe une theone gCn6rale de l'interprétation. Suivant Ricoeur 
(1986a, p. 150), di% que la distance gtographique, temporelle ou culturelle stpare un texte de 
son lecteur. un art particulier s'impose pour éviter la mkompréhension. L'hennheutique est 
précisément cet art. 

À la manière de Ricoeur (1986a), on peut aussi circonscrire llhem&neutique d'une 
manière ciifferente en la rapportant B ses lieux et à ses finalites. Quels sont les lieux 

originaires de l'interprète? Ce hit d'abord, dans la tradition culmlle occidentale, le canon du 

texte biblique; puis, à la Renaissance, la philologie des textes classiques; enfin 

l'herméneutique juridique. Cette triple origine etant poste, quel est le but de lbennéneuiique? 

Pour Ricoeur, lbennéneutique se propose «de maintenir ouvert un espace de variations» 
(1986a. p. 152). Pour s'en convaincre, il suffit de rappeler ici que l'interprétation 



typologique de saint Paul donnera plus tard naissance & la doctrine du quadruple sens de 
l'Écriture sainte: littérai, alltgorique, tropologique ou moral, anagogique ou mystique 
(Grondin. 1 WOb, p. 1 1 30). Même l'Écriture sain te donne lieu Zî une lecture plurielle. En ce 
sens, et comparee la rhttorique, I'heméneutique vise moins il persuader qu'h «ouvrir 
l'imagination». Comme l'tcnt Ricoeur (1986a, p. 152). le texte doit signifier autant qu'il est 
possible. Mais pour Ricoeur. l'herméneutique est plus que ce processus de 
décontextualisation/recontextualisation d'un texte. plus que cet an de I'inteip.&ation d'un 

texte dans un contexte diffkrent de celui de son auteur ou de son auditoire initial. Elle est 
dgalement, et peut-êcre plus profonddment, découverte de dimensions nouvelles de la réaiitt. 
II &nt (1986a. p. 154): uPartout où le sens se constitue dans une tradition et exige une 
traduction, l'interprttation est il l'oeuvre. Partout oh l1interpr6tation est l'oeuvre, une 
innovation sCmantique est en jeu. Et partout OU nous commençons il «penser plus», un 
monde nouveau est tout la fois ouvert et invente». Mais cette traduction/r6interpr&ation 
présuppose toujours une tradition, laquelle exige à son tour une «une communauté 
d'inteiprétatioiir qui  la construit et la transmet. Que l'interpr&iition s'enracine A la fois dans 
une tradition et une «cornmunaut6 d'interpr&ation», voilà ce qui est au coeur de 

l'hermtneutique gadamerienne. 

L'ouvrage maître de Gadamer, V&*ite et methode (1996a), nous permet de distinguer 
entre les sciences naturelles et les autres formes de savoir qui ont l'homme pour objet. II nous 
met justement en garde contre le danger de rapporter sur ces savoirs des methodes 
empruntées aux sciences naturelles. Quand nous aansposons les mtthodes des sciences 
naturelles à ces formes de savoir de nature dialogique. nous leur imposons u n  traitement 
m&hodologique qui vient ruiner le rapport fondamental d'appartenance qui nous relie au 
domaine dans lequel nous decoupons notre objet. En d'autres termes, Gadamer nous met en 
garde contre I'iiiusion, les pièges ou les dangers d'une mtthodologie en sciences humaines 
qui s'inspirerait, sans le savoir, des sciences exactes. En voulant kliminer toute subjectivité 
interprtcante dans les sciences humaines, tout rapport d'appartenance sans lequel il n'existe 
pas de compréhension, il n'y a pas de revendication possible de la vérid. 

Comme nous le savons. l'un des mérites de Gadamer est de nous rappeler que toute 
cornprehension s'enracine d'abord dans un passt. c'est-à-dire «dans une tradition porteuse 
de sens» (Grondin, 1990b, p. 1132). C'est de l'histoire, de la tradition dont nous sommes 
issus, que chacun reçoit ses possibilités de v6nt6, de sens et de comprehension, son horizon 
d'intelligibilité et d'interprétation. Aucune comprehension n'est possible sans une tradition à 
laquelle elle appartient. Comme l'tcrit Resweber (1988, p. 43) reprenant Gadamer, «il n'y a 



point de compréhension sans le support d'une tradition qui lui fournit ses anticipations, ses 
pré-conceptions et ses instruments». Mais si la comprthension ou l'interprétation suppose 
d'abord cette appartenance à une tradition, à un heritage, elle ne saurait s'y reduire. La 
comprChension est aussi enracinee dans le prtsent, dans la situation herméneutique du sujet 
qui interprète. dans ses intérêts, ses préoccupations, ses questions et ses attentes de sens. 
Ainsi comprise, la comprehension est nécessairement contextualisée. c'est-Mire liée aux 
préoccupations et aux questions de celui qui cherche comprendre (Warnke, 1991. p. 128). 
En insistant sur la contextualisation de toute compréhension, Gadamer se trouve à réhabiliter 
l'ancienne atbtilirus upplicutrdi comme dimension intÇgrante de toute comprehension. En 
d'autres termes. toute comprehension comporte un aspect d'application soi. Comprendre, 
c'est appliquer un sens à sa situation. J'y reviendrai avant de presenter l'analyse 
conceptuelle. 

Gadarner rdhabilite de façon positive une notion malheureusement disparue sous 
l'emprise des Lumières: le préjug6. Pour Gadamer, le préjugé n'a pas le seul sens negatif que 
lu i  atmbuent les penseurs des Lumi8res; il n'est pas le contraire de la raison'. <<Au vrai 
l'historicitt2 de notre existence implique que les préjug6s constituent, au sens Ctymologique du 
terme, les lignes d'orientation préalables et provisoires rendant possible toute notre 
experienceu (Gadamer, 1982. p. 33). Tout comme la notion d'autorite, le pr6jugé doit être 

&habilité herméneutiquement. Nul ne saurait être ouvert à quelque chose de neuf s'il n'est 
pas d'abord engagé dans quelque chose. Le préjuge n'est pas d'emblte une erreur. il est plus 
profondtment un pre-jugement, ce qui prend place avant un examen attentif de la chose 
considérée. ce qui le rend possible. Notre être est d'abord insM dans des conditions 
herméneutiques (Gadamer, 1982. p. 33). Le renversement est ici capital. Dans l'esprit des 
Lumières, nraison et méthode s'allient l'une et l'autre contre le préjuge et la tradition» 
(Warnke, 1991, p. 10 1). À l'inverse, pour Gadamer, le préjuge et l'autorité de la tradition 
jouent un rôle capital dans la compréhension. 

Cela etant dit, ce n'est pas ici le lieu pour reprendre les fines analyses de Gadamer sur 
la notion de préjuge. 11 suffira de préciser qu'elles s'accordent avec l'analyse heideggdnenne 
de la structure prealable de la compréhension. Pour Heidegger, en effet, le point de vue 

neutre n'existe pas. «Avant même de commencer interpréter consciemment un texte ou à 

d i  on suit le développement de la théorie des préjugés dans L'AufifÜ~aiig. on y rencontre la répartition 
fondrimentale suivante: ils se distinguent selon qu'ils procedent du prestige aux yeux des hommes ou de la 
précipitation. Cette répartition repose sur I'origîne des préjuges eu égard aux personnes qui les nourrissent. Ce 
qui nous porte à I'erreur, c'est soit la consideration dont jouissent d'autres personnes, leur autorité, soit la 
précipitation qui réside &ns le sujet lui-mtmm (Gadamer, 1996a. p. 292). 



saisir le sens d'un objet, je l'ai placé dans un certain contexte (vorhabe), je l'ai aborde dans 
une certaine perspective (Vorsicht) et je l'ai dCj& conçu d'une cenaine manière (Vorgrilf) 
(Wariike, 199 1, p. 103). Gadamer partira de la ddcouverte heideggérienne de la structure 
prealable de la compréhension. La comprehension est toujours liCe B la situation de 
l'interprète, ii ses préjuges. Mais comme le souligne à juste titre Warnke (1991), la 
réhabilitation du prdjuge par Gadamer fait surgir le spectre du subjectivisme. Qu'est-ce qui 
distingue l'interprétation subjective de la compréhension? Pour répondre B cette question, 
Gadarner rappelera que la compdhension s'enracine non seulement dans la situation de 

l'interprète, mais encore dans l'histoire. Nos prejuges prennent ainsi forme h travers une 
tradition historique. En ce sens, ils ne nous appartiennent pas en propre, ils appartiennent 
tgalemen t à une tradition iiiteiprétative (Warnke, 1 99 1, p. 105). L'originalité de la position 
gadarnérienne consiste B se situer entre le conservatisme d'une position qui affirme l'autorité 
de la tradition et le subjectivisme de la compréhension contextuaiisée. La structure dialogique 
de la compréhension découle de cette tension entre le conservatisme et le subjectivisme. 

Si comprendre ne consiste pas simplement il réaffirmer les interprdtations de la 
tradition il laquelle on appartient, ça ne consiste pas non plus il s'en remettre au subjectivisme 
d'une interprttation con textualiste. «Comprendre en fonction du con tex te ne signifie 
nullement "prendre des libertes avec le texte": le juge qui doit comprendre et appliquer une loi 
est "entièrement lit!" par son sensu (Warnke, 1991, p. 128). C'est dans la structure 
dialogique de la compréhension que Gadamer echappe aux pi&ges de ces visions erronnées de 
la compréhension. Comprendre, c'est inteipreter de manière & parvenir à un accord, à une 
nouvelle entente. Or le dialogue vdritable repose sur l'acceptation de notre faillibüite, de nom 
finitude et de noue insertion historique. Comprendre est une ouverture au point de vue de 
l'autre, la possibilite de réfuter et de depasser notre propre point de vue, de parvenir à un 
consensus. Chez Gadamer, l'idée d'une entente avec l'autre, comme avec la tradition, 
comprend à la fois son approbation et sa critique. Le consensus auquel nous pouvons 
parvenir n'est pas seulement un accord mais aussi une synthèse, ce qui signifie le 
dtpassement d'un point de vue pour aboutir il un aune point de vue supCrieur. En ce sens, 
comprendre est une expdrience d'apprentissage. «La compréhension hemCneutique suppose 
donc l'intégration judicieuse du passe et la capacité à ddpartager les aspects justiciables et non 
justiciables de ce qu'honce la tradition)) (Warnke, 1991, p. 196). 

L'analyse padamtrienne de la structure dialogique de la comprChension permet ade 

contrer le conseivatisme de l'anticipation perceptive (l'acceptation de la tradition) autant que 
le subjectivisme de la contextualisation de la compr6hension~ (Warnke, 199 1, p. 132). La 



comprthension hermeneutique aboutit plutôt h une afusion des horizonsr entre le point de 
vue initial du texte et la position de ltinterpr&e, il un consensus qui permet B la fois de 
d6couvrir de nouvelles dimensions de l'objet et de renouveler la tradition interprétative 
(Wamke. 1991, p. 139). 

J'ajouterai en terminant que l'herméneutique ne nous donne pas une «technologie de 
la comprehension», un ensemble de règles techniques susceptibles de prescrire et de guider 
une demarche mCthodologique dans une recherche thdorique et speculative. Elle nous aide 
plutôt il comprendre comment. de fait. nous interpr6tons. ce qui nous anive quand nous 
interprétons (Grondin, 1993a, p. 196). Or les recherches de nature theonque et spdculative 
sont précisément des recherches qui ont la compréhension pour centre de leur démarche. 
Grâce aux travaux de Gadamer. nous comprenons mieux ce que signifie comprendre dans 
ses recherches. Et cornprendre dans ses recherches. c'est se mettre en dialogue avec une 
tradition inteiprktative, avec des textes et des auteurs que nous interrogeons à partir de notre 
propre situation d'interprète, de nos inquietudes et de nos attentes de sens. Ainsi les 
questions de cette thèse ne sont pas que toutes abstraites; elles emanent de ma situation 
d'interprète où je cherche comprendre et il préciser le sens de ma pratique éducative comme 
pratique culturelle dans le contexte g6neral de la postmodernité. Et c'est iî partir de cette 
situation que je les sollicite et les interroge, partir de cette situation qu'ils me parlent et que 
je les comprends. conformCrnent à l'aspect d'application il soi que comporte toute recherche 
de cornprdhension. 

3.1.2 L'analyse conceptuelle 

Dans une thèse de type conceptuel, l'activité de definition des termes est 
fondamentale. La démarche d'analyse conceptuelle permet l'analyse systernatique d'un 
concept en relation avec ses divers champs de constitution et de validité. Pour Van der Maren 
(1995, p. 139). «l'analyse conceptuelle a pour objectif de dégager le sens et les possibilites 
d'application d'un concept ou d'une notion, en identifiant les constituants du champ 
semantique de ce concept ou de cette notion et ses interactions avec d'autres champs». 
L'analyse conceptuelle permet de degager, par diverses comparaisons, ce qu'il appelle 
«l'intention ou la compréhension du concept» et d'extension ou I'étenduew de ce concept. 
L'intention a uait au «noeud des significations qu'il peut porter», ou encore au sens strict 
d'un concept. <<Par étendue ou extension, on entend ce qu'un concept peut dire de plus 
lorsqu'il est utilise dans certaines situations; il s'agit alors d'examiner quelles sont les 
diffërentes situations (ou les sujets) auxquelles ce concept s'applique, il quelles conditions il 



peut s'appliquer et quelles nuances (ou modalitt5s de sens) cette application introduit par 
rapport à i'intentionu (Van der Maren, 1995, p. 140). 

Évidemment, le travail d'analyse conceptuelle que requiert cette these est important. 
Nous avions il definir et B préciser les termes de modernitt et de postmodernit6, ceux de 

culture, d'herméneutique et de pédagogie, en visant ce que Van der Maren appelle 
dinteeiition ou la  compréhension^ de ces concepts. Mais il faut préciser que l'objectif de cette 
thèse n'est pas exclusivement conceptuel. En effet, je ne vise pas à faire l'analyse 
conceptuelle du terme de postmodemitk ou de culture, iî degager la fois «l'intention ou la 
cornprt5hensionn des termes et leur «extension>% selon les divers contextes d'utilisation. En ce 

sens cette thèse n'est pas une analyse conceptuelle. Je cherche plutôt à dtgager un sens 
possible des termes essentiels de cette thtse et les mettre en relation, les faire parler S i  

partir des questions que je pose. Pour reprendre Scriven (1988), je vais donc limiter la 
quantite des analyses conceptuelles il la quantite requise par la tâche. Ce qui signifie, en clair, 
qu'il n'est pas iiécessüire de faire le tour de tous les champs disciplinaires avant de proposer 
une definition du terme de postrnodernite ou de culture. Cela Crant précise. venons-en 
Scriven. 

Pour Scriven aussi, un entraînement en analyse conceptuelle est fortement souhaitable 
dans les sciences de l'éducation étant donne l'ampleur du domaine et la variete des 

approches. Mettant lui-même à profit les ressources de l'analyse conceptuelle, Scriven 

s'efforce de la dissocier de ce qu'il appelle les fausses docmnes de l'analyse conceptuelle. La 
premiere d'entre elles consiste à utiliser la définition operatoire ou opérationnelle. c'est-a-dixe 
à utiliser une définition où ale concept est kgal au r6sultat d'une mesurem @. 136). Suivant 

l'approche opératoire, tout concept devrait être défini de manière à permettre la mesure. De 
cette façon, pense-t-on, on s'assure de la clarté d'un concept et on elimine tout ce qu'il 
pourrait contenir de vague et de flou. La seconde est la doctrine de l'arbitraire Linguistique 
(linguistic arbitrariness). Selon cette doctrine, la dtfinition d'un terme est le simple rdsultat 
d'une convention. La combinaison des deux doctrines visait à mettre fin B l'analyse 
conceptuelle en recherche; debarassé enfin de vieux concepts confus. on esperait ainsi 
recommencer à neuf en utilisant surtout les optrations et le langage de la science: la mesure. 
Mais pour Scriven, non seulement c'est faire un peu vite en besogne mais c'est aussi et 

surtout attendre beaucoup trop de la definition opératoire. Pour un grand nombre de 

concepts, en effet, la red€finition s'avère impertinente; en aucune façon elle n'aide ii ia 
comprehension. Pour Scnven, derrière l'arbitraire, il y a toute la richesse de la réalit6 qu'elle 
&nt. «Car le concept, dans son désordre. contient toute la subtilite dont 11expt5nence l'a 



couronne; i l  en reflète le phenornène rCel. peut-être pas d'une façon claire. mais dune façon 
compréhensive>, (Scriven, 1988, p. 140). 

Dans I'analyse conceptuelle selon Scnven, il est ntcessaire de limiter la quantité des 
analyses à la plus petite quantite requise par la tâche. Il n'est donc pas ntcessaire de procéder 
à une analyse générale et compléte d'un concept. En outre, la «m&thode des exemples et des 
contrastes» est l'une des procCdures d'analyse conceptuelle les plus usuelles. Elle consiste, 
pour l'essentiel, «il essayer de clarifier une notion en donnant des exemples paradigmatiques; 
des exemples qui  illustrent le sens principal, l'usage le plus typique du terme, et des 
exemples q u i  illustrent ce qu'il n'est pas, et quand il ne devrait pas être employku (Scriven, 
1988, p. 145). Enfin, Scriven rapproche l'analyse conceptuelle ou philosophique du modèle 
juridique où bon nombre d'arguments s'appuient sur des metaphores, des comparaisons et 
des analogies. Il &rit (1988, p. 145): «En avançant un peu plus loin dans notre recherche des 
m6thodologies pour faire une analyse conceptuelle, nous trouvons que notre préoccupation 
principale est l'utilisation géneralisée d'analogies et d'un langage Cvocateur, au lieu de 
preuves, d'axiomes ou de chiffres>>. À la fonction dtnotative des mots dans la thése, s'ajoute 
la fonction connotative q u i  permet d'dvoquer et de suggérer. de faire apparaître ce qu'on ne 
pourait voir autrement, de donner à penser. 

L'herméneutique est kgalement sensible il cette richesse metaphonque du langage. Elle 
s'est d'ailleurs montrée sévère à l'endroit d'une conception objectivante qui le réduit ii une 
fonction purement instrumentale. Pour 11henn6neutique, en effet. le rapport au langage est 
place sous le signe de 1'6coute plutôt que sous le signe du regard. Cet autre rapport au 
langage exige de le laisser parler d'abord, d'entendre ses mots, ses rythmes, ses sonorités, 
l'histoire qu'il charrie. Cette ecoute du langage se concrétise dans des jeux de mots, des 
sonorit&, des associations libres et des pratiques d'éciiture. dans une sorte d'étyrnologie- 
herméneutique qui «s'alimente Zi la plurivocitt et A l'dvolution du sens des motsu (Hottois. 
1997, p. 313-3 l4)a. Cette ecoute du langage. enfin, nous ouvre au langage comme dialogue. 
au dialogue avec autrui, avec les mots, avec les textes. avec soi-même. Ce langage comme 

dialogue, c'est L'être même de l'homme comme existence questionnante. Cet autre rappon au 
langage conditionne aussi, je pense, un autre rappon l16criture. 

À la manie= de Heidegler qui en fen un usage abondant. Sur la  conception objectivante du langage* et cet 
auue  npport au luigage-. heïn16neutiyue el didogique, on trouve des pages trks éclairantes dans G. Hottois 
(1997. p. 3 12-314). 11 &rit: «Seule utit: parole - uiie m&îiiiitioir - herméneutique. poétique, dialogique, est 
capable de rompre avec le fourvoiement objectivant, theoricien et technicien du langage occidental qui eloigne 
de Rue. Une telie parole-méditation reconnaît que: «"Le langage es t  ia maison de l'être. L'homme demeure en 
son abriw». 



3.2 Le pôle de I'argumenter 

Les recherches théoriques et spéculatives ne peuvent pas se limiter il interpréter des 
textes d6jh produits sur un sujet. Elles conduisent elles-mêmes, indvitablement, à la rédaction 
d'un texte original. La production d'un tel type d'écrit doit tenir compte. de façon gdnérale, 
de la démarche propre aux sciences et. de façon plus particulii?re, de la dtmarche spdcifique 
aux sciences humaines et sociales. L'une des caractéristiques de ces demihes est justement 
de recourir principalement l'argumentation plutôt qu'a la démonstration. Par conséquent, le 
chercheur gagne beaucoup il utiliser la rhétorique. 

3.2.1 La rhétorique 

L'approche de l'argumentation peut se faire par de multiples voies. Il est cependant 
possible de les classer en trois catégories distinctes selon Vignaux (1992) : 1) l'analyse des 
topiques de l'opinion il travers les courants idCologiques manifestés dans des familles de 
discours sociaux (Angenot, 1982); 2) la recherche des modes d'articulation et 
d'enchaînement ii l'intérieur des discours ou dans des actes de langage déterminés (Van 
Eemeren, Grootendorst et Kruiger, 1987); 3) I'etudes des contenus logiques et des degrés de 

persuasion en relation avec leurs effets (Toulmin. 1958; Grize. 1982. 1990; Perelman, 
1958). Dans la pksente section. nous nous rattachons à cette demike catégorie. 

Traditionnellement, on a oppose le raisonnement (la démonstration) et 
l'argumentation? Le raisonnement reléve de la logique et ((assure des dt?monsnations qui 
doivent être admises comme n6cessaires» (Oléron, 1982. p. 99). Quant B l'argumentation. 
elle est plutôt associee il la rhétorique et «vise il influer sur l'opinion et la décision dans les 
matitres où la dernonstration n'est pris possible» (Ol6ron. 1982. p. 99). Cette distinction est il 
la fois justifike et injustifiée. Bien que certaines disciplines (et ici on pense immédiatement il 
la logique et aux mathématiques) renvoient directement ii la démonstration et la déduction - 
donc au raisonnement rigoureux (ou analytique) - plusieurs autres domaines recourent à des 
classes d'arguments tr&s hét&og&nes. En fait. que ce soit en science ou dans les discours 
judiciaires, politiques ou autres. raisonnement et argumentation sont la plupart du temps 
intimement lits. Comme le prCcise Oléron (1982. p. 100). «les disciplines scientifiques les 

On pourrait aussi utiliser la distinction enire raisonnement analytique (ici ce que nous appelons 
misoiinement ou demonsirrition) ei rrlisonnemei~i cliülectique ou ugumentarif (l'argumentation) que présente 
Aristote driiis son Oryarrorl. 



plus avancees recourent ii l'argumentation pour justifier les thbses, les interpretations. 
l'imprécision de certains résultats, la nécessité de créer de nouveaux appareillages». 

II n'en demeure pas moins que l'argumentation se différencie sous plusieurs aspects 
de la demonstration. Celle-ci se prhsente comme une déduction qui cherche à prouver la 

probabilité calculable, voire la véritd même de sa conclusion ii partir de prCmisses reconnues 

vraies ou probables. Au contraire de la démonstration, l'argumentation vise la persuasion et 
la conviction de son auditoire; elle n'opère qu'en rapport il un contexte social donne. Loin de 

se derouler de maniére abstraite comme la d&nonstration, l'argumentation doit s'adapter à 

son auditoire. Si la d6monstration fournit des preuves contraignantes, l'argumentation 

propose des raisons pour ou contre une thèse particulière. C'est donc dire que 
l'argumentation est dépendante à la fois de la logique du probable (la dialectique au sens 
aristotélicien) et de la topiqueIo. Mais quelles sont donc les caracteristiques de 

l'argumentation? 

Commençons par donner une courte definition de I'argumentation. ii s'agit d'une 
«démarche par laquelle une personne - ou un groupe - entreprend d'amener un auditoire à 

adopter une position par le recours il des pr&entations ou assertions - arguments - qui 

visent h en montrer la vdidit6 ou le bien-fond& (Oleron, 1983. p. 4)". Cette définition fait 
clairement ressortir l'importance du dialogue dans l'argumentation. Le discours argumentatif, 
de quelque nature qu'il soit. est toujours un discours <(en situation* (Maingueneau, 1977, p. 

165). Ainsi. parce qu'elle s'adresse il un auditoire, l'argumentation est en bonne partie 

conditionnte par lui". Ce désir de communication, cette visée de persuasion dirait Ricoeur, 
(1986a, p. 145) commande l'emploi de la rhétorique. En effet, comme le reconnaissait dtjà 
Platon dans le Ph*, la rhetorique est indispensable ii la communication de la vérit@. 

I o  La topique lail r t  Mrence 1 la thdorie des "lieux". des i o p i .  qui sont. selon Aristote. des schemes d'idtes 
;idmises. riypwpritks h certaiiies situtitioiis typiques. 

Pour Ricoeur (L986a. p. 145). !'argumentation est M u n  mode de raisonnement situe il mi-chemin de la 
contrainte du nécessaire et de i'arbitraire du contingent». 

l2 Comme k précise Maingueneau (1977. p. 166). ai'argumentation est parfaitement indissociable de la 
situation d'énonciation, c'est-&-dire du statut du locutew et de l'auditoire, mais aussi des croyances de cet 
auditoire, des valeurs en usage dans h corn tnunautt? en question, etc.» 

l3 En d'autres termes. il ne suftït pas de connaître ia Jritd, encore but-il savoir la communiquer autrui afin 
de le convaincrt. de le persuader. 



L'argumentation exige deux préaiables. D'une part, il doit exister une relation enne un 
tmetteur (qui désir convaincre) et un dcepteur (dispose il Qou ter). D'autre part, on doit faire 
appel à l'attention et au droit de débattre. De plus, l'argumentation peut poursuivre diffCnnts 
objectifs. par exemple, 1) la transmission d'une conviction; 2) la deliberation; 3) la 
justification. Toutefois, la mise en oeuvre de l'argumentation implique certaines conditions 
formelles. Premièrement, il est prt5f6nble de recourir h une pluralité d'arguments. Il est en 

effet bien rare qu'un argument soit suffisamment fort pour réussir & convaincre à lui seul un 
auditoire. Deuxièmement. on tire avantage il ordonner les arguments selon leur force. Dans ce 
cas. plusieurs combinaisons sont possibles : du plus faible au plus fort ou inversement; ou 
encore. en alternance des arguments forts et faibles. Tout depend de l'effet recherch6. du 

sujet traité et de l'auditoire vise. Troisièmement. l'agencement des arguments doit 

nécessairement être coherent. Puisque le discours argumentatif vise la persuasion, la 
cohérence dans la pr6sentation des arguments revêt une importance capitale. Ne parlant pas 
d'eux mêmes comme dans la démonstration, c'est la cohCrence des arguments qui permettra 
en bonne panie de gagner l'auditoire il la thèse exprimee. Quatrièmement, il est généralement 

souhaitable d'utiliser la fois des arguments positifs et des arguments négatifs. Le discours 

argumentatif étant très souvent un dialogue avec une ou des théses opposées, il s'avère la 
plupart du temps necessaire de recourir il des arguments positifs appuyant notre point de vue 

et à des arguments dgatifs critiquant le point de vue adverse. Abordons maintenant de façon 

succincte la question de la rh6torique. 

NCe en Sicile aux environs du VIe siecle avant notre ere, la rhetorique est la plus 
ancienne discipline de l'usage discursif du langage. Selon la classification d'Aristote, elle se 
caractérise d'abord d partir de trois lieux (trois situations typiques), donnant naissance à 

autant de genres discursifs differents : 1 )  l'assemblée où se tient le discours délibératif; 2) le 

tribunal oh se produit le discours judiciaire; 3) les rassemblements commtmoratifs qui sont le 

th6âtre du discours Cpidictique (Ricoeur, 1986a. p. 144). ' 

Qu'on la definisse comme al'art de bien parleru (Perelman. 1952, p. 129) ou comme 
d a  technique du discours persuasih (Ricoeur, 1986a. p. 145), la thetonque a été longtemps 
opposte à la logique (perçue comme l'art de bien penser). Cette opposition n'&ait 

évidemment pas il l'avantage de la rhétorique. Cependant, Perelman soutient que le mdpris 
dans lequel a été tenue la rhétorique s'avère totalement injustifie. Dans son article &ducation 
et rh&onque»l4, il rappelle que, suivant la tradition d'Aristote, la rhetonque se conçoit, non 

l4 Perelman. C. (1952). *Éducation et rht9ocique~. Revtte Belge de psychologie et de péùugugfe, YUV. 60. p. 
129-138. 



seulement comme l'art de bien parler mais égaiement comme «l'an de parler de façon 
persuasive» (1952, p. 129). Elle a donc pour fonction de traiter en public des sujets qui font 
l'objet d'une délibdi-ation, ce qui revient ii dire qu'elle concerne le rapport «entre des thèses et 
l'adhésion qu'elles peuvent susciter» (1952, p. 129). aLa rhétorique, dans notre sens du 
mot, diffère de la logique par le fait qu'elle s'occupe non de vdrité abstraite, categorique ou 

hypothétique, mais d'adhçsion. Son but est de produire ou d'accroître l'adhesion d'un 
auditoi.& dktermini il certaines thèses et son point de départ sera ltaàh&ion de cet auditoire 
h d'autres thèses» (Perelman, 1949, p. 14-15)16. Aussi, et c'est un élément non negligeable, 

l'argumentation rhétorique vise non seulement l'accord intellectuel, mais elle cherche 
également & susci ter l'action de I'audi teur dans une direction jugée souhaitable. «L'art 
rli&orique est un art du discours  agissant^ (Ricoeur. 1986a. p. 145). C'est d'ailleurs ce qui 
lui confère tant d'importance dans certains domaines où l'efficacité pratique est recherchée: 

dans l'activité politique, le droit, la morale et, bien entendu, l'dducation. Perelman (1 977, p. 
27) est très clair ii ce sujet: 

«Notons, il ce propos que l'argumentation n'a pas uniquement pour but l'adhésion 
purement intellectuelle. Elle vise, bien souvent, h inciter à l'action ou, du moins, à 
créer une disposition 2 l'action. (. ..) Celui qui argumente ne s'adresse pas ce que 
l'on considère comme des facultés, telle la raison, les émotions, la volonté. 
L'orateur s'adresse à l'homme complet, mais, selon le cas, l'argumentation 
sec herchera des effets diff6reiits et utilisera chaque fois des méthodes appropriées. 
tant à l'objet du discours qu'au type d'auditoire sur lequel on veut agir». 

Après ce trop bref tour d'horizon de la rhçtorique et de l'argumentation, il nous reste ii 
préciser en quoi ces deux modes d'organisation du discours participent de la m6thodologie 
des thèses théoriques et spéculatives. Ce type de thèse en sciences sociales et humaines (donc 
en éducation) peut se défmir comme une argumentation sciedique dont les conclusions sont 

discutables (Plot. 1986). Nous venons justement de voir que l'argumentation se differencie 

de la démonsuation et qu'elle caracttrise la rhétorique. Or, comme nous sommes dans 
l'impossibilit6 de démontrer, il nous faut donc argumenter. c'est-à-dire peser le pour et le 

contre, proposer des choix afin de convaincre noue auditoire de la justesse de noue point de 

vue. «L'auteur de la thèse. conscient du caractère de probabilité des prémisses sur lesquelles 

il s'appuie, a le souci constant de la possibilitt5 du contre>* (Plot, 1986, p. 13-14). La thèse 

l5 L'auditoire dont parle Perelmui peut se definir minimalement comme densemble de ceux sur lesquels 
L'onieur veut iiitluer p i  son argumttntriiion~ (Pcrelman. 1%8. p. 21). 



theonque et sptkulative peut être rapprochCe de ce que Rousseau appelle la aconstruction 
d'un ouvrage de raisonnementu. C'est Schlanpr (1983. p. 210-21 1) qui le note dans son 
ouvrage L'hveritiori i m l l e c n ~ d e .  Elle écrit: 

aCe que Rousseau nomme "la construction d'un ouvrage de raisonnement" implique 
un ensemble de dtcisions quant à l'ordre et à l'organisation des matières, des 
preuves, des exemples, etc. Ces décisions sont intemes-externes. D'une part elles 
sont relatives aux conventions d'un genre et l'état du dossier, et leur aboutissement 
est la composition de l'ouvrage. D'autre part, en même temps, elles sont finalisees 
par l'effet recherché, l'adhésion A produire, et leur aboutissement est leur 
communication efficace. De sorte que le choix des arguments, la façon dont ils sont 
fi16s et le déroulement même de l'argumentation assurent il la fois la constitution du 
discours et la communication du propos». 

Ne pouvant compter sur la force de la d6monsuation. le chercheur qui redige une 
thBse theonque et spéculative en sciences de l'eduçation doit argumenter de telle maniere qu'il 
puisse prevoir les conue-arguments pouvant venir de son auditoire cible. C'est en cela qu'il 

conmiit une argumentation rhttonque. Entre l'evident (la démonstration) et l'irrationnel (la 
dom) vient en dCfinitive se glisser le raisonnable et le probable, terrain de l'argumentation et 
de la rhétorique. 

3.3 Le pôle du raconter 

Interpréter et argumenter sont des activites necessaires mais non suffisantes. À notre 
avis, ces deux pôles doivent être complétés par un troisième : le pôle du raconter. 
Qu'entendons-nous par là? On L'a vu précédemment, les recherches théoriques et spt5culatives 
sont, d'une part, l'occasion d'un dialogue avec une certaine litterature et, d'autre pan, le lieu 
d'une argumentation visant il convaincre un auditoire. Bien que nécessaires, ces deux 
activités ne peuvent atteindre leur but qu'à l'inteneur bon texte capable de faire naître et de 
soutenir chez le Lecteur un interêt constant. D'où l'importance d'&rire et de bien &rire. de 

prendre soin du lecteur en raffinant le style. Par ailleurs. tout autant que l'argumentation, la 
nanativité constitue un facteur de cohérence discursive. Nous touchons ici un point capital 
car l'un des enjeux des recherches thtoriques et spéculatives reside dans leur capacite à 
produire une probl6matique inedite. à construire dans l'écriture un "rt?el" de manière le 
rendre le plus convaincant possible (Plot, 1986). D'où l'importance de Pecriture, d'oh 
l'importance de raconter, c'est-&-dire de mettre en récit. Les recherches thkoriques et 
spéculatives en éducation apparaissent ainsi comme une sorte de roman pddagogique qui 
mobilise une pratique d'écriture. Le pôle du raconter comporte donc deux aspects qui me 
paraissent essentiels: 1- une ps6occupation constante pour le style et la beaute de l1e5criture; 2- 



une prkoccupation pour la cohbrence discursive il travers une mise en récit. Avant d'aborder 
la pratique littbraire, je voudrais dire un mot au sujet de cette mise en récit. Ainsi que le 
montre Bruner (1996), la pensCe narrative est l'une des voies par laquelle les êtres humains 
construisent et donnent un sens iî leur expCrience du monde. Ainsi l'histoire et les oeuvres de 
culture appartiennent B la pensCe narrative. Ils sont des formes de rdcits construits par 
l'ecriture et ils jouent un rôle important dans notre compréhension du monde et dans la 
construction de notre identité. Construire un récit, c'est en quelque sorte se mettre en scène, 
structurer et construire sa vision du monde. Or les thèses spdculatives et th6oriques en 
éducation appartiennent la pensee narrative. Elles sont des récits construits par l'écriture il 
partir de la vie même de l'interprète, des questions qu'il pose et qui, par ses questions, 
rencontrent d'autres oeuvres et d'autres récits qui ont aussi pris forme ii travers l'écriture. 

3.3.1 La pratique littkraire17 

Dans un essai paru rkemment sous le titre Lu ghération lyrique (1992), François 

Ricard, professeur de Lin6rature fiançaise à 11Universit6 McGill. s'exprimait en ces termes: 

«Ma methode, en somme, si on me forçait la définir, je dirais que c'est celle, tout 
simplement, de la littérature. Mes sources, les rCf6rences auxquelles j'attache le plus 
de prix, ma mani5re de dfldchir, le type de connaissance que je recherche ici, tout 
cela appartient pour moi à l'espace de la littérature, c'est-&-dire des sentiments et 
des pensdees indissociables de 1'4criture. qui naissent dans et par l'dcriture et trouvent 
à travers elle leur seul accomplissement ventableu (p. 10). 

Notre propos, même s'il s'alimente il la litterature, n'a pas de visee littéraire ou 
esthétique, encore que 1'6motion. comme le recommandait dejà Cicéron, ne soit pas Cfrang&re 
à noae discours. Comme nous le precisions auparavant, l'horizon de ce texte est scientifique 
et non pas esthetique. 11 s'inscrit dans le cadre de la production de recherches universitaires et 
de communications scientifiques. Mais nous voulons ntanmoins souligner l'importance de 

i'ecriture dans une telle recherche, car nous croyons qu'une pan de la methode vient de ce qui 

se trouve et s'invente par et à travers l'écriture. L'écriture suscite des idees, des images et des 
pensees qu'on n'aurait pas autrement. Dans une recherche de nature théorique et sp&ulative, 
l'écriture n'est pas ce médium neutre au service d'un problkme à résoudre; elle est au 
contraire le milieu même de la recherche, l'epaisseur d'un message qui se superpose et 

l7 Pour l'essentiel. les dldments de cette partie proviennent du chgiue méthodologique de la these de doctorat 
de Clermont Gauthier (1988). h c a t i o ~ l  et posrnwer>iitt!. Esquisse d'uiie recot~cep~~iulisarion dl1 rapport 
thtorfe-pratiqlie. Sainte-Foy: Universite Laval; et du chapitre sur la méthode provenant d'une monographie que 
j'ai rédigée et parue sous le titre Corrsiùératioris srrr- le pedagogue c~tlrivt (1995). Trois-Rivières: Universite du 
Qu&~ec h Trois-Rivières, Publications des sciences de liéducation. 



eniichit un  autre message. C'est pourquoi. même sans aller vraiment loin dans la recherche 
d'une écriture. nous ne pouvons nous empêcher de lorgner du côte de la litterature et de la 
pratique littéraire. Nous n'avons cependant aucune pdtention littéraire. mais uniquement une 
certaine sensibilité la litterature qui nous fait oser, malgré un style somme toute 
conservateur, quelques timides incursions dans ce vaste champ des procéàés littdraires. 

Bien qu'embryonnaire. nous tenons à indiquer une parenté possible entre I'knture 
qui relève de la littérature et l'écriture dans une recherche de type théorique et spéculative en 
éducation. Dans cette optique. et sous la gouverne d'un autre rapport au langage, il nous 
apparaît difficile de considérer 116criture indépendamment du contenu. L'écriture n'est pas un 

medium neutre et transparent; elle parle elle aussi, elle a sa propre Cpaisseur, ses pieges et ses 
caprices. L'écriture n'est donc pas ici au service d'une demarche de recherche qui la reduirait 

à jouer un rôle subsidiaire et instrumental. Elle est partie prenante de toute la &marche. 

Ricard (1 992, p. 10) devait egalement dire de sa méthode qu'elle &ait oclectique. 
nElle emprunte des concepts et des donnees à l'histoire, à la dernographie, A la sociologie, à 

la psychologie, ii la philosophie politique. i I'antlimpologie». L'usage que nous faisons de la 

pratique litteraire est egalement dclectique car elle emprunte des concepts et des idees B la 

pedagogie, la philosophie, à l'histoire, au droit, il la sociologie, A la psychologie et à I'art. 
Et d'une certaine manière le procede utilisé ici en est un de montage la maniere d'une 
installation en art, d'un decor ou d'une oeuvre cinématographique. Une composition dans 
tout ce que le mot composer implique d'arrangement. d'agencement, de combinatoire. Du 

sens se produit à l'aide de toutes sortes de pièces s6lectionnées et mises en relation. En 
d'aunes teimes, l'aide de toutes sortes de concepts glands ça et la au fil des andes et des 
lectures, nous avons consuuit un dispositif, un arrangement qui donne à penser, un 
agencement qui crée un effet de vraisemblance par La rhetorique. Bref. ii partir d'cléments 
parfois disparates et insignifiants. tout le travail consiste il construire un espace conceptuel 

original et fructueux. Et cet espace n'a pas de prétention de v&M, mais uniquement de 

vraisemblance. 

Au fond, pour une certaine pan. peut-être s'agit-il d'une sorte de roman pédagogique. 
roman qui s'apparente il ce qu'a fait Robbe-Grillet avec Lcr Belle Capive. et consuvit à partir 

des images de Magritte. Ce n'est pas une idte qui  a p16ddC son histoire, ce sont les dessins 
de Magritte qui, placés ça et la, l'ont genkrée. Robbe-Grillet a cri% un texte avec toutes sortes 

de dessins sans liens apparents les uns avec les autres. Calvino, parent inteilectuel de Robbe- 

Grillet, définit L'acte d'écrire comme un processus combinatoire enm des eltments donnes 



qui, à un certain moment, donne naissance à un sens inattendu. Dans un autre registre, c'est 
parfois ce qui s'est passé dans notre cas: quelque chose est né là où on ne l'attendait pas, 
quelque chose q u i  a fait poids dans notre pensée et qui a pris place dans notre construction, 
quelque chose comme une idée féconde, une image inattendue, une formulation heureuse, 
une trouvaille dérangeante et stimulante, une occasion il saisir. 

De la pratique litt6raire, le chercheur en éducation retiendra que lt6cnture et les idees 

du texte ne sont pas deux entitds indépendantes l'une de l'autre, mais des dléments 
inextricablement liés et inséparables. À l'exemple de la création litteraire, l'écriture d'une 
thèse de nature thCorique et spéculative peut donner lieu à une combinatoire d'où I'irnprévu 
n'est pas exclu. 

CONCLUSION 

Ce tour d'horizon de la mtthode dans les recherches thConques et spéculatives 

demeure évidemment incomplet. Nous sommes en effet au debut d'une réfiexion qui. nous 
l'espérons, conduira il une meilleure identification des procedures méthodologiques propns 
ce genre de mvai l .  D'une part, cette réflexion est rendce nécessaire en raison du silence des 

manuels de méthodologie. D'autre part. elle nous oblige, en tant que chercheurs, à un retour 
salutaire sur nos propres pratiques de recherche. C'est ainsi que le parcours effectué ici nous 
a permis de cerner un peu mieux les composantes dune telle d&narche scientifique. 

Les recherches theoriques et spkulatives en education commandent non pas une mais 
plusieurs démarches particulières. Nous n'avons pas la prbtention d'avoir identifié ici "la 
Méthode" A suivre. Seulement. nous croyons qu'un tel type de recherche est l'occasion d'une 
sorte de relation dynamique entre differeiites approches, lesquelles se rdpportent aux trois 
pôles incontournables pour ce type de production intellectuelle. Pour le moins, on retiendra 
que la methodologie des recherches thConques et spéculatives donne lieu il une articulation 
entre trois pôles de recherche: 1) le pôle de l'inteipdter; 2) le pôle de l'argumenter; 3) le pôle 
du raconter. Ces pôles, liés les uns aux autres, empruntent il I'herm6neutique. & l'analyse 
conceptuelle, à la rhetorique et à la pratique litteraire. Chacune de ces quatre façons 
d'approcher le texte joue un rôle capital selon nous dans une recherche de nature theonque et 

spéculative en éducation. 

Finaleinent, le chercheur en éducation n'est ni un philologue. ni un romancier ou un 
philosophe. Par conséquent, il ne recourt pas il l'herméneutique, à la rhétorique. il la pratique 



littéraire ou il l'analyse conceptuelle avec le même esprit et le même regard. Il n'interprète pas 
les textes afin d'en trouver le sens ultime ou situt dans son contexte historique. 11 n'use pas 
de la rhetorique dans le but de faire passer une  ideologie ou de produire une action sociale 
dans un sens particulier. II n'empninte pas h la pratique littéraire pour faire oeuvre de fiction. 
Enfin, il n'utilise pas I'aiialyse conceptuelle à la manière du philosophe pour qui le sens du 
concept est le materiau de prCcîilection. Le chercheur en Cducation, dans les recherches 
tMoriques et spéculatives, puise à ces différentes sources, les namalgame». en fait un usage 
particulier son domaine d'étude. S'il recourt à l'henntneutique, c'est parce qu'il sait que le 
commerce avec les textes est une condition de compréhension. S'il pratique l'analyse 
conceptuelle, c'est dans le but de definir le plus adéquatement possible les notions qu'il 
emploie. S'il utilise la rhétorique, c'est dans un souci d'argumentation claire et 

convainquante. Enfin. s'il puise dans la pratique litteraire, c'est parce qu'une part de ce qu'il 
cherche se trouve à travers l'écriture. 

En conclusion. il n'y a pas ici quelque chose comme une ligne d e  conduite 

parfaitement claire, précise et linéaire. mais plutôt un va et vient continuel il l'interieur des 
pôles, un mouvement productif, souvent capricieux et imprévisible, à travers lequel le 
chercheur produit une oeuvre originale et inédite, une oeuvre la fois subjective et objective, 

puisant tantôt aux sources de l'intuition, de l'imagination et de l'invention libre, tantôt à la 

rigueur d'une argumentation rationnelle et d'une interprétation rigoureuse des textes et des 

concepts. En cela. la recherche tht5orique et spéculative est le lieu d'une cohabitation voulue 
- et non pas escamotée ou i-enlee - entre les côtés "artistique" et "scientifique" du 
chercheur. 



Introduction historico-bermiheutique 

Le néologisme henneneufica est introâuit en 1629 par Dannhauer dans ses leçons de 
rh6tonquel. Dans notre deuxième chapitre, nous avons vu qu'il est le premier ii fomuler le 
projet d'une hermeneutique universelle appelde il définir les règles qui regissent tous les types 
d'interpretation?. Nous avons vu egalement que son Henneneuiico sacra sive methodics 

exporiendcrriun sucrwn litterarum, publit5 en 1654. marque la première apparition du terme 

hermeneuticu dans le titre d'un ouvrage. Comme nous le savons encore, d e  titre 

Hermeneuîicu SUCI-a indique que, sitôt nec, l'henn6neutique commence à se spécialiser» 
(Grondin. 1990b, p. 1130). Les XVIIeet XWIe siècles marqueront d'ailleurs l'essor de 
trois hermCneutiques spéciales: l'herm6neutique thtologique des textes sacres, 
I'hemtkeutique profane des textes grecs et latins ainsi que 11herm6neutique juriâique où il 

s'agissait d'appliquer des lois a des situations particulibres (Grondin, 1990b. p. 1130; 

-- - 

Sur Dannhauer, voir Grondin (1990b. p. 1130; 1993b. p. 54-59). Aussi, sur I'arriere-plan rhetonque de 
l'hisioire de i'herrneneutique. on lin le iexie de Gachmw. «Rhétorique et herméneutique#. dans H.-G. Gadamer 
(1995). &rlyugr tir v&iré, p. 176495. Gadamer s'y montre paniculierement clair sur la tiliation entre l'art 
oratoire er l'art de comprendre. Voir également P. Ricoeur (1986a). dthétorique, Poétique, Hermheutique>~. 
Dans M. Meyer (dir.). De la  rn&aphysique d la rhétorique (p. 143-155). Bruxelles: Presses de lUniversit6 de 
Bruxelles. Et sur Ic rapport de l'herméneutique à sa propre histoire et à la rh&orique, je suggere aussi le texte 
de Gadamer (1996b), aHemeneutique classique et philosophie», dans son ouvrage La philosophie 
hetménetctique, p. 85-1 18. 

aCette "hermCneutique philosophique" est envisagée dans une visée universelle au sens précis oh elle doit 
pouvoir s'appliquer à toutes les sciences. U ne doit y avoir qu'me seule hemeneutique, mais dont les objets 
seront il chaque fois particuliers* (Grondin, 1993b, p. 56). 



Greisch, 1993, p. 407)3. Dans chacune de  ces hermeneutiques speciales, la tâche de 

l'interprète consiste ii clarifier les passages obscurs d'un texte de manière à le rendre 
parfaitement intelligible. Cette tâche se réalise B la faveur d'une intelligence particulihe, 
nomm6ment la subtilitas iritelligetidi. Mais cette dernière ne peut garantir & elle seule une 
compréhension achevte du texte. A la subtilitas intelligendi, le thtologien Emesti ajoute la 
subtilitas explicondi, car il ne suffit pas de comprendre le texte, encore faut-il pouvoir 
l'expliquer, le rendre clair pour un autre, à quoi répond Meier (1757)4 quand il affume que 
I'hermtneutique est La science des r&gles qu'il faut observer nlorsqu'on veut: 1) connaître le 
sens d'un discours et 2) l'exposer à d'autres) (cité dans Grondin, 1993b. p. 77). 

A la même époque, dans son btrod~~ction d ka juste inteqwéîatio~r des discours et des 
écrits rationnels (1740), Chladenius propose Cgalement une hermkneutique à vocation 
universelle. Son herm6neutique est importante car eile dCpasse le cadn strictement logique de 
Dannhauers. En effet, avec Chladenius. l'herméneutique generale ou la theone de 

I'inteipr6tation est dissocite de la logique et elle se présente comme d'autre grande branche 
du savoir humain»% II y a donc deux sortes de savants pour Chladenius: les uns. grâce il 
leurs recherches, leurs efforts et leurs découvertes, contribuent à l'accroissement et au 
renouvellement des connaissances; les autres s'occupent surtout «de ce que d'autres ont 
pense d'utile et d'agréable en vue d'indiquer comment il faut comprendre leurs écrits et leurs 
monuments, bref, ils interpretentu (Chladenius. cite dans Grondin, 1993b, p. 60). 
Interpreter, selon Chladenius, c'est expliquer d'autres ce qu'il faut comprendre, l'exposer 
et le rendre accessible, leur fournir les outils et les concepts, l'arrière-fond historique, 
contextuel ou factuel, de manière à parvenir ii I'intelligence compléte d'un texte ou d'une 
oeuvre. Dans les termes de Chladenius: nIntei-pr&er. ce n'est rien d'autre que de fournir 

Et au XIXe siècle, l'essor de l'hermdneutique sera assuré par les reflexions méthodologiques qui eurent cours 
dans la derniece née des herméneutiques spéciales, I'henneneutique historique (Grondin, 1990b. p. 113 1). 

Meier a pubiit son Essui d'une herménei~fique gt?nCrolc en 1757. On trouve dans Grondin (1993b p. 6844). 
une présentation claire sur l'hermdneutique de Meier. L'inter& principal de son herméneutique tient dans 
I'tlargissement du champ d'application de l'hermheutique. Beaucoup plus que I'horizon des textes ecrits, 
I'hwmCneutique embrasse désormais tout l'univers des signes, jusqu'aux signes natutek 

Pour Dûnnhauer. en etfer. seule la logique permet de porter un jugement sur la vérift absolue du sens que 
l'rtndyse hermdneutiqut: LI mis préalriblerneni 3 d4couveri. Darinhauer fait donc une distinction très nette entre 
l'h~rrnL5iieuiiquc ei la logique. celle-ci su proiioqtini sur la vGritC absolue du sens d'un que celle-là met 
à découven. Eii coiis~yuence, on distiiigueri entre ~verite hermemutique» et «venté de fait» (Grondin, 1993b. 
p. 54-58). 

*Lhemeneutique gCnhle ou la theorie de I'interpréiation (Chiadenius p d k e  Ie terne & souche germanique 
Auslegungslehre l'expression, d'origine latine, hermeneutik) sera merne dissociée de la logique et s'instituera 
comme l'autre grande branche du savoir hurnainm (Grondin, 1993b, p. 60). 



[beybririgen, apporter, munir de] les concepts necessaires à l'intelligence complète d'un 
passage» (Chladenius, cite dans Grondin. 1993b. p. 66). L'interprétation n'est donc pas une 
activité libre de toutes règles; on n'interprète pas n'importe quoi ni n'importe comment. 
L'interprétation consiste à expliquer, A rendre clair un passage ou un texte en particulier. et à 

le faire à la lumi&re d'un contexte plus large, que ce soit le contexte de l'oeuvre de l'auteur 
lui-même, ou le contexte d'une nadition interprétative dont il participe et dans laquelle se sont 
élaborés des concepts dont la maîtrise assure une fine comprthension du passage ou du texte 
A l'ttude. En ternes simples. interprdter consiste il donner des clefs de compréhension. et ces 
clefs se trouvent à la fois dans l'oeuvre de l'auteur et dans une tradition interprétative dont il 
participe. Pour ne donner qu'un exemple. la diff6rence ontologique ou la différence entre 
l'être et l'étant est une clef pour comprendre l'oeuvre philosophique de Heidegger. Mais on 

ne comprend bien cette différence ontologique que projetée sur l'arrière-fond de l'histoire de 

l'être depuis Parmenide, et par rapport à laquelle la position de Heidegger quant l'être prend 
tout son sens et son ongindit& 

J'ai déja souligné l'intention pédagogique qui traverse l'hermtneutique de 
Chladenius. Le modèle de la relation du maître et de l'élève est d'ailleurs central dans son 
herméneutique. En consdquence, l'interprétation «prend la forme d'un processus didactique 

au cours duquel l'éducateur transmet un savoir plus englobant qui habilitera I'etudiant à 

comprendre correctement les penstes d'un auteur» (Grondin, 19934 p. 66). Ce processus 
didactique se redise il la faveur de la subnn1itas explicu~idi. Comme nous le précisions ci-haut. 
il ne suffit pas de la s&tYitas intelligendi, de la compr5hension proprement dite, encore faut- 

il s'appuyer sur les ressources de la subtilifas explicandi, sur l'interprttation dirait 

Chladenius, bref sur tout ce qui permet de bien entendre le propos d'un auteur. Le maître est 
donc un interprète qui  possède une matién et qui peut l'expliquer ou l'exposer a d'autres. En 
clair, pour Chladenius, I'intetpretation prend la forme d'une explication qui mène iî la juste 

compréhension. Sans explication, l'esprit ne peut accdder B la comprehension. Soulignant A 
son tour la nature p rofondhent pédagogique de l'hemheu tique de C hladenius, Gallagher 

(1992, p. 325) &rit: «Without explication there would be no understanding. since 
understanding is produced by explication». 

Sous Schleiemacher cependant la vertu henneneutique de l'explication sera expulsde 

du processus interprktatif au profit de la seule subtilitos htelligendi? L'herméneutique «deais 

Avec Güdarner ( 1 W6i. p. 329). il mnil plus juste de dire qua sous Schleiemacher la cornpdhension et 
l'inrerprélütioii se fusioiineni dans I'esprii de l'interprète. Eii conséquence, la présentation pédagogique qui 
consiste à interpreter un texte pour les aums n'est plus necessaire. 



only with the art of understanding, not with the presentation of what has k e n  understoodw 

(Schleiermacher, cite dans Gallagher, 1992, p. 324). Et Gallagher (1992, p. 324)8 ajoute: 
«Hermeneutics takes as its task the exactness, correctness, adequatio of understanding, 
wliich is inner thought (silent reading) rather than the public performance of explication or 

pedagogical psesentation~. Cherchant à développer une théorie générale de l'interpr6tation 
pour les sciences de l'esprit. cette exclusion de l'explication par Schleiermacher aurait pu être 
sans consdquence si Dilthey n'avait pas appliqud le modèle de l'hermeneutique textuelle de 

Schleiermacher ii l'ensemble des signes et des symboles qui constituent la vie de l'esprit? 
Dans l'optique de Schleiennacher et de Dilthey, la vie et l'histoire deviennent comme les 
lettres d'un mot, comme les mots d'un texte. Gallagher (1992, p. 326) Ccrit il juste titre: 
*With Dilthey we have the advent of textualism. the use of the texnial paradigrn as a mode1 
for universal hermeneutics. Textualisrn involves the reduction of al1 iorms of interpretation to 
one form: readinp. Dorénavant. tout s'interprète comme un texte. l'histoire génkrale. les 

oeuvres, les signes et les symboles comme les événements de notre vie. L'interprétation 
prend dés lors place dans la conscience silencieuse d'un sujet interpretant, dans la lecture 
comme processus interieur, processus qui n'a plus rien il voir avec une explication. une 
présentation pédagogique ou une expérience edducative. La vie est un grand livre que seule la 
sl/btilitcrs intelligeridi permet de lire et de comprendre. Mais comme le souligne Gallagher 
(1 992, p. 325): «If we take Our orientation from Chladenius rather than Schleiermacher, we 

might begin to see that Romantic hermeneutics represents an impovenshment of 
henneneutical practice which excludes the pedagogical dimension in order to focus encirely 
on an interior realm~. 

Dans le cadre du mouvement pietiste, Rambachlo donnera ii l'hemdneutique une 

impulsion nouvelle en lui incorporant une cornpetence additionnelle, la subtilitas upplicandi, 

On peut imaginer mute i'imponance de la subrllitus rrplicaîldi. de l'explication. de Sexpwition ou encore de 
1û presentation pédrigogique ii une époque où la lecture etait essentiellement ode .  L'interprétation consistait 
précisi2ment dans cette presentation publique: elle présentait donc des liens etroits avec la rhetorique et la 
dimeiisioii éducative. Dais son ouvrage Histoire clr lu lccrurv (1998). A. Mangue1 nous apprend que la lecture 
en silence, le fait de parcourir une page sans le son de la voix et le remuement des lèvres. ne date que du Xe 
$xle en Occident. On sait aussi toute l'importance de la lecria dans .les methodes pédagogiques au Moyen 
Age. C'est peut-être la conquste de la lecture en silence, et de ce qui se passe entre ia conscience silencieuse et 
le texte, qui est B la source du textudisme comme paradigme de l'interprétation et de l'abandon progressif de la 
subfilitos explicandi comme de la dimension pédagogique qui caracterisaient i'henndneutique. Je suggkre donc 
l'ouvrage de Mangue1 (1998). ffisfoire de l a  lecrure. Paris: Actes Sud/Leméac, ainsi que les pages de Gallagher 
(1992) sur le processus interprétatif, p. 320-33 1. 

9 Sur ale pacte mderne entre l'tpistemoiogie et l'herméneutique*. j'ai beaucoup profitte du texte de P. Corset 
( 1993). dans Conpvendre et iriterpréter. Le paradigme hefmk~teuriqire de la raison, p. 127- 149. 

Soulignons i2galemen~ que Rümbach propose une theone hermeneutique des affects qui préfigure, selon 
Grondin (1990b. p. 1 130). les herméneutiques de la vie de Dilthey et de Heidegger. L'henneneutique pietiste de 



compCtence qui permettait de tirer des conséquences pratiques de ce que l'on avait compris. 

Toutefois. et comme le remarque il juste titre Grondin (1993b. p. 78). aussi originale que 
puisse paraître cette subtilitas pittiste de I'application. elle n'est au fond qu'une 
n5actualisation du «sens tropologique» que l'on retrouve dans la doctrine mediévale du 

quadruple sens de i'8criture. Suivant cette doctrine, le texte biblique peut être interprCt6 
suivant quatre perspectives superposees, dont la perspective «tropologique» ou morale 

destinée à orienter la conduite du croyant. Gadamer la rehabilitera mutatis mutandis dans le 
cadre de sa description phénom6nologique de la compr6hensiodi. aprh le long oubli où 
l'avait confin6e l'herm6neutique romantique. 11 montrera qu'avant l'essor de la conscience 
historique aux XVme et XIXe siècles. essor au cours duquel I1herrn&eutique philologique et 

l'herméneutique historique se séparent des autres disciplines pour se constituer en 
méthodologie des sciences de l'esprit, I'herm6neutique philologique. thdologique et juridique 

étaient étroitement liées sur la base de la reconnaissance de l'application comme partie 

integrante de la comprehension. Gadamer (1996a. p. 330-33 1) est très clair B ce sujet 

d e  qui est constitutif de I'hermtneutique juridique comme de l'herm6neutique 
th6ologique. c'est bien la tension existant entre le texte donné - texte de loi ou de 
révélation - d'un côte et. de l'autre, le sens que prend son application il l'instant 
concret de l'interprétation, que ce soit dans la sentence ou dans la predication. Une 
loi ne demande pas B êcre comprise historiquement, llinterpr&ation doit au contraire 
concrétiser son autorite juridique. De même un texte religieux ne demande-t-il pas à 
être considéré comme simple document historique, il doit être compris de façon B 
exercer son action salvatrice». 

Cette citation de Gadamer souligne de façon nette l'importance de l'application dans la 

compréhension. acomprendre. c'est toujours appliquern selon Gadamer (1996a. p. 331). 
Dans le cadre des hermeneutiques théologique et juridique. comprendre c'est appliquer un 

texte de loi ou de rCvClation il une situation concrète. C'est il l'instant concret du jugement, de 
la sentence ou de la prédication que se réalise le sens de l'application du texte la situation. 

Rambach enseigne que choque mot que profère le discours humain abrite une emotion particulière, le mot 
jaillissani du plus profond de lame. «Demière tout mot, il faut tenter de capter un interieur, à savoir un 6tat 
affectif de l'âme qui cherche il s'exprimem (Grondin, 1993b. p. 76). De plus, comme le note Grondin (1993b. 
p. 78). l'herméneutique piCtisie «a bénktïcid d'une audience beaucoup plus large que les herméneutiques 
universeIIes de Dwiiin hauer. Meier ou Chladenius, dont l'ambition &tait certes plus ouvertement philosophique, 
mais dont le logicisme faisait un peu schématique. En contixpoint h la rigidité du monde des signes qu'offre la 
carucrerisrica irriiversaiis, la conception qui voit avant toute chose dans le discours l'expression d'une âme, et 
pour une aum âme, est celle qui fini1 par s'imposer». 

Comprendre. pour Gadamer. c'est toujours *appliquer* un sens a notre situation présente. La subtiliras 
applicaridi est à ce point importante aux yeux de Gadrimer qu'elle en vient à se confondre avec la 
compréhension elle-meme, ce que confme d'ailleurs le passage suivant: «Car nous estimons au contraire que 
l'application est partie intégrante du processus hemtneutique au même titre que la compréhension et 
l'interprétationw (Gadamer, 19%a. p. 330). 



Dans I'6cart qui separe le texte de la situation, le juge ou le préciicateur opère une rnéàiation 
entre le texte et le cas concret. Il comble en quelque sorte cette distance par l'application. mais 
il la comble en tenant compte il la fois du texte et de la situation concrète. Que le juriste soit 
tenu par le texte et par la situation, Gadamer (1996a, p. 349) y insiste dans son analyse de 

l'herm6neutique juridique: asans doute le juriste ne perd-il jamais de vue la loi elle-même. 
Mais son contenu normatif est a déterminer au vu du cas concret auquel il doit C a  appliqué. 
(...) Il lui faut au contraire reconnaître le changement intervenu dans les circonstances et, par 
conséquent, determiner en termes nouveaux la fonction normative de la loi& En entraînant 

Gadamer sur le terrain de la pkdagogie, je pense que l'application n'y est pas un phénomène 
accessoire mais qu'elle contribue au contraire il en determiner le sens. J'y reviendrai plus 
loin. 

l e  rhume le propos. J'ai d'abord montré que la compréhension d'un texte se réalise il 
la faveur de la sirbrilitas bitelligedi, sitbtilitas qui dominera d'ailleurs les autres subtifitates 
dans l'herméneutique de Schleiermacher. Puis, avec I'heimeneutique de Chladenius, j'ai mis 
en lumière l'importance d'un arrière-fond conceptuel pour comprendre les passages obscurs 
d'un texte, arrière-fond que l'on puise il la fois dans l'oeuvre de l'auteur et dans la tradition 
interpretative dont il participe et au sein de laquelle se sont 6laborés des concepts dont la 
maîtrise nous assure une meilleure comprehension. Enfin, au sein de 11herm6neutique 
théologique et juridique, j'ai insiste sur l'importance du jugement dans la determination ou la 
concrdtisation du sens d'un texte de loi ou de révélation. Comprendre, c'est appliquer, et 
l'application se realise dans le jugement. En résume, dans le systeme de l'ancienne tradition 
herméneutique, et avant l'essor de la conscience historique de l'épistémologie romantique et 
post-romantique, on y distingue la sctbfiliras itifelliyerrdi. ou la compréhension proprement 
dite, de la subrilirus e.vplicuridi, ou de l'interprétation, ii quoi s'ajoute. issue du mouvement 
piétiste. la si<btilitas applicandi, c'est-Mire l'application. Ces trois dlements. ces trois 
compCtences pour ainsi dire, constituent l'acte de comprendre. Iî est significatif, comme le 
remarque Gadamer (1 W6a, p. 329). que tous trois soient appeles ssubtilitos: *cela indique 
qu'on les coqoit moins comme des methodes, dont on dispose, que comme une aptitude qui 
exige une finesse d'esprit particulière». Au teime de cette brève introduction. nous possédons 
les éléments essentiels qui constitueront le programme de ce chapitre. 

l2 Gadamer consacre d'importants développrnenrs 2 i'hemt5neutique juridique dans son ouvrage Veritk ei 
méthode (1996a. p. 347-363). 



Après l'herméneutique philologique. théologique et juridique, et aprés 
L1herm6neutique historique, je propose donc I'idee d'une hermheutique pédagogique. C'est 
que la pedagogie est une pratique he~méneutique en ce sens qu'il s'agit d'interpréter non 
seulement des savoirs pour des elèves mais encore des situations complexes où s'emmêlent 
tout ii la fois des interactions sociales, des appropriations différenciees de la matière. des 

attitudes et des habiletes diverses. Cette idee. j'entends la developper selon les trois theses 
suivantes: 1) la pédagogie est une activitb interpretative; 2) elle s'enracine dans une tradition 
interpretative et pédagogique; 3) elle exige du jugement. Je rCp&te que j'aurai pour fil 
conducteur l'lierméneutique, en particulier les notions de compréhension comme dialogue, 
d'expérience hermheutique, de Bildu~rg. d'application, de Wirkitrigsgeschichre et de 

phroritsis, notions que j'empiunte à l'herméneutique inod&ée, principalement aux grands 
axes de l'hermeneutique gadam6iienne. et que je croiserai B l'occasion avec des analyses qui 
appartiennent B des orientations thConques et herméneutiques diffdrentes. Ce chapitre se 
divise donc en trois parties, correspondant chacune aux thèses ci-haut tnoncées. 

4.1 Première partie: La pédagogie est une activité interprétative 

Je reprends la première these en la développant: la pedagopie est une activité 
interprétative (Atkins, 1988; Biuffee. 1984; Gallapheï. 1992; Gauthier et ul., 1997; Gillet, 
1 987; Hoilingel-. 1 984) qui  sollicite les subtilitures i~ztelligendi, txplicuridi et aypficattdi. Dans 
la presente panie, je souhaiterais Ctayer cette affirmation en ayant comme angle d'attaque le 
pédagogue dans son rapport à l'une des dimensions fondamentales de son travail, c'est-à-dire 
dans son rapport B la mati2re (Doyle, 1977,1986; Gauthier et of, 1997)13. Cette affirmation. 
je l'exposerai selon deux propositions, donnant ainsi B mon propos la forme d'un diptyque. 
Ces propositions se lisent comme suit: 1) le pCdagogue interprète une matière; 2) le 
pédagogue interprète une matière pour des Cli!ves. 

4.1.1 L e  pédagogue14 et l'interprétation de la matiere 

Que le pddagogue ou l'enseignant possède un savoir, il prime abord nul n'en conteste 
I'evidence. Iî ne nous viendrait pas ii l'esprit qu'un enseignant puisse enseigner sans 
maîtriser les contenus qu'il enseigne, sans une solide comprthension de la mati8re qu'il 

l 3  Double npndû dirait Shulman (1986). La pedagogie comporte deux grandes fonctions: l'enseignement des 
coiiieiius et Itt gestiuii de classe. 

l4 NOUS employons ies substnnti h pédagogue et enseignant indistinctement. 



transmet. Cela tombe sous le sens qu'un enseignant poss2de un savoir. Quand nous disons 
cela, nous disons simplement qu'il a interprété une matière ou un sujet, qu'il a une 
compn5hension de la matike dirait Shulman (1987)'s. ou ce que Gallagher appelle «a 

teacher's "understanding" of the subject matteru (1992, p. 36). Voila pour l'évidence. Mais 
qu'est-ce que cela signifie d'un point de vue hermCneutique quand nous disons qu'un 
enseignant possède un savoir ou une compréhension de la rnatiére qu'il enseigne? 

Si nous l'exprimons dans les termes de l'herméneutique traditionnelle. la 

compr6hension de la matiiire se réalise à la lumière d'une intelligence particulière. la si&tilitas 
iritelligendi. Comprendre une matière, c'est en posséder une connaissance intime et raffmée, 

une connaissance familière. Pour Chladenius, dont 11henn6neutique repose sur le modèle de 

la relation du maître et de l'ekve, ie r n h  n'est pas seulement celui qui enseigne. il est aussi 
le maître d'un savoir. celui q u i  maîtrise et domine un savoir, q u i  en possède une 
«appréhension precise et ~otalisanteu~~. Mais dans les termes d'une philosophie 

hermheutique plus récente. et en paxticulier dans le cadre de l'herméneutique gadamerienne, 

la comprChension de la matiére n'est jamais neutre, objective et achevée. mais partielle. 
ouverte et susceptible d'altérations et de changements. Cette transformation de la 
compréhension de la matiére n'est possible qu'à la faveur de son ouverture ii de nouvelles 

possibilités de sens et B de nouveaux horizonsl? Ainsi que nous l'enseigne I'herméneutique, 

ce mouvement vers un ailleurs et un possible ne s'effectue pas il panir d'un point zéro, mais 
toujours à panir de ce que l'on connaît. de ce qui  est nous est familier. Autrement dit, la 
comprehension de la matière présente aussi la structure du cercle herméneutique, cercle 

toujours ouvert qui exprime la finitude humaine, et condition necessaire pour maintenir 
entières les possibilites bapprendn 18. 

l5 La compdhension est la premiére phase de ce que Shulman (1981) appelle le uraiçonnemuit péâagogique*, 
processus qui comporie dans l'ordre les phases de compréhension, de transformation, d'enseignement, 
d'~vduation et de réflexion. 

l6 Je reprends ici une expression de Dunnd (1996. p. 176) dans son ouvrage L'enseig~iement eiz milieu 
swluirc. Pais: Prases universitaires de Fm~ce. 

l7 Pour Gadarner en effet la comprthension humaine ne peut jamais parvenir h une comprt!hension compléte 
et dehinitive. Elle sera toujours finie, limitée et incomplète, ndcessitant un processus continuel de revision. 
Cette position de Gadamer quani h ia compréhension le separe dairement de Chladenius et de Schleiermacher 
qui pensent que le processus d'interprt9ation mene eventuellement à une compréhension complète et definitive 
de ce que l'on cherche à comprendre. 

I8 Rappelons que le cercle hermheutique n'est pas un cercle vicieux mais le cercle qui caracterise h finitude 
de la cornprehension humaine. Le cercle herméneutique a connu plusieurs formuIations au cours de son 
histoire, dont celle de Schleiermacher et de I'herméneutique romantique, puis celle de Husserl, de Heidegger et 
de Gadarner. Comme nous le savons. nous devons à Heidegger h découverte de la structure d'anticipation & la 
compréhension. Bien avant que nous en venions i une saisie explicite des choses, et plus originellement que 
la scission sujet-objet, nous rivons une prt5conception. une compréhension préalable de la chose. Il n'existe 



À la maniére de Gallagher (1992, p. 77), on pourrait exprimer cette circularité 
hermeneutique de la comprehension de la matière en termes de dialectique entre la 
transcendance et l'appropriation, en termes de jeu. Comme nous l'avons vu, dans le jeu le 
joueur est joue. En effet, ce qui caractérise le mouvement de transcendance du jeu, c'est 
prCcisement que le joueur est entraîné il l'extérieur de lui-même dans l'inconnu. Mais pour 
être représenté, le jeu rdclame aussi la participation du joueur. Cette transcendance ne se fait 
donc pas B partir d'un point z o ;  elle part de ce qui est connu. En d'autres termes, ce qui est 
inconnu dans le jeu est interpréte en fonction de ce qui nous est familier. Ainsi les activités 
ludiques prennent-elles place dans un contexte significatif qui est projet6 par la structure 
preaiable de notre compréhension. Par exemple, dans le sport, dans la danse ou la musique, 
lorsqu'il s'agit d'apprendre un nouveau mouvement qui n'est pas dans notre répertoire, il ne 
peut être appris qu'à partir du schCma corporel déji en place; schtma corporel qui constitue la 
pré-structure d'un nouvel apprentissage, S'il en résulte une modification ou une 
transformation, alon une appropriation s'est réalisée. L'appropriation est ici une 

transfoimation, modification. approfondissement, élargissement de ce que nous possédions 
avant, transformation qui passe necessairement par une expkrience de transcendance, pour 
reprendre au passage le terme de Gallagher. L'appropriation suppose donc une distance entre 
ce que je sais et ce que je ne sais pas, distance que m'impose ce qui est autre, et par le biais 
duquel je deviens également un autre. 11 en est ainsi de tout apprentissage, de toute formation, 
de toute Cducation, de toute acculturation. À dessein j'ai fait ce rappel pour meme en lumière 
que l'enseignant ne possede pas une mati&=e, un savoir ou un sujet comme un objet inerte, et 
qu'avant de l'i nterpreter pour des tleves, il l'interpréte également pour lui-même, d'une 
certaine maniere et d'un certain point de vue, en Ctant plus ou moins ouvert ik son 
renouvellement, il un dialogue avec d'autres interprétations possibles de la matière. Dans une 
perspective herméneutique, enseigner comporte donc. du moins si l'enseignement demeure 

- -- - - -  

pas de compréhension neutre. c'est-&-dire sans prt5suppositions préalables. Le monde est toujours dejh 
interpréte en fonction de cette stsucture premitre. Ce processus fait partie intégrante de la structure de la 
compréhension humaine. Avant Heidegger, il faut toutefois préciser que Husserl avait dejb mis en lumitre la 
stnictute d'horizon de Ici compréhension, i'expénence pr&prédicative. en &ference au fait que le non familier est 
toujours compris en réiërence au familier. que nous sommes toujours dé$i en train de comprendre le monde 
avant de porter sur uii objet un examen cognitif. On noiera enfin que la notion de cercle hermdneutique 
s'accorde avec Iri psychologie cognitive, en pririiculier avec le concept de structure cogni~ive. Dans une 
perspective cognitivisie, la coiinaissance s'organise toujours du connu vers L'inconnu, de l'ancien vers ce que 
nous ne savons pas. Lorsque par exemple nous abordolis un objet nouveau, nous essayons de I'integrer à ce 
que nous savons déjlî. c'est-à-dire Zt nos schèmes mentaux. à nos règles acquises auparavant flarâif, 1996, p. 
233). Sur la psychologie cognitive, voir l'ouvrage de J. Tardif (1992). Pour un ertseigrtemerir srraiégiqitc. 
Montréal: Logiques. Pour Ics differentes formulations du cercle hemtneutique, t'ouvrage de Gallrigher (1992. 
p. 58-65) est une référence très utile. Enfin. sur le cercle heideggerien, et particulièrement sur la structure 
d'anticipation de la compdhension. voir Grondin (1993b. p. 132-137), Heidegger (1985, Trad E. Martineau, 
p. 121-125) et Gadamer (1996b. p. 73-83). 



encore un apprentissage, un dialogue de l'enseignant avec la matiére qu'il enseigne. avec les 
interprtbtions qu'il en propose et qu'il peut revoir et i.eviserl9 au fil de son enseignement et 

de ses recherches. C'est un premier point. 

Mais encore, que signifie comprendre une matiére d'un point de vue herméneutique? 
L'enseignant possède un savoir avons-nous dit, ce qui implique qu'il a interprété une 

mati6re. Mais il ne possède un savoir et il n'interprète une mati&re que parce que d'autres 
avant lui l'ont interpr6te. que parce que la matière a fait l'objet d'interpr6tations prealables La 
constituant comme matiére, comme discipline ou comme objet d'étude. Ainsi compris. 
enseigner une matière c'est aussi s'inscrire dans une continuitd interprétative. La matiere que 
j'enseigne s'enracine dans une cornmunaut6 d'interrogation et de recherche où se sont 
progressivement élaborés un langage et des concepts. des relations et des règles. des 
methodes et des «modalit& d'énonciation» (Durand, 1996, p. 176). En d'autres ternes, le 

savoir que je possède appartient une longue tradition herméneutique marquée par des débats 
et des luttes. des querelles et des conflits d'interprétation. C'est que demère les livres où se 
depose notre savoir. demère ce bel objet patiemment constitué, derrière la représentation 
commune d'un processus lintkire d'élaboration progressive et cumulative du savoir, se cache 
une prodigieuse aventure humaine, I'aventure des hommes aux prises avec eux-mêmes et 
avec le monde, l'aventure des hommes où le hasard vient à la rencontre de la recherche 
obstinee, l'aventure des hommes, c'est-&-dire des exptriences originelles et déterminantes, 
des dkouvertes  fulgurantes, des combats et des conquêtes, des ruptures et des rencontres 
aussi, où le coeur s'emmêle à la raison, l'imagination la rigueur. Cette aventure, c'est 

précisément la vie du savoir, ce qui se renouvelle dans le feu de la transmission et de la 
discussion. Le savoir n'est pas d'abord dans les livres; il n'est ni dans le maître ni dans 
l'élève. II est plutôt entre nous, dans une situation educative qui n'est educative que lorsque 
circule la vie IB où le dialogue se noue. 

l9 Bien sûr un enseignant n'est pas un spécialiste d'une discipline. II est effectivement rare qu'il puisse 
contribuer à ia production des connaissances et au renouvellement theotique d'une discipline. Dewey (1929) 
l'avait dejh remarque lorsqu'il fait une claire distinction entre les savants et les enseignants. La compréhension 
de celui-ci n'est pas la compréhension de celui-lb; elles ne sont ni opposées ni conflictue~les, mais elles ne 
sont pas identiques. Plus près de nous, une dtude &ente de Tardif, Lessard et Lahaye (1991) a montré que les 
enseignrinis entretiennent des nppons udlexi&ioriié» aux coiiiiaissances, se percevani davantage comme des 
diffuseurs des coniiriissances que comme des producteurs. Cette exclusion du processus de production des 
connüissaiices 2i comme çorrolaire la pddomiiiriiice du savoir d'expérience, pierre angulaire de leur compétence 
et de leur identité professionneIles. Sans être des producteurs de co~aissances, je pense qu'il est tout de méme 
possible d'entretenir un rapport non pas de~t&-iorite~ aux connaissances et à la matière, mais à'intérionté si 
j'ose dire, c'est-à-dire de maintenir un rapport d'ouverture h la matière, condition silie qua nori B mon sens d'un 
renouvellement et d'un inter& p u r  ce que l'on enseigne et pour la manière dont on l'enseigne. 



Mais le savoir que je possBde n'appartient pas qu'au passé. Il appartient tout autant au 
présent, d'abord A une communauté de recherche qui renouvelle ses questions, ses problèmes 
et ses débats selon des conjonctures nouvelles, mais aussi B la personne même de 

l'enseignant qui l'interprète partir de sa propre situation hemheutique. de ses intérêts et de 
ses questions, selon sa formation disciplinaire, son histoire personnelle et scolairem. Mais la 
science du savant, comme l'oeuvre de l'artiste, de l'écrivain et du théoricien ne sont pas 
directement communicables ii 1161ève: «il faut I'intercession de dispositifs m&iiateurs, (...) 

L'élaboration de toutes pièces de savoirs "intermédiaires", qui sont comme autant d'images 

artificielles, autant d'approximations provisoires mais nt?cessaires, autant de "trompe-l'oeil" 
intellectuellement formateurs car destines s'effacer il I'etape suivante vers laquelle ils auront 
assurés le passage* (Forquin. 1989, p. 15). Pour que ces savoirs puissent être effectivement 

assimilables et transmissibles. l'education scolaire et l'enseignant en particulier se prêtent 
alon B un immense travail de médiation pCdagogique21, d'in terprttation de la matiére pour les 
élèves. 

4.1.2 Le  pédagogue et l'interprétation de la matiere pour les &&es 

La distinction entre les «savoirs à enseigneru et les asavoirs pour enseigner» 

(Peirenoud, 1996) est bien connue en education. Ce que Chevallard (1985) appelle la 

«transposition didactique)) esr devenue une expression consacrde et Shulman (1986) a 
propos6 r6cemment le concept de yedagogicd content kr~owfedge pour distinguer la 
connaissance pedagogique de la matière de la simple connaissance de la matière. La 
connaissance pédagogique de la matière c'est la connaissance du comment enseigner la 

rnatiere, a la fois distincte de la connaissance de la matitre ou de la connaissance disciplinaire, 

et de la connaissance du programme, aussi appelee la connaissance curriculaire. La chose est 
entendue: le propre de l'activité enseignante consiste B rendre aenseignables~ les savoirs, 
«c'est-à-dire presenrables aux Clèves et assimilables par eux» (Durand, 1996, p. 176). Ce q u i  

Ce qui fait bien sûr qu'une mCmr malikre sen enseigiiée de hçon différente selon i'enseignani. Dans une 
&ude récente. Gauthier et Mutineau (1998) montrent que les savoirs disciplinaires et cuniculaires influencent 
de plusieurs façons la pratique enseignante. Selon la discipline d'origine. le niveau de formation, selon aussi la 
représentation de la nature de la discipline. la présence ou i'absence d'une formation acad&nique, enfin selon 
î'expénence d'enseignement et ta connaissance du programme, une même matihe sera enseignée différemment. 
Gauthier, C. et Martineau, S. (1998). «Le paradigme retrouvd. Vers une rneiîleure compréhension des savoirs 
disciplinaires et curricul;iires des enseignantm. Texie d'une communication présentée à la Biennaie de Paris en 
avril 1998. A paraître. 

2f Le terme de mddiotion est un ierme important du vocabulaire de Mducation de nos jours. Sur I'enseignant 
comme mediateur dans une perspective cognitivisie. voir I'ouvrrige de G. Noiseux (1997). Traité rlu formation 
O l'e~rseigrrrrrzrrtr pur nr&iiuriolr. 'Iomc 1 .  Lus c.onipr'lr~i~-~.r drr riz&iurrrrr puut- r-&ucrricrlistv- su yr.uriyuc 
p~'~)ji.ssiu~iiidle. Sriiiiie-Foy: MST Éditeur. 



exige, on s'en doute, tout un travail de réorganisation et de restructuration22 que Durand 
(1996) examine en reprenant les phases du aisonnement pédagogique» de Shulrnan (1987). 
À mon tour je reprends bribement le propos de Durand qui porte en particulier sur la phase 
de transformation du savoir savant. On notera qu'elle est la deuxième phase du 

«raisonnement pédagogique» dont parle Shulman et elle est specifique aux enseignants selon 

Durand. Quatre op6rations différentes la caract6risent: I'opération de sClection et d'adaptation 
des connaissances de la matière. l'opération de stlection des modalités particulières de 

présentation et de figuration de ces connaissances, l'opération des modalités d'instruction, 
enfin l'optration de mise en forme en fonction des particularités des 615ves. L'optration de 

stlection et d'adaptation des connaissances de la matière a pour but «de les rendre 
assimilables, "apprenables" en les organisant de façon hierarchisée et séquencialist5e». La 
seconde Ctape consiste principalement il choisir et il adopter des images. des métaphores. des 
analogies, des exemples et des illustrations qui  favoriseront l'assimilation des connaissances. 

Ensuite des modalites d'instruction sont envisagées: démonstration magistrale, explication il 

tout le groupe ou explication en sous-groupe. expose par des éléves, presentation d'une 

séquence de problèmes, travail individuel, etc. Enfin, l'enseignant doit tenir compte des 
particularites des Cléves, c'est-&-dire de leur niveau scolaire, de leurs acquis antérieurs. de 
leurs representations, et autres caractdristiques individuelles ou plus collectives (Durand, 

1996 p. 177). Sur le plan formel, ces distinctions sont tclairantes et pertinentes, même s'il 
reste beaucoup ik faire pour mieux comprendre la façon dont ces op6rations de transposition 
didactique sont réalisées?3 par les enseignants. Mais je voudrais ici les reprendre en partie24 
et les inscrire dans une perspective plus hermeneutique de manière 3 renouveler le regard que 
l'on porte à l'habitude sur elles. 

*? Rrrenoud a plusieurs pages int~ressantes sur cet te r~invention/restnictunition. Perrenoud. P. (1994). Mktier 
d'éldve et sais du travail scolaire, en particulier les pages 34-39. Yen tire le passage suivant: «La culture qui 
doit être concdtement enseignée et ~valuée en classe n'est que balisée par le curriculum fonnel. Iî ne fournit 
qu'une trame, a partir de laquelle il appartient aux maîtres d'elaborer un tissu serré de notions, de schkmes, 
d'informations, de rnéihodes. de codes. de règles qu'ils vont tenier d'inculquer. Pour passer de la tme  au tissu. 
le maître riccomplii uii irrivriil pemiüiierii de reiiiveniioii. d'expiicaiion. d'illusurition, de mise en forme, de 
coiicréiistiiioii du curriculun~ I'orrnel. Plu. niélaphore. on peut tissiiniler I'eiiseignerneni 1 la cotnrrwdiu dell'ur-le 
plus qu'l I'interpréiation d'une piece entieremeni &nie, 4 des variaiions libres sur des themes imposés plus 
qu'A l'ex~cution d'une partition» (p. 34-35). La metaphore du musicien de jazz, improvisant à partir de 
structures harmoniques et de patterns melodiques donnés, est aussi iiiteressante. 

23 Durand (19%. p. 178-179) souligne d'ailleurs la contribution exempiaire de Tochon ce chapitre. Tachon. 
F. (1991). L'e~rseignemear srrut4giqite. Toulouse: Éditions u n i v e r s i t h  du Sud 

14 En particulier les opérations de sélection des modalités de présentation et de figuration des connaissances et 
de mise en forme en fonction des particulsuités des &ves. 



Le pédagogue ne fait pas qu'interpreter une matière; il interprète aussi une matière 
pour des Clèves. Dans les termes de Chladenius. le pédagogue est une sorte de savant qui 
travaille B foumir l'arrière-fond théorique des ecrits des auteurs. un savant qui se consacre à 

indiquer comment il faut comprendre leurs oeuvres, bref, le pddagogue est un savant qui 
interprète pour les autres. Toujours dans les termes de l'hem6neutique traditionnelle. ce 
travail dinterprétation s'accomplit à la faveur des subtilitates qulica~ldi et a~icczmü. Pour le 

pédagogue, et c'est ici qu'il se distingue de ces autres savants dont l'effort vise à produire 
des coiinaissances. il ne suffit pas de comprendre la matière. il faut aussi pouvoir l'expliquer, 
l'exposer Li des élèves, mais l'expliquer et l'exposer en tenant compte de ces éli%es. c'est-à- 
dire non pas des 612ves abstraits et thdoriquement definis, mais des élèves concrets, en chair 

et en os, diffgrents les uns des autres et imdductibles à mon savoir. Sirbtilitas explicondi, 
c'est-&-dire expliquer. exposer une matière pour des eléves, ce qui suppose. confonnt5ment à 
l'operation de seleciion des umodalités particulières de présentation et de figuration» de la 
matière, tout un travail sur le langage en vue d'en extraire des images, des mdtaphores, des 
analogies, des exemples et des illustrations pédagogiquement fdcondes et pertinentes, mais 

un travail étroitement lié la sitbrilitas upplicortdi, c'est-&-dire à un travail sur le langage, 
certes, mais un travail en tenant compte des particularitds des él&ves, de leur langage, de leurs 
images. de leurs reprtsentations et de leurs capacites cognitives et symboliques? 

Dans des termes plus heideggeriens, expliquer et exposer une matiiire, c'est 
l'expliquer et l'exposer d'une manière qui tienne compte de la structure prCaIable de La 
compréhension des eltves. C'est ainsi que j'entends le propos de Galiagher (1992. p. 79) 
lorsqu'il écrit: (...) <(the pedagogical presentation is govemed not only by the teacher's 

understanding of the subject matter, but by her understanding of how the subject matter can 

25 Ce rapport très Cuoit encre l'enseignement et le langage remonte b la fondation de ia tradition educative 
occidentale. On connalt l'ideal du savoir parler pour les Sophistes et touie l'importance des inieraciions 
langagieres dans i'éâucation socratique. On connaît aussi la place de ia disputario dans la pédagogie scoiastique 
et l'on sait 3 quel point la fonnaiion de l'orateur est la visée premihe des humanistes de la Renaissance. 
Continuateur de la tradition humaniste, en plusieurs de ses ouvrages 0. Reboul(1984, 1986, 1989) souligne 
la nature rhdtorique de l'enseignement, tout comme Perelrnan (1952) dans son article &ducation ei 
rhetoriquem, Revrre Belge de psychologie et de pédagogie, XIV (60), 25-37. Plus près de nous, et dans la 
mouvance thdorique de Perelrnan, Angenoi (1993) nous invite b réfltchir sur la notion de pédagogue cultive 
comme maître de discours. Je pense aussi 3 I'ouvnge de Gillet (1987) qui souligne l'importance de la 
niédiütion t-heiorique pour les sciences de l'education et pour lequel apprendre consiste essentieilement à acceder 
3 sa propre parole. Aussi. d i i s  uri ouvrage réceni. Griuthier el ol.(L997) ont Csiii valoir ia nécessite de recourir à 
la persuasion pour gagner la joute de l'apprentissage. Sur la communication pédagogique, voir egaiement 
Perrenoud ( 1994). en particulier le chapitre 9, p. 145- 160. On ajoutera enfin qu'une societé pludiste est une 
societe où tout se discute. Comme membre de cetie socidte. et comme acteur d'une collectivitt2 educaiive, 
l'enseignant est donc engage dans des debats où sa parole est sollicitee, ou il doit prendre place. prendre 
position, sortir de son mutisme. D'où l'importance, à mon sens. d'une formation i l'argumeniation comme 
dimension essentielle de la construction de son identité profaionnelle. 



best be articulated for the s tuden t concemeci». Pour l'enseignant. l'explication. l'exposition 
d'une matière à des élèves dans le cadre d'une presentation pedagogique est tout aussi 
capitale que sa compréhension de la matière. En un sens, elle l'est peut-être même davantage 
parce qu'elle requiert la capacité d'apprehender ou d'anticiper la structure préalable de la 
compréhension de l'elève en vue de l'ouvrir à de nouvelles possibilites de sens (Gallagher, 
1992, p. 80)? Dans le cadre d'une herméneutique pédagogique, les subtilirates explicatidi et 

opplicor~di ne sont donc pas des compétences séparées. travaillant de façon autonome, mais 
des cornpetences etroitement solidaires, interdependantes, qui distinguent le pédagogue du 
savant, et de part en part traversées par ce que Gauthier (1993a) appelle le souci de l'au&? 
Toute la science ne fait donc pas un bon pédagogue; le pkdagogue est celui qui a le souci de 
l'autre. c'est-à-dire le souci de la compréhension de l'autre qu'il tente d'amener. par tous les 
moyens pedagogiquement disponibles, à de nouvelles possibilitts de compréhension, P une 
transformation possible de sa compréhension préalable. Avant d'aller plus loin, ce travail des 
subtilitates explieundi et opplicandi se prête sans peine à des ilîusnations simples. Je les tire 
respectivement de mon enseignement au niveau primaire en education musicale et de mon 

enseignement universitaire. 

Si je presente pour la premiére fois & des élèves de première année 1'6quation 
rythmique suivante. une noire + une noire = une blanche, et ce sans plus d'explications, je 
risque fort un soliloque avec moi-même. Mais si j'utilise des pommes pour demontrer mon 
équation, je les mets en prdsence d'un contexte qui leur est plus famiüer et partir duquel ils 
peuvent appréhender une connaissance nouvelle. Mais une pomme + une pomme = toujours 
deux pommes, alors qu'une noire + une noire = une blanche. celle-ci valant deux pulsations. 
Dire qu'une noire + une noire = une blanche peut entraîner des dissonances cognitives chez 
certains élèves qui apprehendent cette dquation rythmique à partir d'une pré-compr&ension 
mathematique. Mais le but vise ici n'est pas d'abord mathématique car il concerne au premier 
chef la comprehension de durees musicales. Comprendre qu'une noire + une noire = une 
blanche, c'est compnndre qu'une noire équivaut à une durée egale à une autre noire. et que 
nous obtenons une durde plus longue lorsque nous les additionnons. Mais comment 

z6 Se situant sur le tenain de la psychologie cognitive. 1. Tardif (1992) insiste sur l'importance de rencontrer 
le monde de l'autre. Rencontrer le monde de i'aum, c'est à la fois tenir compte et partir de ses représentations, 
de ses valeurs, de sa culture. de son langage, de sa façon de voir le monde et de le raconter. Ce qui suppose 
encore une fois un travail de l'enseignant sur son langage, ses mors. ses images, son répertoire d'analogies. 
d'exemples et de metaphotes. On trouve ces développements dans son ouvrage Pour url eriseigriemeni 
srr-îir&giqrru. en particulier le chapitre 6. «Fondements de la communication péâagogique stratégique», p. 379- 
467. 

27 J'ajouterais que la subtilitos applieatidi est tout en tihe souci de i'autre. 



comprendre qu'une noire Quivaut A une durée et une blanche une autre durée? Dire qu'une 
noire est une dude, en I'occurence un temps, c'est une manière bien abstraite de pdsenter les 
choses & un enfant de six ans. Un enfant de cet âge possède une représentation très concrète 
de l'espace et du temps. Pour revenir à notre exemple, on pourrait très bien expérimenter des 
durees différentes, et en particulier les durées d'une noire et d'une blanche, A partir des 

mouvements corporels que les Clèves eux-mêmes effectuent tous les jours. mouvements qui 

peuvent être associds il des mots precis d'une chanson connue des Cli!ves, mots A leur tour 

associés à des valeurs rythmiques. en l'occurrence ii la noire et iî la blanche. Ainsi, par le 

biais de ce qui est connu de 1'6l&ve, il expCrimente corporellement des durees differentes. 
durdes qui pourront Cventuellement êtn associees au langage symbolique traditionnel de la 

musique. Une noire et une blanche sont donc appréhendées non pas de façon abstraite. mais 

a partir d'une sensation corporelle familière à l'élève. J'en anive  il ma seconde illustmtion. 

Depuis quelques anndes, je donne un cours sur Car1 Rogers et la pédagogie ouverte il 

des Ctudiants de première annde ig~scrit au baccalauréat en enseignement il 1'UniversitC Laval B 
QuCbec. Je possède donc un savoir, ce qui signifie que j'ai interprete un objet d'ttude, 
interprétation partielle et fragmentaire, toujours ouverte et en chemin. C'est dire que 

l'enseignement est toujours d'une certaine façon apprentissage, c'est-à-dire dialogue constant 

entre des interpr6tations qui peuvent être révisees. Pour bien comprendre les idees de Rogers 

sur l'éducation, leur impact dans le domaine de l'enseignement et de l'apprentissage et 

l'influence notable qu'elles ont exercBe h la fois dans le monde anglo-saxon et francophone, 
et particulièrement au Québec où elles ont connu un cenain retentissement. sa conception de 

la personne mente un detour attentif. Mon interpretation de sa conception de la personne 
donne lieu à une présentation pedagogique. J'expose et j'explique alors que sa conception de 
la personne et de ses transformations repose sur l'hypothèse du agrowth», du 

d6veloppement. Cette hypothése présente une double face: dune part. elle postule l'existence 

d'une <<tendance actualisante~, sorte d'energie vitale ou de force de croissance, un «système 
motivationnel unifiC» disait Pages (1986). qui pousse toute personne à se developper, h se 
rt5üliser et 3. s'tpaiiouir à partir de ce noyau vital et selon des fins qui sont d&eminees par 
elle; d'autre part. elle postule aussi une capacite de regulation permettant à la personne de 
réajuster ou de modifier son concept de soi (self-concept) en fonction d'une meilleure 
adaptation il la totalitt de son expenence (Sirnard, 1996, p. 268). Si tout cela semble clair 
pour une personne familihe de i'oeuvre de Rogers, ce I'est peut-être moins pour le néophyte. 
en l'occumnce pour un jeune etdian t universitaire qui aborde pour la première fois le terrain 

complexe de la psychologie de l'apprentissage. Non seulement le pedagogue interprete une 
matiere pour lui-même. sous la gouverne de la nrbtilirus imdligendi, mais il l'interprète 



6galement pour les autres. c'est-à-dire qu'il l'expose et L'explique B tel public en particulier. 
ce qu i  exige d'arrimer ses efforts aux caractCristiques des Clèves, de choisir minutieusement 
ses illustrations de manihe ce que chacun puisse comprendre la conception rogérienne de la 
personne. En termes hemtneutiques, il l'expose et l'explique de manière il ce que chacun 
puisse l'appliquer à sa situation. confonnc5ment au vavail des sitbtilitutes e-vplicondi et 
uyylicut~di et à l'approche gadamerienne de la compréhension seton laquelle comprendre 
signifie toujours appliquer un sens à sa situation. Pour revenir ici B la premiere partie de 

l'hypothèse rogerienne du développement. j'explique alors aux Qudiants que leur choix de 
devenir des enseignants et des enseignantes correspond à cette atendance actualisante» dont 

parle Rogers. c'est-à-dire qu'en choisissant de devenir des enseignants et des enseignantes 
vous sentiez plus ou moins clairement que I'enseignement reprtsentait une voie de réalisation 
personnelle et professionnelle. Toutefois, suivant la seconde hypothèse. ce choix n'est pas 
définitif. Selon les tendances de chacun. les expériences. les rencontres. les succés et les 
échecs, votre préférence professionelle sera soumise à des Cvaluations périodiques. Elle sera 
pour les uns confiimee. pour les autres durement Cbranlde jusqu'a lui preferer une autre 
orientation. mieux adaptee et plus conforme à voue expenence et l'évaluation que vous en 
faites. 

J'ai risqué ce détour afin d'illustrer ce travail pédagogique qui consiste non seulement 

2 comprendre une rnatih-e. mais encore l'expliquer et 2 l'exposer pour d'autres. Également, 
je voulais mettre en lumière l'interdépendance pedagogique des subtilirates intelligendi, 

cvplicandi et uyplicu~idi, sltbri1irurc.s q u i  ont moins iî voir avec des techniques et des 
méthodes, comme le remarque Gadamer (1996a. p. 329). qu'avec une finesse d'esprit 

particulière, un tact et une sensibiiite. bref avec un savoir pratique dont nous montrerons plus 
loin, en suivant Gadamer, qu'il est lie A la Bildmg comme possibilitt de s'integrer il une 
communautC plus large, et comme possibilité d'acqudrir l'aptitude à le faire en dtveloppant le 
tact, la finesse d'esprit. le jugement et la penske critique? Or. on ne peut codifier ni k tact. 
ni la finesse, ni le jugement. De même, la Bildirrig n'oMe pas des pararn&tres et des critères 

de choix clairs. Ces notions relèvent plutôt d'un savoir pratique dont le but n'est pas d'abord 
de démontrer des verités mais de nous soutenir dans la conduite de notre vie (Warnke, 1991, 

p. 201) et, s'agissant de l'enseignement. de nous soutenir sur le terrain d'une activité qui 

28 Si j'uisiste sur ces notions de tact. de finesse et de jugement. et sur le tien étroit qui les relie la Bildwg. 
ce n'est pas afin de denigret l'importance des techniques et des methodes. L'enseignement comporte des 
techniques et des methodes qui sont loin d'gtre n6gligeables clans la bonne marche des affaires d'une classe et 
dans la réussite des éléves. On n'enseigne pas sans culture, certes, mais on n'enseigne pas non plus sans 
techniques. J'y reviendrai plus loin. 



échappe pour une pan i l'emprise et à la certitude de l'investigation scientifique. Nous y 

reviendrons dans La troisième panie de ce chapitre. 

Revenons maintenant sur notre distinction de depart pour mieux la relancer. Avec 
Perrenoud (1996) nous avons distingue entre les asavoirs & enseigner» et les asavoirs pour 
enseignern et nous avons vu aussi que le propre de l'activitb enseignante, selon Durand 
(1996). consistait il rendre "enseignables" les asavoirs enseigner», c'est-&-dire 
aprésentables aux élèves et assimilables par eux». Pour ce faire, l'enseignant se prête il un 
travail de tra~isfoiinsitio~~ de la matière. de «transposition didactique* dirait Chevallard. Mais 
quel est le sens de cette transformation de la matière? Quel est le sens des «savoirs pour 

enseigner)) relatifs à la matière? Pourquoi des enseignants se prêtent-ils à ce travail de 
réorganisation et de restructuration de la matière? Pourquoi ce travail de mise au point 

minutieuse de dispositifs mddiateurs~ et de nsavoirs intermédiairesu, de aconversion de tout 
un heritage vivant d'expériences, d'expressions et de pensdes en chapitres de manuels. sujets 
de devoirs et questions d'examens», bref. pourquoi ce travail de mise en place 
d'«instruments pddagogiquesu. ad'auxiliaires des apprentissagesu qui finissent par 
constituer. coinine le faisait reniniyiier Foiy uin (1989. p. 16), aune espZce de culture scolaire 

siti getteris, dotte de sa dynamique propre et capable de sortir des limites de l'école pour 
imprimer sa marque "didactique" et "acadhique" à toutes sortes d'autres activités»~g? En 
termes plus herméneutiques, pourquoi ce travail d'explication de la matière pour les elèves à 
la lumière des srrbtilitates e-vlicartdi et ayplicaridi? Que la science du savant ou l'oeuvre de 
l'artiste ne soient pas directement communicables B I'elève et que nous devions par 
conséquent les transformer pour les rendre assimilables par l'blbe. c'est la rCponse il la fois 
la plus largement répandue et d'une certaine façon la plus banale. Mais qu'est-ce qui dans ces 
oeuvres méritcnt notre trivail de transfoimation pédagogique? Quel est le sens de cette 

mediation? Pour répondre à ces questions, il me faut revenir aux termes du débat enwe Betti 
et GadamePo, termes d'un debar que je reprends par le detour d'une brève remarque sur 
Chladenius. 

29 (...) .par exemple dans le contexte des loisirs. des jeux. du tourisme. dans le champ politique ou dans le 
champ professionnel. enmienant ainsi avec les autres dynamiques culturelles (avec les expressions de la 
CUIIUI~ "savi~l~ie". avec les dilfeizntes formes de Iri culture dite "populaire". avec les moyens de communication 
de masse. avec les pruiyues cogiiiiives ou les mrrniéres propres h certains groupes) des rapports complexes et 
ioujouis surdérei-miiiés. riulleiiieni reduciibles en ioui cas ii des processus de simple rellei ou de "répzuzition des 
iiiches"~ (Forquin, 1989. p. 16). 

30 Sur le debat entre Betti cf Gadama, enue Phermbneutique conservatrice et i'hemdneutique modede. le 
chrrpiîre 7 de l'ouvrage & Gallagher (1992. p. 205-237) est fort éciairant. 



4.1.2.1 Chladenius et l'herméneutique pédagogique 

Nous coniiaissons d6jà l'intention pédagogique qui traverse l'hermdneutique de 
Chladenius31. Ce dernier prend d'ailleurs pour modtle henntneutique la relation du maître et 
de l'tlève. Comme nous le savons, Chladenius fait une distinction entre la compréhension et 
l'interprétation. Pour Chladenius, en effet, l'interpretation consiste en une explication de la 
matière; elle est un outil pédagogique utilise par le maître pour amener lt61&ve a une 
compréhension compBte de la matière. Interpreter une matière. c'est enseigner. expliquer, 
exposer, expliciter à des éléves les concepts necessaires pour comprendre cette matière. 
L'interprCtation prend donc la forme d'un processus pMagogique travers lequel un maître 
expose un savoir plus englobant qui habilitera les Clèves il comprendre correctement une 
matière l'étude (Grondin, 1993b. p. 66). Mais quel est le sens de cette distinction entre la 

compréhension et l'interprétation chez Chladenius, entre comprendre et exposer, ce que nous 
appelons de nos jours les nsavoirs enseignen et les «savoirs pour enseigner»? Et de façon 
plus précise. quel est le sens ou la finalite des asavoirs pour enseigner»? Chez Chladenius la 
réponse ne fait pas de doute: l'interprétation ou l'explication pCdagogique de la matière vise à 

conduire l'élève A une comprehension identique à celle du maître, ce qui suppose ici que le 
maître possède lui-même une connaissance ps6cise, totalisante et objective de la rnatière3'. 
Gallaglier (1992, p. 73) exprime clairement I'intention de Chladenius: 

«Interpretation, according to Chladenius, is a tool used by the teacher to bring the 
student to "full understanding". Thus, "an in terpreter should guide a person (let us 
Say his student) wfio does not understand a text to a nue [ = complete ] understanding 
of it". Once "the student has the same knowledge as the interpreter". pedagogical 
interpretation is no longer necessary. For Chladenius, if learning is to take place, the 
pedagogical presentation mus< disappear as the student's comprehension cornes to 
coincide with the teacher's understandinp. 

L'interprétation ou l'explication pédagogique de la mati&e, connue sous l'appellation 
courante des «savoirs pour enseigneru relatifs B la matiére. vise la compréhension des 
asavoirsu que le maîue possède et enseigne. Comprendre c'est dors comprendre ce qui 
prend place dans l'esprit du maître, c'est-&dire coïncider avec lui, reproduire sa 

31 Ourre la dftrence il Grondin (1993h p. 59-68) sur Chladenius. Gallagher (1992. p. 36-37: 65-= 73-74) a 
aussi de très bonnes pages. 

32 Pour Chladenius. en effet. le maîrre peut parvenir I une compréhension compléte et totalisante. Gallagher 
rapporte: Chladenius clearly risserted the possibility of  a complete understanding. The completeness of 
undersiandinp. in the case o f  comprehending a iext. for exemple, depends, according to Chladenius. on 
properly grisping the intention of the ziuthor ruid leming "the concepts and lessons which cm and should be 
exmpoiated" D (1992, p. 65-66). 



compréhension donde en modèle. Cette recherche de compréhension comme imitation ou 

comme reproduction nous ramène au debat entre Betti et Gadamer, au dtbat entre 
l'herméneutique conservatrice et l'herméneutique modérde. Je le reprends donc avec 
l'intention ferme d'affiner mes positions. 

4.1.2.2 Reproduction et production33 

Revenons d'abord sur les acquis de nom deuxième chapitre. Pour l'herm6neutique 

romantique, en particulier pour Schleiemacher, comprendre consiste A remonter de l'oeuvre 
à l'intention creatrice de I'auteur. Pour ce faire. l'interprétation grammaticale doit s'adjoindre 
les ressources «divinatoiresu de l'interprétation psychologique. Comprendre. c'est donc 
reproduire une production originaire (Gadamer, 1996a. p. 14). Comme nous le savons. 

Emilio Betti se situe dans la continuite de l'henntneutique romantique. Pour Betti. 
l'herméneutique est la science des règles de l'interprétation. lesquelles garantissent l'accès il 

une véritC universelle et objective: universelle. d'une part, car la vérit6 d'une oeuvre est la 

même pour tous; objective, d'autre part. car les régles interprétatives neutraiisent les effets de 

la subjectivite interprétante. Comprendre alors, c'est reproduire le sens ou les intentions de 

l'auteur que seul un canon de règles interprttatives est en mesure de garantir. Suivant cette 
perspective, l'éducation est une oeuvre de transmission d'un hdntage culturel qui transcende 
les époques et les pai-ticularismes mentaux. La culture propose un modtle que le pédagogue 
incarne, donnant lieu h une pédagogie du modéle, de l'imitation et de la reproduction. Le 
travail de mediacion pédagogique consiste alors à sortir I'elève de sa culture de réference par 
le biais de la culture du maître donde en modi9e. Si les asavoirs pour enseignem visent la 
compréhension, cette compr6hension est essentieIlement une reproduction de la culture du 

maître, gardien pnvÜ6gié de I'Humanitt universelle d6posCe dans ses oeuvres. 

Pour I'hermheutique modérée reprCsentCe par Gadamer et Ricoeur, la 
compréhension est essentiellement dialogue. ouverture et transformation34. La 
comprehension humaine s'enracine dans l'histoire dont elle reçoit ses possibilites de veritt? 
par le biais du langage. Mais elle rencontre cene histoire il partir de la situation herméneutique 

33 C'est un tibe de section qui m'est sugg6ré par h v r a g e  de Gallagher (1992) plusieurs fois cite. et dans 
lequel il présente les apories qui  traversent I'hermeneutique. La premitre de ces apories, qui porte le titre 
«Reproduction», concerne précisément le debat entre Betti et Garner. Pour en savoir davantage, voir le 
premier chapitre, en particulier les pages 12-15. 

34 À ce sujet. relire la seciion 2.6 de notre chapitre ? conwcree la prthniation des grands axes de 
I'henntneu tique gad;im&ieiirie. 



du sujet interprétant, à partir de sa situation présente. de ses attentes. de ses préconceptions. 
de ses questions et de ses prCjugCs. La venté hemtneutique ne loge ni du côte de l'objet, ni 
du côte du sujet, mais dans cette rencontre où se mediatisent ii la fois le pas& et un sujet 
situb. Il faut dttniire <de fantôme d'une vente qui serait independante du point de vue de celui 
qui connaît>> (Gadamer, 1996b. p. 68). L'herméneutique se définit plutôt par d a  médiation 
qu'elle cherche à etablir entre hier et aujourd'hui& (Gens, 1995. p. 29)3? Ainsi. comprendre 
une oeuvre ou le passé, ce n'est pas reproduire le sens ou l'intention d'un auteur ou des 

acteurs de l'histoire, mais se mettre à l'écoute de ce qu'ils disent partir de sa situation 
herméneutique. Cette rencontre de la tradition et du sujet interprétant. entre le passe et 
l'horizon du présent, Gadamer la dtsigne par la notion de <<fusion des horizons», ce qui 

signifie quelque chose comme une intégration, un recoupement de (<perspectives differentes 

en une compr6hension approfondie des questions abordées» (Warnke, 1991. p. 212). La 
compdhension ne consiste pas dans la relation d'un sujet objectif 2 un objet inerte; elle 

consiste au contraire, comme 116crit Gadamer (1996a, p. 328) adans le processus de fusion 

de ces horizons soi-disant indkpendants l'un de I'autm. Dans les termes de Atkins (1988. p. 
441): «The object or focus of the interpretation is the relation between the present and the 
past, between the participants in a conversation, between the writer and his audience. In the 
henneneutic conversation, understanding occurs when there is a mediation of the horizons of 

the participants (Kisiel, 1985, p. 10-11) - when we fuse our own "horizon" of historical 

meaning and assumptions with the "horizon" of the work we are trying to interpet>>. Sur ce 
concept de «fusion des horizonsu, Ricoeur (1986b. p. 99-100) tient aussi le propos le plus 
net: 

«Nous devons à Gadamer cette idte très feconde que la communaute 3 distance entre 
deux consciences différemment situées se fait à la faveur de la fusion de leurs 
horizons. c'est-a-dire du recoupement de leurs visees sur le lointain et sur l'ouvert. 
Une fois encore. un facteur de distanciation entre le proche, le lointain et l'ouvert est 
presupposé. Ce concept signifie que nous ne vivons ni dans des horizons fermes, ni 
dans un horizon unique. Dans la mesure même où la fusion des horizons exclut l'idée 
d'un savoir total et unique, ce concept implique la tension enne le propre et 
l'&ranger, entre le proche et le lointain; le jeu de la différence est ainsi inclus dans la 
mise en commun». 

Comprendre u n e  oeuvre ou le passé, cela ne consiste pas à reproduire le sens ou les 
intentions du créateur ou des acteurs de l'histoire. Toute compréhension comporte donc une 

production, c'est-à-dire une transformation de soi et de la tradition. Gadamer &nt (1996a. p. 

35 le tUe cette citation de l'ouvrage de HA. Gadamer. Langage et v&irt?, publie récemment. traduit et préface 
par J.-C. Gens. On lira avec profit cette préface intitulée diîstoricité, langage et amitie dans la philosophie 
herméneutique de Gadamem. p. 7-50. 



318): «Le sens d'un texte depasse son auteur, non pas occasionnellement. mais toujours. 
C'est pourquoi la compr&ensioii est une attitude non pas uniquement reproductive, mais 
aussi et toujours productive*. Pour Gadamer. et j'insiste, il est impossible de reproduire la 

signification première, originale d'un objet d'interpretation. Tou te recherche de 

compréhension entraîne une production de sen& Suivant cette perspective, si l'kducation 
est toujours une oeuvre de transmission d'un heritage culturel, en revanche l'ontologie 
hermeneutique de Heidegger et de Gadamer l'envisage d'une manibre créative par la 
participation d'un sujet situt au sens il construire. La culture n'existe pas lil quelque part, tel 

un bel objet parfaitement constitué offert en modèle &einel. pas plus qu'elle n'existe dans un 
sujet wnspairnt à lui-même et souverainement autonome. Elle existe plutôt dans ce rappon 

où le dialogue se noue. dans cette rencontn où jaillit la vie. Mais on n'est pas le maître de ce 

dialogue; on n'en maîtrise ni l'origine ni la destination. Je suis au contraire le partenaire d'un 

jeu dont l'autre partie est la culture. et un jeu dont l'enjeu consiste il se vaincre soi-même. Je 
le repète: la culture ne se trouve ni quelque part ni dans le sujet; elle vit plutôt dans ce 
mouvement oh nous sommes eile et moi inclus37. 

Aussi j'écarte d'emblde deux conceptions de la culture. Je pense d'abord A cette 
conception où elle est presentée comme un objet de culte offert en mod6le. et par rappon 
auquel nous sommes toujours en-deçà. en déficit, toujours dans une situation de manque 

impossible A combler. On n'aura jamais tout lu les classiques grecs et latins. tout lu les 

philosophes et les écrivains, tout lu  sur la science de noue temps. Mais on peut citer par 
coeur bien des passages littdraires. bien des dates et des titres et ne pas être cultivé. Car la 

culture ne réside pas d'abord dans ce savoir. dans les frises et l'ornement. dans cette auréole 

qui nous distingue. mais dans ce qui la met en cause, dans ce sursaut où la conscience se met 
à distance d'elle-même, dans l'aventure d'un chemin où se risque le pas, où se brouillent les 
repères familiers. La culture est un ébranlement de soi. un  Cveil que l'éclair fait surgir. II faut 

36 aln Betti's view. Gadmer emphasizes ihe subjective factors of inierpreiation too much. and in s "los of 
objectivity". For Beiti the prejudices involved in interpretation are subjective conditions and should not be 
aiiowed to undermine the objec tivity (nombitnriness) of the interpretation gained by a methodically defined 
set of hermeneutical canons or procedunls rules» (Gallaghw, 19%. p. 14). 

37 S i  je souscris i l'orientation culturelle de I'ecole que l'on trouve dans le rapport inchruspe (1997). en 
revanche il ne faut pas croire que l'on règle le probltme de la culture à I'tcole. que l'on rehausse son niveau 
culturel simplement en ajoutant des contenus de culture 2 des programmes scolaires. II y a là il mon avis le 
danger d'une réit'icliiion de la culture. Integrer des contenus de culture a un programme esi une chose: vivre la 
culture en est uiit: autri=. A p k  avoir deieimint! ces coiiieiius de culture. l'ordre cians Lequel ils seront présenlés 
et les objectil's qu'ils poursuivconi. il Liiudrd bien se demiinder commeni la culiure peul ne pas demeurer Z1 
l'extérieur de nous et devenir une partie de soi-même. i'objei d'une appropriaiion qui  nous iransforme. La 
culture ne réside pas dans une somme de savoirs; elle se trouve plutôt dans cei dan, âans ce desir et cette 
cap i té  de questionner, bref, dans ce rapport d'un sujet avec ce qu'il sait et ce qu'il cherche comprendre. 



en finir avec ces thuriféraires de la culture, ces «int€gristes» disait Monette?, qui portent la 
culture «comme une mddaille sur la poitrine» (Javeau, 1974), comme une dkoration q u i  les 
distingue et qui les place au-dessus de la masse anonyme. Je préfère de loin la culture sans 
acollet niont& et je la trouve aussi bien dans une Cantate de Bach que dans une boîte de jazz 
où resonne une voix éraillde. La culture c'est la vie39, c'est ce qui nous atteint et nous Cmeut, 
nous etonne et nous questionne, c'est un mouvement irrépressible, une puissance de 

transformation. La culture c'est le hasard des rencontres qui laisse des traces, c'est le pas de 

la ballerine comme le claquement du danseur dans les rues animées. c'est une tirade qui nous 
ebranle et l'accorddon qui nous berce, c'est un soulier dans une toile de Van Gogh, un objet 

qui nous plonge dans le passe, c'est Le Baiser de Rodin dans l'etreinte de l'amour, une 

38 Moneite a signe rtkemmeni un pamphlet iniituY Pois rnflair avec les ii,irtgristes de la cuhior, pamphlet 
dms lequel I'nuieur s'en preiid au coiiformisine idéologique actuel qui se répand dans toutes les spheres de la vie 
sociale ei culturelle. 

3g~'agissant de la culture comme vie. je ne peux m'empêcher de rappeler les trés belles pages que Michel Henry 
lui consacre dans son ouvrage LA barbarie ( 1987).  toute culture est une cutture de la vie» dira Henry. La vie est 
à la fois le sujet de la culture et l'objet de  celle-ci. La vie exerce sur elle-même une action qui la rransforme et 
qui, en se transformant, transforme la culture qui transforme la vie. La vie est elle-même ce qui transforme et ce 
qui est transforme. Ln culture «d&sigiie l'riutomnsfomation de ta vie, le mouvcment par lequel elle ne cesse de 
se modifier soi-meme afin de parvenir ii des fonnes de réalisation et d'accomplissement glus hautes, afin de 
s'accroître» (p. 14). Mais de quelle vie parle Henry? Ce n'est pas la vie que cherche la biologie et dont on ne 
saura jamais tout h fait ce qu'elle est, mais bien ptutbt ce que tout le monde sait, c'est-à-dire chacun en tant qu'il 
est vivant et qui sait ce qu'est la vie, ce qu'est dc vivre. Pour Henry, h culture n'a origineilement et en soi rien 
voir avec Iû scieiice. Tout ce qui prie en soi la proprieté de se sentir soi-même est vivant. La vie véritable dira- 
i-il. c'est ((13 vie phénomCnologique absolue dont l'essence consiste dans le fait même de se sentir ou de 
s'éprouver soi-même ei n'est rien d'autre-. ce que nous appelleroiis encore une subjeciivit6» (p. 16). Et cette 
propriéie de s'eprouver soi-même est un savoir dans SI forme la plus profonde et se distingue du savoir 
scientifique. On sait que la modeniite debute par une séparation entre le monde de l'objet et du sujet. Utie 
separation nette et radicale sépare le sujet de l'objet. Le savoir scientifique esi un savoir objectif. c'est-8-dire un 
savoir vrai, universellement reconnu qui prCtend surmonter la particulclrite et la relativite du subjectif. Henry 
revient au renversement de la phtnomenologie husserlienne des theses que supporte L'ideologie scientiste et 
positiviste. Ln connaissance scientifique suppose chbord un enracinement dans le monde de la vie, une présence 
dans le monde de la vie. Ce n'est qu'ii cette condition qu'un savoir est possible. Ce savoir suppose aussi 
I1op&ation subjective qui le rend possible. Le nombre, l'addition, la soustraction, la courbe n'existent pas clans la 
nature: ce sont IB des savoirs qui trouvent leur origine dans une conscience subjective qui les cree. «L'illusion de 
Gzililee comme de tous ceux qui, à sa suite. considerent la science comme un savoir absolu, ce fut justement 
d'rivoir pris le monde mathématique ei gtomt!trique, destiné il fournir une conn~ssance univoque du monde réel, 
pour ce monde teel lui-meme. ce monde que nous ne pouvons qu'intui~ionner et éprouver dans les modes 
concrets dc notre vie subjeciive» (p. 19). La culiure esi culture de la vie, automnshrrnation de la vie qui repose 
sur uii savoir, c'est-ii-dire le savoir de la vie elle-même, étani le fait même de s'&prouver soi-même dans toutes 
les parties de son &re. Pour Henry. l'essence du savoir de la vie n'est pas dans la relation h l'objet. La 
connaissance scientifique est objective. Mais I'objectivit~ n'est perçue que pour autant qu'elle est là, devant moi, 
en face de mon regard. L'hyperdéveloppement de la science s'accompagne dune atrophie de la culture, de son 
anéantissement progressif. Le savoir de la vie, Henry l'appelle aussi praxis. La culture, en tant qu'elle est culture 
de 13 vie el qu'elle porte sur ce savoir de la vie, est essentiellement pratique.  elle consiste dans 
l'autod~veloppement des potentialités subjectives qui composent cette vie» (p. 38). En tant que pratique, la 
culture revêt plusieurs formes: fonnes til6mentaires d'abord que sont les modalités du faire vivre immédiat 
(nourriture, vêtement, l'habitat); formes supérieures ensuite que sont l'éthique, l'art, la religion. La culture de la 
vie est la culture du désir. du desir de vivre, du désir de la vie, du désir de soi. En conclusion, ale d h m o i  des 
temps modenies résulte de I'hyperd&eloppement du savoir scientifique et des techniques qu'il a engendrées en 
même temps que du rejet par lui du savoir de la vie. (Henry. 1987. p. 42). 



chanson de Brel dans les rues de Bruges. un accord de guitare dans le crepitement du feu. Et 
prenons garde ces divisions tranchées qui séparent trop vite l'ivraie du bon grain. l'infime 
culture de masse de la «haute cultureu. Combien d'anathèmes sont-ils ainsi injustement 
lancés contre ce que l'on appelle, souvent dédaigneusement. la culture de masse? On lui 
reproche souvent d'être une culture dégradee: «c'est vrai, mais elle produit aussi ses chefs- 
d'oeuvre. et il y a peut-être proportionnellement autant d'oeuvres mddiocres dans la "haute 
culture" que dans la culture de massen (Morin, 1984, p. 343). Très sincèrement, et au risque 
de choquer, je donnerais volontiers tout Salien pour avoir &rit Yesrerday des Beatles. Et 
pour river son clou a ces seigneurs de la culture, je reprends Javeau (1974, p. 52) qui 
m'inspire et dont je cite un passage Ni exterisa 

«Repenser la culture! Vais-je donc proposer d'abord, une nouvelle définition? Je 
m'en garderai bien! Mais je ne pourrai m'empêcher, à propos de la culture. de faire 
un peu de lyrisme. Et je dirai, en dehors des sentiers battus et rebattus de la 
sociologie, de l'ethnologie, de l'anthropologie culturelle, que la culture c'est ceci: 
c'est ce qui fait plaisir au coeur de l'homme. Ce qui fait plaisir au coeur de l'homme, 
c'est un verre de biére bu en compagnie de bons amis, c'est un Concerto 
Brandebourgeois, c'est une pirouette de clown sous un chapiteau. c'est un extrait des 
Chdtiments lu d'une voix enf%vrke, c'est ... L'homme qui se retrouve lui-même en 
chacun de ces evénements est, selon moi, cultive. Il a jet6 son collet monté 
d'"humaniste" aux orties. 11 a compris que la culture et la vie, c'est la même chose, 
ou, du moins, que la culture n'est pas séparée de la vie même, comme un havre de 
paix au mitan d'une ville surpeupl6e. On peut être cultive comme on respire. c'est la 
première chose apprendre, ou rapprendre. La culture ne se porte pas comme une 
medaille sur la poitrine, mais bien comme une nourriture au creux de l'estomacu. 

D'autre put, si nous avons proposé que la culture est connaissance de soi, on aurait 
ton d'y voir une connaissance de soi au sens psychologique, telle la connaissance d'un sujet 
plonge dans les abysses de son être, reclus et repu d'un vide dont on chercherait en vain la 
substance. Il faut le redire au risque de lasser: on n'acctde jamais directement soi-même, 
mais toujours par le détour de l'autre, par une culture interpos6e qui nous donne lieu et place 
dans le monde. Gadamer n'a pas cesse de le rCpt5ter: ce que nous connaissons par l'histoire, 
c'est quelque chose comme une connaissance de soi, mais justement une connaissance de soi 
qui a reçu de l'histoire une impulsion qui la transporte au-delà d'une connaissance de soi 
repliee sur elle-même (Gadarner, 1996b. p. 68). En ce sens, se connaître, c'est se connaître 
dans l'histoire, ni en face ni au-dessus, mais indissolublement lié à elle, noué à sa trame où le 
dialogue vient prendre place. 

Ces précisions sont importantes afin de mieux comprendre la suite de mon propos. Et 
ces propos, je voudrais d'abord les relancer par le biais d'une brève rkcapitulation. Je suis 
parti de la distinction entre les ccsavoirs ii enseignera et les asavoirs pour enseigner>>, 



distinction que j'ai examinee sous un angle herméneutique. Ce faisant, j'en suis venu ik 
questionner ie sens de cette transformation de la matière, le sens de l'explication pedagogique 
dirait Chladenius. Quel est le sens des usavoirs p o u  enseigner*? Après avoir repoussC 
l'herméneutique pedagogique de la reproduction de Betti, dans le cadre de l'herméneutique 
gadarndrienne les «savoirs pour enseigneru ne visent pas la reproduction des savoirs du 

malne, mais ils mettent en branle une comprthension qui comporte aussi une dimension 
productive. Aussi il importe de voir comment ils travaillent et de voir surtout il quelles 
conditions l'enseignement et i'appnntissage peuvent être productifs, c'est-&-dire créateurs de 

vie, de sens et de culture. C'est ce que modestement je voudrais maintenant examiner. 

4.1.2.3 L'enseignement et l'apprentissage comme dialogue 

Suivant l'herméneutique gadamtrienne, nous avons vu plus haut que la 
compréhension ou l'interprétation de la matiére n'est jamais neutre, objective et pleinement 
achevée, mais ouverte et partielle, modifiable et transformable. L'interprétation de la matière 
présente aussi la structure du cercle hermheutique, structure qui la rend disponible B de 

nouvelles possibilités de sens et de compréhension, il de nouveaux horizons. L'enseignant ne 
possMe donc pas une matiére comme un objet inerte ou un en-soi pleinement constitué. 
Avant de l'interpréter pour des élèves. il l'interprète egalement pour lui-même, d'une cenaine 
manière et d'un certain point de vue, en é m t  plus ou moins ouvert à son renouvellement. 
Dans une perspective herméneutique, enseigner comporte donc un dialogue de l'enseignant 
avec la matiére qu'il enseigne, avec Itinterpr6tation qu'il en propose et qu'il peut revoir et 
réviser au fil de son enseignement, de ses questions et de ses recherches. Cette ouverture de 
l'enseignant ii des réinterpretations possibles de sa matière est une condition de la 

productivitt de la compréhension non seulement pour l'enseignant mais aussi pour 11t51ève. 
C'est qu'on n'apprend pas d'un enseignant qui sait tout. Quand le cercle de la 

compréhension se referme sur lui-même, alors le dogmatisme nous etouffe. C'est ainsi que 
j'entends le propos de Gallagher (1992, p. 74): 

«To the extent that the circular saucture of the teacher's understanding collapses, 
learning is closed off for him and he f d s  into a dogrnatic slumber. Moreover, to the 
extent that he  succeeds in getting the student's understanding to coincide with his 
dogma, he closes off the learning process in the student. In the process of 
indochination, the studen t's O wn fore-concep tions are repressed and are no t al10 wed 
to operate». 

L'enseignement tout comme l'apprentissage impliquent une circularité hemeneutique 
qui devrait demeurer ouverte, sans quoi on risque d'élever des tours où l'on s'enferme. où la 



pensée s'étouffe. Redisons-le: cette ouverture est une condition sine qiur nou pour maintenir 
enti8re la dimension productive de la comprthension et pour ajouter à notre culture la passion 
de la connaîtr@. Car la culture aussi s'enracine dans la passion; elle est même ce melange 
inextricable de passion et de raison. de desir et de rigueur. cette herbe folle. proliferante, 
foisonnante, que chacun ddcoupe selon son @nie propre. À quoi peuvent bien servir notre 
enseignement, nos techniques et nos méthodes, si la passion s'y perd, si la poésie s'y meurt? 
Je suis loin de récuser l'importance des techniques et des méthodes; j'y crois même assez 
pour m'astreindre leur maîtrise. Une bonne part de mon enseignement y consent et les 
suppose. Mais je crois aussi que le metier se tient plus près de la poesie. d'un regard et d'une 

écoute où l'on s'étonne encore du monde. Je pense que Nietzsche avait raison: paideia n'est 
pas seulement fille d'Apollon, elle est egalement fille de Dionysos44 C'est le jeu d'Apollon 
et de Dionysos qui fait puideiu. Et comme le jeu, en grec, se dit paidia, alors c'est paidia qui 
fait yctideiv". Ce rapport A la matière. ouvert et dynamique. donne lieu à une présentation 
pédagogique que j'cxamine h l'instant. 

Comme nous l'avons vu. non seulement l'enseignant interprète une matiere, mais il 
interpréte une matière pour des tKves. Cette interpretation de la matiére pour des él8ves 
donne lieu à une prhentation pédagogique. À premi&n vue, i'interprétation de la matière joue 
le rôle d'une pré-structure par rapport A la présentation pedagogique (Gallagher, 1992, p. 
75), la sitbrilitus bteliigerrdi gouvernant en quelque sorte les sicbtifitotes explicandi et 
apy l i r a  tidi. Tou tefois, comme nous l'enseigne I'herrn6neutique. cette relation de 

l'interprétation de la matiére à la présentation pédagogique n'est pas unilatdrale mais 
circulaire, et donc exprimable en termes de dialogue entre ma compréhension de la matière et 
ma presentation pCdagogique, en termes de dialectique entre la transcendance et 
l'appropriation, en termes de jeu. Je tire de Gallagher (1992, p. 74) ce passage Mairani: 

«Earlier we characterized play (and the very nature of expenence itself) as a 
dialectical interplay of transcendance and appropriation. This is precisely the 

lo Rien de ce qui est grand no se fail süns passion disait Hegel (1970). DicyclopCdir des scierices 
ptrilosoplriqrrcs cri trbrZyr'. irriduii par M. De Gündillsrc. p. 422-423. Dans mon texte. je m'inspire d'une 
forniule de Duinoiii que je ciie de mémoire, fauie d'avoir ceiriicé Iü référence precise. Pour une educafion h la 
passion. je sug@re aussi le texte de G. Csepregi (1993). «Eduquer 21 13 passion*. Car.r.efoorrr.. lS(2). 112-129. 

41 C'est une formulation que me suggere le texte de ûctavi Fullat i Genis (1993). *Poidria: Logos et 
Parhom. Carrefour, t5(2), 97-1 11. L'auteur ne fait pris rdference a Nietzsche dans son texte. Mais comme le 
précise Vattimo (1991, p. 14), le couple Apollon-Dionysos apeut servir de fiî conducteur pour une lecture de 
l'ensemble de l'oeuvre de Nietzsche». 11 en tire une ventable théorie de la culture. Vattimo, G. (1991). 
Intruductim d Nietzsche. 



dialectical movement that we find here in a classroom situation. Learning requires (a) 
a dialogue or circularing reiationship between an individual learner's fore-structure 
and the subject matter; and (b) a dialogue between the teacher's understanding and 
the pedagogical presentationu. 

Examinons pour le moment le deuxième dialogue @) dont parle Gallagher, soit le 
dialogue de l'enseignant entre sa comprthension de la matiére et sa présentation 

pédagogique. D'un point de vue herm6neutique. non seulement le cercle de la compréhension 
demeure ouven dans la mesure où I'enseignant maintient le dialogue entre les interprétations 
qu'il propose et les diverses interpi-étations possibles de la matiére. mais il demeure aussi 
ouven dans la mesure où il maintient le dialogue entre sa comprthension et sa présentation 

pédagogique. Comme enseignant, chacun a peut-être dejh eu l'impression de mieux 

compnnâre sa matière après L'avoir preparée et présentée b la classe. En effet, la présentation 
pedagogique oblige il un travail sur sa compr6hension de la matière, une structuration qui 

peut modifier la comprehension originale43. Gallagher le confme: d'cachers often claim to 

understand something better after having taught itu (1992, p. 75). Pour l'enseignant, cette 
distanciation entre. d'une part, son texte de présentation pedagogique résultant d'un travail de 

structuration de la rnatikre et, d'autre part, sa comprehension de la matière, peut comporter 
une dimension productive. 11 en est de même pour la présentation pédagogique 2 proprement 

parler. Les rtactions des ékves, les questions qu'ils posent. les attitudes des uns et des 
autres, les objections qu'ils apportent, les difficultés qu'ils éprouvent. tout cela, pour 
I'enseignant attentif aux signes. est eminernment instructif et peut donner lieu il des 

transformations de sa présentation pédagogique, rejaillissant à son tour sur sa comprehension 
de la matiére. J'en donne un exemple tir6 de mon enseignement en musique au niveau 
primaire. 

Au plan rythmique, et conformément à ma compréhension de la musique. j'enseignais 

à mes éléves de cinquieme année qu'une double croche valait la moitie d'une croche. 
Systématiquement un Qkve me rependait qu'une double croche valait une noire. Je n'ai pu 
résoudre cette dissonance cognitive que le jour où j'ai compris que sa pre-structure de 

compréhension lui dictait que le mot double est un multiple et non un diviseur. Cette 

ksistance de I'ilève m'a pousst à transformer mon explication pédagogique, elle-même 

rejaillissant sur ma compréhension de la matien devenue dès lors plus sensible aux pièges et 

43 *At the very least, the presentation is. as Derrida would put it. "an entn text" which complicates the 
original understanding, an interpretation modifying an interpretatiom (Gallagher, 1992, p. 37). Voir 
egalement Ulmer, G. (1985). Applicd Granulmtoiogy: Posr (c) Pedagogy frwm Jacques Derrida to Joseph 
Beuys, p. 161. 



aux difficultbs de la sdmantique musicale. Je comprends donc le propos de Gallagher (1992, 
p. 75) lorsqu'il écrit: «The teacher's understanding of the subject matter governs his 
presentation just as fore-conceptions govern understanding in general. And the teacher's 
presentation may recast his understanding, just as fore-conceptions are constantly 
undergoing revision in the process of learning)~. 

Mais quelle est la finalité de la prtsentation pedagogique? Dans le cadre de 

lfherm6neutique moderée, la comprChension comporte une dimension productive. La 

compréhension disait Gadamer est une attitude non pas uniquement reproductive mais aussi 
et toujours productive. Suivant nos analyses anterieures, c'est le sens des <<savoirs pour 
enseigneru de travailler ii mettre en branle ce mouvement de la comprehension. On 

m'objectera sans doute qu'il est exagére de prendre pour modele la compréhension 

hemheutique en vue d'éclairer le dialogue de l'tlève avec la présentation pédagogique. Pour ~ 

une part mes objecteurs ont raison. Après tout, qu'est-ce que l'apprentissage d'une tquation 
de base en mathématique peut avoir en partage avec notre comprthension du passe, d'un 

texte ou d'une oeuvre? Ne s'agit4 pas pour I'ilève d'être d'abord capable de reproduire ce 

qui lui est présenté? Mes positions exigent des nuances qui doivent tenir compte des Clèves. 
de leur niveau et de la matière. Enseigner l'histoire est une chose, enseigner les 

mathematiques en est une autre. Et il tombe sous le sens que des Bbes  de première année ne 
sont pas des élèves de troisième secondaire, encore moins des tlèves de niveau collçgial. On 
m'objectera encore que la maîtrise de lt6quation arithmétique 1 + 1 = 2 correspond il la 
cornprehension d'un contenu de venté qui n'est pas il discuter et qui ne demande qu'a être 
appris et reproduit Que puis-je dors rdpondre? 

Je pense qu'on oublie trop souvent que ltCl6ve n'est pas un être passif, qu'il aborde 
cette equation partir de sa pré-structure de comprthension. laquelle se modifie au fil de ce 

qu'il essaie de s'approprier. Même la présentation pedagogique d'une Bquation mathtmatique 
comporte une dimension productive pour l'tKve, productive car elle ouvre de nouvelles 

possibilites de sens et de compréhension, transformant et modifiant ce que l'élève savait dejh, 
mais productive aussi en ce sens que la presentation pédagogique de l'enseignant, ses 
images, ses exemples, ses techniques et ses exercices, ses mots et ses gestes peuvent 
l'entraîner. L'engager en quelque sorte sur des voies que l'on n'imagine pas, des voies 
difficilement prévisibles et contrôlables, des voies où I'interêt s'éveille, où la recherche 
s'ébranle, où le savoir rencontre le désir. C'est Heidegger qu i  nous l'enseigne: la 

comprehension est toujours et déjh portde par des projets de compréhension, des projets 

d'intelligibilite du monde qui sont autant de possibilités du Daseh comme pouvoir-être. Ce 



qui est toujours et d'abord là, «c'est notre rapport au monde sur le mode de projets 
anticipants de comprehension~ (Grondin, 1993b. p. 136). Ces tlèves qui viennent chaque 
jour à noue rencontre ne sont pas des êtres inacheves, mais des êtres porteurs d'une vie qui 
les mène où leurs projets les poussent. Ce caractere ouvert, aventureux de la 
compréhension*, ce mouvement de soi par lequel on se transforme, cette aventure de la 

culture qui devrait être le projet de l'école, je le retrouve de la manière la plus fine sous la 
plume de Deleuze (1968, p. 215): 

«On ne sait jamais d'avance comment quelqu'un va apprendre - par quelles amours 
on devient bon en latin, par quelles rencontres on est philosophe, dans quels 
dictionnaires on apprend ii penser. (...) II n'y a pas de méthode pour trouver les 
tr6sors. et pas davantage pour apprendre, mais un violent dressage. une culture ou 
puideici qui  parcoun l'individu tout entier. (...) La methode est le moyen du savoir qui 
règle la collaboration de toutes les facultés; aussi est-elle la manifestation d'un sens 
commun ou la réalisation d'un Cogiturio nuturu, prCsupposant une bonne volonté 
comme une "décision pr6rnt5ditée" du penseur. Mais la culture est le mouvement 
d'apprendre, l'aventure de l'involontaire, enchaînant une sensibilité, une mémoire, 
puis une pensée, avec toutes les violences et cruauth ntcessaires, disait Nietzsche, 
justernen t pour "dresser un peuple de penseurs", "donner un &essage A l'esprit" )B. 

Ainsi compris, l'enseignement ne saurait se reduire à une simple transmission de 
connaissances. La présentation pedagogique ne vise pas seulement la reproduction; elle 
comporte aussi une productioii car elle vise à ouvnr des projets de comprdhension qui 

prennent appui sur la struçrure prtalable de compréhension des élbves. C'est ce dialogue (a) 
entre la pré-structure de compréhension de l'dl&ve et la mati8re que je voudrais maintenant 

examiner. 

Comme nous l'avons vu précéâernment avec Gaiiagher (1992, p. 74), l'apprentissage 

requiert un dialogue entre ma pré-structure de comprt5hension et la matiére comme objet 
d'étude. Ce dialogue, Gallagher l'exprime en termes de dialectique entre la transcendance et 

Mais cbsi Pr~ inx  qui a les mois que je clierche. Je tire de son ouvrage Cotnrnr titi ru ma^^ (1992, p. 4647) 
un superbe passage sur cette riveiirure de l'apprentissage et sur cette formidable conquête que represente 
l'écriture: aD'une voix d'abord incertaine, il ânonne les deux syllables, separément: "Ma-man." Et, tout li 
coup: - maman! Ce cri de joie célèbre I'aboutissement du plus gigantesque voyage intellectuel qui se puisse 
concevoir, une sorte de premier pas sur la lune, le passage de i'arbitnire graphique Ie plus total à la 
signification la plus chargée d'&motion! Des petits ponts, des boucles, des ronds ... et ... maman! C'est écrit là, 
devant ses yeux, mais c'est en lui que cela éc16t! Ce n'est pas une combinaison de syllabes, ce n'est pas un 
mot, ce n'est pas un concept, ce n'est pas une maman, c'est sa maman il lui, une transmutation magique, 
infiniment plus parlante que 1s plus fidkle des photographies, rien que de petits ronds, pourtant, des petits 
ponts ... mais qui ont soudain - et 2i jamais! - cesse d'être eux-memes. de n'être rien, pour devenir cette 
présence, cette voix. ce parfum, cette main, ce giron, cetie infinite de details. ce tout. si intimement absolu, et 
si absolument &ranger 31 ce qui est trié lh. sur les mils de ln page, entre quatre murs de la classe ... La pierre 
philosophale. Ni plus. ni nioiiis. Il  vient de découvrir la pierre philosophaieu. 



l'appropriation. en termes de jeu. Comme nous l'avons vu encore, l'aspect de transcendance 

du jeu implique le risque, l'aventure dans l'inconnu. dans ce qui n'est pas familier. Ce 
mouvement dans l'inconnu ne se fait pas partir d'un point zéro. mais toujours il partir de ce 

que nous connaissons. En d'autres termes, ce qui n'est pas familier dans l'exp6rience du jeu 
est toujours et d'abord interprett il partir de ce que nous connaissons, c'est-&-dire mis en lien 
avec une situation prealable qui  consutue le cadre de ma recherche de compréhension. Depuis 

les plus récentes recherches en psychologie cognitive, nous savons que les connaissances 
prdalables jouent un rôle déterminant dans l'apprentissage et que nous apprenons toujours il 
partir de ce que nous savons déjja. il partir de nos representations anterieures ou de nos 
schémas mentaux (Tardif. 1992). Par exemple. lorsque nous abordons une question ou un 
sujet nouveau. nous essayons toujours de l'intégrer ii ce que nous savons d6jB transformant 

ainsi notre structure prealable de comprdhension. C'est que le jeu comporte, en termes 
herméneutiques. une appropriation. Gallagher &rit (1992, p. 77): «One can also see that to 
tlir extent that these sclieiiiata. Vwhubor, fore-conceptions. and so forth. are modified in 

play experience. plays involves appropriation». Le joueur ou l'élève se transforme, s'éduque 

en quelque sorte lui-même dans la mesure où il est impliqué dans ce mouvement. dans la 
mesure où il transforme sa pr6-structure de comprdhension. Cette transformation, cette 
r6Cvaluation de soi A partir de son expérience, ais precisely the aspect of self-formation 

involved in play» (Gallagher, 1992, p. 77). Et c'est le sens même de la Bifdwzg dont parle 

Gadamer's comme expkrience de formation et de transformation de soi, comme ouverture 
aux autres et à l'altérite, comme possibilite de ddpasser. de modifier ou rtfuter notre 
perspective par une autre perspective, comme possibilitt encore d'inscrire sa vie dans un 
horizon de questions et de preoccupations plus large. Mais cette exptrience de formation de 

soi n'est jamais fermée sur elle-même, auto-sufisante, autarcique et narcissique. Elle est 
même tout le contraire car elle exige le détour par l'autre pour revenir à soi. Ricoeur (1986b, 
p. 116) a ici les mots les plus clairs: acontrairement ii la tradition du Cogito et il la prétention 
du sujet de se connaître lui-même par intuition immédiate, il faut dire que nous ne nous 

comprenons que par le grand détour des signes d'humanite déposes dans les oeuvres de 

45 0 1 1  mil que Gadamrr mprriid de He@ le coiicept de Bilditny (de fomûtioii). conçu *comme mouverneni 
rl'iiliéritiiioi~ ei d'tipyIUpriiiiioib~, eii I'liiiipuilitit ioukel'ois dc sa destinritioii idéaliste. Pour Hegel. en effel. Iri 

formation 4accomplii dans une toirile prise de possession de la substaiice, dans iri dissolution de iouie rtaliié 
(Wesen) objective. a laquelle le savoir absolu de la philosophie est seul en mesure de parvenir), (Gadamer, 
1996a. p. 3 1). Et encore sur ce qui sépare Hegel de Gadamer, Wmke (1991, p. 198-199) écrit: 4 h e z  Hegel. 
le processus dialectique. où ce que l'on pose comme savoir se trouvcmie parce qu'insuffisant en soi mais se 
trouve ensuite dcupé1-15 dans une synthese qui i'intkgre, culmine dans un savoir absolu, dans une synthese 
définitive qui réconcilie la pensée h son objet et qui d?!s lors ne demande aucune transformation ou 
modification supplémentaire. Pour Gadamer et Rorty en revanche, l'expérience comme i'édification prennent la 
direction opposée: non pas ceiie du savoir absolu mais, comme dit Gadamer, "celle de cette ouverture à 
l'expérience qui libère i'expérience elle-mZ!rnemm. 



culture. Que saurions-nous de l'amour et de la haine, des sentiments éthiques et, en gén6nii. 

de tout ce que nous appelons le soi. si cela n'avait tté pont au langage et articule par la 
l i t terat~re?4~~ Et sur ce détour par les autres pour mieux se comprendre. Gadarner (1996a. p. 
30) est tout aussi net: «Reconnaître dans l'étranger ce qui nous est propre et rtussir & 

I'habiter, tel est le mouvement fondamental de l'esprit, dont l'être n'est que retour à soi 
partir de l'être-autre. (..J Ce qui montre clairement que ce n'est pas I'alienation comme telle 
qui constitue l'essence de la formation mais au conmire, même s'il la prtsuppose. le retour 

chez soi),. 

Si l'apprentissage requiert le dialogue de I'6lève avec la matière (a) et le dialogue entre 
la compréhension du maitre et sa presentation pédagogique (b). il en exige encore un autre 
qui les relie. Gallagher (1992, p. 74) écrit: aThese two kinds of dialogue - (a) et (b) - or 
interchanges are not unrelated; as parts. they enter into a third diaiectical interchange which 
constitutes the whole of classroom situation - (c) the give and take of discussion. the 
interchange of interpretations between teacher and student~. Le plus souvent la 
comprehension de l'&lève ne coïncide pas avec la compréhension du maître. La nature de 

cette non-coïncidence entre la compréhension de litlève et celle de l'enseignant peut être 
tvidemment fort variable. L'élève peut ne pas comprendre ce qui lui est présenté comme il 
peut tout aussi bien remettre en question l'interpretation du maître. Mais peu importe pour 

l'instant la nature de cette divergence. Ce qu'il faut avant tout remarquer consiste dans le fait 
que cette divergence entraîne un échange entre le maître et 1'6lève qui ne se réduit pas il une 
simple transmission d'informations. Comme le remarque Gallagher (1992. p. 38): aIt is 
precisely the degree of non-coincidence that allows there to be an interchange which is 
irreductible to a simple transmission of information between teacher and student. The 
interchange is an interchange of interpretations rather than an exchange of information». Cet 
Cchange dlinterpr&ations. ce ngive and takeu comme le dit Gallagher, caractdrise le 
processus d'apprentissage. Id6alement. ce processus donne lieu à une transformation de la 

structure préalable de comprehension de i'6léve et à une modification, adaptation ou revision 

46 Si In litterature est nbcessaire pour se comprendre selon Ricoeur. elle est aussi capitale pour mieux 
comp~ndre les choses éducatives selon Meirieu (1995). Je tirc de son ouvrage ta pédagogie entre le dire et le 
faire un passage represeniritif de celte conviction que je partage: «Nous sommes convaincu, en effet, que 
l'oeuvre littéraire est porteuse. sur les choses educatives, d'un ventable "savoir savant": elle nous d6couvre. 
avec la hrct: et h précisioii de I'appruche savanie ce qui se m e  dans la rehtion éducative; eile nous renvoie 
une image de nous-meme qui rious perrnei, tout b fois. de nous reconnaîue. de nous comprendre, et de nous 
dépasser ... C'est que les scieiices, u forriori les sciences expérimentales, n'ont pas le monopole des outils 
d'intclligibilitt du monde el des hommes. Ne doit-on pas accepter i'idbe que Rimbaud nous ouvre 3 
htelligence du monde tout autant que Newton, Saint-John Perse autant que Durkheim, Picasso autant 
qu'Heisenberg et Moniherlani autant que Freud? Pourquoi construire la fornation cles maîtres ei des éducateurs 
sur cet implicite jamais questionné selon lequel "seul ce qui est scientifique est formateurn?» (p. 258). 



de la presentation pbdagogique du maître (Gallagher, 1992, p. 38). S'agissant de l'Clève, 
cette transformation de la pré-structuiz de comprChension, I'hemt5neutique la designe par le 
teime d'appropriation ou d'application, terme que j'ai souvent utilise jusqu'à maintenant et 
sur lequel je &ai un mot pour terminer. 

Comme nous l'avons vu, dans le cadre de sa description phknomCnologique de la 
compréhension, Gadarner réhabilite rni~atis mutandis la subtilitas applicatuii ou l'application 
(Anweudung). Comprendre. pour Gadamer, ce n'est pas seulement appartenir A une 
tradition; cela signifie aussi appliquer un sens à sa situation. La comprehension ne peut ni 

s'extirper de son appartenance ii une tradition interprétative. ni de la situation prdsente de 

l'interprète. de ses intérêts. de ses questions ou de ses attentes de sens. Le texte. l'objet 

d'étude, la matitre se trouve iî distance de l'interprète, distance qui exige une appropriation. 
c'est-&dire une application B soi dans la situation hemeneutique où je me trouve. En ce sens 
Ricoeur (1986b, p. 117) a raison d'&rire que la comprt5hension comporte un moment de 

distanciation, «distanciation jusque dans le rapport de soi il soi)), et qu'elle «est alors autant 
desappropriation qu'appropriation». La comprkhension comme d6sappropriation- 
appropriation n'est donc pas reproductive mais productive, et cette productivité de la 
compréhension 1-&ide dans une transfomation de soi et une msfonnation possible de la 

tradition interprt5tative ou de l'objet qui se tient à distance. C'est lB toute l'importance de la 

distanciation pour la compréhension, distanciation dont Ricoeur (1986b. p. 117) précise 
encore qu'elle est «la condition de la comprehension~. C'est elle qui entraîne la 
compréhension vers une interprétation nouvelle où ni la subjectivité de l'interprete, ni le 

texte, l'objet ou la matière, ne déterminent absolument la compr6hension. Ainsi, s'agissant 
de IXleve, le dialogue entre ses pré-conceptions et la matiere comporte une distanciation qui 
rend possible l'émergence de quelque chose de nouveau, quelque chose q u i  se trouve, 

comme l'ecrit Gallagher (1992. p. 129). abetween pure creativity ex nihilo and pure 

reproduction »J7. 

47 Entre la création ex nihilo et la reproduction: on aura compris que notre position se tient entre 
l'hermeneutique conservatrice de Betti et i'herméneutique mdicaie de Denida. Gallagher &nt (1992, p. 129): 
*Distanciation dlows for the prodoctivity of interpretation. Neither the nmow subjectivity of the interpreter 
nor the subjective intentions of the originator ribsolutely rule interpretation. The distance opened up by these 
two subjectivities dlows for something new to emerge. The productivity of interpretation is something 
between pure creativity ex nihilo and pure reproduction». L'hermt!neutique de Gadamer et la déconstruction de 
Derrida représentent ceriainement les deux grandes orieiitations de l'hermt5neutique actuelle Ti se partager 
I'hdritage de Heidegger. Ces deux hermtneutiques presentent plusieurs affinites. mais alors que la 
dt5construction mdicale de Denida conduit à renoncer au sens et au dialogue, l'hem&mtique de Gadamer 
cherche plutôi il nous reconduire 3 «l'expérience fondiimentril du hngage qui est celle de la diaiogicité et de la 
tinitude du sens. Rappelant que ce sens n'est toujours que "directionnel", elle peut &happer à l'accusation 
derridienne qui voit dans tout appel au sens une rééâition du rêve m&aphysique de la présence permanente» 
(Grondin, p. 8, dans une préface à l'ouvrage de Gadamer. 1996b. L4 philosophie hermtrrelitiqrie). J'ajouterai 
que ce n'est pas tant la recherche de sens ou d'intelligibiiite qu'il faut rejeter que la recherche d'un sens unique. 



Au terme de cette première partie. est-il possible de recueillir maintenant le suc 
hemtneutique de nos efforts? Nos analyses sur l'enseignant et sur son interprétation de la 
matière. comme nos analyses sur son interpr6cation de la matière pour les dlèves. nous ont 
conduit aux notions de cercle herméneutique et de dialogue comme pivots centraux de la 
dtmarche. Nous avons distingue entre les «savoirs il enseignent et les «savoirs pour 
enseigner)) et nous avons vu que le sens des «savoirs pour enseignerw ne s'epuise pas 
totalement dans la compr6hension comme reproàuction. Il &ide aussi dans la mise en branle 
d'une compréhension productive dont le coeur est dialogique: dialogue de l'enseignant avec 
son interprétation de la matière. dialogue entre son interprétation de la matière et sa 
presentation pbdapogique. dialogue entre les pre-conceptions de 1'618ve et la pr6sentation 
pédagogique, dialogue enfin entre les interprc5tations du maître et les interprktations de 
l'élbe, à mon sens, ce sont la les conditions necessaires d'une pédagogie creatrice de vie. de 

sens et de culture. d'une pedagogie où le sens des «savoirs pour enseigner» consiste B 
permettre à l'autre d'accéder il sa propre parole en risquant le dialogue dont la culture est 
l'écho. 

4.2 Deuxieme partie: La pédagogie et la tradition interpretative 
et pédagogique 

4.2.1 Heidegger et la structure préalable de la comprtihension 

La découverte heideggérienne de la structure préalable de la compréhension constitue 
le point de dCpart de la reflexion gadamdrienne sur la compdhension dans ce qui  la 
conditionne historiquement et existentiellement (Grondin, 1990b, p. 1 132)48. Comme nous 
l'avons vu. Heidegger a mis en evidence la structure circulaire de la compr6hension4? 11 lui 
appartient aussi d'avoir montré que ce cercle n'est pas vicieux mais qu'il a aun sens 

ontologique positif» (Gadamer. 1996a. p. 287). Selon Heidegger (1985. p. 124). «voir dans 
ce cercle un cercle vicieux et chercher les moyens de liCviter, ou même simplement 

Or la conception gadamerienne de la vente comme participation, l'insistance sur l'horizon sans fin du dialogue, 
tout ceia temoigne il mon sens du caractère inritteignable d'un sens définitif. Pour toutes ces raisons, et parce 
que la compréhension n'est ni une pure reproduction ni une pure creation, il me semble que la position de 
Gadmer est plus compatible avec notre conception de l'éâucation. 

48 Sur I'historicitt de h compréhension. je reprends les ages éclairantes que Gadamer lui consacre dans son 
maître ouvrage VbitP et rn&thu& (1996a) sous le titre u Iévation de l'historicité de la compréhension au rang 
de principe hermt5neutique», p. 286-328. 

I 
49 Heidegger ( 1985). p. 121-125. 



1"'~prouver" comme une imperfection intvitable, cela signifie mecomprendre radicalement le 
comprendrew. D'un point de vue herméneutique. le monde n'est pas d'abord un objet de 
connaissance que je soumets A la purete de mon regard cognitif'? Mon rapport au monde ne 
se ramène pas à cette relation d'un sujet à un objet En termes simples, il n'y a pas d'un côté 
le monde, constitue d'objets, et de l'autre un sujet qui I'apprehende theoriquement. Le 
Duseirr n'est pas un sujet place au-dessus ou en face du monde, mais un «être-au-monde». 
c'est-h-dire un être toujours engagé dans le monde conçu comme totalité d'objets 
significatifs qui viennent il ma rencontre selon les possibilités de mon existence comme 
pouvoir-être. Comme «être-au-monde», le Dusei~l comprend toujours et dCja les choses 

d'une certaine maniére; il a toujours d&j& une familiarite avec le monde. En ce sens, la 

comprehension n'est jamais neutre car elle prend sa direction d'une esituation existentielle 
préalable qui circonscrit le cadre et la prttention de validite de toute entreprise 
dfinterpr6tation» (Grondin, 1993b. p. 132). Mais cette structure préalable de la 
compr~hension n'est pas définitive et fermée sur elle-même; elle demeure ouverte à une 
transformation, à une réappropriarion rkflexive, à une explicitation dans les termes de 

Heidegger. La structure circulaire de la compr6hension est un comprendre-expliciter: un 
comprendre, c'est-&-dire une compr6hension pr6alable. une pré-compréhension ou un 
«horizon préliminairement ouvert et disponibleu dirait Vattirno (1985, p. 26); un expliciter. 
c'est-à-dire une r6appropriation reflexive de la pre-comprehension, une articulation de la 

compr6hension originaire adans laquelle les choses se sont toujours dejh dtcouvenes» 
(Vattirno, 1985, p. 39). Les prc!supposés de la comprehension pr6alable. les préjugés de 
notre prt-compréhension dirait Gadamer, ne sont donc pas à éliminer ou écarter. Bien au 
contraire. ils forment la substance de notre être et ils rendent precisément possible la 
compréhension. En d'autres termes, le monde ne se donne à nous que parce que nous avons 
certains préjuges qui nous guident dans la découverte des chosessl. Mais ces préjuges 

demeurent ouverts B des modifications et à des transformations au €il de notre recherche de 
compréhension. Ces propos, au demeurant €on abstraits, se prêtent sans peine B une 
iilustration concrètes? 

50 Rappeloiis que pour Heidegger le rappiri de i'hoiiime au nioiide ii'esi p i  &abord t5pisiCmologique. Comme 
le prkise Groiidin ( l%U b. p. 133): <(Aux yeux de Heidegger. cette conception epist&nologique du comprendre 
desi qu'un mode secanchire. dérivé d'une comprehension plus &ementriire doni la port& n'est pas d'abord 
strictement cognitive». 

51 Vattirno (1985). I,rn-oducri4,i d Heidegger. en particulier le chapitre 4. .La constitution existentide de 
l'être-Ih», p. 37-40, qui porte sur h structure circulriire de 13 compréhension, et Gadmer (1996b), *Du cercle 
de la compréhension», p. 73-83. 

52 Cette illusmition est tirée de l'ouvrage de Warnke (1991. p. 103). 



À partir de la jaquette d'un ouvrage, de son titre ou du nom de son auteur, je peux 
deviner qu'il s'agit d'un roman; je peux même le ranger dans le genre policier, historique ou 

philosophique, ou encore dans le genre science-fiction. Mon rapport B l'ouvrage n'est pas un 
rapport neutre; il s'accompagne toujours d'une projection de sens qui prend sa direction de 

ma propre situation existentielle. Et cette situation n'est pas seulement une situation 

compréhensive, mais encore une situation afTectivd3. Ainsi, l'ouvrage qui a d'abord souleve 
mon enthousiasme pourrait a-ès bien m'inspirer l'indifférence un autre moment et dans un 
autre contexte. 11 se pourrait très bien aussi, après ma lecture des premières pages. que mes 
projections de depan s'avérassent fausses. ou B tout le moins non fondées, et que je doive 

pour cette raison revoir mes préjug6s de départ. Mais il se pourrait aussi que mes préjug6s 
soient confm6s dans la poursuite de ma lecture. Comme le mot l'indique. le préjuge veut 
simplement dire ((jugement porté avant l'examen definitif de tous les 6Iérnents déterminants 

quant au fond» (Gadamer, 1996a. p. 291). On aurait donc tort, poursuit Gadamer. 
d'assimiler le prejuge à une erreur de jugement; «au contraire, le concept implique qu'il 

puisse recevoir une appreciation positive ou négative» (1996a. p. 291)V Le Duseh n'est 
donc pas une rrtbrrlu r*usu; il est un *être-au-monde» essentieIlement compréhensif-intelprétatif 
qui n'aborde jamais les choses à paitir d'un point de vue neutre, mais toujours Si partir de sa 

53 La Brjhdlichteif. que Vattirno (1985. p. 4 1) induit par usituaiion affective*, est un existential tout aussi 
originaire que la compréhension (Verirfehen) et le discours (Rede). Vattimo (1985, p. 41) Ccrit: «En tant 
qu'être-dans-le-monde, l'être-ICL a non seulement toujours d6jà une cemine comprehension d'une totalité de 
significations, mais il a toujours aussi une certaine tonalite affective. C'est-adire que les choses ne sont pas 
seulement toujo?~ di38 pourvues d'une signification au sens "thtonque" du mot, mais encore d'une valeur 
émotive*, Dans Etre et Temps (1985, p. 1 18). Heidegger parle du caractère CO-originaire de l'affection et de la 
comprehension. Il écrit: d'affection est une des structures existentides où se tient i ' t ~  du "La". Or cet être, 
cooriginairement avec elle, est constitue par le comprendre, L'affection a chaque fois sa compréhension, ne 
serait-ce que tandis yu'eik la réprime». Aussi les pages 1 13- 1 18. 

54 Comme le montre Gücîmier (1996a. p. 29 1-298). nous tenons de l'AujRIiiru,rg I'apprc5ciaiion negrive qu'a 
reçu le concept de prejugé. Dans la ihéorie des préjugés de I'A~rfX.laru/iy, oii y distingue les prejuges seloii 
qu'ils proc&dent de i'autoritt ou de la précipiiation. Suivani cette rheorie. «ce qui nous porte B l'erreur, c'est 
soit la considerrition dont jouissent d'autres personnes, leur autorité, soit la précipiiation qui réside dans le 
sujet lui-même» (Gadamer, 1996a. p. 292). Les penseurs des Lumieres sont donc les heritiers du rêve 
cartésien. GalIagher (1992, p. 87) Ccrit: «The Enlightenment inherited Descartes' cûeiun: ihe attempt to escape 
from the confinement of traditions and to base al1 knowledge on a purified unprejudiced rerison*. Une raison 
sans préjuge: tel est justement le préjuge des Lumieres. *Ce préjuge fondamental des Lumiéres est le préjuge 
contre les préjuges en gt!nér;il, qui enleve tout pouvoir à la tndition~ (Gadamer, 1996a, p. 29 1). La raison des 
Lu mieres s'oppose donc aux préjugés, iî I'riutorit6 et 3 la tndi tion, position qu'a poursuivie la science moderne 
en reprenant le principe du doute cartesien et qui est @de ne rien tenir pour certain qui laisse phce au moindre 
doute» (Gadamer. 1996ri. p. 292). Avec les Lumitres. la mison devient la seule et ultime source &autorit& 
Toul le nxvriil de Gridamer. sri rehribiliirition du préjuge ei de la tradition consisien à montrer que la raison ne 
s'oppose pris 3 l'auloriie ei 3 la mdiiio~i; au conuiire elle les suppose. {(Ce n'est qu'en reconnaissant ainsi que 
toute comprt?hensioii relève essentietlemeiii du préjugé. que l'on prend ioute la mesure du probkme 
hemeneutique~ (Gadamer, 1996a. p. 29 1). On trouve aussi d'autres ddveloppements dans Gallagher (1992, p. 
83-91), Howard (1982, p. 143-153) et Wmlie, G. (1997) ~Legitimate Prejudicesm. Laval Thtologiqur ci 
philosophique, 5311). 89- 102. 



propre situation existentielle. Quand j'aborde un livre. une oeuvre d'art ou un Cvdnement 
historique. je le comprends B partir de ma propre situation. de mes attentes de sens et de mes 
questions. Ma compréhension de ce livre, de cette oeuvn ou de cet évdnement historique est 
relative il ma situation d'interpri3te. Comme le précise Warnke (1991. p. 103). (cette 
determination du sens par la situation correspond à ce que Heidegger appellerait une snucture 
a priori de la compréhension». Elle signifie simplement qu'«avant même de commencer à 

interpreter consciemment un texte ou B saisir le sens d'un objet, je l'ai placC dans un certain 
contexte (Voi-habe), je l'ai abordé dans une certaine perspective (Vorsicht) et je l'ai conçu 
d'une certaine manitre (Voi-gi-im». Repétons-le encore une fois: le point de vue neutre et 
objectif n'existe pas. Que la vkrité independante du point de vue de celui qui connaît nous 
dchappe, nc'est Ià la marque de notre finitude, dont il est indispensable de prendre conscience 
si l'on veut se premunir contre l'illusion» (Gadamer, 1996b. p. 68). Tout comme Heidegger, 

dont il reprend l'analyse, Gadamer ancrera la compréhension dans les préoccupations de 

llinterpr&te. Mais cette «structure a priori de la compréhension», il l'enracine aussi dans 
l'histoire. C'est ce que je voudrais examiner à l'instant. 

4.2.2 L'historicite de la compréhension 

À la suite de Heidegger, Gadamer ancre la compréhension dans la situation de 
ltinteipr&e, dans ce que Heidegger appelle la «structure o priori de la comprc5hension», ou 
encore la «structure d'engagement pratique». Comme nous le prkisions ci- haut, cette 

«structure d'engagement pratiquen, Gadamer l'enracine dans l'histoire. Afin de bien 

comprendre la position de Gadamer, suivons le fil de L'exposé très éclairant qu'en propose 
Warnke (l991)55. Pour Gadamer. ce que nous introduisons dans notre interpr6tation ne se 
ramene pas h nos seules préoccupations, mais encore ii des pr6occupations et à des questions 
qui ont pris forme au sein de notre tradition historique et interprétative. Par exemple. suivant 
Warnke, la façon dont nous abordons i'oeuvre de Shakespeare est le fruit d'une longue 
évolution historique. Avant même de lire une seule ligne de ses oeuvres, nous abordons 
Shakespeare avec le prejupé qu'il est un grand auteur. qu'il traite de problèmes humains 
universels et que la somptuosité de l'ecriture dessert une finesse d'analyse remarquable. 
C'est dire encore une fois que noue rapport a l'oeuvre de Shakespeare n'est pas un rapport 
neutre, mais un rappon conditionné par la manière dont i'oeuvre a ett5 préalablement 
comprise. par une tradition interprétative qui constitue la substance de nos préjugés. Mais il y 

55 En pÿriiculier les payes qui pneiii sur la réhabilitation padamerienne du préjuge et de la tradition. p. 101- 
1 10 dans Wmke ( 1991). Herr,-,,i&euiiqw, tr-uditior~ cf r-uisorr. 



a plus. Non seulement nous abordons Shakespeare avec ces préjug&, mais nous l'abordons 
encore avec les prtjugCs de ce qui constitue une oeuvre d'art. Et ces préjuges ne nous 
appartiennent pas en propre; ils ne gisent pas dans les dfonds de notre personne comme des 
pierres precieuses dans le trou noir d'une caverne ignorée. Nos idées en esthétique, comme 
nos préjugés sur Shakespeare, proviennent d'une tradition interprétative au sein de laquelle 
se sont Claborts les concepts de beau et de classique, des normes esthétiques, des canons et 
des mod&les. Mais nos apprCciations sur Shakespeare ou sur l'art en general ne sont pas 
ig&iuites il cette Cvolution histonque. Des innovations artistiques et une sensibilite nouvelle 
peuvent s'incorporer à cette évolution et I'infltchir. Mais il n'en reste pas moins que cette 
incorporation demeure liée à une tradition dont elle s'ecarte. Comme l'écrit Wamke (199 1, p. 

105): «si une bonne partie de l'an contemporain choque, c'est cause des schemas 
traditionnels qu'il bouscule. Cet art s'inscrit donc dans la tradition puisque ses effets 
dépendent des conventions de la traditionu. Les pr6juges de notre tradition conditionnent 
donc notre comprehension. Ces pr6jug6s ne sont pas uniquement le fait d'un individu; ils 
sont aussi les voix du passe qui résonnent dans le pr6sent56. 

Ces remarques ne valent pas seulement dans notre rapport à l'oeuvre d'an. mais 
encore dans notre rapport à l'histoire, aux textes philosophiques et spirituels, dans notre 
comprehension des situations morales, de concepts tels que le bien, la raison. l'objectivité, 
etc. Notre compréhension de ce qui est rationnel ou irrationnel depend aussi de ce que notre 
tradition tient pour rationnel ou irrationnel. «L'élévation de lbistoncitc5 de la compréhension 
au rang de principe herméneutique», telle que proposCe par Gadamer, rejette donc la notion 
ahistorique de la raison que l'on retrouve B 1'6poque des Lumikres57. Comme le précise ik 
nouveau Wamke (1991. p. 107): 

«Ce qui, selon nous, definit un objet donnt de manière objective, non contingente, 
est en soi conditionne par notre tradition ou plus exactement par ce que nous tenons, 
dans nom tradition, pour objectif et non contingent. Sur ce point, l'emur des 
Lumieres, selon Gadarner, est d'avoir pose une notion tout il fait ahistonque de la 
raison et. ii partir de 18, d'avoir oppose la raison et la mkthode d'une part aux 
prtjugt5s et à la tradition de l'autre. S'apercevoir que toute compdhension d'un objet 
repose necessairement sur le préjupk. c'est s'apercevoir que la notion de raison elle- 
même renvoie à ce qu'une tradition a considéré comme rationnel. Nom conception de 

56 rCe qui emplit noire conscience histonque. c'est toujours une multitude de voix 05 r6sonne I'echo du 
passé» (Gadrimer, 1996. p. 305). 

57 .Or. la tendance genenle de I'A~tjklrli-ung est de n'admettre aucune autorirt2 et de tout soumettre au tribunal 
de la raison. Ainsi L tradition &rite, 1.Écriture sainte comme tout autm document historique. n p u t  pas avoir 
une valeur absolue; la véritt possible de Ia tradition dépend bien plut& de la crédibilite que h i  accorde la 
raison» (Gadarner, 1996a, p. 293). 



la raison elle-même s'enracine dans la tradition. et opposer raison et tradition n'a pas 
de sens». 

En rt5sum&, Heidegger a mis Zi jour la astructure a priori de la compréhension» que 

Gadamer enracine dans l'histoire. Conformément aux analyses gadamériennes sur la 
structure de la compréhension, nos interprhtions de I'histoire, des oeuvres d'art, des lois de 

la nature ou encore des lois morales ne sont jamais neutres et objectives. mais toujours 
conditionntes par une a-ddition historique, par une longue Cvolution interpdtative. II est donc 

humainement impossible d'aborder ou d'examiner les choses en fonction d'un crithe 
suprahistorique. Bien au contraire, toute comprChension humaine s'enracine dans l'histoire. 
C'est de l'histoire qu'elle rqoit ses possibilit6s d'intelligibilit6 du monde. Mais comment les 

traditions exercent-elles leur influence sur notre compréhension? Par le biais du langage selon 

Gadamer. 

Comme nous l'avons mentionné, l'herméneutique gadamérienne est une réflexion 

phénoménologique sur ln comprehension dans ce qui  la conditionne historiquement. Toute 

compréhension humaine s'enracine d'abord dans une tradition interprétative qui exerce son 
influence par le biais du langage. Pas plus que la tradition le langage n'est un objet neutre 

exterieur B l'interprète. Il n'est pas d'abord ma possession, ma chose et mon produit que 

j'utilise II  la manière d'un objet. J'appartiens au langage comme j'appartiens à l'histoire: ni 

devant, ni derrière, n i  au-dessus, mais compris dans l'histoire. et donc compris dans une 
tradition interprétative et langagiiire. Gallagher (1992. p. 116) a le propos le plus clair sur ce 
point: «Traditions are embedded in language throuph the history of words. in the 

developrnent of their meaning, and thus find their way into categories of our thinkingm. Si, 

donc, comme nous l'avons vu, l'apprentissage implique une relation dialectique entre un 
sujet interprétant et une tradition interprétative, pour 1'hermCneutique cette relation est 
essentiellement langagièr68. Quand je comprends, je suis d'emblee pris dans un monde qu i  

vient ii moi travers le langage. C'est toujours un monde humain que je rencontre, c'est-a- 

dire un monde à constitution linguistique (Gadamer, 1996a, p. 471). Quand je prends la 
parole, je ne fais pas que m'exprimer comme personne individuelle, je reprends en quelque 

sorte I'exptrience des hommes enchâssée dans le langage. En d'autres telmes. ma 

5"omme nous l'avons vu avec Heidegger. le comprendre est une structure existentide du Dc~sciic. L'homme 
se rapporte au monde sur le mode de Ici compréhension et cette compréhension est essentiellement langagière 
pour Gadamet. Comme l'tcrit Grondin (1990b. p. 1 132): aLe cruactese langagier de notre appartenance au 
monde pourvoira L'herméneutique de Gadamer d'un fondement ontologique et universel: ontologique, parce que 
"l'être qui peut être compris est langage" (Gadamer, 19%a, p. 500); universel, car aucun rapport au monde ne 
saunit escamoter le hngage et, par conséquent, l'univers de h compréhension qui s'y depose et s'y alimenteu. 



compréhension du monde vient prendre place au sein d'une histoire effective, interpretative et 
langagière5Y. 

Ce qui joue ici. c'est précisément une notion que nous avons deja rencontrde dans 
notre deuxième chapitre. et que Gadamer désigne par le terme de Wirkurigsgeschichte. La 
Wiiikutigsgeschichre. ou le «travail de I'histoiren (Grondin, 1993a, p. 2 13). c'est l'influence 
que la tradition exerce sur les membres qu i  Lui appartiennent, une influence telle que même 

s'ils la rejettent ou s'y opposent, elle n'en continue pas moins de les conditionner (Wanike. 
1991. p. 106; Atkins, 1988, p. 438)60. Le sujet interpretant est toujours sous l'emprise 
d'une histoire effective. c'est-&-dire sous l'emprise de la manière dont l'objet a été 

prCalablemenr interprété au sein d'une tradition interpretative et langagiére. En ce sens, 
comprendre n'est pas un acte purement subjectif, mais un acte qui prend place au sein d'une 
histoire effective. Mais la compréhension n'est pas que reprise de la tradition inteqx6tative. 

En conformité avec nos analyses antérieures, nous avons tgalement vu qu'elle était tout 
autant enracinte dans le présent, dans la situation hemheutique du sujet interprétant 

(Atkins, 1988; Gadamer, 1996a, 1996b; Gallagher. 1992; Grondin, 1990b. 1993b, Warnke, 
1991). Autrement dit. l'engagement du sujet dans le message qui  l'interpelle est aussi 
constitutif de la vdrité (Grondin, 1990b. p. 1 132). Ces analyses sur la Wii*kioiysgeschichre. 

sur le poids de la tradition interpr&ative sur nom compréhension, et le rappel de l'inscription 
de la compr6hension dans la situation de l'interprète, s'accordent aussi avec les analyses que 

nous avons menees à partir du concept de jeu. On les rappelera br2vement. 

Comme nous l'avons vu. Gadamer a mis en évidence deux aspects du jeu. D'une 

pan, le jeu a ses règles. ses buts et ses exigences. Jouer un jeu. c'est d'abord se plier à ses 
régles et à ses exigences, se plier en quelque sorte au pouvoir normatif du jeu lui-même. 
Comme Gadamer (l9Y6r. p. 124) le remarque: douer, c'est toujours être-joue». Ce qui est 
ici fondamentalement reconnu. c'est la prkséance du jeu par rapport il la conscience du 
joueur. Il en est ainsi pour un  premier aspect de la compr6hension dans son rapport au 
monde. Tout homme est d'abord un &re-joué», joue par une memoire et une langue, joue 

59 Chez Gallagher. L'enracinement de la compréhension dans une îradition interpréîative et langagiére donne 
lieu à la fomuhtion de deux principes herméneutiques: @(a) Al1 interpretation is governed by a tradition 
pmcess, and (b) All interpretation is linguistic. These two pnnciples descnî how we, as interpreters, already 
have ai our disposal some familiarity with those things that present themselves as unfamiliw or alien» (1992, 
p. 83). 

bu t a i l  ii'csi donc pas iiéccwirc Jc &ire Jc l'liiwire de I'iiillurncr une iiouvellr discipliiir auxiliaire des 
sciences de l'esprit, qui a m i i  son iridépendmce. mais d'apprendre à se comprendre soi-même avec plus de 
justesse et de reconnaiire que l'actioii de ceite histoire de I'infiuence ai à l'oeuvre en toute compréhension. que 
l'on en soit ou non expressément conscient» (Gridamer. 1996a. p. 323). 



par une culture qui a dCja tisse les fils de mon appartenance. Mais le. jeu n'existe 
concrZtement que par la participation des joueurs. En effet, sans les réalisations paniculiéres 
il travers l'action des joueurs. le jeu n'a pas d'existence concrète. En ce sens. les joueurs sont 
aussi les ci-éatçurs dii jeu. II en est ainsi de la culture, des traditions et du langage. Par notre 
participation comme sujets situes, par la contextualisation de notre compréhension et 
I'originalit6 de noue situation hermtneutique, par nos questions et la nouveaute de notre 
regard, nous sommes aussi les créateurs de la culture. 

Je resume le propos. Je suis parti de la découverte heideggerienne de la structure 
prdaiable de la comprehension, decouvene qui constitue le point de ddpan de la réflexion 
gadamerienne, et qu' i l  examine dans ce q u i  la conditionne historiquement. Fidèle ii sa 
description pliénoiiiétiolopique, nous avons vu que la cornpr6heiisioi1 s'enracine d'abord 
dans le passé. dans une tradition interpretative et langagière et que l'action de la 
Wirkloigsgeschichte exerce toujours en elle son influence. Mais nous avons aussi rappeld 
que la compr6hension s'enracine tout autant dans le présent. Enfin, nous avons montré que 
ces analyses convergent avec d'autres analyses conduites à panir du concept de jeu. Est4 
possible maintenant de recueillir les h i t s  de cette demarche pour le développement de notre 
deuxitme thése, A savoir que la pCdagogie s'enracine dans une tradition interprétative et 
pedagogique? Ce sera l'objet de nos deux prochaines sections. 

4.2.3 Pedagogie et tradition interprktative 

On panira d'une évidence: on n'enseigne pas n'importe quoi ni n'importe comment. 
Mais que signifie cette tvidence d'un point de vue hermtneutique? Ce que j'enseigne et la 
maniére dont je renseigne s'enracinent dans une tradition interprétative et pédagogique. Pour 
faire bref, la tradition interprétative delimite ce que j'enseigne et la tradition pedagogique 
circonscrit la manière dont je l'enseigne. En d'autres termes. celle-là détermine le quoi; celle- 
ci le comment. Examinons d'abord le quoi6! 

Tout enseignant est mandate par la socittt pour enseigner un programme B des 
groupes d'6l&ves. Ce programme est un ensemble de contenus culturels q u i  sont enseignes 
dans un cycle detudes. En musique, par exemple, de la première année à la fin du cinquième 
secondaire, il existe plusieurs programmes correspondant chacun un cycle d'études. 
Exprimés sous la forme d'objectifs, les contenus des programmes visent développer des 

b i  Mon propos est ici Iargemeni influence par I'ouvnge de Gallagher. en particulier les pages 91-122. 



savoirs, des habiletés et des attitudes. Un programme est donc le rtsultat d'une sélection et 
d'une structuration des contenus d'une discipline. Même si l'enseignant dispose d'une 
certaine lattitude dans le choix et la planification des contenus, il n'en demeure pas moins 
qu'il est tenu d'enseigner le programme62. Mais d'un point de vue herméneutique, la 

discipline que j'enseigne, nansfom6e en programme à des fins d'enseignement, est issue 
d'une longue tradition interprétative où elle s'est constituée comme discipline63. Quand 
j'enseigne. je ne fais pas qu'enseigner un programme; je m'inscris aussi dans la continuid 

d'une communauté d'intenogation et de recherche où se sont progressivement elaborés des 
concepts. des normes et des methodes qui ont contribu6 il délimiter la discipline64 que 
j'enseigne. Ainsi, un enseignant de sociologie enseigne avec Durkheim, M m ,  Simmel ou 
Weber. de la même façon qu'un enseignant en histoire enseigne avec Duby, Le Goff. Febvre 

ou Braudel et un enseignant en philosophie avec Platon, Aristote, Kant, Hegel et ainsi de 

suite. De même, le professeur de géornttrie a d'abord appris la g6ornétrie dans un contexte 

defini par une tradition scientifique. Ce sont les traditions interprétatives qui delimitent le 

concept de discipline académique et ce qui peut être enseigne (Gallagher, 1992, p. 93). En ce 

sens. l'enseignement. tout comme l'apprentissage. participent d'une longue tradition 

interprétative et langagière. L'enseignant r6fère donc un contenu de tradition et, d'une 
certaine manière, ce contenu de iradition lui est confi@. C'est ainsi que j'entends le propos 
de Gallagher (1992, p. 93) lorsqu'il tcrit: «The teaching refers to the content of a tradition 

which is taught. that is, delivered or handed over in trust In teaching, the tradition is 

62 Mais. çomnir le reinarque Du131id ( 1996. p. 54). dais lu: disciplines "mineures" - tducation physique. 
musique, arts plastiques, sciences humahies - les enseignants prennent souvent des distaiices par rapport au 
programme et s'autorisent à en faire une utilisation t& personnelle. 

63 Si la discipline que j'enseigne est issue d'une mdition interprétative. il faut toutefois M e r  de voir dans le 
decoupage disciplinaire de l'enseignemeni, decoupage qui apparaît quand un sysitme scolaire moderne se met 
en phce, le simple reflet des traditions interprentives. Comme le remarque 3 juste titre Dumd (1996, p. 52). 
«le decoupage disciplinaire ci la s6Iection des disciplines scolaires est davantage qu'un decoupage de la 
connaissance: il est l'une des expressions la plus nette de l'existence d'une logique scolaire qui se demarque des 
logiques extra-scolaires~. En ce sens, le curriculum ne releve pas que d'une logique hermeneutiquc 
disciplinaire; il re léve nussi de «rapports de forces sociales». 

Et cela vnui u s s i  bien pour les sciences humaines que pour les sciences de la nature. C'est l'un des merites 
de l'lierméileuiique. eii particulier de Gridamsr. d'rivoir moiitré que toute science objective présuppose une 
compréhension intersubjective au seiis où les scientiklques doivent s'entendre sur le sens des termes, sur les 
normes et les criieres de scientitlcii& Ces normes el ces critères ne sont pas le fait d'une seule personne 
comme ils ne sont pas le fruit d'une création spontanée. Ils proviennent au contraire de I't5volution d'une 
iradition scientifique, des debats et des discussions au sein d'une communauid de recherche. 

65 A un certain niveau. ces propos font Ceho b h rétlexion proposte par Hannah Arendt lorsqu'elle souligne 
que h natalit6 implique la responsabilité éducative de transmetire un monde. Cette responsribilitc! incombe aux 
adultes et elle suppose une attitude préservatrice. Elle écrit (1972): «Le fait d'apprendre est inevitriblement 
tourne vers le passé,, (p. 250) et le rôle de I'éducriteur suppose «un immense respect du pûsst!» (p. 248). 



entrusteci or "commended to the keeping of someone". The word learning can also be used as 
a noun in a similar fashiom. 

Les traditions interprdtatives et langagitres sont donc inscrites dans l'expérience 
educative. Par exemple, quand j'enseigne la forme sonate. je n'enseigne pas seulement 
qu'elle est la forme caractknstique du premier mouvement de la symphonie classique. mais 
encore les tribulations par lesquelles elle s'est peu B peu mise en place. Ainsi comprise, la 
forme sonate n'est pas une cr6ation spontanée, mais le fruit d'une élaboration progressive au 
sein d'une certaine tradition esthétique et musicale En d'autres termes, quand j'enseigne la 

forme sonate, je ne fais pas qu'enseigner la forme sonate. implicitement j'enseigne aussi 
l'histoire de la forme sonate. Il en est de même pour l'apprentissage. Quand j'apprends un 
objet, je ne fais pas qu'apprendre cet objet. implicitement j'apprends I'histoire de cet objet 
(Gallagher. 1992, p. 94). Ces propos meritent certainement quelques explications 
suppl6mentaires. Je les tire de mon propre rapport 2 l'oeuvre de Heidegger. 

J'ai longtemps abordé Heidegger à mvers le préjuge existentialiste. A mes yeux, et 
pendant longtemps, la philosophie de Heidegger - comme l'oeuvre de Sartre- se ramenait 
A une philosophie de l'existence. Confornement & ce que nous enseigne Gadarner, mon 
rapport à l'oeuvre de Heidegger n'€tait pas un rapport neutre, mais un rapport conditionne 
par la manière dont l'oeuvre avait 6t6 pr6alablement comprise et interprétée. en particulier par 
l'interprétation existentialiste qui déferlait sur la France dans les années soixante. Le contexte 
hermeneutique qui pr6valait alors a propose une lecture existentialiste de Heidegger. Ma 
cornprehension préalable de Heidegger n'était donc pas un acte purement subjectif, mais un 
acte q u i  prenait place au sein d'une histoire effective, c'est-à-dire au sein d'un «travail de 

l'histoire» que désigne le terme de Wir-k~itrgsgeschichte chez Gadamer. En consbquence, 
comprendre Heidegger, c'est aussi comprendre la manihe dont I'oeuvre a Ct6 préalablement 
comprise, c'est comprendre l'effet de l'histoire sur notre comprdhension. l'amener a la 
conscience en quelque sorte ou prendre conscience des prtjugés il travers lesquels nous 
voyons les choses. Ce processus par lequel nous prenons conscience de noue insertion dans 
l'histoire, c'est ce que Gadamer designe par la notion de Wir-ki<ngsgeschichrliches 
Bewiissrseirr. Ainsi comprise, I1exp6rience éducative est une expérience de transformation, et 
cette transforn~ation consiste pour une pan  en une uansfomation de notre compr6hension 
prealable par la prise de conscience de l'action de l'histoire sur notre comprthension 
effec the. 



Dans cette perspective, je partage le propos de Gallagher lorsqu'il soutient qu'une 

partie de la tâche d'enseignement devrait consister à faire en sorte que l'on devienne 
conscient de la force de la rradition sur notre compréhension. En d'autres termes, dans 

I'enseignement comme dans l'apprentissage, il s'agit d'amener l'histoire à la conscience. 
Gallagher (1992, p. 94) écrit: «To the extent that the principle of histoncal effect dexnbes 

educational experience, it is clear that part of the task of the tacher must be to becorne aware 
of the force of traditionu. À partir d'une telle proposition, il semble clair que la prise de 

conscience du travail de l'histoire sur notre compréhension déborde l'histoire comme 
discipline spdcifique. À mes yeux, c'est une tâche à r6aliser quelle que soit la discipline 
enseignee. D'une certaine manière, comme apprenants, nous sommes tous des historiens, ce 
que confirment d'ailleurs les propos de Gallagher (1992, p. 94) lorsque je lis sous sa plume: 

«The fact is that as leamers we are al1 historians in a peculiar way. Whatever we try to l e m  

has its own history embedded in the subject matter or practice. In learning about X, 1 
implicitly learn the history of X, even if 1 do not learn, explicitly, "about" the history of X. 
In this sense, what Gadamer calls the principle of histoncal effcct applies not only to explicit 

historical study, but to al1 study~. Si, comme nous l'avons vu, le pasd est toujours compris 
dans nos interprétations, si les traditions interpretatives et langagikres sont inscrites dans 
I'expkrience éducative, et si nous sommes toujours d'une certaine maniere des historiens, 

alors enseigner, dans une perspective herméneutique. cela ne peut plus être seulement 

transmettre des connaissances, mais plus encore, c'est prendre conscience de la profondeur 
historique de ce qui est transmis. 

Par l'henn6neutique. je retrouve ici une proposition de Dumont66 (197 1) qui invitait 
les enseignants à faire de I'él6ve un «critique» et un uheritierw. Faire de l'élève un «critique)>, 
c'est moins transmettre des résultats que la maniere dont on y parvient; c'est moins 
transmettre des coiiclusions ddfinitives que leur ge&e (Dumont. 197 1, p. 57). Et cet idéal 

est inséparable de celui qu i  vise à faire de I'elève un héritier. Dumont écrit (1971, p. 57): «À 
L'hCritage organise des temps anciens. nous ne pouvons substituer que l'art de récuperer 
d'une façon critique les valeurs du passe. En ce sens, redonner le sens du passe est 
ddsormais l'une de nos tâches les plus difficiles et les plus nécessaires. Eiie doit devenir la 
prtoccupation centrale de l'enseignement de l'histoire. de la ütt&ature, de la religion, dans 

d'autres domaines encore». Les recoupements des analyses de Gadamer et de Dumont nous 
conduisent à donner le pas à la perspective historique dans l'enseignement. En enseignant 
dans une perspective historique, en amenant l'histoire à Lü conscience et en donnant le «sens 

66 Durnoni F. (1971). .Le rôle du maîm: aujourd'hui et demain*. Actio. pPdogogiqw. 17.49-61. 



des genèsesu, l'€lève pourrait retrouver un fondement de sa culture. Mais dans une 

perspective postmodeme, post-métaphysique et post-histonciste. retrouver un fondement à 
sa culture, ce n'est pas atteindre une structure stable ou une essence éternelle; c'est une 
manière de faire inéinoire en recomposalit des liens? Ces propos m'amènent d'ailleurs à 

faire une critique de l'approche çogni tiviste (Tardif, 1992; Gagn6, 1985) dans 

l'enseignement Je la pix5sente avant d'aborder le dernier point de cette section. 

Comme le souligne Bniner (1 991). la révolution cognitive voulait ramener l'esprit 
dans le giron des sciences humaines. «d'oh l'avait chasse le long hiver glace de 
l'objectivismeu (p. 17) avec ses idCaux de c<réductionnisme, d'explication causale et de 

prédiction>> (p. 15). Cette r6volution visait à remettre la signification au centre de la 

psychologie. «Ni le couple stimulus-réponse, n i  les comportements observables, ni les 
déteiminuiits biologiques et leurs uansforinations: la signification)%, c'est-à-dire les activités 
symboliques par lesquelles les êtres humains construisent et donnent un sens au monde et à 

leur existence (Bruner, 1991, p. 18). Mais la révolution s'est rapidement fowoyQ selon 
Bniner, fragmentée et technicisée. Il écrit: «Ainsi. petit B petit, l'accent s'est deplace de la 

signification ii l'information, et de la construction de la signification au traitement de 

l'information» (1991. p. 20). A la source de ce glissement poursuit-il, une métaphore 
devenue dominante: l'ordinateur. On est donc passé de l'esprit et de la signification à 

l'ordinateur et à la théorie de la computation. Plus, «en lieu et place du concept de 

signification, s'est iristalle celui de computabilité» (Bruner, 1991, p. 22). L'ordinateur est 
devenu le modèle de l'esprit. On peut ramasser tout cela sous la forme d'un syllogisme: 

l'ordinateur est un système de traitement de l'information, l'esprit fonctionne comme un 
ordinateur, donc l'esprit est un système de traitement de l'information. On ne contestera pas 
la feconditt remarquable des sciences cognitives et leur contribution exceptionnelle au 
renouvellement des problèmes traditionnels de la connaissance et de L'esprit. Iî ne fait aucun 
doute que nous avons de nos jours une meilleure connaissance de la stnicturation de l'esprit, 
des processus cognirifs et du fonctionnement de la mémoire. Les sciences cognitives ont 
aussi largement contribue à la rénovation des méthodes d'enseignement depuis longtemps 

67 Comme nous le prtkisions dans notre chapitre 1. t i'epoque de la pensCe pst-metaphysique, l'être ne se 
donne plus comme structure stable; il se donne plut& comme evénement, comme mémoire et comme fond- 
sans-fond. En ce  sens. retrouver un fondement de sa culture. ce n'est pas retrouver une structure stable, une 
essence ou un Fondemeiii indubiitible. mais reirouver des tsces, des messages et des symboles, des chemins 
aussi qui ricontent l'aventure des hommes. de leurs idees ei de leurs découvertes. 



scltrosées. Mais l'esprit se raméne-t-il à un  systeme de traitement de l'information? Et le 
rtductionnisme6* qu'elles prttendaient chasser ne reapparaît-il pas sous d'autres 0ripeaux?~9 

Pour Bruner (1991). il est devenu clair que l'impulsion originelle de la r6volution 
cognitive s'est perdue. Son ouvrage est d'ailleurs un  plaidoyer pour r6inwduire les 

dimensions historique et culturelle dans notre recherche de compréhension de l'homme. Pour 
Bruner. en effet. I'esprit prend forme au travers de l'histoire et de la culture. En 
consequence. pour mieux comprendre I'esprit de l'homme. pour mieux comprendre ses 
produits culturels, il faut rdintroduire une approche historique. cultureiie et interprCtative dans 

notre recherche de comprdhension. Sur le plan philosophique, c'est le même combat que 
livre Gadarner contre le mtthodologisme et l'objectivisme de l'historicisme70. Si l'esprit 

prend forme au travers de l'histoire et de la culture, on ne saurait d'abord le comprendre par 
le biais d'une mise iî distance m&hodologique. <<laquelle à son tour présuppose la destruction 
du rapport primordial d'appartenance - de Zugehurigkeit - sans quoi il n'existerait pas de 

rapport à l'historique coiilme tel)) (Ricoeur, 1986b. p. 335). C'est d'abord parce que 
j'appartiens B l'histoire que je peux comprendre l'esprit qu'elle forme et c'est precisément 
cette conscience d'être porté par des traditions interpr&atives et langagières qui rend possible 

Dans un ouvrage rkent, Gauthier, Desbiens, Malo. Martineau, Simard (1997) ont souligne le 
m5mtisrne», Ic «natumlisme», le «logicisme» et «I'instrumentaIisme» qui carrictérisent la psychologie 
cognitive. S'agissant du «logicisme» et de «I'instrumentalisme», ils &rivent (p. 113): «On croit que le 
fonctionnement cognitif se ramene uniquement à un fonctionnement logique. La cognition devient alors un 
calcul qui porte sur des symboles. Ce calcul se mrii&rialise dans une organisation neuronale. Donc, la 
manipulation des symboles tieiit lieu de signification: la semantique se réduit alors au syntaxique. Enfin, 
I'iiisa-uineiitrilisme - doiii lo positioii repose sur deux rirgumenss: a) les processus cognitifs s'apparentent au 
furictio~iiiemeiii d'un ordiiiriieur: b) I'actioii instrumentale (ou technologique) est le modele de l'action 
riiiiotiiielle - implique que la priiique est wseiiiiellemeni congue comme une activite ntionnellc se limitant A 
Iri coordiiiriiion et'kiçrice des buts et des inoyetis. La pratique clevietil alors une sorte de science ;ippliqut5e». je 
précise que ce plissage s'inspire du texte d'une communication iniitulee aAnalyse critique des paradigmes de 
recherche sur les savoirs enseignants» et présenite par S. Martinwu. C. Gauthier et M. Tardif diuis le cadre du 
62= congrès de l'Association canadienne-française pour l'avancement des sciences (ACFAS) qui se tenait 3 
l'université du Québec à Monîr6ril (UQAM) en mai 1994. Pour une critique de la psychologie cognitive, je 
recommande aussi le texte de Tardif, M., BChnger, N., et Grenier, D. (1994). ~L'ideologie cognitiviste el 
éâucaiionu. Revue cnmdienlle de IVc/ucatiori, 9(3), 3 16-329. 

69 Jerome Bruner est i'un des pionniers de h révolution cognitive qui a deferle en Occident depuis les annees 
60. Mais dans un ouvmge rtkeiit, L'~ditcuriori, earr6& duris lu citltitrc! (1996, p. 8). il confesse qu'il accordait 
lui-m5nie ii celte epuque beaucoup trop dimport;uicc «aux processus cognitifs, isoles el intrapsychiques, et 
aux iechniques pedtigogiques les mieux iî même de les aider il se développer». theories cognitives «qui 
Iüissriieiii uès peu de place tiu r6le cuiistiturint de h culture dans le developpement mental» (p. 10). 

On n'oubliera pas non plus Heidegger. Pour ce dernier. Io compréhension n'est pas d'abord une structure 
épist6mologique mais une structure exisientiale du Daseiri. Le Dus& se rapporte à lui-mhe sur Le mode de la 
compréhension et cette compréhension est essentiellement interprétative et emcinée driiis la tempomlitt!. C'est 
pourquoi le Daseirr n'a jamais fini de s'inierpdter lui-même. La maniere dont il se comprend maintenant 
depend de la manière dont il s'est dkjà compris dans le passé comme la maniere dont il s'est dejà compris dans 
le passé dépend de Iii manière dont il se comprendra dans le futur. 



toute recherche de compréhension de l'esprit au travers de ses objectivations culturelles. 
Après les chemins de traverse où elle s'est fourvoyée. et sur la base de la critique de Bniner 
que recoupe la critique herméneutique, il m'apparaît clair que la psychologie cognitive. 
comme la didactique, devraient renouer avec les chemins de l'histoire et de la culture71. 

De ce pas, proposons rapidement notre dernier point avant d'examiner le comment. 
Comme nous l'avons vu, on n'enseigne pas n'importe quoi. On enseigne une discipline ou 
une matière et cette discipline ou cette matière est issue d'une tradition interpretative et 
langagière. Mais la pedagogie n'est pas seulement ancrCe dans le passd, elle est aussi ancrée 
dans le présent, c'est-à-dire dans une situation hermeneutique nouvelle. instable et en 
continuelle reddfinition, et decrite ici selon les termes de l'analyse posmodeme. Eile est donc 

li6e des cornmunautCs de recherche et d'interrogation qui renouvellent les concepts. les 
methodes et les modèles d'intelligibilité et au sein desquelles des problématiques originales 
surgissent, ouvrant ainsi la voie il des configurations nouvelles du savoir. des 

interfécondations et des échanges où se dissolvent les decoupages disciplinaires72 propres à 

la modernité. Ainsi, dans le contexte postrnodeme qui est le nôtre, post-métaphysique et 
post-historiciste. les sciences deviennent de plus en plus perdables A des préoccupations 
morales, ce qui ouvre une perspective hermtneutique de dialogue entre les sciences et la 
philosophie, comme c'est le cas présentement dans les biotechnologies et dans les sciences 

de l'environnement. Par ailleurs, les sciences humaines et la philosophie ont aussi renoué le 
dialogue, celle-ci alimentant ses réflexions à partir des probl2mes concrets que pose la culture 
actuelle et à partir des 6tudes empiriques que lui proposent les sciences humaines, lesquelles, 
A leur tour, vont le plus souvent chercher dans la philosophie les concepts n6cessaires pour 
mieux analyser leur matériau empirique (Dosse, 1997, p. 407). Une telle perspective ouvre 

donc la voie à de nouvelles r6ciprocitt5s dans la connaissance, à une «reglobalisation des 

savoirs parcellaires» écrivait Dosse (1997, p. 409). pour le moins ià un dialogue entre des 

disciplines jusqu'alors hermetiques73 et réfractaires à ces échanges. La pedagogie n'est pas 
en reste. les appels il une pedagogie de l'intdgration (Conseil suptrieur de li6ducation, 1991; 

71 Ce qui implique. à mon sens. d'enseigner sa discipline dans une perspective historique et donc de 
niintroduire l'hisioire de la discipline dans la formation des maîtres. Sur ce plm, je me sens tout fait proche 
de Dumont (197 1,  p. 59) qui insistait ii I'epoque sur l'importance d'introduire l'histoire des matières dans la 
fonnation des maîtres. Dans ceite perspective, il demandait il la didactique d'élargir 3 l'histoire de la discipline 
ses préoccupations épistémologiques. 

72 Dtcoupge disciplinaire qui est d'ailleurs t5iroitemcnl lie h la modemite et B son obsession du classement. 
de l'ordre, de 13 mesure. du d&ouprige. 

73 Les travaux de Prigogine. de Siengers, de Morin, d'Henri Aiian, de Varela. de Serres et de plusieurs autres 
sont b mon avis représentatifs de cette recherche ou de cette ouverture il la acuisdiciptinaité. 



Rappon Inchauspé. 1997) ou il une pbdagogie de l'interdisciplinaritt ou de la 

transdisciplinarit674 (Germain. 1991) faisant &ho B cette recherche hennheutique d'alliances 
nouvelles au plan du savoir. 

4.2.4 Pedagogie et tradition pédagogique 

Ce qui m'importe ici se raméne deux brbes remarques. La première concerne 
l'enracinement de la pédagogie dans une tradition pédagogique; l'enseignant la seconde. Et 

d'abord la première. 

La pédagogie s'enracine dans une tradition pédagogique. D'un point de vue 
hedneutique, cette tradition pedagogique est aussi une tradition interprétative issue de la 
pratique éducative d'enseignants de metier. Expliquons-nous. Que l'on n'enseigne pas 
n'importe comment, on le sait depuis au moins trois si2cles. Dans plusieurs de ses ouvrages. 

Gauthier (1993a. 1993b, 1996; Gauthier et al, 1997)ls a bien montre que la pédagogie 
apparaît au XVIP siècle. En effet. les communautés religieuses enseignantes de l'époque. 
tant catholiques que protestantes. sont profondément préoccupees par les questions de 

p6dagogie76. Il faut dire que la Réforme protestante et la Conne-Reforme catholique, a quoi 
s'ajoutent I'appailtion d'un nouveau sentiment de l'enfance et le désoeuvrement des jeunes 

en milieu urbain, favorisent la création d'écoles et la scolarisation des masses (Gauthier, 
1996, p. 94-98). Évidemment, cette augmentation sensible des effectifs scolaires entraîne 
aussi l'hergence de problèmes nouveaux. Et c'est precisement pour faire face à ces 
problèmes que la pédagogie apparaît. Gauthier (1993a. p. 162) écrit: d a  pedapogie 
traditionnelle est cet ensemble de réponses que les maîtres ont dabords pour résoudre les 

problèmes causes par l'enseignement aux jeunesu. La pédagogie est donc une réponse B une 

Pour noue pan. iious proposemcs une pédagogie de In cuiiiii~uite dans notre chapitre 5. 

7s Sur les momenis fondateurs de la pédagogie. relire Gauthier (19933. p. 37-50 et 5 1-70). Gauthier (1993b. 
p. 191-197). Gauthier (1996, p. 87-108 et 325-328), Gauthier, Desbiens, Malo, Manineau, Simard (1997, p. 
243). 

76 #Les discours pédagogiques du XVIIe siecle s'inscrivent dans la rivalit& religieuse du protestantisme et du 
catholicisme. Les protestants, soucieux â'tduquer le peuple pour qu'il ait enfin accès 3 1;i lecture de la Bible 
ouvriront de nombreuses écoles et élaboreront des discours pédagogiques. Ratichius écrira en 1617 une 
Irttr'od~rctiot~ gérikrale d Io didacriqirci au urt d'errseigner (Rioux, 1963). Plus tard. en 1657. Comenius publiera 
La graride diclactiqrre. Traifc! de l'art ruriversel d'e~iseigner- tour à torrs (1952). Les cûtholiques ne seront pas en 
reste. Jacques De Batencour ( 1654) écrira L'Cscole yur.uissiult. ou la rna~iidr'e dr bierr enseigrtur h i w  les perires 
tculls (rét5dité en 1669 sous le tim Itts~r~rcriorr rtrhhodiqur yow* I'#cole pcrr'oissiale drrs.n!e cri faveiir des petites 
ec01t.s): Charles Demiti (sans Jriie) se Ceri cotiniire pür ses RZy lrrrierirs yow Ics r'cules clr la ville ut dit dioc& 
de Lyorr: Jwii-Btiptislt: de La Salle ( 1706) publierd In Colthire des écdus chrktierinccs, les Jésuites marqueront 
l'epoque avec leur Ratio Strrïiiorirrn» (Gauthier. 1993b. p. 192). 



conjoncture nouvelle. est à remarquer que cette pédagogie n'est pas le huit de philosophes. 
de penseurs ou d'ecrivains isolbs; elle est issue des enseignants de métier, c'est-&-dire de 
pédagogues aguerris qui se construisent un ((savoir faire la classeu partir de leur propre 

experience d'enseignement. un usavoir faire la classe» distinct de la seule connaissance de la 
matière. <<Enseigner etait donc plus que la dispensation d'un savoir, c'était la mise en place 
d'un impressionnant systéme d'ordre touchant toutes les actions qui se déroulent dans la 

classe. (...) Au XVIIe siècle l'enseignement est donc devenu une affaire spécialisée 

demandant pour la première fois une formation particuliere pour les maîtresu (Gauthier, 
1993a. p. 162). Qu'est-ce donc que la pédagogie? Tout simplement une mtthode et des 

procedés precis pour faire la classe, un discours et une pratique d'ordre pour conjurer le 

désordre, pour faire apprendre «tout à tousu. <<plus, plus vite et mieuxu, selon les mots de 

Comenius. La pédagogie cette époque. c'est encore la codification des savoir-faire des 
ei~seignants d'expérience. des savoirs formalis& qui  touchent à la fois les contenus de la 

matière et tous les aspects de la classe, de l'organisation du temps et de l'espace il la gestion 

des conduites (Gauthier et al., 1997. p. 240). 

Dans un texte qui porte sur le sens et l'histoire du Ratio stztdioncni, Leroux (1995, p. 
29) a bien montré que ce ne sont pas seulement les principes, les raisons ou les postulats 

empruntés à l'humanisme qui dominent le canon pt5dagogique des Jésuites, «mais egalement 

les normes Ctablies par I'experience, (...) comme si la philosophie de l'éducation devait être 
déduite de la pratique des études, qui peut alors aussi bien la coniger que lui servir de matrice 
d'engendrement»? Ces savoir-faire, transmis et leguCs aux enseignants des gbnérations 

suivantes. viendront à constituer une tradition péàagogique. c'est-&-dire «un code uniforme 

des savoir-faire, une tradition pédagogique ou ce qu'il conviendrait d'appeler la "pédagogie 
traditionnelle" composée d'un ensemble de réponses, de prescriptions, de rites quasi sacres il 
reproduireu (Gauthier, 1993b, p. 193). Sous une forme B peine atténuee, cette tradition se 

transmettra d'ailleurs jusqu'g nous, prenant place aux côtés de pratiques pedapogiques 

innovatrices qui  mettent davantage l'accent sur la participation des tlèves à la gestion de la 
classe et à la construction des çoiinaissances7~. 

77 Pour une excellente inaductioii à la pédagogie des Jesuites. on I h  le texte de P. Mesnard (1969). *La 
pédagogie des J6suites», dans J. ChSteriu (dir.). Les grands pédagogues (57-1 19). 

78 Et comme le précisent Gauthier. Matineau. Raymond (1998. p. 25). la pédagogie traditionnelle demeure 
encore h pédagogie qui est pratiquée dans la très grande majorité des écoles du Quebec et ailleurs en Occident. 
Reprenant Cuban (1993). ces auteurs écrivent: ~L'enseignement dispensé dans la majorite des 6coles continue 
de présenter une couleur gtndnle plut61 mditioiineiie à hquelle se superposent quelques teintes innovatrices». 
II ne but pas y voir une défense de !ri pédagogie traditionnelle mais simplement une constatation. 



.l'en arrive maintenant il ma deuxième remarque. Comme nous l'avons vu. nous 
devons Heidegger la découverte de la stnicture préalable de la comprt5hension. Avant même 
d'en venir il une  comprehension explicite des choses, nous avons toujours et déjà une 
certaine compréhension de cette chose. La comprehension sans présupposition n'existe pas. 
Ce qui est présent6 est toujours interprété il partir d'un certain point de vue. sous un certain 
angle et selon une certaine perspective. Ce que nous savons depuis Heidegger. c'est que cette 
prkomprehension fait partie integrante de la srructure de la comprt5hension humaine: elle est 
un existential dirait Heidegger. «c'est-A-dire un mode ou une façon d'être fondamentale en 

vertu de laquelle nous parvenons il nous orienter et !! nous tirer d'affaire dans le monde» 
(Grondin, 1993b p. 134). Ainsi, avant même d'enseigner. j'ai une certaine connaissance de 

l'enseignement. En effet. je possede une représentation de ce que l'on appelle faire la classe, 

de ses règles et de son fonctionnement: un maitre qui enseigne il des groupes de jeunes pour 
une pdriode prolongée. des tableaux. des craies et des effaces. des consignes et des affiches 
qui  couvrent les murs, des rnanuels et des biblioth~ues. des pupitres et des filières, tout cela 
compose u n  paysage scolaire qui m'est déjà familier. Mais suivant l'analyse de Gadamer. qui 
enracine la structure préalable de la compréhension dans l'histoire. cette pd-comprt5hension 

de l'enseignement ne m'appartient pas en propre. Elle s'enracine dans une tradition 
pedagogique au sein de laquelle j'ai moi-même &té formé?? Les traditions pedagogiques 

vivent en nous; elles foment une partie de ce que nous sommes comme enseignants et notre 

manihe de comprendre l'enseignement. Avant même de faire la classe, une longue tradition 
pédagogique me prkède. c'est-&-dire des expenences d'enseignement, des tentatives et des 
recherches, des expt5rirnentations et des essais, des manières de faire la classe qui  ont subi 

I'tpreuve de la r6ülité éducative et q u i  se sont ciistallistes dans des savoirs. des pratiques et 

des outils perfectibles. Comprise d'un point de vue heim&neutique, la tradition pédagogique 
n'est pas le fruit de l'arbitraire. de superstitions ou de croyances vides. Bien au contraire, 
11autontt5 de la tradition pédagogique est basée sur l'exp6rimentation des enseignants de 

metier du passé, sur des essais et des erreurs qui les ont amends à rejeter ou à retenir des 

outils et des approches, des pratiques et des innovations. Gailagher écrit (1992, p. 93): «The 

autonty of the tradition here is not based on empty belief or superstition but, for exemple, on 
the trial-an-error experimentation of past teachers. Innovations that succeeded have been 

retainrd; ones thrt failed were forgottenu. Cette tradition, je peux me l'approprier et en 

79 Sur la contribution des approches autobiographiques h l'etude du dtveloppement des savoirs des 
enseignants. je suggkre le texte de Raymond, Butt er Yamagishi (1993). «Savoirs prt2professionnels et 
formation fondamenale des enseignantes et des enseignants: approche autobiographique». Dans C. Gauthier, 
M. Mellouki et M. Tardif, Le savoir des ertseig~iarirs (p. 137-168). D'un point de vue hermeneutique, 
reconstituer son cheminement scolaire personnel, c'est prendre conscience de la tradition educative et 
péâagogique &ns laquelle je prends place. En ce sens, se comprendre c'est se comprendre d m  la tradition. 



devenir plus conscient, comme je peux aussi la rejeter en essayant d'innover. Toutefois, pour 
l'herméneutique, et je termine ici, même l'innovation suppose la tradition. car elle ne se 
présente comme innovation que liée iî une tradition dont elle s'écarte. 

«Even if a teacher attempts to present the subject matter in a radically innovative 
way, the innovation is guided by both the aaditional delineation of the subject matter 
and the tradition of academic teaching which defines the forma1 aspects of what 
counts as pedagogyn. En ce sens. aif innovations are to some extent guided by a 
criteria set within a teaching tradition, then it would not be the complete truth to cal1 
such innovations s non tradition al"^ (Gallagher, 1992, p. 93). 

Fidèle à mon habitude, je voudrais reprendre sommai~~ment quelques éldinents avant 
d'aborder la troisi&me et dernière section de ce chapitre. Je suis parti de la découverte 
heideggerienne de la structure prealable de la comprthension, dtkouverte que Gadamer 
reprend en l'examinant dans ce qui la conditionne historiquement. Recueillant le huit de ces 
analyses, nous avons tend de mettre en lumiere l'enracinement herméneutique de la 
pedagogie. En effet, ce que j'enseigne et la manibre dont je l'enseigne appartiennent il une 

tradition in terpretative et ptdagogique. Ainsi, on n'enseigne pas n'importe quoi ni n'importe 
comment. Si, toutefois, grâce à l'herméneutique, nous avons reconnu notre appartenance il la 
tradition, elle nous enseigne aussi que nous n'y sommes pas assujettis, contraints il sa seule 

réduplication ou à sa reprise perpétuelle. La pédagogie n'est pas seulement ancr6e dans le 

passe. dans une tradition porteuse de sens et de langage; elle l'est tout aurant dans les interêts 
du present. dans une situation hermeneutique originale et différente au sein de laquelle se 
transforment et se régtnèrent A la fois le quoi et le comment. Aussi, vouloir extirper la 
pedagogie de son appartenance ii la tradition et aux interêts du présent, ce serait, B mon sens, 
méconnaître la pédagogie dans ce qui à la fois la conditionne historiquement et dans ce qui la 
renouvetle et la réinventeau. 

80 C'est 1,111 passage de Grondin qui m'inspire ici cette fomiulûtioii. Reprenant Gadamer. Grondin montre pue 
la compréhension s'enracine à la fois dans le passé et le présent. II écrit: «Vouloir extirper cette appmcnance A 
la tradition et aux intdrêts du présent constituerait une méconnaissance de ce qu'est la venté dans les sciences 
humaines et le monde de la vie» (1990b. p. 1132). 



4.3 Troisiiime partie: La pédagogie exige du jugement*' 

4.3.1 Rappel 

Afin de mieux comprendre le sens de notre dharche. il importe de rappeler quelques 
éléments de notre premier chapitre8?. Comme nous l'avons vu, Rorty (1990) a bien montrd 
dans L'homme sp&culaire que le fondationnisrne domine l'histoire de la philosophie 
occidentale, d'abord sous la forme d'une recherche des principes premiers de l'être, d e  

I'oriros 011 platonicien, de l'être stable et immuable qui fonde notre experience du monde, 
puis sous la forme de la fondation CpistCmologique que l'on retrouve chez les penseurs des 

X IXC et XX?si&cles, du positivisme au néo-kantisme. et de la phénom~nologie aux 
differentes formes de néo-positivisme, Comme le souligne Vattimo (1991. p. 32). le rnbrite 
de l'ouvrage de Rorty, du point de vue de I'herrnéneutique, vient de ce qu'il met en évidence 

que les tendances présent6es comme les plus radicalement anti-mktaphysiques, comme le 

n60-positivisrne~~. sont très proches et profondement liees «à l'etat d'esprit de la fondation, 
au moins dans la mesure où il theorise le langage des sciences exactes comme le langage 
"vrai" et presente essentiellement la philosophie comme une epistemologieu. Cette pende 
fondationniste, qui caractérise la philosophie occidentale, domine egalement l'histoire de 

l'éducation et la pédagogie. Nous avons d'ailleurs enonce que la pedagogie a toujours 

fonctionné dans l'orbe d'une pensée de la fondation, même quand elle prétendait se 
constituer aouvelle» par rapport A la pédagogie traditionnelle sur la base d'une fondation 
scientifique. Quelques jalons puises dans l'histoire de la pCdagogie elle-même peuvent suffue 
à le montrer. 

81 Quelques brefs passages de cette troisieme partie son1 tir& de Itouvnp de C. Gouthier. J.-F. Desbiens. A. 
Malo. S. Martineûu et D. Simard (1997). publie récemment sous le titre Pour* utle thPorie de la ykdagogie. 
Recherches corrremporwirws srir le savoir des enseignurirs, en particulier du chapitre 6, «Pou une theone de 1;i 
 pédagogie^. p. 235-290. Ce sixitme chapitre est une version abrégte et modifiee d'un texte non publié de D. 
Sirnard. S. Martineau. et C. Gauthier. texte ponant le titre «Vers une conception hermeneutique et 
argumentative de Io nison pédrigogique». J'indiqumi les pages de l'ouvrage que je reprends dais une note en 
bas de page. 

Relire en paRiculier la section 1-24 du premier chapitre: rPddûgogie et metaphysique ou de ia pédagogie 
sûre d'elle-même». 

83 l e  pense noiamment 1 l'ouvrage de R. Cmap. Urbrmti/i,lduiig rlrr Mrraphysik drrrch logische der Sprache 
( 1932). ouvrage piticulierei~ieni critique B i'egrird de Heidegger qui dans Seiri rind Zeit. faut4 le rappeler, se 
montre aussi très critique envers le Iogicisme, le positivisme, la philosophie du langage et les sciences en 
géntral. 



À la manière de Gauthier et Tardif (1 993)84. il est possible d'identifier trois modes de 
fondation, trois manières de fonder la pens6e et la pratique educatives au cours de l'histoire 
occidentale de la pddagogie depuis le XVIIe siècle. Selon ces auteurs. c e s  trois modes de 
fondation renvoient A trois types de discours: le discours religieux traditionnel. le discours 
scientifique ou savant et, enfin, le discours professionnel contemporain)) (p. 255)*5. Pour les 
besoins de notre propos. je tire de leur analyse le tableau suivant (Tableau 2). 

Tableau 2. Trois modes de fondation de la pédagogie 

XXe siècle 
La pedagogie 
comme savoir 
professionnel 

Reflexif Type de savoir 
Mode de 

fondation 
Modele de 

1 'enseignant 

Dans Ifactivité 
professionnelle 

Le praticien dont le 
savoir-faire est fondé 

sur <<la réflexion 
avant, dans et après 

l'action» 

Analyses sous l'angle de leurs fondements, les discours des pédagogues du XVIF 

siècle ont un fondement pédagogique religieux. Dieu est le créateur du monde et tant chez les 
pédagogues catholiques (de Batencour, Demia. les Jesuites) que protestants (Ratichius, 
Cornhius). la methode pour enseigner trouve dans la Nature son modèle d'ordre, 

XVIIQ siècle 
La pédagogie 
comme savoir 

traditionnel 
Religieux et normatif 

Dans le surnaturel et 
l'expérience 

L'artisan dont le 

savoir-faire est fonde 
sur 11exp6rience et 

une tradition propre à 

un metier 

84 Gauihier. C. ei Ttlrdif, M. ( 1993). &léineiics p u r  une aiiaiysc critique des modes de Fondaiiun de h peiisee 
et de la pntiyue éducaiives». Dtins L.-G. Borcieleüu. M. Bmbrini, B. Cazabon, F. Desjardins et R. Leblanc 
(dir.), Libérer la r.rclrerchc err hilrcariorr: rr~rtvuu~ rr recherches (Tome 1). Acies du 3e Congrès des sciences de 
1'6ducatioii de langue française du Canada (p. 255-262). Vanier: Cenue Franco-ontnricn des ressources 
pédagogiques. 

XIXe siècle 
La pédagogie 

comme savoir 
scientifique 
Scientifique 

Dans la nature 

Le technicien dont le 
savoir-faire est fonde 

sur une science 
rigoureuse 

85 Comme le precisent Gauthier, Tardif (1993. p. 255). ales fondements de la pédagogie ne correspondent pas 
à une classe de phenomenes empiriques ou d'objets théoriques, mais renvoient h une cictivite. h un travail de 
fondation par lequel un discours (thdorique, pratique, technique. pédagogique, etc.) cherche il se lbgitimer, en 
formulant et en justifiant ses principes. (...) Le concept de fondement n'est donc pris un concept empirique ou 
thtonque, mais discursif: il s'applique au tmvail discursif de justification des principes qu'on retrouve ii la base 
des discours pédagogiques. principes qui servent il structurer les représeniatioiis de la réalité scolaire et 3 
orienter les activités d'enseignemeni en foiiction des buism. 



d'harmonie et de perfection. Suivre l'ordn naturel, c'est suivre l'ordre divin. La pratique du 

m6tier dans la classe devra donc s'y regler. participer de cette harmonie universelle. En 
conséquence. *chaque facette de la vie scolaire sera minutieusement étudiee et régulée pour 
ne laisser aucune place au d&orâre». du  contrôle du temps au contrôle de l'espace. en 
passant par le contrôle des conduites. du groupe et des savoirs (Gauthier, Tardif, 1993, p. 

258). À la fin du XiXe siècle. la science positive évincera la religion comme fondement de la 
pédagogie. Les discours des universi tÿires de I'epoque en appellent il fonder la pédagogie sui- 

« un ensemble de savoirs positifs et de savoir-faire issus de verifications scientifiquesu 
(Gauthier, Tardif. 1993. p. 259). Pour Marion. titulaire de la première chaire de pedagogie 

en France, la pedagogie doit rompre avec la tradition et se trouver un nouveau fondement. 

Dans son Dictionrrairr de pedogogie et d'i~istruction primaire (1888). il definit la pedagogie 
comme la science de l'dducation (Gauthier, Tardif, 1993. p. 259). En 1912, Claparède 
abondera dans le même sens: ((seul u n  fondement rigoureusement scientifique et 
psychologique donnera 3 la pddagogie l'au tori te qui lui  est indispensable pour conquérir 
l'opinion et forcer l'adhesion aux reformes dksirables. (...) La psychologie peut actuellement 

fournir h la pédagogie une base reellement scientifique. (...) Elle. que l'on disait naguère une 

branche de la philosophie. a conquis aujourd'hui ses brevets de science expérimentale>) 
(ClaparMe, cité dans Meineu, 1995. p. 243). Comme Marion avant lui, Claparède «place 

tous ses espoirs dans la possibilite que la psychologie expérimentale puisse fonder les 

pratiques pédagogiques et prescrire les solutions qui mettront fin de maniére definitive aux 

tâtonnements inquietants des maîtres» (Meirieu. 1995. p. 243). Dans la mesure oh la 
psychologie de l'apprentissage et du  développeincnt met a u  jour la avkrité de I'enfant~. le 

maître devra suivre cc que la psychologie ddcrit et mettre en place les dispositifs 
pédagogiques qui poumont permettre B l'enfant de se d6velopper. 

Comme le montre ce bref rappel des etapes constitutives de l'histoire de l'éducation 
occidentale, la pédagogie a longtemps cherché à fonder son discours en vérité et à déduire 
des prescriptions pédagogiques assurées, tantôt de l'observance de l'ordre divin que rMle la 
nature, tantôt de l'observation de l'enfant que la psychologie pretend dCcrire à la fin du XMe 
siècle. Selon Meii-ieu (1995. p. 244). ce rêve d'une activite éducative fondee en vent6 se 
poursuit toujours de nos jours sous la forme du couple épistémologie/didactique. l'ensemble 
des propositions de cette dernière pouvant se deduire «d'une analyse serrée des spécificités 

épistt5mologiques des disciplines ii enseignem. Or ce rêve se bute selon nous à deux 
objections majeures: la première a trait B notre conception de la pédagogie; la seconde à notre 

appartenance la postmodemîté. D'une part, Sinstar de Meirieu, il n'y a pas selon nous de 

continuité entre le descriptif et le pnscriptif. entre la description minutieuse des savoirs 



savants et enseignes et la mise en place des dispositifs necessaires pour assurer leur 
apprentissage. C'est précisément cette rupture entre la logique de l'enseignement, qu'elle se 
fonde sur l'ordre divin, sur une fine connaissance de la psychologie de l'enfant ou sur 
l'épist6mologie des savoirs enseignes, et la logique de l'apprentissage. d'une certaine 
manière opaque, imprevisible et singulière, qui constitue tout i'interêt, la richesse et la 
difficulté de l'entreprise pCdagogique86. D'autre part, et reprenant Lyoiard (1 979),. notre 
appartenance il la postrnodemitt se caractCrise par une incrédulité l'dgard de tout discours 
qui cherche à se fonder en vérité. Dans le même esprit, Polkinghome (1992, p. 148) a 
montré récemment que le fondutiorilass~iess est un  trait distinctif de l'épisdmologie 
postmodeine: «Human know ing is the outcome of interpretative cognitive schemes chat 
produce a recognizable order in and meaning of experience. We do not have access to pure 
impressions and sensations. but only to the products of our cognitive operations. (...) Our 
experience is always filtered thmugh interpretative schemesu. Quelles cons6quences devons- 
nous tirer de ces objections? Après la pedagogie traditionnelle et sa fondation de type 
religieux, et aprés la pCdagogie comme science de l'éducation et sa fondation metaphysique 

de type scientifique, bref, après la pédagogie conçue dans l'orbe de la pende fondationniste, 
à l'époque de Iü postmodernit6. post-nietaphysique et post-historiciste, nous devons éduquer 
et enseigner sans pouvoir dire avec certitude ce que bien enseigner veut dire et ce que bien 
éduquer signifie, nous devons kduquer et enseigner sans pouvoir disposer de certitudes ou 
de fondements assur&, nous devons eduquer et enseigner en «acceptant la btance 

uréductible entre le dire et le fairen (Meirieu, 1995, p. 237), dirréductibilit6 du passage ii 
l'acte ii toute theonsation préalable, (Meirieu, 1995. p. 246). Et pour reprendre une formule 
désormais celèbre, la pédagogie doit maintenant assumer son «insoutenable légèreté» et 

placer le jugement au coeur de sa demarche (Gauthier, 1993a; Meirieu. 1995). 

C'est ainsi que depuis le début des années quatre-vingt une autre voie se dessine pour 

fonder la pddagogie. Cherchant ii dépasser à la fois la tradition et la science comme 

fondement de la pedagogie, plusieurs auteurs ont propos6 et dbveloppe l'idde que 
l'enseignant n'est ni un artisan ni un technicien, mais un professionnel ou un semi- 

86 .Le cuactere singulier de toute situation educative. son aspect radicalement inedit. interdit. en effet, un 
transfert automatique et compromet des emprunts dont on ne sait jamais vraiment si nous serons capables de 
les mettre eii oeuvre. II y a. dtiiu la siiuriiioii dduciiive, uiie expérieiice de la singularité qui semble décourager 
iouie "applictiiioii" et imposer de iious métier de proximiies dt: siluritions qui laissent &happer des spécificités 
qui. pr&5s&iierit peuveiii ioui nrnriue eii quesiioii. (...) Puce que 1ü pédagogie est. par essence. un travail sur 
des situatioiis particulieres ei puce que nous rivons. depuis Phion. qu'il n ' a i  de science que du génenl. le 
pédagogue se trompe lourdement chaque fois qu'il imagine pouvoir identifier des situations où, "toutes choses 
ttant égales par aiileurs", une solution expérimentée avec succes par cenains va pouvoir 2b-e utilisée par 
d'autres avec la certitude de ia réussiten (Meirieu, 1995. p. 249-250). 



professionnel (Etzioni. 1969). Qu'est-ce qu'un professionnel? En termes tri% gdn6raux. le 
professionnel est celui dont la pratique professionnelle transige avec des situations marquées 
par l'indéterminatioii. l'incer~itude et le conflit de valeurs (Schon, 1994, p. 36-37). Le 
professionnel fait face à des situations complexes. instables et ambigües, qui ne se répètent 

jamais tout-&-fait il l'identique et par rapport auxquelles il doit pouvoir s'adapter rapidement. 
En d'autres termes, le professionnel est celui qui, «muni de savoirs et confront6 Zi une 

situation complexe dans laquelle il devient impossible d'utiliser ces savoirs comme s'ils 
pouvaient s'appliquer directement il la situation, doit, par conséquent, délibérer. reflechir 
dans la situation et deciden> (Gauthier, 1993b p. 195). Ainsi compris. le professionnel n'est 

donc pas celui qui applique dans sa pratique ce qu'il a appris en thCone. Cette nouvelle façon 
de fonder l'agir du pedagogue, Gauthier (1993b. p. 195) l'appelle araison». Que l'on soit 
bien entendu! Il ne s'agit pas d'une nouvelle stratégie pour fonder en vente la pédagogie car. 
dans le contexte gt?néraI de la postmodernité, entendue selon la double acception d'une 

pensee post-métaphysique et post-historiciste, et dans le cadre de la reconnaissance d'une 
discontinuite entre le descriptif scientifique et le prescriptif pédagogique, l'activité de fonder 
ne consiste pas à trouver une structure stable et certaine dont on pourrait tirer des 
prescriptions assurées pour l'action. En effet, partir de l'ontologie de la compréhension de 
Heidegger, que Gadamer reprend et prolonge en l'examinant dans ce qui la conditionne 
Iiistoriqiiement, la raison se donne sous une forme hermheutique. ii la fois consciente de sa 
contingence, de sa finitude ou de ses limites. et de son appartenance l'histoire. Dans les 
termes de Vattirno, c'est une raison plus efaible~, à tout le moins plus modeste, et situee 

quelque part entre l'omnipotence d'une raison metaphysique et sa destitution complete dans 
une critique totale de la raison. Ainsi conçue, la tentative de fonder la pedagogie sur la 
«raison» est une activité hermheutique et Iangagiere. dialogique et intersubjective. Le 

pedagogue est donc un professionnel qui juge en situation d'action et qui peut justifier par la 
raison les motifs de son action (Gauthier et al., 1997). Et si en un sens on a raison de dire 
qu'il est un  acteur rationnel (Tardif, Gautliier, 1994). on aura aussi compris qu'il est un 

acteur dont la rationalité est limitee87. 

87 Reprenant les travaux de Simon (1957. 1979. 1982). Durand montre que l'enseignant est aussi un acteur 
dont la ntionalitt est limitée. A partir de l'analyse des compottemenis décisionnels dans des organisations 
complexes de même que dans des taches individuelles, Simon a montré selon Dumd que d e  systéme cognitif 
humain a une capacité limitée» et qu'il *fonctionne selon des règles ou des lois très simples~. Toujours selon 
ce que rapporte Dumnd à partir des recherches de Simon, il est «difficile, coûieux et probablement impossible 
pour l'acteur d'avoir une connaissance fïdNe. exhaustive et cognitivement correcte dans les tkhes pratiques 
qu'il extcute. Les sujets adoptent une représentation simplifiee de la tâche. (..,) Il s'agit d'un modkle non 
rationnel mais opémiionnel~ (Dunnd. 1996. p. 74). Ces precisions de Durand sont tout h fait pertinentes. 
Mais les criiégories d'ricieur mtioniiel et d'acteur opérationnel ne sont pas mutuellement exclusives. En d'autres 
ternies. que 1'eiiseigii;irit soi1 uir acteur ophiionnei ri'exclui pus qu'il puisse aussi justifier rationneliement ses 
décisions. De plus. un enseieiiani ne hii pas qu'executer ou réaliser des tâches pratiques. Il enseigne et il 
éduque aussi, il transmet des valeurs et témoigne de lui-même, toutes choses qui s'inscrivent dans un projet 



Irréductible il toute «thCorisation préalableu, réfractaire à toute application simpliste de 
consmictions scientifiques "objectives", et consciente du carac Jre singulier et aventureux de 

toute entreprise educative. la pddagogie exige du jugement (Atkins, 1988; Beyer, Feinberg, 
Pagano, Whi tson, 1989; Gallaglier, 1992; Gauthier, 1993a, 1993b. 1996; Gauthier. 
Desbiens, Malo, Martineau, Simard, 1997; Gillet, 1987; Heynemand, 1995; Meirieu, 1995; 
Perrenoud, 1994, 1996; Schon, 1994; Tardif, 1993). Cest donc autour de cette question du 

jugement que je souhaiterais construire la suite de mon propos. Pour ce faire, je partirai de 
Schon car il est le premier A avoir montré que la pratique professionnelle demeure assez mal 
comprise quand on lui applique le modèle de la rationalite technique. Son diagnostic l'a donc 

amen6 à developper une alternative qui replace la réflexion et le jugement au coeur de l'agir 
professionnel. 

4.3.2 Schon et I'épistémulogie de l'agir professionnel 

Schon est B l'origine d'un virage rCflexif dans la pratique professionnelle en général, 
et dans la formation des maîtres en particulier (Heynemand, 1995. p. 175). Dans un ouvrage 
qui a connu quelque retentissement88, il prdsente une nouvelle épistCrnologie de l'agir 

professionnel base sur le concept de «réflexion-dans-l'actionu. Revoyons brièvement les 
quelques jalons d'une dtmarche qui trouve à mon sens son impulsion décisive dans la 
question suivante: comment expliquer, se demande Schon. que certains professionnels se 
tirent admirablement d'affaire malgre l'incertitude. l'instabilité et l'ambiguïte des situations 

professionnelles où ils interviennent, malgré aussi la complexité des problèmes, les conflits 

de valeurs. les divergences des points de vue quant la pratique professionnelle, et quant 
ses objectifs et à ses finalités. Pour Schon, la clifficulte lt rendre compte de la réussite de 
certains professionnels tient à la prédominance d'une épistémologie de la pratique 

professionnelle qui lui paraît hadequate et incomplète: le modèle de la science appliquCe 
(Schon, 1994. p. 4 9 8 9 .  Rappelons que la science appliqute trouve son origine dans le 
positivisme, c'est-&dire dans une doctrine pliilosophique du XIXe siikle vouée il l'essor des 
sciences et des techniques et il leur utilisation au servicc du bien-être de l'humanite tout 

éducatif qu'il peut, selon nous, justifier miionnellement. C'est pourquoi nous disons que L'enseignant est B la 
fois un acteur opérationnel et rationnel. 

88 Il s'agit de son ouvrage The Rejle~ive Pmcritioarr. How Professi01101~ Thii~k itl Acrio~.  publie en 1983 e l  
tmduit en 1994 par I. Heynemnd et D. Gognon sous le titre Lr pratieitw rCfiesif. A lu rrchrrchr du savoir 
cach4 dalis l'agir yrofessionrtel. J'utilise ici la traduction française. 

89 Sur les origines de la science appliquée. voir SchUn (1994. p. 55-62). 



entikre. Schon (1994. p. 56) écrit: «La science appliquée constitue l'épist6mologie positiviste 
de la pratique. À la fin du XIXe siècle. époque où le positivisme connaîtra son heure de 
gloire, elle s'institutionnalise dans nos universités modernes ainsi que dans les tcoles 
professionnelles qui, dans les premières decennies de notre si2cle. se tailleront une place de 

choix au sein même des universit&». C'est ainsi qu'au début du XXe sikle, la médecine et 
l'ingtnierie se prtsenteront comme les modéles de la science appliqude ou de la rationalit6 
technique. Aussi la formation professionnelle se ramènera-t-elle & l'apprentissage d'une 

science qu'il s'agit par la suite d'appliquer A des situations concr5tes. Conçue sur le mod2le 

de la science appliquee ou de la rationalit6 technique, la pratique professionnelle est un 
processus de résolution de probkmes (Schon. 1994, p. 65). c'est-à-dire une activité 
instrumentale oh il s'agit de sélectionner et de coordonner les moyens les plus appropriés 

pour atteindre les objectifs que I'on s'est fixes. Or ses observations et ses analyses des 

pratiques professionnelles dans ciifferentes disciplines l'amènent à douter de la pertinence du 

modèle de la rationalite technique pour rendre compte de la comp6tence pratique réelle des 
professionnels en contexre d'action et de leur capacit6 à oeuvrer dans des situations 

problématiques marquees par l'incertitude, l'instabilitd et le conflit de valeurs. En définitive, 

pour Schon, le modèle de la rationalité instrumentale, consistant en une sélection judicieuse 
des moyens techniques appropriés aux fins désirées, ne suffit pas pour expliquer la pratique 
et le succi% de ces professionnels. 

D'une part, fait remarquer Schon. dans la pratique professionnelle quotidienne les 
problèmes ne sont pas nCcessainmenr donnes. rDans le monde concret de la pratique, les 
problèmes n'arrivent pas tout détermiiiés entre les mains du praticien». (Schon. 1994, p. 

65). 11 faut donc les construire à partir de situations qui sont ambiguës. «intrigantes, 

embarassantes et incertainesu. Et <<pour transformer une situation problématique en un 
probléme tout court, un praticien doit accomplir un certain type de travail. il doit degager le 

sens d'une situation qui, au depart, n'en a justement aucun» (Schon. 1994, p. 65)g0. Cette 

construction du problème, ce processus par lequel une situation prend un sens. est une 
condition absolument necessaire à l'exercice d'une expertise technique. mais c'est un 

Le processus de coiisiructioii du probleme. Schdn Ir mmme uproblem settinp. Cesr un processus par 
lequel un praticien construit un coiitexie significatif, c'est-il-dire un contexte où il détemine les fins à 
poursuivre. les moyeiis 1 privilégier et les décisions prendre pour réaliser l'objectif. Dans le cadre de La 
rationalite technique, la pratique professionnelle est un processus de qroblem solvinp où il s'agit de 
sélectionner p m i  les moyens disponibles ceux qui conviennent le mieux pour atteindre l'objectif. C'est en ce 
sens que la raiionalite technique est un processus de résolution de problèmes qui permet d'atteindre des fuis qui 
ne sont pas problhatiques. 



processus qui ophe en dehors du modèle de la rationalité techniquegl. D'autre part, parce 
qu'il se prdsente en soi comme un cas unique ou instable, un problème construit peut ne pas 
correspondre à des catégories de la science appliquée. Par exemple. il anive très souvent 

qu'un mddecin ne peut pas appliquer directement ses catCgories habituelles de diagnostics et 
de traitements il des cas qui sont pour ainsi dire uniques et particuliersg?, des cas qui ne 
figurent pas dans les livres. Face it l'imprévu, il lui faut donc recourir un autre processus 
qui lui pemet de clarifier et d'organiser il la fois les fins poursuivre. les moyens & mettre en 
oeuvre pour les atteindre et les outils d'évaluation pour rectifier ou réajuster l'action. C'est 
pr&isdmen t ce processus q u i  constitue ce que Schon appelle la «rCflexion-dans-l'aciion>>g3. 

4.3.2.1 Le concept de w6flexion-dans-l'actionw 

Comme nous venons de le voir. face à l'imprévu le praticien met en oeuvre une sorte 
d'art ou de talent qui lui permet de tirer son épingle du jeu. Cette mise en oeuvre n'est pas 
reductible B un processus de résolution instrumentale de problèmes basé sur l'application de 
théories il des situations concrttes. Selon Schon, cette mise en oeuvre échappe au mod2le de 
La rationalité technique. Ce taient ou cet an de la pratique, Sch6n le nomme «r&3exion-dans- 
I'action~. Qu'est-ce à dire? Dans le cas du medecin par exemple qui propose un nouveau 

traitement, comme dans le cas de l'enseignant qui modifie sa planification au cours même de 
l'action, dans tous ces cas le professionnel rCpond à l'imprévu en changeant sur le champ 
son approche, sa manière d'aborder le probleme ou ses théories. La areflexion-dans- 
Itaction» c'est aune pensee à la fois d'exploration, de consmction d'hypothèse et de test qui 
s'accomplit d'un même mouvement. au cours même de l'action, et non par une rtfiexion 
après coup, ou en interrompant momentanCrnent l'action» (Bourdoncle. 1993, p. 97). Cette 

9 i  -Or ces situuioiis prob1dm;iiiques tichappani 3.13 rdiioiidiit? technique. que le probléme soi[ rnd posé. qu'il 
y ail contlil de valeur ou que le cas soit uiiique. sont iionibreuses dans toutes les professions. (...) Elles 
appwaisseiit m&ne de plus en plus comme une cariiciérisiique essentielle de la pratique professionnelle» 
(Bourdoncle. 1993, p. 96). 

92 Comme c'est le cas par exemple des ophtalmologues dont 80% Zh 85% des patients n'entrent pas dans leurs 
catégories frimilibes de diagnostics et de traitements. Voir Schtin à ce sujet (1994. p. 92-93). 

93 11 faut ajouter que Schon distingue $ wréflexion-dans-Prtion* de la rréfluion-sur-l'actionr. La adflexion- 
sur-l'action» constitue le deuxikme pôle de la pratique réflexive. Selon Schon, ou selon ce qu'il me donne a 
comprendre. la akflexioii-dms-l'actioti» se déroule peiidrint I'aciion, au moment même où elle se ddroule, alors 
que la «réklexiori-sur-l';iction. ti lieu après l'action. Elle est une réflexion rérrospective plus delibéree et plus 
ou nioins leiiie. Selori Heyiiemtiiid (1995. p. 186): ((11 hui  s'éduquer à ce retour sur l'action efktut5e. Ce 
reiour-lii peul être Ljii de ii~tiiiierr. individuelle. mais il est pr&r~bk de s'y exercer avec. d'autres pour socialiser 
lü peiisée qu'oii développe eii cours de pmiique prokssiuiinelle. La réilexion sur l'action prend plusieurs 
visages: Le journal professionnel, des rdsumés rt9lexifs. des seminaires où l'on hii etai d'incidents critiques, 
ces Cvenemenrs où l'on 3 éte eblrinle &norivement en cours de pratiquem. 



reflexion dans le cours même de l'action, cet oragir réfiexifm. repose pour une bonne pan sur 
le savoir en action, c'est-&-dire sur un savoir qui n'est pas entièrement conscient et explicitt. 
un usavoir tacite>> dirait Polanyi (1967). mais un savoir efficace qui guide ma pratique, mes 
j upeinen ts et mes appreciarions des situations problematiques. En d'autres termes, c'est un 
savoir contenu dans l'action. un savoir inhdrent un agir intelligent (Schon, 1994, p. 77). 

Constatant, donc, les limites du modèle de la science appliquCe pour comprendre la 
pratique professionnelle, Schon s'est tomé vers L'Cpisttmologie de l'agir professionnel% Il 
ne fait aucun doute qu'il a apporté une contribution decisive à notre recherche de 
compr6hension de la pratique professionnelle en genéral, et de la pratique enseignante en 
particulier. En ayant montre que le travail quotidien d'un professionnel repose sur un «savoir 
pratique taciter, i l  a cerrüinemeiit contribué à mieux nous faire comprendre que la pratique 
professionnelle ne saurait se réduire à l'application de techniques issues d'un savoir 
scientifique et qu'eue constitue en elle-même un outil unique et inrmplaçable d'apprentissage 
et de développement professionnels. De plus, par son concept de «réflexion-dans-l'action», 
Schon a certainement contribue il mettre en lumiére comment un professionnel peut conduire 
rigoureusement une expérience, transiger avec des situations complexes et incertaines. poser 
et résoudre des problèmes de manih-e nouvelle. s'adapter au rgel et modifier son action, 
improviser et se cseer un espace de liberté et de creativité. Ce que nous savons maintenant 
depuis Schon, c'est que la areflexion-dans-l'action» est nun exercice de l'intelligence, 
rigoureux à sa manière et de toute façon necessaire pour permettre la mise en oeuvre des 
savoirs scientifiques et techniquesu (Bourdoncle. 1993, p. 97). Ces savoirs scientifiques et 
techniques, nous savons qu'ils ne peuvent s'appliquer sans autre jugement et qu'ils 

94 Mais comme le souligne P juste titre Gauthier et al. (1997. p. 222). Fenstermacher (1988, p. 45) critiquera 
la vision manichéenne de Schan qui. trop occupé à pourfendre le modkIe de la rationalité technique, ou 
I'episdmologie positiviste de la pratique, au profit d'un autre modkle de L'agir professionnel, associera 4 
l'enfer la ratioiialité technique et au ciel la r&lexivite». Ce qui l'empêche, selon Fenstermacher, ude voir 
l'utiliié que peuveiit présenler pour la rétkxivité des ouiib issus d'6pist6mologies positivistes». Dans un autre 
texte où Feiisternixher ( 1987) se rnoiiirc d'accord avec SchUn sur l'importance du asavoir-dans-l1actioii». il 
souiieiii ceptidarii coiitre Schori qu'on iie p u i  se pisser de Iti raiiondiid techiiique. II &rit: %Je considère ce 
savoir-dais-l'action quelque peu diffëremmeiit de Schon, &rint donne que je le vois parfois informé par les 
connYssuices scientifiques, dors qu'en d'autres occasions il ne t'est pas>#. Toujours selon Fenstermacher, <c i l  
ne s'agit pas de posseder de manière mutuellement exclusive les connaissances que la rationalité technique 
produit ou Ies connriisssinces que Iri pmrique réflexive produit, mais il s'agit pluth de posséder les deux formes 
de co~aissances, L'une informant I'autrea (Fenstermacher. 1987. p. 418, cite dans Gauthier et al., t997. p. 
215). Bien que je reconnaisse l'apport indeniable de Schth, je pense que Fenstermacher a aussi raison. Les 
deux formes de connaissances sont n~cessriires à mon avis. il ia fois celles issues de h pratique réflexive et qui  
nous permettent de se constituer un précieux répertoire d'actions et de réponses A partir du contexte d'action, et  
les connciissances issues de recherches et d'epistémologies plus positivistes qui nous donnent aussi un 
ensemble de conseils pratiques, de moyens et de techniques, d'outils d'analyse qui permettent d'examiner de 
façon critique les actions possibles. bref une mine de renseignemenrs précieux et utiles qui aide à lire et 21 
s'orienter d m  la réalité complexe d'uiie classe d'enseignemeni. 



adtpendent enhibernent de cette tpisthologie de la pratique longtemps meprisée de tous et 
ignorée des kcoles professionnelles>r (Bourdoncle, 1993, p. 97) et que Sch6n a contribue il 
valoriser en l'explicitant 

On ne l'a pas souvent remarqué. mais ce nsavoir pratique taciten et cette nrtfiexion- 
dans-l'action», cette capacite transiger avec des situations mquCes par l'incertitude, 
l'instabilité et le conflit de valeurs. cette pratique intelligente. won enti8rement consciente et 
dkiibérée, mais cependant efficace dans l'instant et bien différente de la rationalite technique# 
(Bourdoncle. 1993, p. 97). cette manière d'être à la hauteur de la chose et de se tirer 

d'affaire, cette capacite de maîtrise enfin, qui releve d'un «s'y comprendre dans le commerce 
avec une chose» (Grondin, 1993b p. 133)9*, tout cela relève d'une notion centrale de 
l'hermeneutique, notion à laquelle I'CpistCmologie de Schon fait référence sans toutefois la 
nommer: la phro~ibis. Dans un ouvrage récent. Beyer et ses collaborateurs (1989) partagent 
cet avis: Schon a contribue à mettre en lumière ce qui distingue la rationalite pratique de la 
rationalité technique, «but his language of "artisrry" fails to specify the kind of dialogical 
competence required for interpersonal and social practice. Instead of using technical means to 

accornplish prespecified ends. professionais must have the competence to assist in the praxis 
of progressive reinterpretation of their clients' projects and interestsu (p. 19). Mais quelle est 
cette compétence dialogique dont parlent Beyer et ses collègues? Pour rCpondre A cette 
question. le passage suivant mérite d'être cite in extetlso: 

«Although Sternberg (1986). Schon (1983). and others have begun refemng to 
"practical intelligence" and dimensions of "artistry", they nonetlieless continue to 
refer to judgments of technique, however iacit or variable. Drawing from theoretical 
traditions informed by hermeneutics. we can identify a distinct competence 
("phronesis") for practical (as opposed to technical or instrumental) judgment and 
action. For the competent practitioner previous undersrandings of general principles, 
social and personal interests, and valued ends themselves are always open to 
dialogical reinterpretation in their hermeneutical application to the contingent 

95 On ne le meniionne pour ainsi dire jamais. mais le virage rtfiexif qui caract&ise actueiiement la pratique 
prokssionnelle. et l'importance que l'on accorde au %savoir pratique tacite» et à ia areflexion-dans-l'action» 
dont parle Schon. doit beaucoup h inon avis h l'hermeneutique et particulierement à Heidegger. En effet, se 
démuquant d'une coiiception essentirllemeiii ~pisi~mologique du comprendre, et soucieux d'enraciner son 
hmn~iieuiique du coinpreiidre dtiiw. le monde vtcu, Heidegger exploite le poientiel sémantique de i'expression 
aliernaiide sich a l # e t ~ w s  vcr ;~~ehe~ i .  que Grondin (1993b. p. 133) traduit par «s'y connaître il quelque chose, 
savoir se tirer d'&Tire», laquelle iiidique moins la saisie intellectuelle ou cognitive d'un objet qu'une capacite, 
une virtualite, un pouvoir. ~t"Compreiidre une chose", cela veut dire être h sa hauteur. être capable de la 
maîtriser. Cette capacité de maîtrise est réflexive en ce qu'elle relève en premier lieu d'un "s'y" compreridre 
dans le commerce avec une chose. C'est nous, ou notre cornponement, qui actualisons cette possibilite de 
nous comporter de façon "habile", "capable". "cissurée" face 1 telle ou telle situation. Réflexif, le comprendre 
est d'abord une capcite de notre être, un mode d'etre du Daseira, de notre possibilite d'être "18' dans le monde 
sur le mode de la compréhension soucieuse qui va au-devant des choses comme pour en amortir le choc». 
Grondin (1993b. p. 132-137) propose ici des pages très éclaimntes. 



circumsrances in which ends, intensts, or principles are implementcd and pursued 
(as opposed to technical application, or the "application" of techniques for attaining 
prespecified ends)» (Beyer et al.. 1989, p. 19). 

La phrotrPsis est donc au coeur de la pratique professionnelle. Comme elle est aussi 
une notion centrale de l'hernéneutique, on ne s'étonnera gubre de constater qu'elle occupe 
une place prepondérante dans I'hermeneutique de Gadamer. De fait, Vérirt? et Methode 
(1996) ne manque pas d'insister sur l'etroite connivence qui relie I'herm~neutique au savoir 
phronétique. À la suite d'Aristote, Gadamer n'aura de cesse de distinguer le savoir 
phron6tique du savoir rationnel de l ' ep i sh t ,  qui trouve chez les Grecs son modèle dans la 
mathématique, et de la techrie, en laquelle reside le modèle du procédé scientifique moderne 
selon Gadarner (Langlois, 1997. p. 79). Je voudrais donc en partie reprendre les analyses de 
Gadamer sur la ph~otiésis afin de bien comprendre ce qui la distingue de la tech& d'une part, 
et ce qui la relie à la Bilditrig d'autre part. Mais avant, un bref detour par les Grecs anciens 
n'est pas inutile. 

Les Grecs anciens classifiaient le savoir en trois types: le savoir rationnel ou 
th6orétique (l'epistbrn2). le savoir moral (îa yhrorièsis) et le savoir technique (la techd). Mais 
dans le cadre de I'kpisttrnologie moderne, le savoir théorique se distingue du savoir pratique, 
lequel recouvre dorénavant il la fois le savoir moral et le savoir technique. C'est donc au sein 
de l'épistemologie moderne que la distinction entre le savoir moral et le savoir technique 
s'estompe; même que le savoir moral est pense sur le modtle du savoir technique. Galiagher 
(1992, p. 151) bciit: «ln positivistic and pragmatic philosophies moral knowledge is often 
reduced to a fom of technical knowledge, a knowledge of particulas that tells one how to do 
somethingu Mais pour la tradition hermheutique qui remonte jusqu'h Aristote, l'action 
morale ne saurait être technique. Pour Aristote, en effet. l'action est nCcessairement éthique. 
C'est la phrorrésis (la prudence ou la sagesse pratique) qui lui donne cette dimension Cthique. 
Dans l'Éthique d Nicornclque (1 979), ouvrage dans lequel d'ailleurs Heidegger decouvre une 
conception plurielle de la verité97, Aristote assigne à l'homme la tâche spécifique (ergorr ) de 
mener une vie pratique raisonnable. Pour Aristote, il n'y a pas de différence enue vie pratique 

96 Pour une part je nprends le texte de Gauthier et al. (1997. p. 259-265) qui porte sur la phrondsis. 

97 Ainsi que le rapporte Langlois (1997. p. 74-76) dans un texte dejà cite. 



et vie raisonnable. Cette vie pratique raisonnable se place sous le sceau de l'éthique. Voilà qui  
appelle des explications suppl6meniaires. 

L'âme se compose d'une partie irrationnelle (venus morales dont la tâche est le juste 
milieugs) et d'une partie rationnelle (venus inteiiectuelles dont la tâche est la vCrité) selon 
Aristote. Comme le souligne Ladrière (1990. p. 19) dans un texte qui porte précisement sur 
la sagesse pratique, ces deux parties de l'âme collaborent et s'interfécondent. 11 écrit: «La 
vertu morale se situe du côte du versant desirant de la partie irrationnelle de l'âme mais le 

désir nlacct?de h la venu. à I'excellence. que s'il parvient A un juste milieu et si, en tant que 
desir ainsi devenu raisonnable, il est maintenu comme habitude». Ainsi compris, le juste 
milieu apparaît donc comme un devoir pour l'homme. Mais comment le determine-t-on? Ce 
juste milieu se détermine à panir de la droite r&le (orthos logos ), laqueile est prescrite par la 

phrort&sis (la prudence), versant pratique de la partie rationnelle de l'âme. En d'autres teimes. 
les vertus intellectuelles doivent interagir avec les vertus morales: «la phronésis, vertu 
intellectuelle, est indissolublement liée aux vertus morales, venus du versant desirant de 
l'âme au fonctionnement desqueiles elle participe intimement et avec une efficacité qui va 
jusqu'au déclenchement de l'action» (Ladrière, 1990, pp. 34-35). 

Prkcisons que la vertu morale (ur&i8) n'est pas uniquement juste milieu, elle est aussi 
habitude (hhis ) .  d ' h k x i s  est la disposition qui précède immédiatement et de manière 
opératoire l'étrergeiu. L'érwgeia est l'exercice, la mise en oeuvre effective de l'hhis. Ainsi la 
traduction en acte (érwgeia)  de l'habitude. de la puissance d6jà déterminée A agir (h4xis) 
conduit à l'accomplissement de la fonction, de la tâche de l'homme en tant qu'homme 
(ergon)» (Ladrière. 1990. p. 23). La vertu est processus et acquisition. Elle n'est donc pas 
une pure question de don naturel. La phr-ondsiî (prudence) «n'est cependant pas une 

connaissance purement insvumentale. laquelle lu i  suffirait si elle était dirigee vers la 

production, la fabrication. Puce qu'elle est dirigée vers l'action. la où l'homme est, avant 
tout, non producteur d'objets mais auteur de lui-même, elle est aussi connaissance universelle 
de la fin vers laquelie tend cette forme de vie qu'est la vie humaine. En ce sens la phrordsis 
est connaissance normative» (Ladriiire, 1990, pp. 25-26). Loin d'être orientCe vers la 

connaissance spt?culative, la prudence a pour tâche de diriger l'action (Bnhat, 1966). 

98 Dans nom perspective. le juste milieu doni il s'agit ne doit pas gtre confondu avec la moyenne: manikre 
dade» et ordinaire de prendre position. Au coniraire. le juste milieu represente plutôt un point instable qui ne 
peul être dissocie du risque. 11 n'cst doiic plis ~syiiuriyme de rnediucriie. mais d'equilibre entre deux forces 
opposees» (Briha~. 1966. p. 62). i'enseignarii apparaîi alors curnme un acrobate en equilibre sur un fil car la 
«délemination concreie des mod;iliiés de i'iiciioii dépend d'une multitude de données conringentes. indefimiment 
variables selon les personnes et les situritions~ (Brihat. 1966. p. 62). 



La phro~ièsis appartient donc aux vertus intellectuelles. lesquelles sont localisées, 

comme on l'a dit plus haut, dans la partie rationnelle de l'âme99 qui se compose d'un versant 
spéculatif et d'un versant pratique. Les veitus intellectuelles inclinent à rechercher la vente. 
Dans le versant sp4cularif de la partie rationnelle de l'âme. la verité portera sur la 

connaissance. Par contre, dans le versanr pratique (donc celui de la phroaèsis ) de la partie 

rationnelle de l'âme, la vérite concernera l'action. «Aristote explique que l'action et la vCnt6 
sont l'une et l'autre determinees par trois Clements de l'âme : la sensation (aisthbsis), 

l'intellect ou la pensée (~ioils) et le dtsir (oi*&is). La sensation et I'intellect sont necessaires ii 
la connaissance tMonque», mais c'est l'intellect et le dCsir qui sont ntcessaires à l'action. 
«Lorsque I'intellect intervient dans l'action. il n'abandonne pas sa tâche propre qui est la 
véritb (Ladri&-e, 1990. p. 29). En outre. la cornpetence de la sagesse pratique ne s'applique 
pas uniquement sur les inoyeiis mais poile épaleiiienr sur les fins. Rappelons une fois de plus 
que la phtmbis  n'est ni une science, ni une technique; elle fait d'une activite une action 

ethique, c'est-&-dire une action qui cherche realiser le Bien. «Bien loin d'être synonyme de 
temporisation, de crainte timide ou de refus d'engagement, la prudence est la vertu qui decide 
de nos actesr (Biihat, 1966, p. 25). En fait, agir c'est risquer et la prudence apparaît comme 
la venu du risque. de l'initiative personnelle; initiative soumise à la reflexion, la 
d6libCrationl00. En somme, être prudent c'est savoir risquer (Brihat. 1966, p. 65)lOi. 

Pour réaliser Ir Bien. l'homme prude11 t sera donc celui qui delibère (boitlcitsis)lo? 
Cette déliberation est etrang2re à la suphiu (sagesse thkorique) et à la techtit! (art) car on ne 
delibère que sur du contingent; la delibération qui precéde la decision porte sur I'indkis, 
l'incertain, i'indétermine. «On ne peut delibérer que sur ce qui peut être autrement qu'il n'est 

99 «Il s'agit donc nettement d'une qualitt? inteiiectuelle. sagesse ou science. et l'on peut d'ailleurs. selon les 
contextes divers dans lesquels eiie est employte. Iri traduire p u  des termes comme clairvoyance, p&oyance, 
compétence, ou encore, sens de l'opportunité» (Brihat, 1966, p. 27). 

.Agir c'est risquer. la prudence est la vertu du risque. Vertu de l'initiative la plus personnelle elle prtside A 
cet acte siiigulier: l'acte libre» (Brihat. 1966. p. 25). 

loi ~C'esi dais la distance qui separe inteiition et acte que s'diciid [oui le clavier du risque* (Brihat. 1966. p. 
87). L'auteur ajoute : d a i s  ce risque inherent ;l toute créaiion, il revient 1 la rationalite de le reduire, de le 
maîtriser en d&ouvmnt ses limitesu (p. 87). Par ailleurs, il faut bien Otre conscient que le risque est le fait 
d'un être doue de liberte. En dalit&, la ventable prudence consiste iî trouver la juste mesure et a risquer ii bon 
escient. «Le propre de ia prudence est de suciter L'action créatrice qui fait corps avec le risque et, dans le même - 
acte, de ia rndsisem (p. 92). Et encore: *Risque et prudence sont en peqétueiie diaiectique~ (p. 99). 

lo2 En situation d'enseignement le temps de delibération est bien entendu le plus souvent ués réduit. voire 
toute fin pratique inexistant: sauf en ce qui concerne la préparation des cours. On ne peut ignorer ce fait. Il 
n'en demeure pas moins que l'enseignant prend des decisions, juge en fonction de ce qu'il connaît, des 
habitudes acquises. des précedents qu'il ri rencontrés. Cette nécessité d'agir le confronte au contingent. 



et dont le changement dtpend de nous. L'objet de la dClibération est ce sur quoi nous 
pouvons a&* (Ladnbe, 1990, p. 33). Au fond, c'est précisément dans la delibération. que 
la decision vient conclure, qu'il y a accord ennr laphror18sis et le désir (oreris ). La decision 
donne lieu B l'action éthique (praxis)lM. Ii n'y donc pas de fracture entre l'intellect pratique 
@raktikos riods ) et le desir; l'intellect pratique se met en marche sous i'impulsion du dtsir 
qu'il informe en retour. Dans son texte plusieurs fois cites, Ladnére (1990, p. 35) est clair 

ce sujet: 

«Dans la ddlibération. la pensee se fait pensee pratique en se laissant mobiliser p u  le 
désir, par la fin souhaîtee. Dans la decision, le désir se fait raisonnable en se laissant 
éclairer par le jugement qui clôt la delibération. La delibération est l'exercice de la 
penste qui prend l'action comme objet et comme fin sous la motion du desir qui n'est 
encore qu'un souhait et qui  est donc encore inefficace. La décision est le desir rendu 
efficace par la clarification de la An et la determination des moyens B mettre en 
oeuvre, clarification et dttemiinaâon acquises au terme de la delibération>> . 

La prudence comporte la fois u n  aspect cognitif. parce qu'elle aide à discerner le 
devoir être et les moyens d'y parvenir, et un aspect tthique. parce qu'elle fait agir en fonction 
de valeurs (Brihat, 1966). En d'autres termes, elle comporte un aspect de discernement et une 
capacit6 il poursuivre des finalit6s Cthiques. Cette capacité à bien agir se nourrit donc de 
I'tthique mais aussi de l'intellect lié au desir104. C'est pourquoi l'intellect doit être 
convenablement pourvu en moyens et en connaissan~esl0~. Pour bien agir, il ne saurait 
suffire de possCder une saine moralite car un desir sans moyens est un désir inefficacel06. 
Dans une perspective heiméneutique, mais egalernent la lumière des travaux de Schon qui 
mettent l'accent sur La pratique comme processus rCflexif d'apprentissage professionnel. la 

pratique est rrès importante car elle est l'une des sources de connaissances qui informent 
ltaction~O? Le savoir pratique se developpe donc aussi par la pratique et se concretise dans 

lo3 *Vertu de la decision lucide qui dirige les entreprises de l'agent moral. la prudence apparaît comme un 
dynamisme aux multiples richesses. Elle suscite des quaîités d'esprit, de jugement, de sagacite et une fermete 
de la volonté qui ne se laisse pas retenir dans les lianes de l'égoïsme ou de ia cupiditb (Brihat. 1966, p. 33). 

lm .La prudence a pour mission propre de donner aux actions leur r@le rationnelle particulilre. (Brihat. 
1966, p. 56). Et un peu plus loiii: «Le precepte prudentiel est une intimation intellectuelle qui fournit les 
déterminaiioii précises de i'ac tien» (Brihat, 1966, p. 62). 

l0j À la suite d18ric Weil. Brihüi uppeile que le premier devoir defini par In prudence c'est celui de ((se 
corinaiire et de coiinaiire le moridrw (1966. p. 33). Elle ira mtme plus loiii en disant: «Plus l'homme es1 
adapte h son tnvriil, plus il est capable d'agir moralement» (1966, p. 36). 

IO6 d a  venu de prudence récoiicilie en nous iiuelligence et action. (Brihat. 1966. p. 99). 

10' Comme nous le précisions ci-haut. la pratique professionneile. et en i'occumnce L'enseignement, est une 
source unique et irremplaçable d'apprentissage et de developpement professionnels. C'est en sens que nous 
disons que la pratique est une source de connaissances. Mais elle n'est pas la seule comme nous avons aussi 



des situations paniculihes. 11 nous faut non seulement connaître des moyens et les soumettre 
à des finalités Cthiques, mais une véritable Cthique est une adaptation de ces moyens à la 
situation où je me trouve et h l'autre qui est devant moi. Cette concrétisation du savoir ethique 
dans des situations concrètes et particulières. cette adaptation aux circonstances et B l'autre, 
cette ethique des moyens qui tient compte d'un contexte. voilà qui est cenual dans les 
analyses de Gadamer sur la pk-ort&is et au travers desquelles le problème de l'application est 
remis à l'honneur. Voyons cela de plus près. 

4.3.4 Gadamer et le  probliime herrneneutique de l'application108 

C'est en bonne partie grâce aux travaux de son maître Heidegger que Gadamer a pu 
apercevoir la pertinence herméneutique du savoir phronétique aristotélicienl~. Comme nous 
l'avons vu dans notre deuxitrne chapitre, l'herméneutique de la vie facticielle de Heidegger 
se presente comme une riposte à la conception Ctroiternent 6pistCmologique du comprendre 
que l'on trouve aussi bien dans le do-kantisme que dans le virage husserlien vers l'tgologie 
transcendantale (Langlois, 1997, p. 72). Heidegger a montré que ce comprendre theonque 
n'est qu'un mode dérivé d'un comprendre plus Clchentaire, enraciné celui-ci dans le monde 
vécu, et plus fondamental que la dichotomie sujet-objet qui domine le mode de pensee 
m6taphysique. Dans le pro~onpment de Heidegger, dont il reprend l'herméneutique de la 

facticité, Gadamer opposera l'orientation toute theoretique de la philosophie la «dimension 
essentiellement interpretative de toute conceptualit6 humaine et son inscription ineluctable 
dans un horizon histonqueu où se renouvellent constamment nos interrogations et nos 
attentes de sens. Comme le souligne encore une fois Langlois (1997, p. 70-71), 
al'hermCneutique gadarnerienne veut ainsi faire droit une experience de v6ritC plus 
fondamentale que celle qui  est issue du modèle de la pure theoria», et cette expkrience 
herrneneutique de la vkrite, comme le savoir qui lui coirrespond, «s'apparente moins à la 
connaissance objectivante de l'epist&mé qu'au savoir pratique de laphrWori2sis, tel qu'Aristote 
en a magnifiquement dessin6 les contours dans son Ethique 0 Nicomaqm). Mais à travers le 
savoir pratique de la phi*on@sis, c'est aussi le problème de la concr&isation de l'universel 

tenu 3 le préciser, car l'enseignement repose aussi sur des coiinaissances theoriques, des connaissances 
techniques, des connaissances issues de la pratique enseignante et validees par la recherche scientifique, des 
connaissances qui résultent d'approches ~pistémologiques plus positivistes (Gauthier er al.. 1997). 

lo8 Sur la cornprehension et son application. relire Gadamer (1996a). en particulier les pages 329-363: voir 
aussi Wtlriike (195) 1. p. l?l-l3U). et Grondin (1993b. 175-180). 

log Pour une meilleure compréhension des liens qui relient Gadamer ii Heidegger, et sur la signification 
ethique de V&rirC rr n-térhode, je ne peux que suggerer encore une fois l'excellent texte de L. Langlois (1 997) 
dont je reprends pour une part Sanalyse. 



dans le particulier que Gadamer se trouve remettre il l'honneur, c'est-&-dire le probleme de 

l'application et de la dimension normative de l'interpr&ation. probl8me qui trouve son 
modèle dans le savoir ethique, mais qui resurgit aussi bien dans l'hem6neutique juridique 
que dans l'hermeneutique tliéologique. 

Gadamer a bien montre, en effet, que ce qui unissait à l'origine I'hemdneutique 
philologique il l'hermeneutique juridique et à 11herm6neutique théologique, reposait 

precisément sur la reconnaissance de l'application comme partie inttgrante de la 

comprehension (Gadamer, 1996a. p. 330). Dans un passage dejà cite. Gadamer (1996a. p. 

330) &rit: «Ce qui est constitutif de l'heimeneutique juridique comme de l'herrn&~eutique 
tliéologique, c'est bien la tension existant entre le texte donne - texte de loi ou de révelation 

- d'un côte et, de l'autre, le sens que prend son application l'instant concret de 
l'interprdtation, que ce soit dans la sentence ou la pr&îication». Dans les deux cas, poursuit 

Gadamer, les texte de loi ou de prddication exigent d'être compris de façon nouvelle et 
ciifferente à chaque instant, c'est-A-dire dans chaque situation concrète (Gadamer, 1996a, p. 
331). Cette citation de Gadamer marque toute l'importance de l'application dans la 
compréhension. <Comprendre, c'est toujours appliqueru selon Gadamer (1996a. p. 33 l), ce 
2t quoi fait écho le propos de Gallagher (1992, p. 149) quand il t a i t :  «Even in the most 
erudire circumstances, understanding does not take place without some practical effects. 
Understanding always involves application», aussi bien quand nous essayons de comprendre 
et de diriger notre vie que lorsque nous interprétons un texte ancien pour y trouver un 
&clairage ou que nous cherchons nous situer dans l'histoire. Dans tous ces cas, il n'y a pas 

de recettes, de règles toutes faites ou de methodes qui s'appliquent directement sans autre 
jugement. Mais si la comprehension comporte toujours une application. le modèle de cette 
application n'est pas technique mais phronétique. On le voit aisément par exemple dans les 

herméneutiques juridique et théologique où il s'agit d'appliquer un texte de loi ou de 

revelarion A une situation concrète. Le texte de loi par exemple exige notre interprhtion et 
nous inteipr6tons précisément parce qu'il existe une distance entre des textes et une situation, 

entre une nonne et le cas concret auquel la norme doit s'appliquer. L'interprCtation est donc à 

la fois contrainte par la norme, la loi ou le texte comme le rappelle GadamerlL0 et par la 
situation ainsi que l'exprime Gallapher (1992, p. 151): aAll understanding involves 

application in the sense that al1 interpretation is inteipretaaon for some purpose defmed by the 
situation». C'est dans l'application, dans le jugement ou la predication que se réalise le sens 

l lU d i  Ir: jurisie. ni le ih5ulopioii iie voieiii Jniu: lü tkhe Je l'üpplicaiioii une liberi6 vis-&vis du iexieu 
(Giidaiiier. 1996~. p. 355). 



du texte. Dans l'&art qui separe le texte de la situation, le juge ou le prédicateur opère une 
médiation entre le texte et le cas concret. Il comble en quelque sorte cette distance par 
l'application, mais il la comble en tenant compte à la fois du texte et de la situation concrète. 
Que le juriste soit tenu par le texte et par la situation, Gadamer (1996a. p. 349) y insiste dans 
son analyse de llherm&neutique juridique: asans doute le juriste ne perd4 jamais de vue la 

loi elle-même. Mais son contenu nomatif est à deteminer au vu du cas concret auquel il doit 
être applique». (...) Il lui faut au contraire reconnaîae le changement intervenu dans les 
circonstances et, par consequent, dtteiminer en termes nouveaux la fonction normative de la 
loi». 

Par une autre voie nous renouons ici avec la dimension productive de la 
comprChension, dimension sur laquelle nous avoiis d'ailleurs largement discut6 dans le cadre 
de notre réflexioii q u i  visait i degager le sens des <wivoirs pour enseigner». Comme nous 
I'avoiis vu alors, pour I'lierméneutique moderée la coinpr~hension comporte une dimension 
productive qui se situe entre la crCation es nihilo et la pure reproduction. Le juge, pour 
reprendre cet exemple, n'interprète pas B partir de rien; il doit tenir compte de la loi. Mais il 
ne fait pas non plus que simplement l'appliquer sans autre consid6ration et jugement; il doit 

aussi tenir compte du cas concret qui est soumis B son attention. D'une certaine manière, le 
texte de loi se trouve à distance de l'interprète et de la situation qui requiert son jugement, et 
cette distance exige que le contenu normatif de la loi soit détermine en fonction du cas concret 
auquel il s'applique. La compréhension comporte donc un moment de distanciation, 
distanciation qui  est d'ailleurs d a  condition de la compr&ension» selon Ricoeur (1986b p. 
1 17). C'est elle qui entraîne la comprehension vers une inteiprdtation nouvelle où ni la 
subjectivité de l'interprète, ni le texte et le cas concret ne determinent absolument la 

comprthension. Comme nous venons de le voir, dans le cadre de Ihermeneutique juridique 
- et nous pourrions le soutenir pour l'henneneutique theologiquelll - cette dimension 
productive de la comprehension est associee il cette distanciation entre le texte de loi et le cas 
concret auquel il s'applique. C'est ainsi que se constituent une jurisprudence en droit et une 
tradition interprétative en rhéologie, jurisprudence et tradition interpretative que des 
interprétations subsiqueiites consolideront ou transfomeront à leur tour selon les situations 
hemeneutiques nouvelles auxquelles elles devront s'appliquer. Et c'est dans cet espace et cet 
échange que resident il mon sens la liberte et la créativite de l'interprète. Est-il possible 
maintenant de recueillir les b i t s  de cette demarche pour notre hermeneutique pédagogique? 
C'est ce que je voudrais examiner il l'instant. 

De meme que pour i'hemeneutique historique. 



4.3.5 Le cas de l'enseignement 

Notre analyse de llhermCneutique juridique rév&le qu'elle implique la mise en relation 
de trois eléments fondamentaux: la situation concrète, la loi et le jugement Suivant Gadamer 
(1996a). il revient au juge de determiner le contenu normatif de la loi au vu du cas concret 

auquel elle s'applique. Le sens que prend l'application de la loi est donc detelmin6 dans 
l'instant concret du jugement. C'est ainsi que se constitue la juiispnidence. Or nous pensons 

que l'enseignement présente certaines similitudes avec I'heiméneu tique juridique. 11 ne s'agit 

pas Cvidemment d'une correspondance de conformité, mais l'analogie n'en recble pas moins 
une certaine pertinence et f6condittll'. En effet, en partie depuis les travaux de SchSn 
(1994). l'enseignant est vu comme un professionnel qui doit faire face B des situations 
complexes, instables et ambiguës, des situations dans lesquelles il est impossible d'utiliser 

des savoirs comme s'ils pouvaient s'appliquer directement, et qui exigent, par conséquent, 

que l'enseignant delibère et  decide irc siru (Gauthier, 1993b). L'enseignement implique donc 
aussi cette iniss 211 ~.el~ltion des trois & ~ ~ ' t ~ r : i i w ;  essentiels que notre analyse de l'heiméneutique 

juridique a mis en lumière: on retrouve uiie situation tducative complexe, un enseignant qui 

exerce son jugement, enfin des savoirs113 sur lesquels il prend appui, un peu comme le juge 

se repose sur le contenu normatif de la loi (Gauthier, Manineau, Simard, 1994; Manineau, 
Gauthier, Simard, Tardif, 1995; Gauthier, Tardif, 1996; Gauthier, Desbiens, Malo, 
Manineau, Simard, 1997). Pour le Wntfice de notre propos. revoyons brièvement chacun de 

ces éiernents essentiels. 

Ainsi que le monrre I'ouvmpe de Gmihier. Desliieiis. Malo. Mwtineau. Simard (1997). en particulier les 
pages 224-232. Ils écriveiit (p. 227): ~L'activilé de I'enseigiani ne découle pas de jugements scientitiques au 
sens étroit du renne, mais se rapproche par plusieurs aspects des modrilitts du jugement juridique; en d'autres 
mots, comme renseignant procéde souvent par analogies et que les savoirs pédagogiques qu'il mobilise ont 
quelque chose à voir avec les savoirs juridiques, le pédagogue est davantage juge que savuitn. De plus, sw les 
principales ciifferences qui distinguent le juge de l'enseignsmt, voir également la page 231. note 32. 

Ces savoirs forment une sorte de réservoir assez composite où l'on retrouve. en reprenant Gauthier et al.. 
(1997, p. 19-26), le savoir disciplinaire qui correspond aux diffdrents savoirs produits par les chercheurs et les 
scientifiques &ris les diverses disciplines: le savoir cuniculriire qui renvoie aux programmes d'enseignement; le 
savoir des sciences de I'tducation qui compreiid tout ce qu'un enseignant acquiert au cours de sa formation 
universitaire (conri;iiss;iiice du sys ihe  scolaire. de 1'~vuluiion de sa profession, connaissance du . 

d~vclcipptiieiit Je I't' i lt 'ri i~~ CIL'.): le savoir de la iiaditioii p&lagogique. c'est-l-dire un ((savoir-Cake-la classe» qui 
remonle jusqu'au XVIIe siècle er q u i  s'esi trrinsmis jusqu'à nous sous une forme assez peu rnoditlée: le savoir 
d'expérience ensuite, c'est-Mire un ensemble de savoirs. de sww5gies. d'astuces, de manières de Paire éprouvées 
issus de i'expérience et qui finissent prir constituer une sorte de jurisprudence pédagogique privée; enfin le 
savoir d'action pédagogique, précisément le savoir d'expérience des enseignants, recueilli et validé par la 
recherche, ce que nous appelons aussi la «brise de connaissances en enseignement» ou la  jurisprudence 
publique validée*. 



Et d'abord la situation éàucative. Que l'enseignement soit un métier complexe. tout le 
monde le sait maintenant; c'est même la chose la mieux connue du monde. Ce n'est donc pas 
la peine de s'étendre longuement sur ce que bien des auteurs avant nous ont mis en Cvidence 

(C.S.E. 199 1; Durand. 1996; Doyle. 1986; Gauthier, 1993a. 1993b; Meirieu, 1995: 
Perrenoud, 1993, 1996). il savoir que la situation educative est loin d'être simple. univoque 

et unidimensionnelle et qu'elle prbsente atoutes les caract6ristiques d'un système haute 
complexitt~ (Gauthier, 1993b, p. 191). ce qui faisait dire B Pemnoud (1993. p. 7), un peu 
exag6rémentl14 d'ailleurs en reprenant le mot de Freud, que l'enseignement est un «mttier 

impossible)>. Un «métier impossible* c'est un mCtier dans lequel la formation, aussi 
excellente soit-elle. n'esi pas garante de la réussite des gestes professionnels; c'est un mdtier 
marqué par le flou, l'incertitude et le conflit de valeurs; c'est lin métier qui se heurte aux 

limites de l'influence d'un sujet sur un autre sujet ou sur un groupe de sujets, un métier, 
enfin. qui se bute souvent, trop souvent. A 1'6chec1 '5: «échec des dèves, certes, mais aussi 
et peut-être d'abord de l'entreprise éducative elle-même, (Pemnoud, 1993, p. 7). Je cite 
encore un dernier passage qui souligne les nombreuses contradictions de l'entreprise 
éducative, des contradictions qui ne trouvent pas de dponses dans des programmes, dans 
des techniques et des didactiques. et qui exigent & chaque fois toute la finesse, le tact et le 
jugement de I'eilseignant: 

«Dans la praiique pédagogique se jouent et se rejouent chaque jour des contradictions 
impossibles il dépasser une fois pour toutes: m'oublier pour l'autre ou penser à moi? 
priviiégier les besoins de l'individu ou ceux de la socidte? respecter l'identité de 
chacun ou la transformer? avancer dans le programme ou rependre aux besoins des 
élèves? fabriquer des hiérarchies ou pratiquer une evaluation formative? developper 
l'autonomie ou le conformisme? s'impliquer personnellement dans la relation ou 
rester aussi neutre que possible? imposer pour être efficace ou negocier longuement 
pour obtenir l'adhtsion? sacrifier l'avenir ou le present? mettre l'accent sur les 
savoirs, les méthodes, l'instruction, ou sur les valeurs, iféducation, la socialisation? 
valoriser la cornpetition ou la coop&ation? donner Zi chacun l'impression qu'il est 
compCtent ou pousser à la plus grande Lucidité? préférer La structuration de la pensée 
et de l'expression ou encourager la crCativitC et la communication? meme l'accent sur 

l4 Je dis «un peu exagCrément~ parce que bien que complexe. l'enseignement n'est tout de mCme pas un 
metier totalement impossibte. Comme SCcrit 1 juste ciire Gallagher (1992, p. 34 1): «We never find ourselves 
thrown into an absolirrely urifanuliar situation. There is always some basis on which to interpret that which 
falls outside of established pmdigms, simply because we are alwciys situated, located at sorne dmdy fsimiliar 
locale. Our educational expereince, our past, our traditions. our practical interests, always condition our 
situation, so that whatever temporvy contract or consessus we agree to, whatever new paradigm we invent. it 
will never ribsoluiely without precedeiit,). Comme le montre egalement Gauthier et al. (1997, p. 213-214) en 
reprenant Van der Muen (1990). et D u m d  (1996,37-63) dans une perspective plus cognitiviste, la situation 
pédagogique présente une srructure de bise qui lui confère une certaine stabilit6. 

l5 C e s i  le loi des psychologues cliiiicieiis. des psychanalystes. d'une panie des medecins. des travailleurs 
sociaux. des dducüieurs, des spécialistes de la désintoxication de drogues, de la reinsertion de detenus, de 
i'integntion des hmcihpés. des enseignants enfin» (Perrenoud, 1993. p. 7). 



une pédagogie active ou une pedagogie de maîtrise? respecter I'équitt5 formelle ou 
offrir chacun selon ses besoins? aimer tous les Clèves ou laisser parler ses 
sympathies et antipathies?» (Perrenoud, 1993. p. 10). 

J'enseigne depuis assez longtemps pour savoir que tout enseignant est directement et 
personnellement interpelle par ses contradictions, qu'il s'y bute et s'y confronte sans les 
r&oudre. et qu'il s'y résigne le plus souvent douloureusement, sachant qu'il n'existe pas de 

solutions toutes faites où il poumit se delester de son enorme responsabilit6. Car à chaque 
fois l'enseignant doit d6liWrer. reflechir, peser le pour et le contre, juger. decider et agir 
malgré l'ambiguïté. Et il disposerait de toutes les informations possibles qu'il n'en serait pas 
moins livré B l'incertitude et au risque que comporte sa décision, car il n'existe pas de règles 
pour lui dicter ce qu'il devrait faire en telle ou telle autre circonstance. pour lui prescrire 
l'action juste selon le cas. Pour le dire mpidement. la r&gle s'invente à panir de la situation. 
Le jugement est donc «une affaire de talent, il ne s'enseigne ni ne s'apprend. Il s'exerce. 
S'exerçant, on en vient à constituer une "jurispnidence" mais celle-ci ne garantit pas 
l'exactitude du prochain jugement qui arrive dans un autre contexte» (Gauthier, 1993a, p. 
165). 

Cependant, si le jugement ne s'apprend ni ne s'enseigne, on peut toutefois le nounir 
et le soutenir. l'appuyer sur un  ensemble de savoirs qui ne garantissent pas, certes, le succes 
de I'actioii. mais q u i  ifen reprdsentent pas moins des sources pr6cieuses d'infomiations pour 
l'enseignant. comme le sont le texte de loi et la jurisprudence dans le cas du juge. Cette 
«jurisprudence» privCe des enseignants, consatuCe d'astuces, de "trucs du metier". de 
stratagi5mes. de manieres de faire validtes par le travail quotidien, recueillie et validee par la 
recherche, c'est précis8ment ce que nous appelons une abase de connaissances en 

enseignement» (Gauthier et al., 1997) lF Cette E< base de connaissances en enseignement». 
cette jurisprudence des enseignants enfin rendue publique. ce que Gauthier et al. (1997) 
appellent aussi u n  «savoir d'action pedagogiquen. c'est un ensemble assez composite où 
coexistent des énoncés sur les savoirs, les habiletés et les attitudes d'enseignants et 

IL6 Là où nous parlons d'une rbase de connaissances en enseignement*. Meirieu (1995, p. 259) pule plut& 
de la amernoire pedagogique» de l'enseignant. Cette memoire. il la definit comme suit: c'est un ~ensemble de 
situations prototypiques et d'actions possibIes pour faire face au "moment pédagogique" proposées par la 
littthture pédagogiquen. Pour aller plus loin. et surtout pour mieux apprécier ce qui le distingue de ma 
position, je recommande les pages 255-264 de Meirieu (1995) et l'ouvrage de Gauthier er al., (1997. p. 44, 
54-57, 132-138). Mais je tiens tout de meme h préciser que la position de Meirieu n'est proche qu'en apparence 
de la nbtre, car il rejette l'utilite que peuvent présenter pour un enseignant des r&ultats de recherche issus 
d'approches plus positivistes. Or je ne vois pas au nom de quel sacro-saint principe on devrait rejeter d'emblée 
des résultats qui proviennent de recherches empiriques. o fol-riori si ces résultats sont susceptibles de soutenir 
et d'méliorer notre pratique enseignrin te. 



d'enseignantes qui gènnt des groupes et des contenus de manière efficace, et sur lesquels un 
enseignant peut s'appuyer pour orienter son jugement pddagogique. Sont alors convoqués 
les r6sultats des recherches de terrain de type processus-produit, les travaux des approches 
cognitivistes et ceux de l'ethnométhodologie, pour autant qu'ils Etudient directement 
l'enseignant en action et qu'ils permettent de mieux comprendre et de mieux saisir son rôle en 
relation avec la performance des dlèves (Gauthier er ul.. 1997, p. 57). 

Ainsi comprise, la «base de connaissances en enseignement» comporte une 
dimension normativell? «Il ne s'agit pas seulement dt4tudier ce qui est (cela relève des 
sciences de l'dducation), mais il faut Cgalement déterminer ce qui doit être. (...) Il ne s'agit 
donc pas seulement d'étudier l'enseignement pour mieux le comprendre, il faut aussi en 
arriver A mieux saisir comment fonctionnent ceux qui enseignent avec un certain succés» 

(Gauthier er a!.. 1997, p. 55). Mais cette «base de connaissances en enseignement», tout 
comme la loi, ne peut faire l'objet d'une application directe, sans autre considCration et 
jugement. Nous iiiscrivanr dans une aadition qui remonte de Schon il Aristote en passant par 
Dewey. nous concevons la «base de connaissances en enseignement)) comme une aide à la 

decision (Gauthier et al., 1997; Gillet, 1987; Martineau, 1996; Martineau, Gauthier, 
1998118), comme un support au jugement, et dont le sens et l'utilite se concrdtisent selon les 
circonstances changeantes qui exigent à chaque fois la comprehension et le jugement de 

ltenseignantll? «Si. en droit. le juge médiatise la loi, à plus fone raison le pkdagogue doit-il 
le faire 6tant donne la nature complexe et contradictoire de la situation pédagogique. Le 
maîue, tout comme le juge, est donc un inteimddiaire oblige entre la loi et le cas, il doit 
interpr&er, suppléer et adapter la loi aux cas» (Gauthier er al., 1997. p. 231). Et c'est 
précisément dans cet espace de liberté et de jeu que réside, il mon sens, son rôle de créateur et 

11' Bien sûr In *base de conndssmces en enseignement* n'a pas la meme portee nomûtive que la loi. Mais 
si le juge est tenu par la loi. je pense qu'il est de la responsabitite de t'enseignant de connaître et de tenir 
compte de ce que Iri recherche a mis eri evidence, 1i savoir que certaines pratiques en eiiseigiiemeiit sont 
meilleures que d'autres. B tout le moins que. dans un certain contexre, ces pratiques ont une influence positive 
sur l'apprentissage. Un enseignant peut-il ignorer ou faire fi de ce qui pourrait am4iorer sa pratique? 

l l8 .Pour nous. l'impact de la recherche est braucoup plus modeste quoique non negligeable. La recherche 
inli>riiie l'eiiseigiirini. elle iiuurii son jugemeiii. elle Ie soutient dans sa prise de decision, elle l'aide à 
diagnostiquer uiie siiutiiioii ei ii invenrorier des solutions. Le rôle de la recherche en enseignement est 
dtrvvitage consultatif que prescriptih (Martineau. Gauthier. 1998, p. Il). 

l l9 .C'est au praticien binterprdter et de décider, c'est-a-dire d'opter sans cesse pour une solution panni les 
possibles. Aussi la fonction des sciences de il&iucation ne peut Ctre d'intervenu aux moments multiples des 
décisions, mais en amont de celles-ci, au point où s'organise le traitement des données: ce n'est pas tant 
comme outil de traitement mathematique que comme information structurant la perception des situations. la 
formulation des solutions possibles. l'assignation des objectifs, la mise en forme, en un mot. des réponses 
opportunes» (Gillet, 1987. p. 279). 



de chercheur. Au teime de cette brève analyse, il apparaît clair que l'enseignant n'est ni un 

technicien ni un savant, mais un acteur qui juge une situation éducative dont il ne peut 
complètement s'extraire pour l'évaluer et l'apprécier d'une mani&re ttcchnique et détachée et 
dans laquelle il exerce son jugement en s'appuyant sur son expérience et ses savoirs. Rejetant 
ainsi le modèle technique de l'application. notre conception est beaucoup plus proche de ce 
qu'a mis en lumière notre aiiaiyse de l'herméneutique juridique, il savoir que si toute 
compréhension comporte une application. le modéle de cette application est phronCtique et 
non technique. Aussi il convient de bien les distinguer. 

4.3.6 Phronèsis et technè 

Comme nous l'avons vu avec Gadamer, la comprdhension s'enracine dans une 
tradition qu'elle modifie selon les circonstances historiques changeantes où elle prend place. 
En termes simples, la comprChension est ancrée dans la situation de l'interprète. Si le texte a 
un sens pour I1inteipri?te, il a un sens en fonction des circonstances particuli2res qui sont les 
siennes. Ce texte parle en fonction de I'interprete q u i  sollicite un eclairage. Gadamer 
recoiiquiert ainsi l'aspect d'application que renferme toute compr6hension humaine, et qui  
s'&ait d'ailleurs perdu dans les recherches rn6thodologiques de l'histoncisrne. La 
comprehension comporte donc une application h soi. «Dans les termes de Gadamer, 
comprendre veut dire avoir réussi B appliquer un sens notre situation, avoir trouvé une 
repense il nos questions» (Grondin, 1993b, p. 176). Comme nous I'avons vu encore, à 

travers cette question de l'application, c'est tout le probléme de la concrétisation de 
l'universel, ou le rapport entre le gtntral et le particulier qui se trouve il resurgir au coeur 
même de l'experience herméiieutique (Langlois. 1997, p. 79). Pour Gadamer, i l  s'agira, 
d'une part. de faire droit à uii universel qu i  ne soit pas retranché dans un ordre theonque 
transcendant, et, d'autre pan, de définir un rapport du gendral au particulier qui ne soit pas 
celui de la science moderne ou appliquée (Langlois. 1997, p. 79). Si nous l'exprimons dans 
les ternes des Grecs anciens. il s'agira donc de distinguer le savoir de la yhronPsis du savoir 
de 11epist4m# et de la tech11~1?0. À cette fin, la r6actualisation herméneutique du savoir 
pratique aristotélicien entreprise par Heidegger constituera le cadre d'analyse de Gadarner. 

l?o Le uvuir  pratique de Iü phru112sis se rruuve oppose au savoir purement theonque de I'ryisrt2md. d'une pan. 
ei à La t ~ h r i c '  d'autre p u .  en laquelle réside le modkle du procede scientifique moderne. «Tandis que ià, la 
mobilite de I'exp&ience se trouve 9 routes fins utiles ignoree au profit de ce qui toujours demeure identique ii 
soi-même, ici, la mouvance de l'empirie est assujettie à 13 compétence de l'artisan ei de son savoir producteur. 
qui en fait trouve son répondant dans la fascination moderne pour le savoir méthodologique» (Langlois, 1997, 
p. 79). 



A l'encontre de Platon, qui propose une conception toute thCorique et intellectuelle du 
Bien, Aristote oppose un savoir ethique qui doit se concretiser dans des situations 
paniculières. Gadamer (1 YY6a. p. 335)  Cciit: (...) dagent doit voir la situation concrète à la 
lumière de ce qui est exigt de lui  en gCnéral. Ce qui nepativement signifie qu'un savoir 
gtnéral, incapable de s'appliquer B la situation concr&te, reste dénu6 de sens, voire menace 
d'obscurcir les exigences concrètes émanant de la situationa. En d'autres ternes, il ne suffit 
pas de posséder une connaissance toute theonque des normes, encore faut-il pouvoir les 
appliquer dans des situations concrètes. Il ne me servirait B rien de simplement savoir que je 
dois réaliser le Bien; il faut aussi pouvoir le realiser de manière concrète à partir de la 
situation oh je me trouve. Pour Gadarner le savoir tthique est donc un savoir pratique et non 
un savoir théorique. Mais si le savoir ethique se distingue du savoir purement rationnel de 
I'ryisrhté, il est aussi très différent du savoir technique. Voyons cela de plus près. 

Le savoir Cthique et le savoir technique sont deux formes de savoir applique. Mais 
qu'est-ce qui distingue l'application phronetique de l'application technique? D'une certaine 
manitre, la structure du savoir ethique semble identique au savoir technique. L'un comme 
l'autre s'apprennent par la pratique: on devient une personne vertueuse en posant des gestes 
vertueux comme on devient un bon dentiste en soignant des caries. Mais 18 s'arrête toute 
ressemblance. En reprenant Warnke (1 99 1 ), trois brèves remarques peuvent nous en 
convainme. Premièrement. en obturant des caries, je deviens plus efficace et plus habile, plus 

assure de mon savoir. Mais ce que je sais en sachant soigner des canes ne change pas 
radicalement. Par contre, savoir agir courageusement peut changer selon les circonstances. 
Dans certaines situations, agir avec courage, ce pourrait être risquer la mort; dans d'autres 
situations, ce serait plutôt savoir se retirer, ceder la place en quelque sorte ou differer 
l'action. Le sens donner au courage depend donc beaucoup plus de la situation que le fait 

de soigner des caries. Deuxièmement, dans un savoir technique, les actions à effectuer sont 
dictées par le but vise. Dans le savoir éthique, les actions dépendent beaucoup plus des 
circonstances individuelles. Enfin, les problèmes particuliers que rencontre le dentiste quand 
il soigne des caries peuvent imposer des variations dans la procédure. Rien de tel dans le 
savoir Cthique. Les variations observées dans les manifestations du courap ne sont pas 
réductibles B des simples procedures: %elles deteminent le sens même du courage)) (Warnke, 
1991. p. 123). Pour aller plus loin, reprenons ies partîcularit& du savoir Cthique que dégage 
l'analyse de Warnke (199 1) il partir de Gadamer (1996a)l21. 

LIi W m k e  (199 1. p. 12 1- 130): Gadamer (1996~. p. 334-346). Je suggkre aussi la quarriéme conference de 
chhnie r  . «Li: problèii~e Iieriii~iwuiique et I'ethiyur d'Aristoitt,~. ~ I S  Le yrvbit?r~rc de lu wriscinicti hiswiyl ir  
( 1 Y Y k .  p. 59-7 1 ). 



Et d'abord l'influence de la situation concr8te sur le savoir ethique. Le savoir Cthique 
est un savoir de situation, c'est-Mire un savoir dont les principes ne sont jamais applicables 
directement comme tels. mais adaptts aux circonstances particulières. Ainsi la norme du 
courage prend uii sens par i-dppon à une situation concréte. Gadamer (1996c, p. 65) Ccrit: 

&ne technique s'apprend et peut être oubliee; on peut "perdre" du métier. Mais le 
savoir tthique ne s'apprend ni ne s'oublie. Il n'est pas comme le savoir 
professionnel que l'on peut choisir; on ne peut pas le refuser pour en choisir un 
a u a .  Car, au contraire. le sujet de la Phrodsis. l'homme. se trouve d'ores et dé.jA 
en "situation d'agir". et il est toujours dejh astreint posséder un savoir Cthique et h 
l'appliquer selon les exigences de sa situation concrète)). 

S'il s'agit dans le savoir technique de connaître et d'adhdrer il une norme, en 
revanche. dans le savoir éthique il ne s'agit pas simplement dladhCrer il la norme mais de lui 
donner un sens ii partir de la situation concrète. Ce qui distingue le savoir technique du savoir 
éthique selon Warnke (1991, p. 123). «c'est que ce dernier influence la norme ou le 
paradigme en question. Il ne s'agit pas d'adherer le mieux possible à la noime du courage, 
mais de donner un sens cette normem. Gadarner (1996a, p. 339) est aussi très clair à ce 
sujet. Il écrit: 

dertes,  l'image que l'homme a de ce qu'il doit être. par exemple, ses concepts du 
bien et de ce qui ne l'est pas, de bienseance, de courage. de dignité. de solidarite, 
etc. - concepts qui  ont tous leur pendant dans le catalogue aristotélicien des vertus 
- sont en un sens des images directrices sur lesquelles il fixe son rrgard. On peut 
pourtant y distinguer une ciifference fondamentale avec l'image directrice que 
représente pou. l'artisan le plan d'un objet à reproduire. On ne peut pas pleinement 
determiner, par exemple, ce qui est juste independamment de la situation qui me 
demande justice, alors que l'eidos de ce qu'un artisan se propose de produire est 
pleinement d6temin6, et qu'il l'est par l'usage auquel il est destiné)). 

En second lieu, le savoir Cthique diffère du savoir technique quant au rapport entre les 
fins et les moyens. Dans le savoir technique. la connaissance des moyens permet d'atteindn 
une fin. À partir d'une idee precise de ce que l'on veut atteindre, la rationalite technique 
détermine les moyens les plus efficaces pour atteindre la fin déside. Dans le savoir ethique, 
les moyens et les finalités font partie de la rtflexion tthique. La vie de bien que je recherche 
n'offre pas d'image concrkte que des moyens assures pourraient realiser. «En fait, &rit 
Warnke (1991, p. 124), les moyens que l'on choisit pour accCder à une vie de bien 
influencent la perception que l'on a de cette vie, tout comme ce que l'on entend par courage. 
honneur ou vie de bien en g6ndrai influencera les moyens que L'on choisira pour y acceder. Il 
y a donc entre moyens et fins une relation  réciproque^^. Le savoir éthique exige donc toujours 



de soupeser les options possibles, de délibérer et de ~<fl&hir. «Le savoir qui guide notre 
action est dicte par la situation concrète où il nous faut choisir quoi faire et où nous ne 
pouvons échapper, grâce à une technique apprise ou maitris€e, à l'obligation de délibérer et 
de choisin> (Gadamer, cité dans Warnke, 1991. p. 124). 

La troisi8me caractCristique du savoir éthique concerne la connaissance de l'action qui 
s'impose aux autres et noii soi. Pour Gadamer, en effet, les gens vertueux ne sont pas ceux 
qui imposent leur savoir aux autres ou qui appliquent d'une manière toute dogmatique leur 

expérience aux situations des autres. Ouverts aux différences d'exptrience et de situations, 
ils sont capables de considkrer ce qui est bien pour l'autre en tant qu'autre, même si ce bien 

diffère de ce qui est bien pour eux-mêmes. Nous ittrouvons ici une idte importante que nous 
avons tenté d'exprimer dans nome section ponant sur la phroridsis gsecque (section 4.3.3), à 
savoir qu'il nous faut non seulement connaître des moyens et les soumettre à des finalités 
Cthiques, mais qu'une véritable ethique est une adaptation de ces moyens à la situation 05 je 
me trouve et à l'autre qui est devant moi. En d'autre termes, il ne s'agit pas simplement de 
connaître des moyens pour réaliser le bien, mais de considerer ces moyens selon ce qui 
pourrait être bien dans la situation de l'autre. Ainsi, dans l'enseignement, il ne  s'agit pas 
seulement de connaître les moyens qui favorisent la réussite de lléli?ve, mais de choisir 
judicieusement et autant que faire se peut ces moyens en tenant compte de l'auae, de cet autre 
qui est devant moi, il la fois différent de moi et des autres. Ce qui veut dire aussi que ce qui 
convient pour l'un ne convient pas ndcessairemeni pour l'autre. Ma compétence pddagogique 
consiste ici il appliquer des moyens generaux ii des situations particulières. «Mais au 
contraire de ce qui  se passe dans l'application du savoir technique, le savoir ethique est 
influence par son mode d'application. et le rtsultat desiré ne peut être ddtermine avant que la 
situation ne se présente. Le savoir Cthique demande A la fois une comprdhension gMrale des 
normes Cthiques pertinentes et une sensibilite aux difftrences de situation pertinentes» 
(Wamke, 1991, p. 124). et j'ajouterais, en ce qui concerne l'enseignement, une sensibilite 
aux différences entre les 6léves. 

Ce qui vient d'être mis en evidence au sujet du savoir ethique s'accorde avec nos 
analyses sur le jeu. à savoir que le jeu pose aussi la question du rappon entre le général et le 
paiticulierl? Ce sont d'ailleurs les analyses de Gadamer qui le font nettement ressortir. En 
effet, pour Gadamer, le jeu comporte deux aspects essentiels. D'abord le jeu a ses règles, ses 
buts et ses exigences. Jouer à un jeu, c'est d'abord se plier au pouvoir normatif du jeu lui- 

'- Relire en particulier la section 2.10 de notre chapitre 2. 



même. Gadamer (1996a. p. 124) écrit: <<Jouer, c'est toujours être-joue». Le jeu a donc 
pr6séance sur la conscience du joueur. Par ailleurs, le jeu n'existe concrètement que par la 
participation des joueurs. C'est ii travers l'action des joueurs que le jeu se rdaiise il chaque 
fois d'une manière particulière. Le jeu n'existe que parce qu'il est joué. Ainsi compris, les 
joueurs sont aussi les créateurs du jeu. Si, en un sens, les règles et les normes préexistent 
aux joueurs, en retour ils ne doivent leur existence concrète que parce que des joueurs et des 
individus agissent en fonction de règles et de nomes qu'ils appliquent toujours diff6rernrnent 
selon la panie concrète ou les circonstances particulières, ce qui faisait dire il Warnke (199 1, 

p. 125) que «le savoir tthique et le savoir qui porte sur la maniére de jouer un jeu ne se 
concrétisent donc que dans l'application de nonnes gén&-ales ii des circonstances 
particulières». 

Or il en est ainsi non seulement du savoir ethique, mais de la compréhension 
henn6neutique en gdndral, qu'il s'agisse de son rapport à un texte, il une oeuvre d'an ou B la 
tradition. de l'heimeneutique juridique où i l  s'agit d'appliquer des lois des situations 
particuliéres, de I'herniéneutique rlit5ologique où le predicateur doit appliquer un texte 
biblique au contexce particulier des fidéles auxquels il s'adresse, enfin de l'he~m6neutique 
pedagopique où l'enseignant applique des savoirs en tenant compte à la fois du contexte, de 
1'6lève ou des &lèves et de sa situation d'interprète. Dans tous ces cas. la comprdhension ne 
rksulte pas d'une procedure technique ou de l'effacement du sujet demtre un pur savoir 
rationnel; elle ddcoule chaque fois de la conversation reflexive d'un interprtte avec une 

situation dont il ne peut s'extraire comme s'il s'agissait d'un problème techniqueI?3, et qu'il 
juge en s'appuyant sur des normes, des règles ou des savoirs. En d'autres termes, elle 
decoule d'une raison pratique dont Gadamer a aussi montré qu'elle était liCe ii la Bildtng. 

4.3.7 Bildung et Phwnèsis 

Comme nous l'avons vu, l'enseignement est une activité complexe sur laquelle 
s'exercent de multiples contraintes (Durand, 1996, p. 65). Ces contraintes ne sont pas des 
problèmes theonques ou techniques, relevant de l1episf&mé ou de la rechné, mais des 
contraintes liees des situations concr6tes, changeantes et ambiguës, qui exigent une bonne 
dose d'adaptation de la part de l'enseignant. Ce dernier n'est donc ni un technicien ni un 
savant. mais un professionnel qui  doit porter des jupments en situation contingente d'action 

Iz3 Ainsi que le rappelle Gallagher (1992. p. 154): unie interpreter is aiways within a hermeneutical 
situation in such a way that she cannot objectify it or escape f o m  it: it is. in Marcel's rems, a mystery rather 
than a problem; it resembles a morally sipificrint situation mther than a problematic oneM. 



(Tardif, 1993, p. 45). Ce qui, bien sûr. place le jugement ou la phi0oa2sis au centre de 
l'activit6 professionnelle. Celle-ci implique le discernement. la delibération et la decision en 

contexte d'action et elle repose sur le jupment car il n'y a pas de règles ou de lois toutes 

faites pour agir. Le jugement porte donc sur le contingent et il s'appuie sur un ordre de 
raisons. Ainsi que nous l'avons vu, comme il ne peut être codifié, le jugement ne s'apprend 
ni ne s'enseigne; il doit se refaire chaque fois selon la situation. Comme l'art de 

comprendre, la phrori8sis ne s'apprend pas ii l'aide de procedes didactiques, de méthodes ou 
de techniques. LthennCneutique l'a compris depuis longtemps, elle qui n'a pas cesse de faire 
appel ii la finesse, au tact. à l'ors et la subrilirus pour signaler les vertus de celui qui  doit 
interpréter. toutes choses, comme le rappelle Langlois (1 997, p. 80). qu'aucune methode ne 

peut inculquer. Mais si le jugement. le tact et la finesse ne s'apprennent ni ne s'enseignent. 
on peut toutefois les nourrir et les developper, les appuyer sur la culture. Mais la culture non 
plus ne s'apprend pas. Suivant notre perspective herméneutique, elle ne &ide ni dans les 
livres ni dans une somme de savoirs qu'il suffirait de se procurer. Elle vit plutôt dans ce 

rapport de l'interprète à ce qu'il cherche savoir, dans son desir et son Clan qui le portent 
questionner et il savoir davantage, dans ce qu'il fait sien en plongeant dans l'expérience 
humaine comme culture, bref. dans cette culture qui «s'acquiert ii même un commerce 
infarigable avec les choses, mais qui ne peut être enseigné ni inculqueu (Gadamer. 1996b p. 
67). 

Mais qu'on ne s'y trompe pas! La culture n'est pas non plus une panade 
pédagogique. Comme toute valeur, rappelle Reboul(1992, p. 185). la culmre est limitee; elle 
ne garantit ni la rnoralit@, ni l'habileté pratique ni le succès de l'action. Il faut plutôt la voir 

ici comme facteur de jupment (Reboul, 1992). comme une condition necessaire mais non 
suffisante pour enseigner, et qui ne peut se substituer ni il la pratique comme processus 
d'apprentissage professionnel, ni 2i la recherche scientifique sur l'enseignement. Au fond, et 

pour le dire d'une nunierr: condensée. en insistant sur la necessaire complementaritC entre la 

culture comme «facteur de jugement» et comme ncontenu substantiel de lleducation», la 
pratique comme processus d'apprentissage professionnel et la recherche sur l'enseignement 

comme outil de developpement et d'amtlioration de i'activite enseignante, nous désirons 

sortir de cette impasse où s'enfonce le dCbat stenle entre les "proculturels" d'un côte et les 

lZ4 Comme le monire d'ailleurs Je muiiere lrks convainciiiie G. Steiner (1973) dans son ouvnge Lu culsiu-r 
corirre l'tlunrrrie. 



pédagogues de l'autrel~. ceux-ci mettant l'accent sur l'unit6 de la pratique pCdag~gique*~~ 
que ceux-là récusent en faisant valoir la présdance absolue de la "Grande Culture" sur toute 
pédagogie. un art de l'enseignement découlant de sa maîtrise (Finkielkraut, 1985. 1987). 
J'avoue que j'ai beaucoup de mal B comprendre qu'on ne comprenne pas cette evidence. B 
savoir que, d'une pan. il n'existe pas de pédagogie sans culture, de pedagogie qui  ne repose 
sur un ensemble de savoirs, de valeurs et de symboles. Et en ce sens on a tout à fait raison de 

dire que «la culture est le contenu substantiel de l'tducation. sa source et sa justification 

ultimeu. que «l'éducation n'est rien hors de la culture et sans eiieu (Forquin. 1989. p. 12). 
Mais, d'autre part, s'il n'existe pas de pddagogie sans culture. il n'existe pas non plus de 
culture sans pedagogie. c'est-&-dire sans «le travail patient et perpétuellement recommenct? 
d'une "tradition enseignante"nl?7. sans cet ensemble de procédçs, de mddiations. de 
processus et de mnsformations qui permettent il un jeune élève de pasticiper d'une culture 

plus large. de s'y inscrire en se I'appiopriünt, Cela éranr dit, je voudrais maintenant revenir 
sur ce lien essentiel entre le jugement et le fait de se cultiver. 

Pour Gadarner. par la Bildurlg l'individu depasse llCtroitesse de ses visées Cgoïstes 

pour se hisser aux intérêts et aux problémes plus larges de sa communauté ou de son groupe, 
et. de là. pour s1int6resser B l'histoire du monde, aux autres cultures, au passé et à d'autres 
modes de vie. En ce sens, la Bildir~ig implique la dCcouvene de d'autres modes de vie, de 
d'autres manièns d'agir, de penser et de parler. de d'autres modes de description de soi et du 
monde, bref, elle implique I'expkrience de la pluralité. Os pour cela il n'existe pas de 

méthode s b e ,  de procédés et de techniques, seulement une ouverture de l'individu au 

lY Sur ce vieux conflit entre les "proculturels" d'un c8te et les pédagogues de l'autre. je suggtrc le couri texte 
de P. Canivez (1992). uLa formation des enseignantsn, U~iiversulia, 153-159. 

126 Unite au sens où la pédagogie actuelle. appuyee sur la recherche scientifique en enseignement, consisterait 
en un ensemble d'hribiletes génériques qui peuvent s'appliquer ii tout enseignement indkpendamment de la 
discipline, consacrant ainsi la rupture entre la pédagogie et les contenus ou la culture. Dans son texte L e s  
impasses de la nisoii p&hgogisie», Espr'ir, 177. p. 158- 166, G. Coq se montre tres sévère B L'endroit de ce 
pedagogisme. 

l Z 7  ~Touic réflexioii su I'tducaiioii a i  lu culiure p u 1  aiilsi partir de l'idée selon laquelle cc. qui justifie 
fondmeiitalement et toujours l'entreprise eductitive. c'est Iü responsabilité d'avoir il transmettre et perpétuer 
l'expérience humaiiie considerée comme culïure, c'est-kiki: non pas comme la somme brute (et d'ailleurs 
imssignable) de tout ce qui a pu Otre réellement vécu. pense. produit par les hommes depuis le commencement 
des %ges, mais comme ce qui, au fil des figes, a pu acceder il une existence "publiquen, virtuellement 
communicable et mémomble, en se cristallisant dans des savoirs cumulritifs et contr6lables, dans des systèmes 
symboliques intelligibles, dans des outillages perfectibles, dans des oeuwes admirabtes. En ce sens on peut 
bien dire que la culture est le contenu substantiel de i'4duciuion. sa source et sa justification ultime: i'education 
n'est rien hors de la culture et sans elle. Mais, reciproquement, on dira que c'est par et clans L'Cducsition, 
travers le travail patient et perpétuellement recommence d'une "tradition enseignante" que la culture se 
transmet et se perpetue: L'éducation "réalise la culture comme memoire vivante, réactivation incessante et 
toujours menacee. fil précaire et promesse nécessaire de la continuité humaine, (Forquin. 1989, p. 12). 



«pouvoir de négation de l'expEsience>>, c'est-&-dire une ouverture à l'expérience que nos 
connaissances et notre point de vue sont limitds. que nos croyances ne conviennent pas 
toujours & ce que nous cherchons & comprendre et qu'il faille, par constquent, consentir à les 
modifier. Que nous puissions toujours réfuter notre perspective par une autre perspective. 
modifier et dtpasser notre point de vue par un autre point de vue, voila ce que rend possible 
l'ouverture de l'expérience hermtneutique et que dCsigne le concept de Bildurig chez 
Gadamer. Sur cette ouvenun à de nouvelles descriptions du monde. Wamke (1 99 1, p. 199) 
a les mots les plus clairs: 

«Lorsqulon étudie d'autres cultures. qu'on se livre B des exphiences scientifiques. 
qu'on écrit de la poesie et qu'on examine sa propre histoire, ce que l'on apprend ne 
se ramène pas à une serie de faits sans rapports les uns avec les autres et 
irrCvocablement vrais. En fait, dans la mesure où l'on peut Cviter toute orientation 
~5pist~moIogique, dans la mesure, autrement dit, oh l'on peut depasser la question de 
la valeur de la methode utiliste ou de la validite des résultats auxquels on aboutit. ce 
que l'on obtient, c'est une aptitude à apprendre encore. une ouverture il de nouvelles 
fapiis de penser, de parler et d'agir. Nous apprenons que noue propre horizon 
historique s'inscrit dans uii univers d'horizons constamment refoimulé et mouvant, 
et qu'essayer de fixer cet univers dans une forme de hiérarchie définitive, immuable, 
c'est passer à côté de l'essentiel». 

Si, comme nous venons de le voir, la Bildrcirg implique cette ouvenure & d'autres 
possibilités de descriptions du monde, elle ne saurait toutefois se ramener la seule 
reconnaissance et l'apprentissage de l'indepassable pluralite du monde. Dans la mesure où 
l'individu integre A la comprc5hension de soi et du monde d'autres points de vue qui 
élargissent le sien, dans la mesure où il continue d'apprendre des autres et de ses 
experiences, non seulement il comprend mieux, non seulement il s'intègre à une communaute 
plus large, mais il acquiert l'aptitude le faire en developpant le tact, le jugement, le goût, la 

finesse d'esprit et la sensibilite. Ces notions, cantonnees selon Gadamer à la sphtre 
subjective depuis la Cririqire de la fucultt? de jicgei* de Kant, incarnent un savoir pratique, 
precisément ce savoir qui  s'exerce sur des terrains où la procedure technique et 
l'investigation scientifique achoppent à prescrire l'action. On retrouve chez Gadamer un lien 
primordial entre la Bildttiy et le savoir pratiquel? Largement influences par les travaux de 
Gadamer. Beyer et u1. (1989, p. 79) le notent kgalement quand ils ecnvent: aWith an 
understanding of Bildunyspi*ozcss, we can grasp the underlying continuity of praxis as 
transfomative inteipretation and moral social action, in teachinp and in al1 professional 
practice, and in the liberal and professional education that plays a central role in developing 
phro~i&is, or the practical competence for praris in al1 these domains». Le tact, le jugement 

lZ8 W a h e  (1991. p. 196-208) et Beyer cr a[. (1989. p. 74-81) soulignent les liens entre Le savoir pratique et 
la Billruig et le rôle de la culiure dans la fornation du jugement. 



et le goût sont donc des formes de savoir pour Gadamer, aussi nCcessahs que les formes 
objectives du savoir scientifique, essentielles pour conduire notre vie la où il n'existe pas de 
règles claires pour agir, là où ni la méthode ni la technique ne peuvent dicter l'action de 
manière assurée. 

Dans cette optique, si l'enseignement est une activité complexe où il est impossible 
pour l'enseignant d'utiliser ses savoirs comme s'ils pouvaient s'appliquer directement h la 
situation, et si, par conséquent. il doit déliberer, juger et décider en situation contingente 
d'action, alors il est B espdrer qu'il puisse prendre appui non seulement sur une solide %base 

de connaissances en enseignement», mais aussi sur une riche culture qui ne garantit pas, 
certes. I'habilete pratique et le succés de la décision. mais B tout le moins une plus grande 
sensibilitd, une finesse et un tact, et peut-être un meilleur jugement. Aussi je ne peux que 
souscrire entièrement & la proposition de Tardif (1993, p. 44) quand il &rit que dune  des 
missions oducatives des facultes des sciences de l'Éducation serait d'enrichir cette capacité de 
discernement en fournissant aux hdiants une solide culture generale qui aurait justement 
pour fondement la découverte et la reconnaissance du pluralisme des savoirs qui caracterise la 

culture contemporaine et la culture Cducative actuellem. Je le répète, je suis tout A fait d'accord 
avec cette proposition. mais j'ajouterais en terminant que s'il incombe aux facultes des 
sciences de 1'8ducation de fournir il ses étudiants une «solide culture gherale». il la fois 
parce qu'elle est «facteur de jugement» et le «contenu substantiel de l'éducationu, je pense 
que cette responsabilitC se répercute ii tous les paliers de notre système d'enseignement et 
qu'elle se pose avec une acuité parriculikre pour chaque enseignant qui se propose d'instruire 
et d'dduquer des jeunes. Il y a 18. croyons-nous, une responsabilite ethique fondamentale et 
un dCfi pédagogique qui appellent une ptdagope de la culture. 



Introduction generale 

On s'entend iî peu près tous de nos jours pour ressemr les liens entre i'éducation et la 
culture. Le Rapport final de la Commission des États gentraux sur l'éducation (1996). le 
rapport du Groupe de travail sur la réforme du curriculum (1997) et le récent Gnonce de 
politique éducative du ministère de l'Éducation1 le réclament explicitement. Mais au-del8 de 
ce consensus, ce rapprochement soulève aussi de nombreuses interrogations'. Que devons- 
nous wnsmettre, à quel moment, comment et pourquoi? Il n'y a pas de réponses hidentes ti 
ces questions devenues complexes. Il faut àire que la culture n'offre plus de fermes repères. 
L'école est un lieu de culture panni d'autres et le maître n'est plus le transmetteur confiant 
d'une culture qu'il represente d'office (Dumont, 1971). Dans un contexte pluriel et 
changeant, il est plus difficile pour 1'6cole de atrouver une assise et une légitimation d'ordre 
culturel parce que la culture est "sortie de ses gonds" et se trouve privée! des amams de la 

L'Ccole, IO ut urt progrunme. &iotic~ de politique Cducative ( 1997). 

Comme en t6rnoipnent d'ailleurs Les iextes du colloque rÉqucaiion-culture: d'autres liens il tisser?.. tenu en 
1996 et organisé par le Coiiseil supérieur de I'education et I'INRS-Culture et Socidte. Bien sûr des consensus 
apparaissent sur l'importance de remettre l'école sur le chemin de la culture, mais des divergences surgissent 
sit6t qu'il s'agit de préciser tes contenus et les moyens il mettre en oeuvre pour réaliser i'objectif d'une ecole 
culturelle. En condusion de l'ouvrage, Saint-Pierre et Audet (1997, p. 120) &rivent: «Cet ouvrage a donc 
permis de présenter des réflexions sur la mission du systkme tducatif, sur la place que doit prendre ta culture à 
l'école et sur la façon dont elle doit se refldter, ou plutôt s'exprimer, dans les contenus d'enseignement. Des 
consensus apparaissent en trame de fond. Ainsi, la culture et Mducation sont indissociables. Tous tes auteurs 
en conviennent aussi: la culture b l'école ne doit pas se limiter au seul enseignement des matikres dites 
artistiques. Au-dela de ce consensus minimal, les divergences se font sentir dès qu'on veut en préciser plus 
avant le contenu et qu'on aborde les moyens à prendre pour promouvoir une école comme lieu de culture». 



tradition et de la boussole du principe diautont6> (Forquin, 1989. p. 17). Au regard de ces 
transformations rapides de la culture actuelle, je partage l'avis de Leroux (1989, p. 226-227) 
quand il k i t :  «notre responsabilitC n'est pas d'abord de se demander quel curriculum 
pourrait nous satisfaire, ou encore quels l i m s  devraient être lus, mais quelie responsabilite 
nous voulons assumer dans l'exercice de cette pensée, et quel cadre reinttgrateur nous 
croyons possible de donner à notre culture technique». En amont d'une détermination précise 
des contenus de culture à transmettre, l'invitation de Leroux nous convie penser ce rapport 
complexe entre 1'6ducation et la culture en l'absence d'un mod&le anthropologique et d'un 
cadre culturel aux contours bien definis. Cela Ctant dit, et afin de mieux cerner l'objectif de ce 
chapitre, je souhaiterais redire un mot sur l'ancienne culture humaniste. 

C'est entendu: il y avait une culture gtnhie ,  c'est-Mire une «unite du savoir» et des 
régles de jugement communes (Domenach, 1989, p. 21), un ensemble de rCf€rences 05 

l'esprit accède l'universel de la raison par l'humanité dtposte dans ses oeuvres, une culture 
où l'homme se donne ii lui-même une image unitaire du monde. Héritage de l'humanisme de 
la Renaissance qui l'a cou& dans les moules de la culture gréco-latine. la culture humaniste 
est une culture unitaire. Essentiellement esthetique et littéraire, la science n'y jouant qu'un 
rôle subsidiaire, la culture humaniste comporte un nombre limite d'informations qui peuvent 
être emrnagasintes par l'esprit de l'«honnête homme». Ces informations concernent l'homme 
lui-même, l'amour, la mort, le mal, le bien, l'existence de Dieu, etc. (Morin, 1984, p. 341). 

Le savoir n'est qu'un seul et même ensemble dont l'homme cultive doit pouvoir maîtriser la 

rotalite (Forest, 1991. p. 289). C'est l'idéal de Rabelais (Sirnard, 1996) comme c'est aussi 
l'idtal de Pascal (1940, p. 59) quand il &nt: «Il faut qu'on n'en puisse dire, ni: il est 
mathématicien. ni predicateur, ni éloquent, mais: il est honnête homme. Cette qualité 
universelle me plaît seule». Mais le formidable developpement des sciences et  leur 
sp6cialisation croissante3, Itemergence d'une culture de masse née de la techrique industrielle 
(Balle, 1990) et la libération hilgurante de la parole au sein même de L'Occident dCsormais 
pluriel, tout cela se paye de la npossibilitt toujours rnoindn de se donner une image unitaire 
du monde, (Vattirno, 1991, p. 39). Nous vivons dans un monde pluraliste: c'est la une 
evidence pour tous et un point de non-retour. Au regard de cette ddliquescence de 

Comme le precisc Morin (1984. p. 341-3421, l'accroissement forniidable de L'information qu'entraîne le 
développerneiit de la s$ierice ei sa spéciaiisation croissuite ont pour effet de demire les grandes questions de h 
cullture humaniste. «A Limite, dans la logique de la spécialisation, on n'a pas besoin de I'idee d'homme dans 
les sciences humaines: l't!conomie a son champ propre qui peut se passer de I'hornme: l'anthropologie 
stnicturaie aussi, et de même la sociologie. les statistiques ... On peut liquider l'homme. L'idte de vie peut 
aussi être liquidee dans differentes disciplines biologiques qui ne s'int&essenr pas ii la vie mais aux 
comportements, aux interactions moI~culaires. La question: "quelle est la place de l'homme dans la vie'?" 
devient dans cette conception-lil absurden, 



l'humanisme comme &ference éducative et culnirelie, j'ai écarté la solution nostalgique d'un 
retour en amère ii la manière de Bloom (1987)4, car je ne crois pas que la ddnonciation 
moralisante d'un soi-disant effondrement culturel de l'Occident représente une voie porteuse 
d'avenir. Mais reconnaître ainsi que l'humanisme a perdu de sa force consensuelle implique 
en retour une lourde responsabilité: celle d'avoir proposer un cadre rCintCgrateur possible B 
la culture actuelle (Leroux, 1989). Yen dessine & l'instant quelques linearnents. 

D'abord, en accord avec les présuppods théoriques de cette these, et en accord avec 
Leroux (1989). je pense que le remplacement du modele hiérarchique fondateur de 
l'humanisme sera en rupture avec les pr6supposCs platoniciens de Bloom. les aspects 
pyramidaux du rnodéle ancien cCdant la place ii des formes moins verticales de description de 
l'expérience humaine et d'élaboration du savoir (Leroux, 1989. p. 228). À partir d'une 
lecture vattirnienne de Heidegger, et dans le cadre genéral de la postmodernité. post- 
metaphysique et post-historiciste, j'ai d'ailleurs propose I'idee d'une Verwindroig de 
l'humanisme. Comme nous l'avons vu dans notre premier chapitre, le terme de Veiwindung 
a aussi le sens de distordre, ce qui suggère qu'une Verwiridung de l'humanisme ne consiste 
pas en une rupture nette et radicale sous la forme de son dépassement définitif. Le passage 
d'une pensee de la fondation a une pensee qui prend conge de l'idéal de la fondation, d'une 
pensee metaphysique Zi une pensée post-métaphysique, ou encore de l'humanisme comme 
référence à une pensee qui le surmonte, prend la forme d'une distorsion. Une Verwi>td~uig de 
l'humanisme sera donc envisagée non pas sous l'angle d'un retour ii l'unit& mais sous 
l'angle d'une distorsion de l'unité, pensee cette fois en termes de continuite. Selon Vattimo 
(1991, p. 39), cette recherche de continuite aurait pour tâche de vaincre principalement deux 
types de discontinuité et de dispersion au sein de la culture actuelle: d'une part, la 
discontinuitC entre le passe et le present, d'aua-e pan, la discominuite entre les diffdrents 
savoirs, lesquels. dans leur sp6cialisation croissante, se refusent à toute synthèse. rajouterai 
que cette recherche de continuite aurait egalement pour tache de vaincre la discontinuité entre 
les hommes et la discontinuité entre les savoirs et la vie. Ce sont là des discontinuités qui 
posent la péâagogie des &fis d'une ampleur considerable, des defis qui appellent, iî mon 
sens, une pédagogie de la culture. 

Cette pedagogie de la culture. c'est principalement il lthem~neutique que j'entends la 
confier. Conformément à mon hypothèse, l'herméneutique propose des avenues 
interessantes pour une pédagogie de la culture qui  vise B relever les dtfis de la culture 

A cet egard on relira la section 2.7 de none chapitre 2. 



actuelle. S'agissant de la discontinuité entre les hommes de l'isolement où risque de les 
enfermer un diff6rentialisme exacerbé, l'hertn~neutique rappelle l'urgence et la n6cessitC du 

dialogue comme l'un des moyens possibles pour faire reculer les limites étroites de notre 
horizon particulier et pour se faire rencontrer ceux et celles qui pensent et vivent 
différemment. Sur la discontinuite entre les savoirs et la vie et entre les savoirs eux-mêmes, 
l'hermheutique, comme philosophie pratique, peut nous aider B reconstituer une continuite 
entre les savoirs spdcialisés sur le monde, B les areconduire A une image unitaire "praticable" 
du monde, (Vatàmo, 1991, p. 40). Enfin, sur la discontinuité entre le passé et le présent. 
l'heméneutique gadamérieme rappelle que notre rapport il la nadition est inévitable, toujours 
implique dans toute cornpr6hension. et que nous pouvons l'aborder et l'approfondir d'une 
manière créative. le lecteur participant, tout comme l'auteur. l'élaboration du sens. Ainsi, si 

lieducation suppose toujours tradition et transmission d'un heritage culturel, si elle suppose 
toujours, comme le pensait Hannah Arendt (1972). une attitude pi-éservatrice et conseniaaice 
envers le passé, l'ontologie hermtneutique gadarnbrienne l'inscrit dans les limites de notre 
propre expérience historique incluses dans le langage et elle permet de l'envisager d'une 
maniére créative par la participation de l'interprète au sens construire. Sans nous. le passt 
resterait dans l'oubli. Mais sans lui, nous resterions des inconnus pour nous-mêmes. C'est 
une des grandes vertus du passé de nous abstraire du présent pour mieux le comprendre. 
Chacune de ces discontinuites pourrait faire l'objet d'un long chapitre. Pour eviter la 
redondance, je ne crois pas avoir traiter d'une manière plus explicite la discontinuit6 entre le 
présent et le passe. Son analyse se trouve d'ailleurs disseminee en plusieurs passages des 
quaniéme et cinquieme chapitres de cette thbe? En cons6quence, ce chapitre se divisera en 
deux parties: la discontinuitt entre les hommes, puis la discontinuité enm les savoirs et la vie 
et entre les savoirs en formeront les themes successifs. 

5.1 Premiere partie: Une phdagogie du dialogue 

5.1.1 L'hermheutique et la discontinuité entre tes hommes 

La promotion d'un art du dialogue, qui rCsulte de l'effritement du rêve mttaphysique 
de fondation ultime, va de pair avec la prise de conscience de la finitude humaine et de 
l'impossibilité de parvenir ii une connaissance achevée, à un point d'Archimède du savoir. 
C'est pourquoi nous n'avons pas d'autres choix que de conduire des dialogues entre nous. 

Notarnmeni dans h section 4.2.3 du quavitme chapitre. ~Pedagogie et tradition interprétative*. puis dans les 
seciions 5.  I .4.2. «Pédagogie, hemeneutique et connaissance de soi», 5.2.1.4,  considérations pédagogiques» 
et 5.2.2.4. «Considérations pédagogiques~. 



de s'engager sur la voie du dialogue et  de l'échange d'idçes avec autrui pour conqudrir nom 
savoir (Grondin, 1993b' p. 97-98)6. L'ouvemite B l'autre, ce n'est pas seulement une vague 
esp6rance, une promesse ou un appel à la bonne volonté; elle est au coeur même de la 

finitude de  la compr6hension humaine. L'ouverture h l'autre a un fondement ontologique. 
Dans un premier temps, je voudrais mettre en lumière les fondements ontologiques d'une 
pédagogie de la culture comme pédagogie du dialogue. Dans un deuxième temps, je tenterai 
de montrer que cette pédagogie du dialogue est aussi requise par la pluraiisation grandissante 
de nos sociétés. 

Pour l'herméneutique d'inspiration heideggenenne, l'homme se rapporte au monde 
sur le mode de la comprt5hension, c'est-à-dire sur le mode d'un échange dialogique au sein 
d'une langue. Le comprendre. avant d'être la saisie intellectuelle du monde, avant d'être une 
activité cognitive, est le mode d'être fondamental du Daseb; le langage est sa demeure, le 
mode priviiegie de  sa recherche de comprehension. «Le rappon de l'homme au monde est 
tout simplement et fondamentalement langage et donc compréhension» écrit Gadamer 
(1996a, p. 501). L'universalisation de l'hermeneutique par Gadamer se réalise procisement 
asous la conduite du langage>07. C'est le caractike langagier de notre appartenance au monde 
q u i  viendra pourvoir l'herméneutique d'un fondement ontologique et  universel: ontologique 
car d'être qui peut être compris est languen (Gadamer, 1996a, p. 500); universel, ncar aucun 
rapport au monde ne saurait escamoter le langage et, par conséquent, l'univers d e  la  
comprehension q u i  s'y dépose et  s'y alimenteu (Grondin, 1990b. p. 1132). Or pour bien 
entendre le langage selon Gadamer. il faut accepter de rompre avec la logique classique de la 
propositionhu profit de la logique de la question et de la reponse? Pour Gadarner, en effet. 

Sur le sol dialectique de I'hermeneutique. je me rtfëre aux pages 97-100 de son ouvrage cite plusieurs 
reprises, L'utiiversaliré de l'hern~é~~eutique. 

Pour 6tre plus précis. L'universalisation de l'herrn6neutique de Gadamu debute dans la dernière partie de la 
deuxième section, plus précisément avec son analyse du langage selon la ulogique de la question et de la 
réponse», p. 385-402. On notera enfin que h troisiéme partie de son ouvrage Vkritt? et mkthode porte le titre: 
@Tournant ontologique par l'henneneutique sous la conduite du langage». 

Logiyue de la proposiiion que Heidegpr a toujours coniesree en montrant qu'elle Ctait intimement liée B la 
niétaphysique. Ce que Heidegger vise. c'est justement ce qui est en mont de i'enoncé. à savoir une expérience 
de sens. un cotiiexte hermeneutiyue originaire qui es1 ià ici source de la proposition ou de l'énonce. On trouve 
ces developpements dans le paragraphe 33 d'Erre et temps (1985), p. 125-129, où Heidegger expose son 
exemple devenu classique: «Le marteau est lourd». Avant le «comme apophantiquen il y a le «comme 
hermheutique~, c'est-à-dire le rapport compréhensif de l'homme à lui-même qui constitue l'arriere-fond 
rno tivatio~el de l'enoncé apophantique. 

9 Sur l'intelligence hermtheutique du langage. outre les pages & GadYner citees ci-haut, je m'appuie sur deux 
textes de Grondin (1993a. 1990a) et un texte de Howard (1982): 1) d'intelligence herméneutique du )angagen, 
dans L'hot-irori herm&lieutique de la pertsée corttenporairre, p. 253-269: 2) «L'universalisation de 
l'herméneutique chez Hms-Georg Gadarne~. dans Archives de Philosophie, 53,531-545. texte que Grondin 



le langage se comprend lui-même selon la logique de la question et de la r6ponse. et donc h 
partir du dialogue. Le langage ne saurait se r&iuire à la relation d'un sujet avec un prédicat. 
Quelque chose se perd dans cette réduction. savoir le contexte, la motivation ou la visCe de 
ce qui cherche ii se dire $i travers la proposition. Par conséquent, on ne comprend bien le sens 
d'une proposition ou d'un Cnoncd qu'en reprenant le dialogue dont il est l'6cho. Selon la 
logique de la question et de la réponse. xtoute proposition est réponse h une questiomp 
(Grondin, 1990a. p. 540). Je tire encore de Grondin (1993a. p. 245) ce passage qu i  le 
confiie: 

aAfin d'appréhender cette redite hermtneutique du langage, il y a lieu de quitter la 
logique de la proposition au profit d'une logique de la question et de la r6ponse. 
Pour celle-ci, toute proposition doit être comprise comme rCponse à une question. 
laquelle a elle-même 6té rendue possible par une rtponse ou une question, issues 
d'une communaute de dialogue à laquelle nous appartenons. La proposition veut 
dire quelque chose, mais pour capter son vouloir dire. il faut savoir s'engager dans 
le dialogue dont elle provient. L'intuition cardinale de l'hermtneutique sur le 
langage se lit donc: "le langage ne s'accomplit pas dans des propositions. mais 
comme dialogue"»lO. 

Une pédagogie de la culture comme pedagogie du dialogue jaillit donc de l'ontologie 
de la compréhension, dont Gadamer a montré qu'elle est langage. compris lui-même selon la 

logique de la question et de la réponse, c'est-à-dire il partir du dialogue. Au plan de la 
construction du savoir. de l'épistt5mologie pour user d'une appellation plus précise. ce qui est 
abandonne ici, c'est tout ià la fois le subjectivisme de l'ego cogito et l'objectivisme 
méthodologique. C'est Le point de départ moderne en d'autres termes. c'est-Mire le 
soliloque de l'ego auto-fondateur, dideal cartésien, fichden, et, pour une part aussi, 
husserlien, d'une transparence du sujet à lui-même* tcrivait Ricoeur (1986b. p. 31), au 
profit de l'enracinement de la recherche de compréhension, du savoir ou de la connaissance 
dans la dialectique de la question et de la réponse. et donc dans le sol dialogique. 

Mais cette pédagogie de la culture comme ptdagogie du dialogue d6coule &galement 
de la pluraiisation grandissante de nos societes. Nous ne vivons plus dans des soci6tés 
unanimes, homoghes, marquees par «une grande cohtrence et une continuitt  rigoureuse)^ 

entre la famille, l'tcole et la sociCtC prise dans son ensemble (C.S.E., 1987. p. 6). Les lieux 
de socialisation sont multiples; les styles. les modes de vie et les valeurs changent au gré des 

reprend h s  i'ouvrriye ciie précedemmenr, 1993a. p. 235-25 1: 3) «The Linguistic Nature oCExperienceu, dans 
Thwe Faces of Her7nuierrrics. p. 153- 160. 

lo Courte citation que Grondin (1993a. p. 245) tire d'un texte de Gadamer (1985). %Grenzen der Spmche. in 
Evolution und Sprache. h r  Entstehung und Wesen der Sprache*. dans Herremiber Texre. 66. p. 98. 



orientations individuelles. Il ne s'agit plus tant de se conformer il un modèle dominant que de 
se réaliser comme individu dans la gamme ouverte des possibilitCs multiples. Les pôles de 
référence et d'idenafication ont perdu de leur clarté; I'identitt a quelque chose de personnel, 
d'inédit, d'original, d'invente au grt des rencontres. un aspect de fabrication selon les 
hasards, les changements, les oscillations entre plusieurs pôles d'identification possibles. 
Que la pluralitt soit inscrite au coeur même de notre vie individuelle et collective. c'est 18 une 

Cvidence pour tous de nos jours. L'époque où la vie s'écoulait dans le fleuve tranquille des 
valeurs unanimes est bel et bien rtvolue. Nous vivons dans un monde pluraliste, 
socialement, culnuellement, religieusement, philosophiquement disait Ricoeur1 l .  

Si les propos de Vartimo (1990) concordent avec ces analyses, ils présentent 
l'avantage de lier la pluralisation de la culture A la problematique postmoderne. Pour le 
bénéfice de mon propos, je les reprends brièvementl?. Pour Vattirno, en effet, «le terme 
postmodeme a un sens, lié au fait que la societC dans laquelle nous vivons est une société de 
communication gbneralisée: la societt des mass media» (1990, p. 9). La fin de la modemit&, 
et par conséquent la crise de la conception unitaire de l'histoire et la crise de l'idée de progr&s 
qui en découle, est liée, d'une part, au rCveil des peuples dits primitifs, colonis6s par les 
Européens, dont la pnse de parole a sonne le glas de l'universalisme europten et rendu 
problématique l'idde d'une histoire unitaire et centralisée. «L'ideal européen d'humanité s'est 
rt5véik être un ideal parmi d'autres, pas nécessairement pire, mais qui ne peut s'&lever, sans 
recourir la violence, au rang d'essence veritable de l'homme, de chaque homme, (Vattirno, 
1990, p. 13). Ce que marque le réveil de ces peuples, c'est l'abandon de I'idCe d'Homme 
universel sous la forme de sa formulation europeenne, et l'affirmation de chaque homme 
concret participant d'une culture qui en vaut n'importe quelle autre au sein de la diversite 
culturelle de I'humanitk. D'autre part, l'avhement de la sociéte de communication est aussi 
un  facteur de délitement de la modemite et de l'idee d'une histoire t6lleoologique. Pour 
Vatrimo, les moyens de communication de masse -journaux, radio, tél&ision, télématique 
- sont devenus les elements pnvilCgi6s «d'une explosion et d'une multiplication 
gtnCralisées de Weltonschuicioiget~, de visions du monde». Ils ont BtC des facteurs 
dttenninants de la dissolution des grands rtcits ou des m6tarécits dont parle Lyotard (1979). 
L'Occident vit donc une pluralisation irrésistible, non seulement sous l'influence de d'autres 

l1 Dans uii entretien qu'il accordait Anita Hocquard et que l'on trouvera reproduit dans i'ouvrage Dduquer, d 
y uoi bott ? Ce qti'm disrn I yhilusophes, anthropologues rr pedagogues (1996, p. 95- 106). 

l 1  On trouve cette amlyse dans le premier chapiue de son ouvrage La sociCré rrowporemc, &xi&& 
postmoderne. société transparente?». p. 9-21. 



univers culturels venus à la parole, mais de l'int6neur même, sous l'action de groupes qui 
f i m e n t  leurs ciifferences. Mais il y a plus. 

En effet, la multiplication des conceptions du monde, l'accroissement et 
ul'intensification des possibilités d'information sur la réalite dans ses aspects les plus diversn 
rendent l'idee m6taphysique d'une rtalitC forte. c'est-8-dire ao rdo~ee  rationnellement sur un 
fondement» ou obéissant au principe de raison suffisante (Heidegger), de moins en moins 
concevable. Nous sommes alors peut-bue les tCmoins de la realisation d'une prophetie de 
Nietzsche, à savoir que «le monde vrai. pour finir, devient fable». Vattimo (1990, p. 

«Si nous avons une idée de la redit&, celle-ci, dans notre condition d'existence au 
sein de la modernité tardive, ne peut être appdhendde comme la donnee objective qui 
se trouve au-dessous, au-delà des images que nous en donnent les méâias. Comment 
et où pounlons-nous atteindre une telle réalitt "en soi"? La rtalité, pour nous, c'est 
plutôt le résultat du croisement, de la "contamination" (au sens latin du terne) des 
images, des interpretations, des reconstructions multiples que les média - en 
concurrence entre eux ou, en tout cas, sans aucune coordination "centrale" - 
distribuent». 

La socidte posanoderne n'est donc pas une sociCtC plus transparente selon Vattimo, 
plus éclairée et plus consciente d'elle-même suivant 11id6al des Lurnikres, mais une société 
plus complexe, plus chaotique, plus floue aussi. Er l'idéal emancipateur qui lui correspond 
ne saurait être celui de I'autoconscience parfaitement epanouie, de la transparence du sujet à 

lui-même vivant dans la securitt5 de ses certitudes rationnelles, mais un ideal «basé plutôt sur 
l'oscillation, la pluralitd et en definitive sur lt6rosion du "principe de réalit&' lui-mêmeu 
(Vattimo, 1990, p. 17). L'émergence de l'hermeneutique au rang de nouvelle kob4 de la 
philosophie et de la culture actuelle n'est pas 6trangère il l'abandon de Itêtre comme structure 
stable et la prise de conscience de I'histoncite de tout présent et de la relativité de toutes les 
conceptions du monde (Gadarner, 1996~). Comme nous l'avons vu, la promotion d'un art 
du dialogue est solidaire de cet effritement du rêve metaphysique de fondation ultime et de 
cette prise de conscience de la relativite de toutes les opinions. C'est prdcisbment sur cet art 

du dialogue que repose cet idCa1 d'émancipation. c'est-&-dire sur le dialogue entre les 
hommes dans le respect de leurs ciifferences. C'est aussi le sens même d'une Veiwindung de 
l'humanisme rationaiiste/universaliste dont nous parlions dans notre premier chapitre, B 
savoir qu'une pende post-métaphysique et post-histonciste maintient et distord l'exigence de 
l'universalité, mais en rappelant tout ii la fois la diversite des culnues et leur inéductibiiité les 
unes aux autres. Cette Verwitzdrrrig de l'humanisme, c'est la recherche d'une voie entre 
l'universalisme rationaliste et le relativisme absolu. Je pense que si l'exigence d'une 



commune humanite doit être maintenue, c'est contre tout universel posé a priori. contre toute 
id6e d'une essence v&ritable et universelle de I'homme. Si L'exigence d'une universalite 
demeure possible et souhaitable, c'est précidment dans l'aventure fragile et précaire d'un 
dialogue entre les hommes. d'une mise il I'tpreuve de nos diff6rences. de nos valeurs et de 

nos références. Ce dialogue et cette rencontre. c'est peut-être 1'Cpreuve même de la pC&gogie 
de nos jours, ce qui la confronte et l'interpelle il crCer un espace commun dans le respect de 
ce qui nous différencie. Faire face à cette socidt6 probltmatique. vivre positivement la 
diffhence et I1altCrit& (C.S.E., 1987. p. 2)13, avoir. d'un côte, des convictions et se tenir 

quelque part; et, de l'autre. maintenir une ouverture d'autres positions que les siennes 
(Ricoeur, dans Hocquard, 1996, p. 96). ce sont 18, B mon sens, des tâches educatives 

essentielles pour le pédagogue actuel. 

La presente panie de ce chapisre entend donc examiner des champs d'action possibles 
pour la mise en oeuvre et la réalisation d'une éducation à la difference et à l'altérité. Le 
premier d'entre eux concerne l'exploration d'une pedagogie de la culture comme pédagogie 
du dialogue. L'heiméneutique me s e n h  de référence première, principalement mais non 

exclusivement l'herméneutique gadamérienne, qui est étroitement associée à l'idée de 
dialogue. Le deuxième champ d'action possible examine la possibilité d'une pedagogie de la 
culture comme ouverture la diversité des réfkrences culturelles des jeunes, d'une pédagogie 

qui serait plus sensible la personnalité culturelle des eleves. Sur le fond de nos analyses 
antérieures, la culture n'existe pas la quelque part comme une entité abstraite et immuable au- 
dessus des hommes. mais toujours selon des appropriations diversifiees qui ne sont pas sans 
liens avec les reperes culturels de chacun. Aussi il importe de tenir compte de cette réalité 

psealable de maniere a assurer l'acc2s <i une «culture seconde» dirait Dumont, élaborde en 
d'autres termes. C'est Snyders (1986) qui le rappelle: le couple continuitt/ruptun est 
inséparable en éducstionl4. Et je suis tout-&-fait d'accord avec Meirieu (1995, p. 137) 
lorsque je lis sous sa plume: «C'est pourquoi il y a autant de danger il vouloir degager les 

l3  Dans un Avis ponant le titre: Les dCPs &eduati,fs de [a pliwaiifl. On y lii: dors  même que ioures les 
structures auraient et6 correctement ajustees aux tealites de la pluralité. lors même que l'tcole aurait mis en 
oeuvre les dispositifs et les activiiés aptes 21 permeitre 3, chacun de s'y sentir à I'aise el chez soi. il esi un 
objectif dducriiif qui coriiinuemii de s'imposer. ineluciable pour tout individu appelé à vivre dans une société 
plurielle jusque clans les vileurs ei les modes de vie: celui de la capacité de vivre positivement la ciifference et 
l'altérite~ (C.S.E.. 1987, p.2). 

l4 Et ainsi que le reprend il son tour Meirieu (1995) dans son ouvrage t a  pédagogie ortre le dire et lefaire. 
L'articulation continuite/rupture lui servira d'ailleurs à préciser ce qu'il entend prendre en compte chez les 
eleves, par quels moyens et clans quels buts. Sur l'articulation continuite/rupture dans les pratiques 
pédagogiques, l'ouvrage de Meirieu f o u d e  de références pertinentes et d'outils suggestifs, en particulier les 
pages 137- 167. 



Clbves de leurs interêts spontanés sans travailler avec eux pour qu'ils en découvrent les 

limites ... qu'il y a de risque it totemiser leurs inttrêts et les y enfenner au nom du respect 
qu'on leur doit*. Enfin, à la faveur d'une discussion critique d'un cenain nombre de Wses 

de Finkielkraut (1985, 1987) relatives l'éducation et il la culture. j'aurai l'occasion de 

preciser d'autres aspects d'une pbdagogie de la culture comme pédagogie du dialogue, 
comme ouverture & la personnalit6 culturelle des tlèves. On comprendra enfin que ces pistes 
d'exploration sont loin de faire le tour de toutes les possibilit& ptdagogiques en mati&re 
d'éducation a la différence et a l'altérité. Elles ne sont que des pistes d'exploration parmi 
d'autres possibles. mais des pistes que nous esperons un tant soit peu originales dans la 
mesure où elles utilisent les ressources de 1'hermCneutique dans un contexte de discussions 
qui favonsen t souvent d'autres éclairages. 

5.1.2 Le dialogue gadamerien 

De L'krhiqlre dialectiqrce de Platori ls Vdrit& et m4thode. la notion de dialogue est 
omniprésente dans l'oeuvre de Gadamer. Là. le dialogue n'a pas qu'une afonction negative 
de refutation des opinions». niais reprdsente l'unique moyen pour s'assurer de son objet 
(Ricard, 1997, p. 2 19)lb; ici, le dialogue servira de modèle Zi la comprt5hension historique et 
h l'exp&ience lanpagiére. Gadamer lui-même n'a jamais cesse de repéter que la question du 

dialogue constituait le point de depart de ses études philologiques et philosophiques. En ce 

sens, que l'henntneutique gadamtrienne soit de nos jours spontanement associte h l'idee de 
dialogue n'a rien pour surprendre (Therien, 1997, p. 167)". Mais de quoi est-il question 

lorsque Gadamer parle de dialogue? 

D'abord le dialogue est un exercice rigoureux et exigeant's qui n'a rien B voir avec le 
bavardage ou la conversation quotidienne. «Dans ce type de conversation, où l'on parle de 

lS L'kthique diolectiqrie de Plato/l (193 1) est la premiere oeuvre publiée de Gadamer. II s*agit de sa these 
d'habilitation r6digCe sous la direction de Martin Heidegger, Son interprétation de la dialectique platonicienne 
est donc empreinte de Ia perspective heideggérienne. 

16 Sur L'&hique dialectique de Piutoii, voir l'excellent compte-rendu qu'en donne M.-A. Ricard dans le Lam1 
rhéologiq~re et philosophiqrre, 53(1), p. 2 18-220. 

l7 Pour un examen approfondi de la notion de dialogue h mvers I'wuvre de Gadamer. je me refère au texte de 
C. Therien (1997). dadamer et la phenom&~oloyie du didogue». LuwI théologiqw et philosophique. 53 (1). 
167- 180. 

l 8  .Au moins depuis Socrate. la philosophie entend par "dialogue" un exercice dialectique beaucoup plus 
contraignant que ne peut se le figurer la conscience naturelle dans la conversation commune. En Fait, la 
question du dialogue engage rien de moins pour le philosophe qu'une reflexion sur la problématique du 
langage, du savoir et de Isi vérité» (Thérien, 1997. p. 168). 



tout et de rien. ce qui importe le plus, c'est d'être-avec-autrui, de sorte que la chose discutée 
est plutôt pretexte ii la discussion qu'un thème abord4 sérieuse ment^^ (Thérien, 1997, p. 
173). Toujours selon Thérien (1997, p. 174). dans la causerie quotidienne le discours est au 
service d'un "souci" qui n'est pas onente par I'interêt de connaissance. «En effet. écrit-il. le 
discours quotidien ne vise au fond rien de prtcis; i l  se laisse prendre à tous les sujets et 
diriger par l'interprétation et la comprChension communes que la langue vehicule et met 
d'emblée à notre dispositionw. Le dialogue se distingue Cgalement des opinions que l'on 
échange tous les jours au hasard de nos rencontres, opinions passagères et volatiles q u i  vont 
où le vent souffle, fugaces et A la mode, le plus souvent sans consistance et sans fondement, 
impersonnelles et peu articulées. et qui servent plus le lien social que l'intérêt de 
connaissance. 

Le dialogue gadamkien, ce n'est pas non plus la dispute sophistique. l'éristique ou 
l'art de la controverse. Il s'y apparente toutefois mais seulement de façon superficielle. En 
effet, dans la dispute sophistique. le discours se met au service d'un souci qu i  n'est pas 
véritablement dirige par l'intérêt de connaissance, mais par le desir de paraître le plus fort et 
le plus fut&, où discuter c'est l'emporter, vaincre son adversaire, s'imposer & l'autre par tous 

les moyens rhetoriques disponibles. Enfin, on distinguera le dialogue gadamerien de toute 
espèce de dressage ou d'endoctrinement de l'esprit, de conditionnement ou de persusion 
clandestine. de toute forme de violence symbolique et de manipulation où le discours exerce 
une action avec l'intention de momper et de piéger l'interlocuteur, de le prendre dans les filets 
d'une machination intellectuelle qui ferme la porte il un examen plus objectif des choses, et 
q u i  ne lui permet pas de peser le pour et le contre, de questionner, de délibérer et de décider 
en toute connaissance de cause. 

Qu'est-ce alors qu'un dialogue pour Gadamer? À quoi le reconnaît-on? Quand 
pouvons-nous dire que le dialogue a réussi? On trouve dans Latigage et Vériti? (Gadamer, 
1995, p. 170)lu de precieuses indications. ii &rit: 

uAssw6ment nous entendons par la un processus entre hommes qui. en dtpit de tout 
elargissement et de toute infini té potentielle. possède pourtant une unité propre et une 
clôture (Geschlossenheit). Ce qui a Cd pour nous un dialogue a laissé quelque chose 
en nous. Ce n'est pas d'avcir expdrimente quelque chose de nouveau qui a fait du 
dialogue un dialogue, mais que quelque chose de l'autre soit venu ii notre rencontre 
que nous n'avions pas encore rencontré dans notre expdnence du monde. Ce qui 
mobilisait les philosophes dans la critique du penser monologique, l'individu 

l9 En puiiculier &ils son lexie ~L'inapiiiudr au didoguem. p. L65-175. 



l'expérimente en soi-même. Le dialogue a une force m6tamorphosante. LB oh un 
dialogue a dussi, quelque chose nous est reste. et ce qui nous est reste nous a 
changé». 

Cette citation de Gadamer nctle les eltments essentiels du dialogue ventable. A 
travers le dialogue. quelque chose de l'autre vient à ma rencontre, quelque chose sur un objet 
du monde. quelque chose qui possède une puissance métamorphosante, quelque chose qui le 
distingue à la fois de la conversation quotidienne et de la dispute sophistique. En effet, aussi 
bien dans celle-ci que dans celle-18. le discours est au service d'un souci qui n'est pas dirige 
par l'interêt de connaissance. Or, pour Gadamer, le dialogue véritable prend explicitement 
comme point d'orientation la chose iî connaître et le point de vue de l'autre comme un apport 
essentiel h la recherche de la vCritC (ThCrien. 1997. p. 174). Mon discours est alors solidaire 
du discours de l'autre dans notre recherche commune pour la chose il connaître. Avant 

d'examiner ces Cléments du dialogue véritable. il nous faut noter que ce souci renvoie 
ultimement au souci du Duseh lui-même pour sa propre existence. Thérien (1997, p. 174) 
écrit: 

«En effet, Gadamer rappelle, en prenant Socrate et l'oeuvre de Platon témoin. 
comment le souci pour la chose connaître et la considération d'autrui il cet Cgard 
renvoient ultimement, c'est-&-dire premièrement, au souci du Daseirt pour le sens de 
sa propre existence. C'est parce que le Daseiti cherche ik dCcouvrir la vérité, il choisir 
et ii faire le bien. qu'il se met à questionner les choses sérieusement et est dispos6 h 
écouter autrui»? 

Cela étant precisé. je voudrais maintenant dire un mot de plus sur chacun des aspects 
du dialogue véritable?l. À quoi reconnaît-on le vrai dialogue? Pour Gadamer, un vrai 
dialogue a lieu quand les interlocuteurs se mettent sous la conduite du sujet. «Être en 
dialogue signifie se mettre sous la conduite du sujet que visent les interlocuteurs» &nt 
Gadamcr (1996a, p. 390). Le vrai dialogue se reconnaît la préoccupation des participants 
pour la chose dont ils discutent et dont ils cherchent h dégager une vérité par le dialogue. En 
d'autres termes, et comme l'indique clairement Warnke (1991, p. 130). «il y a ~Cntablement 
dialogue lorsque les participants n'ont d'autre preoccupation que l'objet (die Sache) de leur 
conversation et veulenr en degager la véritb. Dans le dialogue véritable, et confrairernent à la 
causerie quotidienne, ce qui importe n'est pas simplement d'être-avec-autrui, mais d'être- 

?O C'est pourquoi 4 est d'autant plus etonnant que Heidegger ait oublie la dialectique. qu'elle se dvUe ici la 
possibilité & rédisaiion du souci de L'existence authentiqueu (Therien, 1997, p. 174). 

21 Sur le dialogw. Gadamer (1996a. p. 385-402 et 405-411) ainsi que Wamke (1991, p. 130-138) sont ici des 
references essentielles. Bric Weii (1982) nussi propose un beau texte sur le dialogue dans son ouvrage 
Philosophie et réalik!, aVert us du dialogue», p. 279-295. 



avec-autrui en ayant bien en vue la chose discutee. Le discours est donc ici au service d'un 
souci qui est dirige par l'intfxêt de connaissance. Ce qui suppose i'acceptation de la failiibilite 
de notre point de vue sur la chose. ce que Gadamer appelle une docta ignorariria, et sur 
laquelie je reviendrai plus loin. 

En second lieu, le dialogue vtritable prend non seulement comme point d'orientation 
l'objet & connaître mais encore la parole de l'autre comme un apport essentiel il la 
comprehension de ['objet. Dans un vrai dialogue Ccrit Warnke (1991, p. 130), ales 
interlocuteurs doivent viser il ddcouvrir la vCrirable valeur de ce que dit chaque participant. Il 
ne faut pas que les interlocuteurs essaient de s'imposer l'un à l'autre à coup de raisonnements 
ou de traits d'esprit ou que chacun essaie de rCduire le point de vue de l'autre aux conditions 
de sa genèse*. L'autre doit être traité comme un Cgaln, c'est-A-dire comme un interlocuteur 
dont le point de vue peut m'éclairer, me faire voir autrement ou ce que je ne voyais pas 
encore, me sortir de mon sommeil ou de ce qui m'aveugle, me faire prendre conscience de 
mon propre point de vue sur la chose il connaître. «Être en diaiogue, ce n'est pas ceduire 
l'autre ru silence par l'argumentation. c'est au contraire déterminer le poids rCel de son 
opinion» (Gadamer, 1996a. p. 390). La parole de l'autre quel qu'il soit peut être un apport 
substantiel à la recherche d'une venté sur la chose. Gadamer (1996a, p. 407) &rit: aToute 
vtritable conversation implique donc que l'on réagisse à ce que dit l'autre, que l'on fasse 
vraiment droit h ses points de vue et que l'on se mette il sa place au sens 05 l'on veut 
comprendre non pas l'autre même comme individudit& mais ce qu'il dit. Ce qu'il importe de 
saisir, c'est le droit de cela même qu'il pense, de sorte que nous puissions nous mettre 
d'accord sur la chose même». 

<<Se mettre d'accord sur la chose même», parvenir A une nouvelle entente: ce qui 
s'ebranle dans le jeu dialogique, ce n'est pas mon point de vue que je t'impose ni ta 
soumission à ce que je propose, c'est une comprChension renouvelée qui n'appartient ni & 
l'un n i  il l'autre, mais qui sourd d'une recherche commune. Comprendre, pour 
l'herrneneutique gadamtnenne, c'est parvenir à une nouvelle entente, c'est-à-dire que chaque 

?? Ce qui ne doit pas nous empêcher de ~coniiaître que le plus souvent les interlocureua ne sont pas dans une 
sirurition d'tgaliiE dans le dialogue. Bien sûr. en principe. la reconnaissance de l'alttrite implique l'égalité. 
mais il h u i  bien admettre qu'elle n'est pas ioujours donnée au depart. Comme le souligne à juste titre Lemaire 
(1989. p. 74): d e  simple fait de s'adresser ii quelqu'un (et davantage le refus de le faire) comporte un 
positionnement d'autorité et de maîtrise, que le diaiogue, s'iI doit se nouer. oblige à exposer, a passer (comme 
on "passe" un relais) h L'interlocuteur. Une certaine égaiite proprement comrnunicationnelle naîtra peu à peu de 
cette pratique, mais il est tvident qu'elle devra se conjuguer, comme l'a bien montré Habermas, d'autres 
conditions socîo-politiques et à d'autres attitudes psycho-morales pour faire advenir des je et des tu dans une 
authentique egdité émancipatoire~. 



participant prend en compte le point de vue de l'autre, essaie de voir ce qu'il y a de juste dans 
sa position comme dans la sienne de manitre formuler une position qui soit plus proche 
d'une vdritC sur l'objet que chacun des points de vue initiaux (Warnke, 1991, p. 131). 
Gadamer (1996a, p. 408) est encore une fois très clair h ce sujet: 

<<L'entente dans la conversation implique que les partenaires y soient disposés et 
qu'ils essaient de faire droit B ce qui leur est étranger et opposé. Lorsque cela se 
produit de part et d'autre, et que chacun des partenaires pèse les raisons de l'autre, 
tout en maintenant les siennes propres, on peut finalement, par un transfert 
reciproque, imperceptible et involontaire des points de vue (c'est ce que nous 
appelons echange d'opinions), parvenir à un langage commun et A l'expression 
d'une décision commune,>. 

Au terme d'un dialogue reussi, on trouve une compréhension nouvelle sur la chose 
qui peut rdsulter d'une aansformation de mon point de vue initial et du point de vue de 
I'autre. «Il y a donc synthèse et appropriationu comme le souligne si justement Warnke 
(1991, p. 131). Comprendre, c'est parvenir une nouvelle entente comme nous le disions ci- 
haut, et cette nouvelle entente, cette Versra~tdig~uig, peimet aussi le desaccord. En effet, par 
le dialogue, nous pouvons être d'accord sur notre dCsaccord?3, c'est-&-dire que nous 
pouvons miver à mieux compreiidre en quoi nous nous opposons au discours de l'autre. Ce 
lien Ctroit qu'établit Gadamer entre dialogue et entente nous fait renouer avec la 
compréhension comme «fusion des horizons» (Ho~~izo~in.e~*schnzeIz~f~~g). Comme le souligne 
Ricoeur (1986b, p. 99). nous devons ii Gadamer cette idee très féconde que la conversation 
entre des consciences separées se réalise «à la faveur de la fusion de leurs horizons», ce qui 
signifie que le dialogue met en oeuvre «la dialectique de la participation et de la 
distanciation». C'est qu'on ne vit «ni dans des horizons fermes ni dans un horizon unique. 
Dans la mesure même où la fusion des horizons exclut l'idée d'un savoir total et unique, ce 
concept implique la tension entre le propre et Kuanpr, entre le proche et le lointain; le jeu de 

la différence est ainsi inclus dans la mise en commun» (Ricoeur, 1986b. p. 99-100). 

En resurn6 1e dialogue gadamérien est une forme specifique de discours. k la fois 
distinct de la conversation quotidienne et de la dispute sophistique. C'est un discours oii des 
interlocuteurs sont lies par une visee commune: mettre en lurni5re une vent6 possible de 

L'objet interroge. En ce sens le dialogue met en oeuvre un discours dirige par Itint6rêt de 
connaissance et par la reconnaissance de la parole de l'autre comme un apport substantiel A 

23 Puur Weil (1982. p. 282). ail ii'exisir p i  de dialogue entre ceux qui n'ont rien en commun. qui ne peuveni 
pas st: mziimii d'ticcord sur leur J6silccord. parce qu'ils rie peuvent pas renvoyer à une valeur, que tous deux ils 
reconnaissent et laquelle ils sont prêts à se mesurer et à se laisser mesurerm. Le dialogue présuppose un 
minimum d'entente sur un minimum de valeurs. 



notre recherche d'une vCrM possible sur l'objet. Enfin le dialogue gadamérien est un exercice 
rigoureux et contraignant, aussi il importe de voir à quelles conditions il est possible. 

5.1.3 Conditions du dialogue 

Comme nous venons de le voir, le véritable dialogue se remarque par le fait que des 
interlocuteurs sont lits par un objectif commun: faire une certaine lurniere sur l'objet visé par 
la conversation. Aussi suppose-t-elle selon Gadamer une docta ignoratitia. Seule cette 
reconnaissance de notre propre ignorance nous permet de s'ouvrir ik l'autre, de prendre au 
serieux ce qu'il dit et de reconnaître que son dire peut comporter quelque chose de vrai ou de 
juste. C'est que la conscience heiméneutique sait que sa recherche de vkrité ne peut jamais se 
r6soudre dans une possession définirive de l'objet et qu'elle doit, par conséquent, maintenir 
entière une ouverture à l'altérité. ouverture qui est. comme le remarquait Langlois (1997, p. 
7 l), <da marque insigne du dialogue véritable». Sans cette reconnaissance de la faillibilite de 
notre point de vue, sans cette acceptation que nous sommes des êtres finis et historiquement 
situés, et qui ne peuvent parvenir à un savoir absolu sur le monde au sens hdgtlien, sans la 
conscience de notre propre ignorance, sans ce <<savoir socratique d'un non-savoir», cette 
ouverture à l'autre où vient se loger le dialogue v6ritable est impossible. Ce que nous savons, 
ce ne sont toujours que des îlots de savoir dans des mers d'ignorance; celui qui ignore son 
ignorance ne peut voir la mer. L'ouverture à l'autre s'éprouve dans «la conscience de la 
négativité la plus radicale de I'exptrience humainen. Cette conscience de la négativité de 
llexpCrience humaine, ce «savoir socratique d'un non-savoir», est la condition d'une 
ouverture B d'autres points de vue sur le monde. Or cette ouverture A l'autre prCsente la 
structure logique de la question. Gadarner (1996a, p. 389) &rit: di n'existe pas de méthode 
qui apprenne il questionner, ii discerner ce qui fait problème. L'exemple de Socrate nous 
enseigne au contraire que ce qui importe c'est de savoir que l'on ne sait pas. C'est ainsi que 
la dialectique socratique, qui conduit il ce savoir par son art d'embarrasser, crte la condition 
sur laquelle repose l'acte de questionner». Celui q u i  sait tout n'a pas de questions. Toute 
recherche de vérité, toute volont6 de comprendre, tout questionnement suppose donc ce 
«savoir d'un non-savob. Celui qui est conscient de son ignorance est seul en mesure de 
nouer avec l'autre un dialogue véritable, un dialogue tout entier tournt vers l'objet B 
connaître24. L'art de questionner, c'est l'art d'avoir un vrai dialogue; le dialogue présente 
donc la structure question-réponse (Gadamer, 1996a, p. 390). 

24 Langlois (1997. p. 82): *Ce savoir-questionner &happe h toute emprise methodique: il n'est anime par 
aucune volonid de maîtrise, inais dkoule de la reconnaissance lucide de h finitude de l'homme; il implique en 
effet 13: conscience de fa negritiviié la plus radicale de l'expérience humaine. celle qui s'éprouve dans la docto 
i g ~ l ~ r w l i i i r r .  hiis le savoir socritique du non-savoir. Celui qui est conscient de son non-savoir est seul en 



Deuxi8rnement. le dialogue vtritable suppose aussi un langage cornmunu. rTout 
dialogue prhppose un langage communn tcrit Gadamer (1996a, p. 402). Et plus loin: 
«Toute conversation présuppose A l'évidence que les interlocuteurs parlent la même langue» 
(1996a, p. 407). ce que partage Lemaire (1989. p. 71) quand il Ccrit: «Ce que nous enseigne, 
en définitive. l'observation empirique de la communication. c'est que les alterites subjectives 
ne s'affirment que dans la participation une tierce altérite, celle des médiations 
symboliques. qui devient un "même commun" aux interlocuteurs par l'action de cette 
participationu. C'est qu'on ne peut en effet v6ritablement dialoguer si l'autre ne posséde ni 

mon langage, ni mes symboles ni ma culture. Pour qu'un veritable diaiogue puisse avoir 
lieu, les intedocuteurs doivent partager un ensemble de significations communes. Cet 
ensemble de significations, ces «mCdiations symboliquesu fournissent une sorte d'assise aux 
participants d'un dialogue. En d'autres termes. on ne poursuit jamais seul la quête du sens ou 
de la vérite. mais toujours à l'aide de l'autre avec lequel nous partageons un système 
symbolique qui  rend possible 116cliange véritable. Dialoguer. c'est croire qu'il y a peut-être 
«plus de chances de vérité et d'humanité avec llaum» que sans lui? Ce qui ne veut pas dire 
que nous nous entendions toujours sur la chose questionnee. Mais ce n'est que 18 où il est 
d'abord possible de s'entendre dans une langue que la comprehension et l'entente peuvent 
être recherchées. Si le dialogue présuppose un langage commun, il est donc aussi ce qui crée 
un langage commun. C'est bien ainsi que j'entends Gadamer (1996a, p. 402) lorsquiil &rit: 
«Tout dialogue prhppose un langage commun. ou mieux: tout dialogue donne naissance 2 

un langage commun»? En ce sens le dialogue est «explication-entente sur le fond»'*; il ne 

mesure de se tourner vers l'autre pour iiiiiier avec lui une authentique recherche, et de nouer avec lui un 
dialogue tout entier tournt vers la verite de la chose». 

?5 d e  dialogue préappose qu'il y ait communautb ecrivait Weil (1982. p. 282). 

26 Positivement, communiquer c'est croire. c'est-adire "passer li l'autre" (Pascal), h un aum que moi-merne, A 
un autre que ma pensée autosuff"lsante. Croire qu'il y a plus de chances de verite et d'humanité avec l'autre (les 
autres) que si je reste seul; croire que, dans le partage et l'agitation des signes, peut se révéler quelque chose 
que mon esptit n'a pas decouvert ou ne peut pas découvrir seul» (Lemaire, 1989, p. 72). 

27 Ou encore, dans Lu,yagr et v&irC (1995. p. 175): .II faut prendre ici en considCration que la 
çoniprétiensioii entre 1cs hommes cree autant une hngue commune qu'elle, inversement, la p&suppose». 

2B Mais le didogue comme .explication-enknk sur le fond. ne méne pas non plus au savoir absolu au sens 
hégélien, à la transparence des sujets avec eux-mêmes ei a la transparence de l'objet interroge. Ce que je 
comprends est toujours partiel et mon langage n'est jamais la traduction parfaite de ce que je crois comprendre, 
Secho fidele d'une voix intérieure parfaitement transparente. Pour bien comprendre le dialogue. il ne faut 
jamais perdre de vue que la transparence humaine est impossible et que le diaiogue émerge toujours d'une eau 
trouble qui ne peut jamais devenir completement claire. Je suis donc tout 2 fait d'accord avec Lemaire (1989, 
p. 74) lorsqu'ii nous invite 3 renoncer tout a h fois à aune vision demiurgique de i'&e humain» et h une 
fausse m s p n c e  des médiations symboliques. 



consiste pas à faire triompher mon point de vue sur l'autre, mais en une m6tamorphose qui 
introduit dans ce qui est commun. «et ii la faveur de laquelle nul ne reste ce qu'il Ctaitu 

(Gadamer, 1996a, p. 402). Ce qui fait dire B Gadamer (1995, p. 170) que le dialogue a une 
puissance m6 tamorp hosan te. 

En troisième lieu, le dialogue véritable exige l'ecoute mutuelle. C'est une banalite 
certes, mais une banalité sur laquelle il importe d'insister: il ne peut y avoir de dialogue que là 
où des interlocuteurs s'tcoutent l'un l'autre. C'est une des conditions du dialogue que la 

notion gadamerienne de Suchlichkeit rappelle, une notion qui renvoie à la recherche 
commune des interlocuteurs poursuivant le même objectif ainsi qu'aux attitudes =quises sans 
lesquelles le dialogue avorte. Il nous faut donc apprendre à écouter, c'est-A-dire ii entendre le 

point de vue de l'autre dans le respect de ses capacites reflexives et B lui rCpondre en tenant 
compte de ce qu'il vient dfexprimer2? Mais il s'agit bel et bien d'un apprentissage, d'une 
education, non pas toute thdorique et abstraite. mais essentiellement pratique, c'est-&-dire 
qu'elle ne se réalise que dans l'experience même du dialogue (Miguelez. 1997. p. 107). 
Aussi suppose-t-elle poursuit Miguelez. un contexte social et institutionnel qui en garantisse 
l'exercice. Pour Miguelez, c'est le contexte d6mocratique qui peut garantir la satisfaction des 
conditions du dialogue veritable, c'est-Mire, je le répète, des conditions sociales et 
institutionnelles objectives par lesquelles on apprend à ecouter et & parler à un autre, ah savoir 
le parler qui est un parler à quelqu'un et un répondre à quelqu'un, et que nous appelons un 
dialogue» (Gadarner, 1995, p. 175), ou encore un entendre et un parler ii l'autre pour celui 
qui ne s'kcoute pas toujours lui-rnême30. 

Enfin le dialogue verirable suppose une connaissance de soi. Comme le souligne si 

jus temenr Abdallah-Pretceille (1 997, p. 125). d a  découverte d'autrui ne doit pas masquer le 

29 Ainsi que le rappelle Robeno Miguelez dans son texte uL'6ducation au dialogue: education pour la paix. 
Une approche  philosophique^, publie dans uti numéro thematique de la Rcvtic des scierices de I'educarioti, 
33(1). p. 10 1 - 1 12. Pour Miguelez. qui reprend la theorie du dialogue de Habermas, le dialogue est l'instrument 
pacifique par excellence de résolution des conflits et l'éducation au dialogue le moyen privilegie d'éducation 
pour 13 paix. Il écrit: «En quoi peut consister cette educaiion? Nous pouvons voir maintenani. en toute clart& 
que le contenu ou les objectifs de cette &ducation sont definis par les conditions que doit satisfaire un dialogue 
authentique: apprendre à ecouter, ce qui veut dire apprendre à accepter les pré ferences d'autrui et sa capacité de 
réflexion: apprendre ti donner une réponse. ce qui implique apprendte il tenir compte de la réflexion de l'autre, et 
ceci à pmir de ce qu'il a exprim6» (p. 107). Ce numero de la Revue des scierices de l't?ducariorr avait pour 
theme ~L'Cducation chris une perspective planttaire». I'ai beaucoup profite des textes de C. Lessard, F. 
Desroches et Catalina Ferrer (1 997). .Pour un monde dernomtique: l'education dans une perspective 
planétaire>, (p. 3- 16): de R. Miguelez ( 1997). «L'&ducation au  dialogue: education pour la paixn (p. 10 1-1 12); 
enfin du texte de M. AWah-Pretceille (1997). .Pour une education à I1altérite», (p. 123-132). 

30 On trouve dans un texte de Gadamer (1995). rl'inaptitude au dialogue)%, en particulier les pages 173-175. 
des passages sur les obstacles objectifs et subjectifs au dialogue. 



travail sur la recherche et la maîtrise de sa propre identité», etant entendu que l'identité se 
dCcline ici au pluriel. selon des oxillauons entre difftrents pôles d'identification, rejetant 

ainsi toute velléité d'une identité-substance, <(homogène et statique», toute insularité de soi, 
toute illusion d'une identité-noyau, encapsulée, comme un trésor que l'on caresse, comme 
une île que l'on chCrit31. Je suis il nouveau à'accord avec Abdallah-Retceille (1997, p. 125) 
lorsqu'eiie écrit: aune identitt! unique, hornoghe et statique n'est plus une identité; c'est une 
prison identitaire qui, justement, interdit la perception d'autrui dans sa complète diversité et 
&ranget&. Comme elle le montre fon bien, ce principe de rtciprocité selon lequel la 
reconnaissance de l'autre passe par la reconnaissance de soi et r6ciproquement. «conduit au 
paradoxe suivant, ii savoir que. pour mieux comprendre autrui, il faut aussi apprendre ii 

mieux se comprenàre et se "connaître soi-même", (Abdallah-Fretceille, 1997. p. 125). En 

d'autres teimes, la reconnaissance de l'autre ne saurait passer par le sacrifice de soi, mais la 

connaissance de soi n'est pas non plus et avant tout un soliloque avec soi-même, mais une 
distance de soi B soi. de rnaniere porter sur soi un regard plus extdrieur et distanci& aCette 

capacitd ii la dCcentration est une des conditions de la rencontre d'autrui» &nt Abdallah- 
Pretceille (1997, p. 126). Et cette capacite à la dtcentration, nous l'avons maintes fois 
rencontrge travers l'herméneutique. D'un point de vue hemtneutique, le dialogue véritable 

presuppose aussi une mise en lumière reflexive de son propre mouvement d'anticipation, 
autrement dit il exige un mvail dl«elucidation critique». Comme nous l'avons plusieurs fois 
exprimé, la pr&comprehension se retrouve en toute comprehension. Il n'y a pas de 
comprehension neutre. «La compréhension implique toujours une pré-compréhension qui est 
à son tour pré-figur6e par la tradition déterminte, dans laquelle vit l'interprète et qui modèle 

31 On aura compris que je privilegie une conception dialogique de Adentit6. L'identitt est d'abord un rapport 
socid. C'est au sein des interactions sociales, des tchanges symboliques que l'individu construit 
progressivement l'idée qu'il a de lui-meme, son idenfite. Aucune compréhension de soi n'est possible si elle 
n'est d'abord rn4diatisee par un univers symbolique. Je me rallie il Taylor (1992. p. 48) lorsqu'il &rit que c'est 
p u  ses échanges avec les autres qu'uii individu acquieri les langages necessaires il sa definiiion. Pour Taylor, 
et1 effet. I'exisiencc humaine se caractérise par son cmcthe dialogique fondamental. Qu'est-ce a dire? Tout 
simplemerii que p o u  devenir un être humain part entiere, pour agir dans le monde, se comprendre et definir 
mi identité, l'acquisition des langages humains est nécessaire. Et l'acquisition de ces langages transite par un 
dialogue avec les autres. L'identite, si elle est autre chose qu'un en-soi pleinement constitue, qu'un ensemble 
de traits objectifs attachés à un individu, autre chose que la mêmete-idem dirait Ricoeur (1990). c'est 
précisdment d'être le résultat, jamais achevt!. d'un dialogue avec autrui. Ce dialogue avec autrui ouvre un 
espace de negociaiion où cette identite que je dis mienne doit être acceptee, c'est-à-dire soumise à la 
reconnaissance de cet autre. Ce qui fait que je suis ce que je suis, comme le montrait dhjà Hegel dans sa 
dialectique du msitre et de l'esclave, exige la reconnaissance de l'autre. Ce qui manque au maître, c'est d'être 
reconnu par une existence dont I'humaniie est pleinement réalisée. Autrement dit. nous ne serions nous definir 
seul; I'identite est le produit d'un processus social de dialogue. de negociûtion et de reconnaissance. Taylor 
(1992, p. 48) écrit: «Nous nous d&ïnissons toujours dans un dialogue, parfois par opposition, avec les 
identités que "les autres qui comptent" veulent reconnake en nous. Et mtme quand nous survivons a certains 
d'entre eux. comme nos parents par exemple, et qu'ils disparaissent de nos vies. la conversation que nous 
twtit~eiiioiis avec eux se poursuii en nous aussi longtemps que nous vivons~~. Taylor. C. (1992). Grardeur er 
ntisdr-c de la rnudertiirC, et Ricoeur, P. (1990). Soi-mhe corrune lrrl autre. 



ses préjuges» (Gadarner, 1996c. p. 19). C'est donc dire que la structure anticipante de la 
compréhension est à l'oeuvre, mise à contribution en toute tentative de comprthension. 
J'aborde l'autre à travers les yeux de mes préjugts qui sont aussi les préjugts de la tradition il 
laquelle j'appartiens. Comme l'écrit Grondin (1993b, p. 141): nl'ouvenure à auuui comme 
à la chose débattue présuppose cette élucidation critique qu'a pour mission de rdaliser 
l'in terprdtation explicitanteu. Mais par quel chemin pouvons-nous prendre conscience de 

notre non-savoir, de la faillibilité de notre point de vue et de la relativite des conceptions du 
monde? Comment faire dchec au point de vue totalitaire et il i'enfermement doctrinaire? Et 
comment réaliser cette <4lucidation critique» afin de rencontrer l'autre? Par quelle voie nous 
est-il possible de l'entendre dans notre recherche commune d'une verit6 sur la chose? Par 
quels moyens pouvons-nous apprendre à tcouter autrui, à lu i  témoigner d'une ouverture 
attentive? Je voudrais reprendre ces questions dans la section suivante en essayant de preciser 
des pratiques pédagogiques q u i  peuvent favoriser la capacite il dialoguer. 

5.1.4 Une pedagogie du dialogue 

Pour répondre & ces questions je diviserai la présente section en trois panies. Dans la 

premihe, je tenterai de répondre il la question suivante: si la conscience de notre non-savoir 
est une condition du dialogue véritable. alors comment pouvons-nous y parvenir? De quels 
moyens pédagogiques disposons-nous, ou quels sont les moyens que nous pouvons metve 
en oeuvre atatlil de prendre conscience de la hillibiiité de noue savoir et de la relativité de notre 
point de vue sur le monde? L'ouverture B l'autre et l'dcoute de l'autre reposent sw cette 
conscience des limites de notre point de vue sur le monde. En conséquence, trouver les 
moyens d'une plus grande conscience de nos limites, de la negativit6 de l'expérience 
humaine, c'est aussi trouver les moyens d'une plus grande ouverture et d'une meilleure 
écoute de l'autre. Dans la deuxième partie je souhaiterais reprendre l'affirmation selon 
laquelle le dialogue vCritable suppose une connaissance de soi. D'un point de vue 
herméneutique, et rejetant I'idte d'une identité-substance, statique et homogène, nous 
verrons alors que la compréhension de soi reside dans une distance à soi, qui est aussi une 
condition de la rencontre d'autrui. Enfin le dialogue veritable exige une ecoute mutuelle. Le 
plus souvent cette &oute mutuelle n'existe pas au depart; elle exige donc un apprentissage, 
une dducation non pas livresque. toute theonque ou abstraite, mais une éducation pratique, 
v6cue dans l'expérience même du dialogue. Cette Cducation au dialogue fera L'objet de notre 
troisième partie. 



5.1.4.1 Des pratiques pédagogiques 

Que la pluralite soit au coeur de notre vie individuelle et coilective, nous en faisons 
tous les jours l'exptrience. Que notre monde ne soit plus un monde unanime, homogène et 
statique. et que nous ne soyons plus de ceux q u i  ont pour seule occupation de chanter la 
gloire de la vente ii la fois réelle et r&elee dans sa présenceu (Weil, 1982, p. 283). c'est 
maintenant une kvidence pour tous. Nous vivons dans un monde pluriel, A la fois dans notre 
façon de le dire et dans notre manière de l'habiter. Mais reconnaître ainsi la pluralité de notre 

monde, ce n'est pas d'emblée admettre la thèse selon laquelle nous vivons dans des mondes 
separbs, atomisds et sans communications rdciproques. Se faire ainsi le chantre d'un 

diff6rentialisme exacerbé ou mettre abusivement l'accent sur la ciifference de l'autre est à mon 
sens tout aussi pernicieux que l'universalisme rationaliste abstrait qu'on prétendait cornbarn: 
tous deux mènent à l'exclusion3?. Or il n'y a pas de dialogue possible entre des hommes 
fermés sur eux-mêmes et convaincus de posseder des verités absolues. Si nous ne pouvons 
plus proposer des valeurs et des croyances qui font appel à une maniere universelle de dkfinir 
l'être humain, en revanche nous ne pouvons pas davantage nous satisfaire de la seule 
affirmation de la difference où chacun s'enfe~me et se retire. Alors il n'y a pas d'autres choix 

que de conduire des dialogues avec les autres et de constuire un horizon commun dans le 

respect de nos diffdrences. Quelle peut être alors la contribution de l'éducation. de l'kole et 
de la pkdagogie à cet universalisme dialogique? Et quel eclairage peut nous apporter 
11herm6neu tique? 

Comme je l'ai indiqué préc6demment. dans le dialogue v&itable les partenaires 
poursuivent une visee commune: faire la lumière sur l'objet questionne. Comme nous 
l'avons Cgalement prdcisé, le véritable dialogue suppose une clocra igmratirio, c'est-&-dire la 
reconnaissance des limites de notre point de vue, l'acceptation de la faillibilite de notre 
savoir, la conscience de la relativitt de nos langages sur le monde. Comme nous le savons 
encore, cette reconnaissance est une condition de notre ouverture à l'autre. Mais comment 
prendre conscience de notre ignorance? Comment reconnaître qu'il existe plusieurs regards 
sur le monde et que la venté loge peut-être où ils s'entrecoisent? Par la «pratique du Langage» 

32 Je partage sur ce point le propos d'AWalkh-Pretceilie (1997. p. 124) quand elle écrit  toute négation de la 
dimension universelle ne peut que sombrer dans un "différentiaiisme construit lui-meme sur le binôme 
inclusion/excIusion. C'est parce que I'Autre participe. à sa manitrc, au principe d'universalite que je peux 
communiquer avec lui. Par contre, une accentuation de sa difference peut conduire à I'impossibilitC de 
corn muni que^. 



(Ricoeur, 19 96)33, par <C la mise en perspectiveu (Bruner, 1 W6)34. par lt&iificationu 
(Rorty, 1990)35. Je les examine tour à tour avec le souci de mettre en évidence leur 
proximité. 

*La pratique du langage% 

Par d a  pratique du langage>b (Ricoeur, 1996). nous prenons conscience que nous 
disposons d'un large eventail de discours pour parler du monde, depuis le discours 
scientifico-mathematique jusqu'au discours podtique, en passant par densemble des formes 
rhétoriques de la discussion»36. Par «la pratique du langage*, nous prenons conscience que 

chacun de ces discours représente une manière de dire et de d6crire le monde, sans que l'un 
d'entre eux ne puisse prktendre lthCgCmonie en rejetant dans l'ombre toute autre forme 
d'apprehension du reel, toute autre manitre d'exprimer le monde37. Par «la pratique du 

langage», nous apprenons B distinguer le fait decrit par la science de la valeur qui oriente 

l'agir moral, la démonstration scientifique de l'argumentation raisonnte, celle-ci de l'opinion. 
de la mode et du slogan38, et nous apprenons voir dans ces formes rhetoriques de la 

33 Dans une entrevue qu'il ûccordait P I î  revue Ls Mutide de l'Pdireariml en juillei-août 1985. On trouvera le 
texte de cette entrevue dans A. Hocquard (1996). kduqurr. d quoi h i ?  Cr qu'e~i diserrt les philosophes, 
anrhr~oyologurs et pt!agoglres, p. 95- 108. 

34 Bruner, 1. (1996). L 'edrtcatio~r, eiitr& du~is la crilrwe. en particulier le chapitre 1, aCulture, esprit et 
education~, p. 15-62. Pour «la mise en perspective», voir les pages 29-3 1. Dans ce chapitre, Bruner propose 
deux conceptions de l'esprit. La prernihe conçoit l'esprit sur le modéle de l'ordinateur. C'est la conception 
computationnelle qui s'inttkesse au traitement de i'infonnation. Pour la seconde, qu'il appelle la conception 
culturaliste, l'esprit se construit au travers de la culture qui lui donne forme. Bruner n'est pas un auteur 
explicitement associe à I'hermt5neutique, mais en plusieurs endroits de son ouvrage il n'hesite pas à lui faire 
appel pour eiûyer son propos. C'est pourquoi je retiens ici sa contributioii, 

35 Rony. R. (1990). L'honmr spéciilaiir. en particulier le chapitre 8. aD'une phüosophie non spéculak~,  p. 
393-432. Sur Rorty et son concept d'edification. je signale que je me servirai aussi de l'ouvrage de G. W m k e  
(1991), surtout les pages 186-208. 

36 aNous avons un large eventail de discoun notre disposition, depuis le discours mathematique jusqu'au 
discours @tique avec, enue les deux, l'ensemble des formes rhétoriques de la discussion. Comprendre qu'il y 
a, par exemple, des façons d'argumenter qui sont de l'ordre des opinions raisonnees, et non de la science, est 
indispensable pour tchapper il la violence» (Ricoeur, 1996, p. 98). 

37 Cette qmtique du langage. me parait dhutant plus importante que le discours scientifique tend a occuper 
toute h place. En effet. comme le montrent Dandunnd et Ollivier (1991), le developpement de la rationdité 
scientifique comme mode de connaissrince vrilorist2. envahit tous les ordres institués de transmission du savoir 
el iend h refouler les autres modes dapprehension de la réalité dans la sphere des activités souterraines et 
privees. Dandurand, P.. Ollivier. E. (1991). ~Centralite des savoirs et education: vers de nouvelles 
probldrnatiques». Sociolcrgiv er soci61tlv. 23 (1). 2-23. 

38 Mais pour I'Çpistt9nologie postmoderne, la distinction entre discours scientifique et discours non 
scientifique n'est pas une distinction trrinchee. Notre fidelité h ces distinctions ne sont pas le fruit d'un concept 
ahistorique de rationalité mais relève de notre appartenance h des traditions. Mais ces naditions sur lesquelles 



discussion des manières #&happer il l'irrationalisme. il l'enfermement et A la violence 
aveugle. Par ula pratique du langage)), nous apprenons à distinguer le discours scientifique 
du discours poétique et litteraire et à prendre conscience qu'une pan essentielle de 
I1exp&1ence humaine trouve à se dire travers la littérature et la poésie. Que saurions-nous 
en effet de l'amour et de la haine, de la vie et de la mon, de l'enfance et de la vieillesse si 
nous n'avions pas la litttrature. la poCsie et le thCâtre?'g Par ala pratique du langage,. nous 
d6couvrons qu'il existe aussi d'autres langages, anistiques et non discursifs, qui expriment 

de maniere diverse notre rapport au monde. Que saurions-nous de nous-mêmes, de la 
puissance et des modulations infinies du sentiment humain sans la musique. la peinture et la 
danse? Par la «pratique du langage», nous apprenons que l'être humain est tout entier 
langage et que son langage est pluriel. ce qui signifie qu'il dispose non seulement de 

plusieurs langages pour dire le monde. mais encore qu'une même chose peut être dite de 

plusieurs manières selon le regard que l'on porte sur eue. selon ce que l'on cherche dire et it 
comprendre, selon la perspective que l'on Cpouse. Ainsi la science nous enseigne-t-elle que 
le papillon est un insecte lepidoptère; mais n'est41 pas aussi «une fleur sans tige qui voltige» 

pour le poète? Ce que nous enseigne la apratique du langage», c'est qu'il n'existe pas une 
façon canonique et decisive de dire les choses. un point de vue definitif et totalisant sur le 
monde. La science explique un monde que le poète habite. Rendre ainsi conscience que nous 

pouvons dire les choses de plusieurs manihres, que nous disposons de plusieurs langages 

qui  nous permettent de construire des mondes. c'est faire tchec au dogmatisme il sens 
unique, ii l'enfermement doctrinaire, au dressage et il l'endoctrinement. Ce que nous 
rencontrons plutôt, ce ne sont toujours que des v6rites fragiles et partielles qui dépendent de 
perspectives ou de cadres de référence distincts et qui répondent il des projets de 

compréhension differents où elles deviennent significative's. C'est pourquoi l'enseignement 

devrait doter les Clèves de ces differents langages pour qu'ils y rrouvent des outils de liberte. 
des voies diverses pour interpréter la réalité. des manières de constuire le monde. d'y vivre, 
d'y habiter. Cette «pratique du langage» est trh proche de ce que Bruner (1996) appelle «la 
mise en peipec tive». 

nous nous appuyons ne dependent pas non plus d'une rationalite absolue. Elles ne rétennt qu'A eue-mêmes et 
non à un cnttre supra-historique 3 partir duquel nous poumons entiérement les justifier rationnellement. 
Comme i'ecrit Wamtïe (1991, p. 189): ~Ainsi, notre tradition conditionne jusqu'au conadle tpisttmologique 
que nous exerçons sur notre savoir et jusqu'aux critères auxquels nous faisons appel pour &ablit les faits*. 
Bien qu'il ne se réclame pas de la postmodemit&, et comme le souligne Rorty ( 1990, p. 400). Gadamef a aussi 
tenté de se débarrasser de Iri vision classique de «l'homme-connaisseur-des-essencesw et de la distinction 
tranchee entre fait et vateur. 

3u .Que wuri~~is-iious de I'imiour ei de h haine. des sentiments Cthiques e t  en gen&al. de tout ce que nous 
appeloiis le soi. si cela n'avait &é pont5 au langage et miculC par h litt&ature?n (Ricoeur, 1986b. p. 116). 



#La mise en perspectivev 

Dans un r€cent ouvrage, Bruner propose une approche psycho-culturelle de 

I'kducation. Il s'intdresse en particulier aux interactions entre les facultes de l'esprit des 
individus et les moyens que la culture met il leur disposition pour en favoriser le 
dkveloppement et l'épanouissement. Son approche psycho-culturelle de l'education repose 

sur des principes au nombre desquels figurent ala mise en perspectiveo. <<La mise en 
perspective)* renvoie à l'élaboration de la signification. Bruner (1996, p. 29) écrit: «La 
signification d'un fait, d'une proposition ou d'une rencontre dépend toujours de la 
perspective - ou du ca&e de r6fCrence - selon lequel il est interpdtéu. Ainsi plusieurs 
significations peuvent être associees il une affiimation, à un texte ou un CvCnement. Pour 
prendre le cas du Qutbec. on peut voir son avenir politique ii travers plusieurs grilles 
d'interprhtion. Une lecture pragmatique comparerait les avantages et les inconvénients 

d'opter pour la séparation. Certains pourraient en conclure qu'il serait préférable pour le 

Quebec de continuer de faire partie du Canada Ctant donne les désavantages relies il l'option 

séparatiste. Mais d'autres, plus attachés 8 une lecture nationaliste de Ibistoire récente du 

Quebec, et rejetant cette lecture essentiellement pragmatique et économique pour ddcider de 

son avenir, feraient valoir que l'accession du Qudbec B la souverainete se situe dans le 
prolongement naturel d'un mouvement d'autonomie amorcé depuis la Révolution tranquille. 

Ce A quoi une lecture fédéraliste rétorquerait que le fait d'appartenir au Canada n'a jamais 
constitue u n  facteur d'empêchement à li6plinouissement du Québec dans le sens de ses 
prérogatives. Par d a  mise en perspective», nous comprenons que comprendre une chose 
depend de la perspective suivant laquelle nous la regardons et que la comprendre d'une 
certaine manitre n'empêche pas que nous puissions la voir aussi d'une autre manihe. Ma 

maniere de comprendre les choses n'est pas une vue totalisante sur les choses et elie n'exclut 
pas que d'autres regards soient Cgalement possibles, recevables, admissibles et soutenables 
dans une communauté de discussion donde. Mais faire ainsi droit au perspectivisme de la 
signification, ce n'est pas pour autant accepter toutes les interprétations. Si une interprétation 
depend de la perspective adoptée. sa reçevabilite est liée B «certaines règles qui  touchent il la 
coherence, il la compatibilité et au système de preuves>> (Bruner, 1996, p. 29). En d'autres 
mots, tout n'est pas recevable et acceptable.  tout n'est pas possible, ecnt Bruner. «Il existe 
des critères intnnseques de pertinence, et la possibilit6 d'interprétations differentes ne les 

autorise pas toutes egalernent>) (Bruner, 1996, p. 29). Pour prenàre un exemple extrême, on 
serait mal venu de trancher la question de l'avenir politique du Qudbec à travers une grille 
scientifique. On sait tous que c'est une question Cminemment politique qui relève de 

considérations historiques, juridiques. culturelles et sociales, des considérations qui prennent 



place il l'interieur d'argumentations raisonnées qui n'ont rien A voir avec une preuve 
scientifique. En revanche. on serait aussi mal venu d'interpréter un phénomène 
astrophysique B travers une grille politique et Ibn se fie beaucoup plus sur des physiciens 
pour nous expliquer la structure physique du monde que sur des astrologues. Le fait qu'un 
Cvénement, un phbnomène ou un texte puisse recevoir plusieurs significations n'est pas 
simplement le reflet de nos caprices et de nos tendances personnelles. C'est l'hem6neutique 
gadamtrienne q u i  nous en avise: nos regards sur le monde ne nous appartiennent pas en 
propre; ils appartiennent d'abord ii des traditions interprCtatives ii travers lesquelles une 
culture construit la réalite. Comme nous l'avons d'ailleurs d6veloppe dans noue thede  
hermeneutique de la culture, nos regards sur le monde sont toujours le fruit dune interaction 
continue entre une culture transmise travers le langage et la participation d'un interprète 
historiquement situé au sens à constuin?o. C'est pourquoi les interprétations du monde que 
chacun se forge ne sont pas que le simple reflet d'une tendance personnelle; elles dependent 
Cgalernent de traditions interpretatives et normatives à l'aune desquelles elles sont aussi 
jugées. 

On devinera aisément que les implications pedagogiques de ce qui precède sont d'une 
redoudable difficulté. Si l'éducation transmet toujours des valeurs, des croyances et des 
savoirs, si l'éducation transmet toujours de la culture et si les traditions interprbtatives et 
langagières sont comprises dans l'expdrience éâucative, alors il importe que I'expénence 
educative puisse permettre I'appropnation d'un riche univers culturel et que le champ 
interpretatif soit le plus large et le plus ouvert possible. I l  faut donc enseigner et apprendre 
plusieurs langues, enseigner et apprendil: plusieurs langages, mathématique. argumentatif et 
artistique, enseigner et apprendre à mettre en perspective en prenant conscience du cadre de 

réference où nous situons les choses. C'est un defi énorme, certes, mais c'est un defi 2i 
relever si nous voulons tout à la fois donner aux dltves la possibilité d'entrer dans 
l'intelligence d'un hentage pour inventer du nouveau41. de faire face A un monde où les 
interprétations sont plunelies et multiples, et d'ouvrir un espace dialogique de liberté 
qu'assure la maîtrise de plusieurs outils d'interpretation travers lesquels le monde se 

Brutier r s i  i r i s  iiiilueiic0 par Itlicrséiir.uiique quaiid je lis wus sa plume: d e  fait qu'une même 
sigi~itïc.;itioii Q U ~ S S ~ :  Fiire I'objei de plusieurs iiiterpr&iiioos ii'esr plis simplemeni le retlet du tempérament 
prsoiinel de chacun: cela relève égalemeiit des normes selon lesquelles une culture donnee construit La réalité. 
(...) C'est I'iniersiction entre culture et individu qui donne une tournure d'esprit commune à tous, tout en 
imposant une richesse imprévisible aux pensées, aux modes de vie et aux sentiments propres il chaque culture>, 
(1996, p. 30). 

4i Et comme Secrivait Hannah Arendt (1972, p. 252). c'est P cette seule condition que nous laisserons h nos 
enfants «leur chance d'entreprendre quelque chose de neuf». 



construit en une iiiyriride de significations, il wvers lesquels. dirait Rorty (1990). nous nous 
édifions en édifiant le monde. 

Que deviendrait la philosophie sans la theone de la connaissance demande Rorty 
(1990. p. 393)? Il est difficile d'imaginer ce qui autoriserait baptiser de philosophie une 
telle entreprise. et la difficulté est liée il une idee que l'on retrouve aussi bien chez Platon que 
chez Kant et les positivistes, à savoir que l'homme a une essence, nornmhent celle de 

adécouvreur d'essences~. L'homme a une ((essence sp6culaire» et sa tâche primordiale 
consiste il refldter adequatement l'univers qui l'entoure. Le savoir est donc une description 
fid5le de la rdalité, un reflet exact de ce que sont reeiiement les choses. Nous avons des idees 
sur le monde et nous devons nous assurer des conditions qui garantissent leur 
correspondance à la realitb. Tels sont l'ambition et le programme d'une philosophie 
d'orientation t5pistemologique. Or, pour Rorty, nous devons abandonner cette nvision 
classique des êtres humains» si nous voulons rompre avec toute l'orientation 
épisttmologique de la philosophie depuis le XVIIe siécle qui pretend mettre au jour les 
conditions d'un savoir indiscutable sur le monde. Pour Rony. l'être humain n'est pas un 

«dtcouvreur d'essencesw, un miroir du monde; le savoir ne représente donc pas la redit6 telle 

qu'elle est et ltobjectivitt5 designe moins le reflet exact du del  qu'elle n'est l'expression d'un 
accord ou d'un consensus au sein d'une cornmunaut6 de recherche. Or lthennCneutique est 
précisément le nom d'une telle entreprise philosophique. Pour l'herméneutique, en effet, 
I'univers que nous habitons est une réalité construite ik l'intérieur de cadres symboliques qui 
se sont formes au sein de traditions culturelles et interprétatives. Si, donc, la rt?alite est une 
realité construite au sein de cadres interpretatifs. alors il importe que It6ducation fournisse à 

IWve les outils par lesquels nous élaborons des significations et nous construisons la 
r6alitt4? Or nous disposons de plusieurs langages pour construire la réalite: on peut 
construire du sens par une demarche scientifique, on le construit kgalement par le r6cit 
comme on peut construire du sens par le langage anistique. 

47 Ceai ici uiic proposition qui rsi très proche de ce que je lis sous Iû plume de Bruner (1996. p. 36). 11 écrit: 
(<La consiruciioti de la résiliié découle dt: la coiisiructioii de Isi signitication. à laquelle les traditions. les outils 
ei les Iqotis Jc penser propres 1 une culiure oiii doiiné forme. Dans ce sens, l't5ducsition doit être une sone 
d'aide apportée à des jeunes êtres humains pour qu'ils apprennent à utiliser les outils d'elaboration de la 
signihïcation et de consouction de la réalité, pour qu'ils parviennenl à mieux s'adapter au monde dans lequel ils 
se trouvent et pour les aider 3 lui apporter les méliorritions qu'il requiertn. 



Cette critique de la philosophie d'orientation epistCrnologique amène 'Rony h 
abandonner toute recherche d'un fondement ultime pour s'intéresser ce qu'il dtsigne par le 
teime d0«édificationu. Sur l'utilisation de ce terme. Rony (1990, p. 396) écrit: uComme le 
terme "Cducation" a quelque chose de plat, et que "Bildutig" est difficilement transplantable, 
j'utiliserai le terme d'"édification" pour designer cette quête de formulations nouvelles, plus 
intCressantes et plus fkondesu. Le terme d'aédification~ chez Rony. qui reprend la notion 

gadamerienne de Bildioig, designe donc cette rupture avec une philosophie axee sur 
1'Cpisttmologie. Pour Rorty, abandonner l'orientation épist6mologique, c'est devenir 
créateur, c'est-&-dire cesser de vouloir faire en sorte que nos savoirs et nos croyances 
correspondent aux choses, abandonner I'idCal d'un fondement neutre qui pourrait nous 
pe~metti-e d'estimer la valeur et les rnCrites des interprétations du monde, cesser de chercher il 
justifier nos croyances. et surtout, de manière positive, aentamer avec les autres un dialogue 
dans lequel nous poumons étudier d'autres orientations, essayer de nouveaux modes de 
description de soi et decouvrir le caract&re Ctrique de nos croyancesa (Warnke, 1991, p. 

189). En d'autres termes, c'est pratiquer le dialogue, l'alternance, l'oscillation entre 
differentes manières de décrire le monde, et par cette alternance, découvrir les limites de son 
point de vue et prendre conscience de la varîCtC et de la relativite des regards sur le monde. 
Warnke (1991, p. 189) a les mots justes quand elle écrit: «A une culture philosophique ax6e 

sur les conditions de possibilite de representation de la réalité. Rony oppose une culture 

postphilosophique soucieuse de favoriser le dialogue)). Le but de I'aédificationu n'est pas de 

degager une assise certaine ou de parvenir une compréhension compBte et definitive sur le 
monde. Quel est le but de ltat5dification» alors? C'est encore une fois Warnke (1991, p. 197) 
qui a le propos le plus clair: 

«Elle a pour but de favoriser la prise de conscience de différentes façons possibles 
de faire face au monde, de la possibilite de différents modes de vie et de nouveaux 
modes de description de soi. L'important, du point de vue de l1Cdification. n'est pas 
de "detenir des v6rités": c'est notre propre developpement. Il ne s'agit pas de 
justifier, de confirmer les croyances que nous avons dCjà, mais d'en envisager de 
nouvelles, de comparer nos fasons de penser à d'autres et d'admettre le 
"provincialisme" culturel de nos façons de penser. Cette édification sst la perception 
du fait que nos fa~ons de voir ne s'appuient pas sur "la" venté ou "la" morale mais 
representent simplement la meilleure façon de faire face au monde que nous ayons 
pu imaginem. 

La recherche d'«édification>~ n'est pas contraire B la quête de la véritt; elle signifie 
simplement que l'on peut s'edifier en dehors de toute recherche d'un fondement ultime. de 

toute connaissance comme reflet du réel. à tmvers le dialogue avec l'autre qui relativise toute 



vbrité43. La recherche de la connaissance objective n'est pas non plus discrtditée, mais 
l'«édification» nous rappelle seulement. comme Gadamer B la suite de Heidegger. qu'elle est 
un projet parmi d'autres, une maniere parmi plusieurs orientations possibles d'être édifié. Je 

pense que c'est vers une formation comme ddification» que nous devons chercher le 
remplacement du modèle hiérarchique fondateur de l'humanisme. c'est-&-dire vers des 
formes moins verticales de description de I'expenence humaine, plus ouvertes et plus 

mouvantes, et des formes plus dialogiques et transversales d'élaboration du savoir. Ce que 
nous apprenons en etudiant d'autres langues et d'aums cultures. ce que nous apprenons en 
regardant les autres, en Ccrivant de la pdsie, en apprenant la science ou en approfondissant 
sa propre aadition historique, ce que nous apprenons par la littérature et la musique, ce n'est 
surtout pas une assise ou une vtritt intbranlable, mais une conscience de la profondeur 

insondable des choses. un regard parmi d'autres regards scrutant sans fin l'horizon 
constamment mouvant de la vie. 

5.1.4.2 Pedagogie, herméneutique et connaissance de soi 

Le dialogue véritable suppose une connaissance de soi. La decouverte d'autrui ne doit 
pas occulter la ndcessité d'un travail sur soi-même; pour mieux comprendre autrui, il faut 

aussi apprendre A mieux se comprendre et se "connaître soi-même" (Abdallah-Pretceille, 

1997. p. 125). La connaissance de l'autre n'exige pas l'oubli de soi. Mais rejetant l'idte 
d'une identité-substance, d'une identité-noyau, nhomogbne et statique», exclusive et 
monolithique. le point de vue moderne en fait, c'est-à-dire la tradition du Cogito et la 

pretention du sujet de se connaître lui-même d'une manien intuitive et immédiate, nous 

avons proposé une id6e dialogique de l'identid, où se connaître et se comprendre rdclament 
le detour des signes et des symboles d'hurnanite dtposts dans des oeuvres de culture, le 
dCtour par l'histoire, le détour par l'autre44. La connaissance de soi. d'un point de vue 

herméneutique, ce n'est pas d'abord et surtout un soliloque avec soi-même, mais une 
distance à soi de manière à porter sur soi un regard plus exttneur et distanci& Le plus court 

43 %Le coninsie entre le desir cïéciificatioii et celui de vente n'exprime pas. p u r  Gadamer, une tension qu'il 
s'agimit de résoudre ou diéquilibrer. Si confiii il y 3, c'est entre Iri conception aistot6lico-platonicienne selon 
laquelle la seule façon d'être edilie est d'acctder à la connaissance de ce qui est hors de nous (de refleter 
adéquatement les faits -de réaliser notre essence en connaissant les essences), et la conception qui relativise 
la quête de la vérité en la considérant comme une maniére p m i  d'autres d'être &îifié» (Rorty, 1990, p. 396). 

44 Ce qui a pour conséquence, slon Ricoeur (1986b. p. 3 1). de mettre fm b S i d a  cartesien d'une transparence 
du sujet à lui-même. aconmirement à la tradition du Cogito et ii la prétention du sujet de se connaître lui- 
même par intuition immddiaie. il faui dire que nous nt: nous comprenons que par le grand déiour des signes 
d'humanité dtposés dans les oeuvres de culture» (Ricoeur, 1986b. p. 1 16). 



chemin pour arriver ii soi n'est pas la ligne droite mais le détour par l'autre. Ce qui est 
caracteristique ici de la connaissance de soi, c'est son caractère de médiatet& On rappelera 
que c'est aussi le sens même de la Bildurg. de la formation de soi. conçue comme 
mouvement d'aliénation et d'appropriation, où se former c'est arevenir à soi il partir de l'être- 

autre» (Gadarner. 1996a. p. 30). Et cette capacité à la décentration, il la distanciation à soi est 
une des conditions de la rencontre de l'autre selon Abdallah-Pretceille (1997. p. 126). La 
distanciation, toujours dialectiquement Me il l'appropriation. a donc une fonction 

herrnCneutiqueJ5. À plusieurs reprises au cours de cette recherche nous avons souligne la 

dimension productive de la distanciation: distanciation entre l'interprétation de la matière par 
le maître et sa présentation pédagogique, distanciation entre les pré-conceptions de 1'6lève et 
la présentation pédagogique du maître, distanciation entre les interpr6tations du maître et les 

interpretations de 1'6lbve. ce sont là des distanciations qui entraînent ii chaque fois la 
comprehension vers une transformation d'elle-même. La métamorphose de  la 
compréhension. comme la rn6tamorphose de l'ego, de la comprehension de soi, «implique 
un momenr de distüiiciation jusque dans le rapport de soi soi; la comprdhension est alors 

autant dCsappropilation qu'appropriation» (Ricoeur. 1986b. p. 117). La distanciation est 
donc une condition de la compréhension et elle comporte une dimension productive, ce que 
confme Gallagher (1992, p. 129) lorqu'il écrit: c<Distanciation aliows for the productivity of 
interpretation. Neither the narrow subjectivity of the interpreter nor the subjective intentions 

of the originator absolutely rule interpretation. The distance opened up by these two 
subjectivities allows for something new to emergeu. Cela ttant dit. et afin de preciser ce qu'il 
nous faut entendre par compn5hension de soi ou connaissance de soi en lien avec une 

ouvenuse au dialogue. je voiidrais revenir à la notion de cercle herméneutique. 

Comme nous l'avons vu dans le chapitre pr6c6dent. nous devons à Heidegger la 
dt5couvene de la structure préalable de la compr6hension. Nous lui devons aussi d'avoir 
montré que le cercle de la comprdhension a un sens ontologique positif. Comme être-au- 

monde, te Dasein comprend toujours et déjà les choses d'une certaine maniére. La 
comprehension neutre n'existe pas. En d'autres termes, la comprehension est toujours 
relative à la situation d'un interprete. L'interpretation ou la détermination du sens par la 

Js Pour Gûllagher (1992. p. 124-125). la disiancialion comporte quatre cuactéristiques: 1) h distanciation 
suppose l'objectivation. c'est-à-dire que l'oeuvre est cmct&ist?e par son objectivite. Elle est un objet exterieut 
à moi, qui m'est en quelque sorte etranger et qui exige mon appropriation; 2) la distanciation implique la 
transcendance, c'est-à-dire la transcendance de I'objet par rapport h son contexte d'origine et le mouvement de 
I1interpr&te hors de soi vers l'objet pour Ie comprendre; 3) la distanciation permet la productivité de 
l1interpr6tation; 4) la distanciation implique une projection de ses propres possibilités de compréhension. Sur 
la fonction herméneutique de Iri distrinciation. je me réfiore aussi B Ricoeur (1986b. p. 101-1 17). 



situation de l'interprète comspoiid à la nstructure o priori de la compr6hensionu. Comme 

nous l'avons déjà indiqué, cette  structure a priori de la compréhension», cette «structure 
d'engagement pratique», Gadamer l'enracine dans l'histoire. De ce point de vue, si toute 
compréhension comporte une pr&comprthension, celle-ci est son tour pré-figurte par la 
tradition interprétative dans laquelle vit l'interprète et qui modhle ses préjuges (Gaàamer, 
1996~. p. 19). C'est dire que la structure anticipante de la comprdhension est mise B 
contribution en toute recherche de compréhension et que j'aborde aumi travers les yeux de 
mes préjugds qui sont aussi les préjugbs de la tradition ii laquelle j'appartiens. Dans cette 
perspective, il ne s'agit donc pas de rejeter ou de lutter contre ses préjugés, ce qui reviendrait 
à rejeter la structure anticipante de la comprehension, c'est-&-dire ce qui  prckisément la rend 

possible. C'est Heidegger (1 985, p. 124) qui le rappelle: le cercle de la compréhension n'a 
pas le sens d'un circrclrr.~ vitiosus, d'un cercle vicieux, et vouloir l'éviter serait 
mtcomprendre la compréhension elle-même. Ce qui importe, poursuit-il, <<ce n'est pas de 
sortir du cercle, c'est de s'y engager convenablement» (1985. p. 124)46. Grondin (1993b, p. 
141) écrit: 

«Pénétrer dans le cercle correctement, c'est commencer par reconnaître que la tâche 
prioritaire et constante d'uiie interpr6tütion rigoureuse consiste à ddveÏopper pour 
elles-mêmes nos prCconceptions et de les faire acceder à l'inteiprétation, entendons à 
l'explicitation. Ce qui est envisage, ce n'est pas une méditation qui parviendrait à 
mettre entre parenthèses ou à suspendre simplement nos attentes, mais une mise en 
lumière réflexive de notre propre mouvement d'anticipation afin de mettre en route 
un authentique dialogue entre deux positions specifiques». 

Ces analyses sont pour nous d'un poids decisif. Pour que le dialogue ventable 
advienne en effet, nous devons proceder ii une mise en lumi8re rdfiexive de notre propre 
mouvement d'anticipation, autrement dit à un travail d'aélucidation cri tique*. Ce travail 
d'dlucidation critique., q u i  doit êue la tâche de l'interprétation explicitante, est une 
condition d'ouverture à autrui et la chose ddbattue et sans lequel «la comprthension court le 
risque de se "laisser imposer" une conception non critique qui s'alimente de "suppositions et 
de concepts populaires"» (Grondin, 1993b, p. 141) Chez Gadamer, ce travail d'élucidation 
réflexive prendra la forme d'une Wirkuagsgeschichtliches Bewusstseiri. J'en dirai un mot 
avant de proposer quelques outils pédagogiques. 

46 Ce h quoi s'accordeni pürfhiiement les propos d'Abâaihh-Pretceille (1997. p. 127) lorsqu'elle fait remarquer 
que Iü luiie aux pdjugés ei aux sieréoiypes ri'esi pris une tlnaliie de l'éducation à I'aiiérité. Tout au contraire. il 
s'tigii pluiôi ci'iiiverser la proposiiion et de diire de Irt reconnaissance de nos filires cognitifs er 
psychologir(uts». un pr&dable. Elle écrii: uDü11s celte perspeciive. iout developpemeni d'un sentiment de 
culpabilité et toute tentative d'elimination s';ivérenieni vains. En revanche. une prise de conscience de ses 
propres mCcanismes cognitifs et affectifs dans L'investigation de l'environnement physique et humain est une 
condition de la découverte et des apprentisssiges~. 



Ainsi que nous l'avons vu dans I'hem~neutique gadamérienne. la structm préalable 
de la compréhension est enrdcinee dans I'histoire. Ce qui signifie que mon inteipdtation d'un 

objet de culture ne se ramène pas mes seules pr~occupations. mais encore A des 
préoccupations et ii des interprétations qui ont pris fonne dans I'histoire. Ma compréhension 
ou mon interprétation d'un objet de culture est Liée la manière dont cet objet a préalablement 
kt6 interpr6tt5 au sein d'une tradition interprétative qui me précède. Ma compréhension n'est 

donc pas un acte purement subjectif, mais ce qui prend place au sein d'une histoire effective 
que designe le terme de Wirkittigsgeschichte. La Wirkwigsgeschichte. c'est l'efficience ou 
«le travail de l'histoire» (Grondin. 1993a. p. 213). nce fond obscur débordant tout savoir 
que nous pouvons avoir de lui, en quoi il est un sans-fond (Urlgiwd). mais aussi une 
"force" agissante. I'él~ment ou le milieu de notre vieu (Gens, 1995, p. 17). exerçant sur 
notre compréhension une influence souterraine et continue. une influence telle que même en 
la rejetant, elle n'en continue pas moins de nous conditionner. Il n'y a donc pas d'accbs 

direct à la venté de soi. Pour l'herméneutique gadam&ienne, il n'y a de vérite que par ce long 
détour d'une compréhension se réappropriant ce qui, du fond obscur de l'histoire, nous est 
transmis comme hCritage (Gens, 1995. p. 13). Cette reappropnation de notre historicité, cette 
comprChension de notre inscription dans l'histoire. qui ne peut jamais se résoudre dans un 
savoir absolu et qui ne peut s'extraire de ce qui  la détemine au point de lui être extérieure, 

c'est ce que signifie le concept de Wii~ketrgsyeschich~Iiches Bewiissrsei~i. ou «la conscience 
du travail de l'histoire» (Grondin, 1993a. p. 213). Cette conscience, c'est d a  conscience 
d'être expose l'histoire et à son action» (Ricoeur. 1986b. p. 98). la conscience de notre 

heritage. qui est l'autre nom ndu caractère essentiellement langagier de notre être-là, dans la 
mesure où cet heritage s'est s&iirnentt et inscrit dans une langue. qui est aussi bien la langue 
commune que celle dans laquelle nous parlent des textes si nous savons les interroger, c'est- 

A-dire entrer en dialogue avec ceux-ci» (Gens, 1995, p. 13)4? L'être humain est donc un 
<<être-affecte-paru, et la connaissance de soi est la connaissance de l'efficience de ce qui 
l'affecte. C'est en ce sens que la connaissance de soi présente un caractère de médiateté. On 
n'ecarte donc jamais I'histoire, la langue ou la culture; même que d a  decouverte de soi n'est 

possible que par le travail de la culture» (Dumont, 1997, p. 154). La culture est donc 

médiatrice, ce qui signifie, pour l'herméneutique gadamérienne, qu'elle est mddiation du 

.travail de l'histoiren en vue d'élaborer une conscience historique. qui est «la conscience de 

47 Sur In mddhtion de I'hisioire et du langage. je cite encore ce passage du texte de J - C .  Gens (1995. p. 13): 
.Cerie double mediaiion. de i'histoirr ei de 13 langue. est le double visage du mpnde auquel nous appartenons. 
de I'êirr: que nous soniines. Heidegger le distiii dans les termes suivants: "Eire-un-dialogue et être-dans- 
l'histoire. ces deux choses sont d'une ancienneté égale, (...) elles son1 une seule et même chosew». 



l'historicit6 de tout présent et de la relativitt! de toutes les conceptions du monde» (Gadamer, 
1996~. p. 23). 

Ainsi, par notre reprise du cercle herméneutique, nous atteignons l'objectif que nous 
avions en vue, ii savoir que la connaissance de soi comme connaissance de la finitude de 

«notre être en tant qu'il est historique», que la conscience de i'historicite de tout présent et de 

la relativite des regards sur le monde est une condition d'ouvemire au dialogue avec autrui et 
à la chose debatue. C'est pourquoi il est si fondamental d'enseigner dans une perspective 
historique. de prendre le ddtour de l'histoire et de la culture. Le détour par I'histoire afin de 

prendre conscience que nous nous situons dans une histoire effective; le detour par l'histoire 
afin de prendre conscience de la structure prealable de toute compréhension; le d6tou.r par 

l'histoire afin d'amener l'histoire à la conscience, de prendre conscience des préjugds qui 
forment la substance de notre être fini historique; le détour par l'histoire afin de rendre 

possible une ouverture il l'autre comme il l'objet du dialogue. Le detour par l'histoire enfin. 
de maniere à prendre conscience de 11historicit6 de notre savoir. des enjeux qui le traversent, 

des querelles où il s'inscrit. des contextes herméneutiques dont il émerge% Le dttour par la 
culture aussi, c'est-à-dire le detour par les signes afin de prendn conscience de la condition 
langagière de toute exphience humaine; le détour par tes textes afin de se comprendre en face 

du texte (Ricoeur. 1986b, p. 29); te détour par les oeuvres afin de reprendre les 

interrogations fondamentales des hommes. d'y trouver des Mments qui donnent sens B notre 
vie, des points d'ancrage qui permettent de questionner son rapport au monde. des échos il 
nos incertitudes. C'est Meineu (1995, p. 166) qui exprime Ie plus clairement l'importance de 

cette confrontation avec les textes fondateurs de la culture. ïi écrit: 

«La confrontation avec les textes fondateurs de la culture est, en effet, une condition 
essentielle de l'accès la rencontre. Parce que ces textes portent les interrogations 
fondamentales de l'homme, parce que les élèves peuvent y retrouver des eléments 
qui donnent sens il ce qu'ils vivent. parce qu'ils permettent de se confronter à des 
exigences fortes, ils constituent des points d'appui essentiels pour interroger ses 
propres références et se libérer de formulations ou d'expressions conjoncturelles~4? 

J8 Ce qui es1 proche de ce que Meirieu appelle aussi  le detour par l'histoire.. 11 &rit (1995. p. 156): aLe 
déiour par l'histoire perme1 aux ékvw de compreiiûre les enjeux des savoirs qui leur sont présentés; il permet 
de montrer en quoi les savoirs sont toujours inscrits dans des pol€miques, apparaissent pour résoudre telle ou 
telle difflculte, se trouvent en butte B des oppositions et renvoient à des conceptions de l'homme et de la 
société: il degage les connaissances de leur neubaiitt? scolaire et les réinscrit âans leur contexte d'ernergence~. 

49 Ce sera les contes et les récits 3 l'école primaire, les esextes mythologiques et les grands mies historiques 
aw niveaux primaire et seconchire. les oeuvres d'art pour les elèves (Meirieu. 1995. p. 166). Par 151 même 
occasion, j'en profite pour souligner que L'ouvrage de Meirieu, La pkdagogie eritre le dire er le faire, regorge 
d'outils pédagogiques utiles et pedinents pour celui qui cherche a construire une pédagogie de la culture. 
S'agissant de la connaissance de soi, je pense en particulier 1 «h decentration~, à @la création artistique, et à 
«la m&îiation par I'tkriture». (<La décentration consiste a se dégager du point de vue qui est le sien et à se 



Médiation par l'histoire, médiation par la culnire: c'est lh une double médiation en vue 
d'une connaissance de soi, d'une ouverture il l'autre et B la chose débattue, mais qui ne 
saurait negliger l'importance de la pedagogie, c'est-à-dire l'importance des médiations 
pédagogiques qui aménent Mlève il la culture et la culture B l'&ve, l'élève et la culture dans 
un même mouvement pédagogique où le souci pour la culture rencontre le souci pour l'dl8ve. 
J'y vois même le sens de toute pddagogie herméneutique: dans les mtdiations qu'elle 
propose et qu'elle invente entre le pass6 et le présent. entre soi et l'autre. entre l'autre et 
l'oeuvre de culture. Et pour 11herm6neutique ce travail de médiation est essentiellement 
langage, c'est-à-dire pend il partir de la logique de la question et de La dponse, et donc B 
partir du dialogue. 

Avant de terminer je voudrais ajouter un dernier point l'ensemble de ce q u i  a et6 dit 
dans cette section. J'ai largement soulignC l'importance de la culture et de l'histoire pour se 
connaître et se situer soi-même et le rôle des mediations pédagogiques pour soutenu les 
Cleves dans leur démarche. Mais je n'ai pas assez souligné que l'histoire et les oeuvres de 
culture sont des formes de récits, qu'ils appartiennent à la pensée narrative, en laquelle nous 
reconnaissons l'une des voies fondamentalesso par lesquelles les êtres humains structurent 
leurs experiences du monde et donnent sens à leur vie. Insister sur l'importance des oeuvres 
de culture et sur l'histoire pour se découvrir soi-même est une chose, mais la culture et 
l'histoire n'existent pas là quelque part comme des "en soi" pleinement constitués. mais 
toujours selon des appropriations personnelles et diversifiees qui ne sont pas sans liens avec 
la vie même de celui qui cherche il comprendre. Or le rdcit est précisement ce moyen 
privilégié p u  lequel on se met en scène. par lequel on se construit une vision du monde à soi, 

par lequel nous pouvons faire des liens entre les significations que nous construisons et les 

placer du point de vue de l'autre pour examiner ses propres actes, son propre invail, les enjeux de ses propres 
choix, des valeurs auxquelles on adhère». En second lieu. c'est h travers la création artistique que se joue pour 
l'élkve son rapport a Iri culture. En effet, «c'est en &tant confronté 3 la nécessite d'exprimer et de pouvoir 
communiquer ses émotions, ses angoisses et ses espérances, qu'il peut renconirer les autres et se reconnaître 
participer, en depit de leurs ciifferences, de Iri même humanité». Enfin, ulri médiation par l'&riture» est ce 
dispositif pédagogique qui permet 1 chacun de prendre la plume et d'écrire, d'écrire à soi-mtrne ou d'ecrire à 
l'autre, en vue ~~d'examiiier le bien-foride de ce qu'il dit. se relise, apprenne 3 preiiûre au sérieux la parole de 
I'riutre. il l'examiner arieniivement avant de r4poiidre». Je tire ces passages des pages 166. 167 et 174. 

L'autre etml Iü pws& loljico-scieiitiîiqur: comme I'iiidiqw Bruner (1996. p. 58). Il écrit: 4 1  apparaît qu'il 
existe deux voies principales par lesquelles les êtres humains organisent et g k n t  leur connaissance du monde, 
et structurent leur expérience immédiate de ce monde: l'une semble plus spécifiquement devolue au haitement 
des "choses" physiques, tandis que l'autre s'inttresse aux gens et à leurs problèmes. On a convenu de les 
nommer respectivement pensée logico-scient ifique et pensée namtivew. Sur I'*~portance des récits pour la 
cohésion d'une culture et pour la vie de L'individu, Bniner propose des pages intéressantes dans son ouvrage 
L'c!ci~rcatiott, entrée dmts la cttltiwe, en particulier les pages 58-61. 



oeuvres avec lesquels nous dialoguons. Cette th&e l'illustre on ne peut mieux. Qu'est-elle au 
fond. sinon la construction d'un s k i t  qui s'enracine dans la vie même d'un interprkte. dans 
les questions qu'il se pose. et qui, par ses questions. dialogue avec des oeuvres qui sont 
aussi des récits, les fruits de rapports au monde qui ont pris forme il travers I'knture. C'est 
pourquoi l'dcriture est si importante dans une thèse theonque et spéculative. Par et h travers 
L'écriture, nous faisons plus que simplement prendre la parole, nous racontons une histoire, 
nous construisons et nous organisons notre rapport au monde. Le r&it est un moyen 

essentiel pour 6laborer des significations à partir de sa situation dtinterpr&te; il joue donc un 
rôle cl6 dans la construction de soi-même, dans la construction de son identité. Comme l'écrit 
B~uiier (1996, p. 59): «Il paraît dès 101% tvident que l'aptitude B construire et à comprendre 
des récits est essentielle dans la construction de notre vie et d'un "lieu" qui nous soit 
personnel dans le monde que nous allons affronter)). C'est pourquoi la capacite il raconter et 
il comprendn des récits devrait être enseignde à l'école, ce qui implique, comme le souligne 
Bruner (1995, p. 60), nque nous y travaillions, que nous en lisions, que nous en 
fabriquions, que nous les analysions, que nous comprenions l'art de les construire, que nous 
en percevions les usages. que nous en discutionss. La culture et l'histoire demeurent lettre 
morte sans la participation de celui qui  prend la parole et se met en scène A travers son propre 
io& i t . 

5.1.4.3 Éduquer au dialogue 

Dialoguer est un exercice rigoureux et exigeant. En effet, écouter mon interlocuteur, 
prendre en consideration ce qu'il vient d'exprimer, consentir B examiner le poids réel de son 
propos. lui repondre en tenant compte de son dire, tout cela exige des habiletés cognitives et 

socioaffectives qui ne sont pas necessairement présentes au ddpart. Il s'agit bien d'un 
apprentissage. d'une education qui ne peut se réaliser que dans l'experience même du 

dialogue (Miguelez, 1997, p. 107). L'education au dialogue n'est donc pas une éâucation 
toute theorique, livresque ou abstraite, mais une education pratique où chacun experimente 
les exigences du dialogue par le dialogue. Dés lors il va de soi que les contenus et les 
objectifs dtune education au dialogue seront définis par les conditions que doit satisfaire un 
dialogue véritable. 

Reprenant Miguelez (1997. p. 107). nous avons vu que cette expérience pratique 
suppose un contexte social et institutionnel qui puisse en garantir la realisation. Ce contexte 
est celui que nous pouvons appeler d&nocratique (Miguelez, 1997). 11 est en effet nécessaire 
pour les interlocuteurs de jouir de la liben6 de parole pour que le dialogue s'engage. Un 



dialogue est-il en effet possible si les interlocuteurs ne peuvent jouir de la libertC de dire ce 
qu'ils pensent? Or le contexte democratique suppose et encourage cette liberte d'expression. 
Mais le dialogue exige aussi ce que Miguelez (1997, p. 106) appelle des aconditions 
personnelles ou subjectives», des uattitudes psycho-moralesu selon Lemaire (1989. p. 74). 
Peut-on dialoguer avec celui qu i  se refuse au dialogue? Le dialogue est-il possible quand 

l'autre se rCfugie dans le silence ou les esquives langagières ou encore lorsque les partenaires 
d'un dialogue ne se font pas confiance? Ce que le dialogue nous permet d'atteindre ne doit 
pas nous interdire de voir ce qu'il ne peut résoudre. Car le dialogue aussi a ses lirnitessl, qui 
tiennent B des inégalités sociales explosives. B des conflits identitaires. il des mecanismes 
affectifs de défense. bref à des phénomènes qui nécessitent d'aums moyens que le dialogue 
et sur lesquels une certaine anthropologie sociale a probablement plus il dire que 
l'herméneutique. Mais ce n'est pas ici mon terrain. On retiendra simplement que le dialogue 
vCritable requien un conrexte social et iiistitutioiinel démocrariy ue et des ((attitudes psycho- 

morales pour faire advenir des je et des tu dans une authentique dgalité tmancipatoire» 
(Lemaire, 1989. p. 74). 

Cela dtant dit, je souhaiterais maintenant préciser les ClCments essentiels d'une 
éducation au dialogue. Ces éléments je les trouve dans un texte de Makhour (1998)52. qui 
recoupe sous plusieurs aspects les caractéristiques et les conditions du dialogue 
gadam&+ens3. mais qui psesente le net avantage de suggérer et de preciser une ddmarche 
pédagogique pour ceux et celles q u i  désirent mettre en place une education au dialogue dans 
un contexte scolaire. D'abord une &ducation au dialogue nécessite de faire de sa classe une 
cornmunaut6 de recherche. C'est B partir de cette cornmunaut6 de recherche que se 
developpent des habiletés cognitives et socioaffectives indispensables à l'exercice d'un 
dialogue ventable. À quoi reconnaît-on une cornmunaut6 de recherche? Makhour me suggère 
les elbments q u i  suivent: 1- Une communauté de recherche, c'est une cornmunaut6 où nous 
apprenons à ecouter les autres et à se respecter mutuellement; 2- une communauté de 

recherche. c'est une communautc? où nous pouvons evaluer Io cohérence des propos des 

51 Sur les limites du dialogue. je me ré121-e encore une b i s  au texte de Miguelez ( L997. p. 107- Log). 

52 Malchoui. H. (1998).  développer chez I'tléve l'hûbilete P dialoguern. Vie pt?dagogiqur. 106. 10-1 1. Je 
reprends ici risse2 fidiilement l'ensemble du propos de buteur que je recoupe avec nos anrilyses anttrieiues. 

53 Rappelons que le dialogue gdmt$rien se distingue du bavardage et de la dispute sophistique. qu'il est 
oriente sur la chose iî connaître et qu'il considh le point de vue de l'autre comme un apport important il la 
recherche commune de compréhension. En outre, le dialogue gadmerien exige une docta igriorariria, c'est-8- 
dire l'acceptation des limites de notre regard sur le monde et h reconnaissance que l'autre puisse avoir raison, 
de meme qu'une communaute de Langage sans laquelle il n'y a pas de communauté de recherche, une ecoute 
mutuelle. 



interlocuteurs; 3- une cornmunaut6 de recherche. c'est une communauté où nous acceptons 
de considérer d'autres points de vue et d'être comge par les autres; 4- une communaute de 

recherche, c'est une communauté où nous nous soucions les uns des autres. Reprenons-les 
bnévement tour à tour. 

L'éducation au dialogue nécessite de faire de sa classe une communauté de 

recherche? C'est à l'iiitérieur de cette cornmunaut6 de recherche que chacun peut exprimer 
son point de vue en toute confiance et écouter les points de vue des autres avec respect et 
tolérance. Une communauté de recherche, c'est donc une communautt5 de personnes en 
relation les unes avec les autres et qui  a pour coeur le dialogue comme outil de 

dCveloppement moral et intellectuel. Comme le précise Makhour (1998, p. IO), des dances 
de travail au cours desquelles les el5ves peuvent choisir en petites equipes les idees ou les 
thhes B discuter peuvent précéder la comrnunautt de recherche. importe cependant de 

noter que ces echanges d'idées ne constituent pas il proprement parler un dialogue véritable. 
«Il faut se méfier des simulacres q u i  constituent des pseudo-dialogues. Pour que la parole 

soit vivante et significative, il faut veiller à ce que tous les partenaires de l'acte educatif 
participent à l'élaboration d'un discours actif qui soit, ndcessairement, interatif» (Lebuis, 
1990, cite dans Makhour, 1998, p. 10). S'inspirant de Gadamer, mais demeurant très proche 
de cette idCe d'une communautC de recherche, Bruffee (1984)5s propose le concept de 

"collaborative learninp" et souligne que le succès de l'apprentissage par les pain repose sur 
la conversation. Dans cette perspective, le savoir ne résulte pas d'une simple transmission de 

l'information, mais de la participation de l'élève à une conversation où il peut faire part de 
son point de vue en toute liberte et dans le respect du point de vue des autres. 

54 Ce qui situe nettement Makhour dans la mouvance du philosophe am6ricdn Matthew Lipman dont les 
travaux ont exercé une influence notable chez certains philosophes et pédagogues québécois. Cette pratique 
pddagogique qui consiste ii transformer h classe en une communautt! de recherche est centrale dans le 
progmme de philosophie pour enfants de Lipman. Le médium privilegié par Lipman et sa collaboratrice A. 
M. Shsirp est le dialogue. Pour eux, également, te didogue ne se ramène pris au bavardage ou tl la simple 
conversation. &Le dialogue est plutôt ernploye dans le sens du dia-logos grec: il implique une communication 
riuilizniiyue. où ch;icuii écoute I'aulrt: ei construit sa kpoiise à partir du point de vue de son interlocuteur» 
(Sasseville. 1998. p. 28). Pour en sa voir plus long. je suggere les ouvrages d'Anita Caron (1990). 
Philosophie, ri pe'rde ~-he: I'errfirrrl. Moiltréd: Agence d'Arc; de Daniel, M.-F. (1992). La philosophie et les 
crifalits Montréal: Logiques: et de Lipman. M.. Shw. A. M. (1994). À lu recherche chi sou. Guide de 
L'Association québécoise de philosophie pour les enfants. Enfin, pour une présentation succincte de ce 
programme, le texte de M. Sasseville (1998) est mes utile. d a  philosophie pour les enfants*, I~irrrfucu. 19 
(6). 25-3 1. 

55 Bdfee. K. (1984).  collab boni ive Leming and the Conversation of Manking*. Collegr English. 46. 
635-652. 



Une communauté de recherche. c'est une cornrnunautt où nous apprenons à ékouter 
les autres et se respecter mutuellement. Comme nous l'avons vu. dialoguer requiert que 
nous nous écoutions les uns les autres. Lorsque Gadamer parle de Sochlichkeit du dialogue, 

il n'entend pas seulement la visée commune des interlocuteurs mais aussi les attitudes 
requises garantissant l'exercice du dialogue véritable (Thérien. 1997. p. 174). Et l'écoute est 
l'une de ces attitudes. Écouter l'autre. c'est se mettre à la place de l'autre, entendre son 
propos h partir de la perspective où il se place - «mise en perspective». &outer l'autre. 

c'est considérer que la parole d'autrui peut être un  apport substantiel it notre recherche 

commune de conipréhension. Cette dcoute n'est donc pas une tcoute passive, neutre, 
inclifferente. mais le point de départ d'une coopération ou d'une ircherche collaborative entre 

les partenaires d'un dialogue. C'est aussi l'une des cond.itions pour la formulation de 

questions pertinentes et constructives telles que: a- Qu'est-ce que tu entends par la? - Quelle 
raison as-tu pour affirmer cela? - Qu'est-ce que cela suppose?» (Makhour, 1998, p. 10). Ce 
sont là quelques-unes des questions qui entraînent les tlèves dans un dialogue vtritable, 
c'est-à-dire dans un dialogue qui  n'est pas simplement qu'un bavardage ou un echange 

d'opinions. mais un Cchange actif permettant d'examiner la cohCrence de ce que nous 
affirmons. 

Une communauté de recherche, c'est une communauté où nous pouvons evaluer la 

coherence des propos des interlocuteurs. Évaluer la coherence d'un propos, c'est développer 
la capacité il identifier les failles ou les erreurs d'un raisonnement. les distinctions, les mots- 
clés ou les mktaphores qui le structurent, les contradictions ou les tensions qui le traversent, 
les fondements sur lesqiiels il repose. les credos qui le soutiennent. À cette etape on peut voir 
surgir les questions et les remarques qui suivent: - Pourrais-tu clarifier cette idee pour 
m'aider il mieux comprendre? - Donc si j'entends bien ce que t u  dis. nous devrions 
entreprendre telle ou telle action; - N'y a-t-il pas une contradiction entre ces deux 
aff'iations? - Est-ce que je suis fidèle à ta pensCe si je la dsume ainsi? - Le point essentiel 
de ton propos repose sur la distinction entre ces termes; a- À partir de ce qui a C t t  dit, je 

conclus que ...; - Peux-tu fournir un argument pour appuyer ce que tu affirmes?» Enfin, les 
elèves doivent aussi apprendre il évaluer leur discussion de groupe. Makhour (1998, p. 10) 
suggere une série de questions pour alimenter la reflexion. En voici quelques-unes: *- 
Qu'est-ce que noue discussion de groupe nous a permis de realiser? - De comprendre? - 
Cette discussion &ait-elle un simple bavardage? - Quelie etait votre connaissance du sujet 
avant d'en discuter ensemble? - Et maintenant?» 



Une communauté de recherche, c'est une communaute où nous acceptons de 
considérer d'autres points de vue et d'être corri& par les autres. Celui qui fait partie d'une 
cornmunaut6 de recherche doit en effet faire preuve d'une ouverture d'esprit, ce qui signifie 
qu'il doit prendre au serieux le point de vue de l'autre en essayant de voir ce qu'il peut 
apporter ii notre recherche et consentir h corriger ou il rectifier sa vision des choses à partir 
des remarques, des questions et des critiques des autres participants. C'est une démarche qui 
permet de prendre une distance critique par rapport ii son point de vue, d'en augmenter la 
valeur en l'enrichissant de d'autres idées, et de se détacher d'un point de vue unique en 
s'ouvrant à la complémentarité et à la diversite des perspectives sur le monde. Ce qui  sourd 
du jeu dialogique. ce n'est pas le triomphe d'un point de vue sur un autre. mais la prise de 

conscience du caractère dtrique de notre regard et la possibilitC de le renouveler de concert 
avec les autres en cherchant de nouvelles façons de faire face au monde, de nouvelles 
manihes de le dCcrire et d'y vivre - de s'y «édifier» dirait Rorty. Encore une fois Makhour 
(1998, p. 10) sugghe ici plusieurs questions. J'en retiens quelques-unes au hasard: a- Est-ce 
que quelqu'un a un autre point de vue sur le sujet? - Crois-N que ton point de vue sur le sujet 
est le seul valable? - Crois-tu qu'il est possible qu'il existe des points de vue differents du 
tien? - Dirais-tu que des personnes peuvent avoir des croyances différentes des tiennes en 
cette matière'? (...) - J'sli pensé que ... et, maintenant, je réalise que mon point de vue n'était 
pas tout à fait cohérent*. 

Enfin, une communauté de recherche, c'est une communauté où nous nous soucions 
les uns des autres. Se soucier les uns des autres, c'est-&-dire faire preuve de sollicitude et de 
sensibilité à l'égard d'autrui, l'encourager ii s'exprimer en toute liberté sans avoir il craindre 
le ridicule, le rejet ou l'humiliation, l'accueillir avec ses problèmes, ses émotions, ses peurs 
et ses craintes, ses sentiments. Se soucier les uns des autres, c'est la possibilire de 

s'exprimer dans u n  climat de confiance, de sérthité et d'acceptation mutuelle. Cette 
sollicitude et cette sensibilitd, qui permet le dkveloppement de la confiance en soi et en 
l'autre. peuvent se manifester dans les questions suivantes: a- Puis-je t'aider? Est-il difficile 
pour toi de comprendre cela? Me permets-tu de te l'expliquer? - Y a-t-il quelque chose qui te 
derange. qui t'empêche de participer? - Cette ddmarche convient-elle h tout le monde? - 
Voudriez-vous ajouter autre chose?)> (Makhour, 1998, p. 1 1). 

Avant d'aborder la dernière section de la première partie de ce chapitre. on me 

permettra de revenir B son iinpulsion initiale. Aprés l'effritement de l'humanisme comme 
reference educative et culturelle, nous avons reconnu la ntcessite de proposer un cadre 
rCindpteur possible il la culture actuelle. En raison de notre appartenance theonque a la 



postmodemid, nous pensons que le remplacement du modèle hiCrarchique fondateur de 
l'humanisme sera en rupture avec les présuppos6s platoniciens de Bloom. les aspects 

pyramidaux du modèle ancien cédant la place des formes moins verticales de description de 

l'expérience humaine et d'élaboration du savoir (Leroux, 1989). En remplacement de ce 
mod6le. nous avons proposé une Verniridimg de l'humanisme. ce qui n'a pas le sens de son 

depassement définitif. mais le sens d'une distorsion sous la forme de la pensee 

hexmeneutique. Cette distorsion ne marque pas un retour ii l'unité gui caracterise la culture 

humaniste; elle signifie plutôt une distorsion de l'unit6 pende cette fois en termes de 
continuid. Dans le cadre de la présente partie. cette recherche de continuite avait pour tâche 
de vaincre la discontinuité entre les hommes, c'est-à-dire l'isolement où risque de les 
enfermer un différentialisme exacerbé. C'est B I'heiméneutique que nous avons confié cette 

tâche. plus précisément B la force du dialogue q u i  constitue le coeur même de 
l'herméneutique gadamtrienne. À quoi cette démarche nous a-t-elle conduit? Sur le plan 
cognitif, ce sont des formes moins verticales d'tlaboration du savoir que nous avons 

explorées, plus dialogiques, permtables et transversales, et libedes de la recherche illusoire 
d'un fondement ultime. Sur le plan socioaffectif, du rapport entre les hommes, ce sont aussi 
des formes moins verticales de description de 11exp6rience humaine que nous avons 
rencontrées. plus ouvertes et plus mouvantes. et plus proches aussi de l'«édification», c'est- 

à-dire d'une position où nous prenons conscience qu' i l  n'y a pas une seule maniere d'être un 

homme. une seule n~aiiih-e de dire et de decrire le monde. mais plusieurs manières avec 
lesquelles nous pouvons entreprendre un dialogue, ddcouvrir d'autres orientations et d'autres 
modes de description de soi. Cette experience du dialogue. c'est aussi l'autre nom de 

l'apprentissage d'une Cthique de la vie où l'autre est moins un ennemi qu'un partenaire. 

5.1.5 Herder ou Goethe? 

Dans nLa defaite de Goethe» (1985) et Lu deaite de iu petrsi?~ (1987)56. Finkielkraut 

nous invite h choisir Goethe contre Herder, «la vie avec la pensée» plutôt que la vie tout 

coun, l'exigence de l'universel plutôt que le culte du local. les avaleurs supérieuresu contre 

l'exaltation de l'enracinement, d a  culture comme tâche» contre d a  culture comme origineu, 

la raison plutet que le terroir, d 'uni té  du genre humain» plutôt que d a  deroute des 
p~icuIarismes». Du même souffle il s'insurge contre la formidable extension du terme de 

culaire: voici. dit-il, que tout est culture, «des gestes 6lémentaires aux grandes créations de 



L'esprit>>. La culture, c'est-Mire ale domaine où se déroule l'activité spinnielle et créatrice de 
l'homme» (Finkieikraut, 1987, p. 16). le domaine où les hommes se découvrent semblables 
par-del8 leurs diff6rences. a cédd la place B d'identité culturelle q u i  enferme l'individu dans 
son appartenance et qui, sous peine de haute trahison, lui refuse l'accès au doute, à l'ironie, à 
la raison» (Finkielkraut, 1987, p. 183). 

Dans ces textes de Finkielhut, Goethe et Herder sont convoqués au titre de figures 
embiématiques d'une opposition uanchte. Cette opposition a plusieurs variantes: d'un côté la 
culture au sens universaliste, de l'autre la culture au sens différentialiste (Forquin, 1989); 
d'un côté la <<culture comme arrachement)), de I'autre la wxlture comme enracinement)) 
(Trousson, 1992); d'un côté la pedagogie comme rupture, de l'autre la pédagogie comme 
continuitt (Snyders. 1986; Reboul, 1989; Meirieu, 1995); d'un côte la pédagogie 
traditionnelle, de l'autre la pkdagogie nouvelle; d'un côté la culture, de l'autre la pddagogie. 
À travers ce conflit, c'est l'homiiie. la culture. l'éducation et la pédagogie qui sont en 
quesrion. Quand nous parlons de la culture au singulier et dans l'absolu, et pour designer ce 
domaine de l'esprit où tous les hommes s'unissent. c'est alors Goethe qui est convoqué. La 

culture est cet effort d'«arrachement» de l'homme à la particularite de sa nature, de son 
histoire, de sa tradition, afin d'accbder il l'universel par la mtdiation de l'humanité deposée 
dans ses oeuvres (Trousson, 1992, p. 89). L'homme se caractérise par son «pouvoir de 

rupture», par sa capacite h dépasser la sph&e étroite où le confine son appartenance premihe. 
L'homme n'a pas de nature; ce qu'il est, il le devient par le refus des determinations 
biologiques. sociüles. historiques et culturelles. et par la force de IUducation. L'homme n'a 
pas d'essence; I'huinanid est sa patrie. L'éducation n'aura pas d'autre tâche, de finalit6 plus 
haute que celle de former Ilhumanite dans l'homme, l'être humain universel par-delil les 

différences. d'essentiel de ce que transmet (...) toujours et partout l'bducation transcende 
n6cessairement les frontiéres entre les groupes humains et les particularismes mentaux et 
rel&ve d'une mtmoire commune et d'un destin commun ii toute l'humanité» (Foquin, 1989, 
p. 10). Que transmettre alors? Essentiellement les oeuvres qui ont résiste au passage du 
temps et «qui ont atteint un degr6 d'univenditt et d'intemporaiited? 

Pu ailleurs. quand nous utilisons le terme de culture pour designer l'esprit du peuple 
auquel une personne appartient, le caractère distinctif de sa comrnunaut~, les valeurs, les 
croyances, les attitudes ou les habitudes de comportement qui sont les siennes, alors c'est 
Herder qu i  l'emporte sur Goethe. La culture. c'est toujours l'expression d'une appartenance, 

Dans un Avis du Conseil supérieur de l'tducation (1987). d e s  defii educarifs de h pluralitt*. p. I l .  



d'un ei-iixcinenieiit dans une I~istoire, une uadition. une langue. L'homme universel n'existe 
pas; il est un leu= rationaliste qui  pretend dominer tous les hommes de tous les temps et de 
tous les lieux. Ce qui existe depuis toujours et en tout lieu, ce ne sont toujours que des 
hommes concrets, irréductibles les uns aux autres, historiquement et culturellement situés. 
Dans cette perspective, la rupture entre «l'Ccole et la vie,, entre ale quotidien et les savoirs 
g6n6rauxu est Urecevable. Il faut plutôt partir de l'enfant, de ses besoins. de ses capacites et 
de ses interêts. Trousson (1992, p. 90) écrit: «Conne le cloisonnement disciplinaire, on 
suppose que c'est à partir de situations globales, proches de celles de la réalit6 quotidienne, 
que naîtm l'envie d'apprendre et que l'intelligence s'615veni continûment jusqu'aux principes 
g6néraux». 

Pour Finkieikraut, ce qui semble être la victoire de Herder sur Goethe, ou la «défaite 
de Goethe» qui est aussi la *défaite de la penst?e:>, a une consdquence: celle de priver 
l'intention pedagogique de sa justification la plus essentielle. qui est de permettre à chaque 
individu d'avoir accès A ce qu'il y a de plus universel et de plus permanents (Foquin, 1989, 
p. 153). Aussi avant tout debat sur les fasons d'améliorer l'efficacite de l'education, reste à 

savoir si le rôle de l'école est de consacrer cette victoire ou d'y résister, cien choisissant 
contre Herder, le côté de Goethe» (Finkielkraut. 1985, p. 29). Or. à mon avis, ce retour A 
Goethe n'est pas recevable pour la simple et bonne raison que l'opposition tranchee dont il 

procède et sur laquelle tient toute l'analyse de Finkielkraut n'est pas non plus recevable. Pour 
etayer ma critique, je partirai donc de nos acquis sur la culture avant d'en venir à l'education. 
J'espere ainsi montrer qu'il ne s'agit pas de choisir entre Goethe ou Herder, mais de choisir 
Goethe et Herdefi8. 

L'analyse de Finkielkaut met en scène une double acception de La notion de culture 
que nous avons à maintes reprises rencont.de dans les travaux de Dumont (1968, 1981. 
1987, 1995, 1997). Depuis longtemps la culture désigne les oeuvres de l'esprit: la litterature, 
la musique, la science. L'homme cultive en fait l'aliment de ses sentiments et de ses pensees 
(Dumont, 1995, p. 99). Mais la culture designe aussi udes genres de vie, des modèles 
accoutum6s de comportement, des attitudes et des croyances>) (Dumont, 1995. p. 99). Ce 
sont là des acceptions courantes, la culture présentant une facette individuelle et une facette 
collective. un pôle individuel et nonnatif d'une part, collectif et descriptif d'autre part. 
Comme nous l'avons vu dans noue deuxitme chapitre, ces distinctions sont des expressions 

LB. Pontalis (1985) propose une excellente critique de la position de Finkiehut. On trouvera son texte 
dans Le temps de la rt?frc.viori, a h  culture defaite. Conversation avec Alain Finkielhut~, p. 31-37. le 
m'inspire ici librement de certaines remarques de Pontalis. 



diverses de la dualite entre la < a c u l t ~  première» et la «culture seconde» (Dumont. 1968). 
Toute culture se deploie en deux sphères complémentaires de signes et de symboles: une 
culture première assimilde sans effort tout au long de notre interaction quotidienne avec les 
autres, et une culture seconde, construite à partir des matériaux de la première dont elle 
degage des significations coherentes. Chez Finkiekaut, Goethe et Herder sont les figures 
embl6matiques de ces acceptions courantes. Elles rejoignent ce que nous entendons par la 

culture humaniste et ce que les sciences sociales étudient, iî savoir les croyances, les 

attitudes. les valeurs, les modèles de Comportement d'une cornmunaut6 donnée. Sur ce point 
les analyses de Finkielkraut sont tout il fait conformes à ce que nous rencontrons le plus 
souvent. Mais le bit  blesse quand il tombe dans une opposition tranchee et qui suggère une 
vue toute banale de ce qui est en cause. Pu riippon à cette dichotomie je voudrais faire trois 
remarques. 

D'abord la culture n'existe pas de cette manière: d'un côte Goethe. de l'autre Herder, 
sans communication reciproque. Peu importe les termes et les distinctions, on aurait ton 
d'opposer Goethe il Herder, la cuiture humaniste ii la culture des anthropologues, la «culture 
prerniere~ à la «culture seconde*, la «culture comme arrachement» à la «culture comme 
enracinement». La culture ne consiste pas en deux cultures que separe une ligne de clivage 
bien nette. 11 ne hiir pas voir dans cette distinction entre la «culture première» et la «culture 
seconde», «une radicale repartirion de materiaux de culture* (Dumont, 198 1, p. 27). Qu'il 
s'agisse de l'une ou de l'autre, on est toujours dans la culture, c'est-à-dire dans une activitk 
sociale symbolique creatrice de sens, de valeurs, de nomes, de conscience et de sensibilité 
(Sirnard, 1988, p. 31). Goethe n'existe ii l'dtat pur que dans les manuels. Dans la vraie vie 

comme on dit. notre rapport ii Goethe repose toujours sur des predables du milieu, sur des 
appartenances de classes, de familles, d'ethnies (Dumont. 1995, p. 99). Une opposition 
tranchée entre ces materiaux de culture occulte les liens vivants qui les unissent. Quand le 
poète Pablo Neruda demande il son facteur Mario de parler d'une beauté de l'ile dont il est 
l'hôte, c'est le nom de Béatrice qui vient spontandment à ses Iévres. Et quand Mario cherche 
les mots pour ùire enfin son amour, le vent et la mer de son île les lui donnent, la douceur de 
la plage et le fracas des eaux, le jus des fruits et le chant des oiseaux. La «culture prerni&e» 
n'est pas un "morceau" de la culture &rivait Dumont (1981. p. 27); «elle est tout entiére 
culture en tant que celle-ci est v&ue comme milieu des mes actions et de mes vell6it&. (...) 
C'est du sein de l'existence que la culture se dédouble. Les déments de l'une et l'autre 
culture se déplacent; les uns, d'horizons qu'ils étaient hier, sont devenus milieux; d'autres 
ont surgi coinine horizons. De sorte que le dtidoublement nous conduit non pas à un 
ddnombremenr mais sl une histoire de La  culture^, et j'ajoutemis non pas il une antinomie, 



entre Goethe et Herder, mais ii une dialectique où ils sont l'un et l'autre inclus. Ce que 
Finkiehut voit comme une antinomie, Dumont l'analyse plutôt en termes de dialectique 
entre deux cultures, entre deux modes complémentaires de participation il la culture. Simard 
(1988. p. 31) abonde dans le même sens: a( ...) ce que l'esprit des Lumiéres voyait comme 
un coipus universel d'oeuvres de civilisation (et qu'il désignait par l'expression «la Cultureu) 
ne s'oppose plus à la «socio-cultureu des romantiques: il s'agit de deux horizons 

compl~mentaires de la participation culmUe contemporainew. 

En second lieu, ce qui 2 travers l'histoire s'est dtployC comme une «antinomie 
conceptuelleu entre la culture des humanistes, universaliste et rationaliste au siècle des 

Lurni8res. et la culture des romantiques, va tendre il se resorber des la premibre moitié du 

XXe siecle (Simaid, 1988). Coinme nous l'avons dejà vu dans notre deuxieme chapitre, du 

fair des nécessit6s commerciales, les echangs  culturels vont se gkntraliser. révblant par le 
fait même il la culture occidentale les trésors de la culture «ethnique», ucollectiveu. 

«populaireu au sens des romantiques. Ces trésors de culture feconderont et dans une certaine 

mesure ddstabiliseront les anprésentaiions où la culture bourgeoise &lait ses prétentions B 
I'universaliten. D'autre pan, sur le plan intellectuel. les nécessit6s de la domination coloniale 

vont stimuler la recherche anthropologique. À mesure que se diffusera le savoir de cette 
discipline nouvelle, la ciilture occidentale prendra conscience de la diversité des cultures et de  

leur richesse respective. Ce fiiisant, la grande Culture universelle, modèle indépassable de  
l'humanité entière, «perd graduellei~~ent sa majuscule et ressemble fort à une culture 

collective parmi d'autres: celle d'une superethnie - les Blancs. ll&cident - ou encore celle 

d'une classe - la Bourgeoisie capitaliste» (Sirnard, 1988, p. 30). Non seulement cette 
grande Culture aura-t-elle à se battre sur un front international, mais elle se verra aussi 
compromise de I'interieur. Des groupes jusqu'alors tenus au silence - les femmes. les 

minorites ethniques, les homosexuels- prendront subitement la parole et réclameront le droit 

de disposer d'eux-mêmes. de vivre selon leurs ideaux et leurs valeurs. 

Enfin. poussiinr à l'extrême cette dichotomie et survalorisant le c6tC de Goethe, on 
finit par voir dans la «culture première» une culture de bas Ctage, «une pâte informe que seul 

pourrait soulever le levain de l'autre culture, celle qu'daborent les artistes et les savants» 
(Dumont, 1995, p. 99). La leçon de Michel Henry (1987) est utiie ii rappeler. La culture est 
toujours la culture de la vie, en tant que la vie est il la fois le sujet et l'objet de la culture, en 
tant que la vie est A la fois ce qui transforme et ce qui est transfonn6e. La culture, c'est la 
puissance d'autotransformation de la vie, ce mouvement incessant par lequel elle ne cesse de 

se modifier et de se transformer. Toute culture consiste dans cet autodtveloppement des 



potentialites de la vie, dans ces formes multiples qu'elle revêt, des fonnes Clémentaires du 

vivre irnrntkliat, le nourrir, le vêtir et l'habiter, les attitudes coutumières, les croyances et les 
interprttations du monde partagees, aux formes supér ie~es  que sont l'art. i'ethique, le 

savoir. La culture dont nous vivons tous les jours est ce travail de la culture sur elle-même. 
Dans cette perspective, on cornmetaait donc une grave erreur si. la part &tant faite il l'ait, la 

science et la littéraiure, à Goethe dirait F i e l h u t ,  il fallait réduire tout le reste à l'autre face 
d'un monde informe il rejeter. M'inspirant de Dumont59 (1995, p. 100): la culture ne 
commence pas avec Goethe, c'est toute la culture qui est éducatrice. 

A la iurni&re de ces remarques. on ne voit pas pourquoi l'dcole devrait tuer Herder 
pour laisser toute la place ii Goethe. Comme l'écrivait Pontalis (1985, p. 32). mous n'avons 

pas à espérer la mon de l'un pour assurer la victoire de l'autre. Le biologiste qui constate 
l'infinie variete des individus (pas un homme genttiquement semblable un autre) ne 
renonce pas pour autant à l'idke d'espèce humaine». De même, il est possible dapprCcier et 

de reconnaître la pluralite de cultures toutes diffCrente~»6~ sans renoncer pour autant A I'idke 

d'une commune humanite, fût-ce sous les traits d'une humanitt sans figure prenant forme à 
travers le dialogue. U ne s'agit donc pas de choisir Goethe contre Herder mais de choisir il la 

fois Goethe et Herder, c'est-à-dire à la fois la «culture comme horizon» et la «culture comme 

milieu», la «culture comme tâche» et la «culture comme origine». Ce qui implique, au plan de 
l'enseignement, de chercher Zi comprendre comment nous pouvons passer de l'une B l'autre. 
Or, c'est un lieu devenu commun de la sociologie, d e s  milieux sociaux sont inégalement 
favorables à cette migration. La classe sociale, la famille sont des facteurs positifs ou 
négatifs. même si leur rôle n'est pas absolument déterminant (Dumont, 1995, p. 101-102)61. 

Pour tout un courant de pensee que représente Finkielkaut, l'education trouve sa finalité la 

59 .Nous utilisons spontant5rnent un langage, des modi3les. des rituels sociaux sans toujours en prendre 
conscience; nous endossons ou nous réprouvons des discours, des ideologies qui concernent les divers aspects 
de nos vies ou de celb de la Cite, Ce langage, ces rituels, ces discours nous indrent dans une nation. une 
communautt5 politique, une classe, une géneration. Ils nous offrent des outils pour nos conduites et nos 
pensées, mais aussi une référence pour nous situer dans Shistoire, pour nous conferer une identite que nous 
partageons avec d'autres. (...) La culture est une péâagogie des personnes inséparable d'une pédagogie de la 
cornmunaut& L'6ducation ne commence pas avec l'initiative des ecoles; toute la culture est éducatrice» 
(Dumont, 1995, p. 100). 

~L"'eloge de la difli.rt.iice" va meme de pÿir avec I'altirmaiion d'un "genre humain" (Alben Jacquard). et 
avec lri dktiuriciaiioti Iti  plus L'ernie de iouies les hnnes du r~cisnie ei de I'exclusioii. De mtme, je ne vois pas 
en quoi ncotinaîtrc: ei apprécier la pluraliit! de cultures iouies differentes devriii conduire il r6cuser ioui 
universel& (Pontalis, 1985, p. 32). 

Ainsi que le montre l'ouvrage de B. Charlot et aL(1993). kcok et savoir dalu les butzlieues ... et ailleurs. 
Même si les milieux sociaux jouent un r61e determinant dans la réussite des elkves, l'environnement 
pédagogique se rM!le être un facteur non negligeable dans le cheminement des dl&ves et la poursuite de burs 
dtudes. 



plus haute dans ia formation de l'homme universel, sans égard aux circonstances 
individuelles, aux ciifferences socio-culturelies entre les élèves, il leur patrimoine familial. 
C'est la une vue rigoureuse, exigeante et ambitieuse des choses, mais une vue qui manque de 
réalisme ii mon avis. Je m'explique. 

Nous ne sommes plus l'dpoque où l'education était rare et les groupes homogènes. 
Comme le souligne Perrenoud (1994, p. 66), le public scolaire s'est considérablement 
modifié au cours des dernières décennies du fait de l'extension de la scolarité aux adolescents 
qui.  il y a une quarantaine d'annkes. se seraient pour la plupart retrouvés sur le marché du 
travail, au champ ou ii l'usine. Pendant longtemps les filières longues Ciaient k monopole et 
la pdrogative de la bourgeoisie. Les tkves issus des classes favorisées heritaient d'un capital 
économique et culturel, d'un patrimoine de relations. Depuis. l'extension de la scolarité s'est 
realisée en direction des classes moyennes, puis vers les franges des classes ouvn&res, si 
bien que coexistent de nos jours de plus en plus des dléves de conditions fort diverses 
(Perrenoud, 194, p. 67). L'Ccole ouvre donc ses portes à tous, quels qu'ils soient, de 
quelque origine que ce soit, sans distinction de niveau socio-économique, de langue et de 

milieu. Mais depuis cette nécessaire dCmocratisation de l'enseignement, depuis cette 
extension massive de 1a scolarite à des Cléves qui ne trouvent pas A la maison un rapport au 
savoir qui va de soi, l'école n'arrive plus très bien il donner un  sens la culture qu'elle 
cherche à transmettre (Perrenoud, 1994, p. 67). Ceux et celles qui viennent à l'ecole ne sont 
pas des blèves rriks sur le volet, tous egalement favorables il l'étude, rompus aux exigences 
intellectuelles, mais des &lèves de toutes sortes, aux prdparations, aux habiletks et aux 
capacités fort diverses, aux attentes et aux intbrêts varies. Sous l'apparence d'un profil 
culturel cohérent, la plus grande diversite existe du fait de cette disparite entre les niveaux de 
socialisation des elèves. de l'inégalité des ressources auxquelles ils ont accès, du fait aussi 
d'une appropriation diversifiée de la culture B l'ext6rieur des murs de l'école, de l'abondance 
des Lieux du savoir et de la place grandissante des moyens électroniques de communication. 

C'est toute la vie sociale qui a aussi profondement changé, marqude par une 
transformation de la famille, une pluralisation des genres de vie, une présence accrue des 
medias et des publicités, rendant plus difficile les reperages. les ancrages et les 
appartenances. Les rapports entre les jeunes et les adultes ont egaiement change. Les jeunes 
ne se laissent plus dicter leurs conduites sans réagir; ils ndgocient et demandent des 
justifications. Or 1'6cole n'est pas h l'abri de ces turbulences, de nos dtbats sociaux et de nos 
decisions collectives. EUe participe pleinement de cette tvolution rapide, les transformations 
des phénomènes sociaux se répercutant sur son rôle, ses acteurs et son fonctionnement Qu51 



en soit ainsi, il ne faut pas s'en plaindre, encore moins faire comme s'il n'en Ctait pas ainsi. 
Or je pense qu'une position comme celle que tient Finkielkraut nous amhe ou bien à s'en 
plaindre ou bien il faire comme s'il n'en etait pas ainsi6'. Mais peut-on r6ellement éduquer 
sans prendre acte des difficultes inherentes 2t cette extension massive de la scolaritd vers 
d'autres groupes sociaux? Peut-on Cduquer sans tenir compte de ces profondes 
transformations sociales qui nous affectent tous? Peut-on dalistement éduquer en  faisant fi  

de la personnalité culturelle des eléves? Peut-on Cduquer en faisant abstraction de leurs 
ciifferences? Peut-on eduquer sans tenir compte d'un environnement bigarre qui modèle 

diversement leur rapport à la culture? Faire face à ces questions avec la conscience de toutes 

les difficultés qu'elles soul&vent, c'est à mon sens s'engager de façon lucide sur la voie 
p6rilleuse de la pédagogie. qu i  est l'autre nom d'un souci de l'autre (Gauthier, 1993a) et d'un 
souci pour la culture. En quoi consiste cette conscience pddagogique? 

Je pense que le premier pas de cette conscience pedagogique consiste a accueillir les 
&lèves tels qu'ils sont, ce qui est bien autre chose qu'un acquiescement passif, mais un effort 
soutenu pour mieux comprendre le contexte dans lequel ils vivent, les projets, les dCfis, les 
peurs et les espoirs q u i  les animent, pour mieux les comprendre aussi sur les plans 
intellectuel. social, affectif et moral. Que savons-nous des enfants d'aujourd'hui? Et peut-on 
se permettre de ne pas mieux les connaître comme enseignant? Le second pas de cette 
conscience pédagogique consiste A accueillir la personnalit6 culturelle des dlèves, ce qui nous 
invite à connaître leur «culture première», il tenir compte de leurs références et de leurs 
rnani2res de voir le monde, à donner «sens et val eu^>^^ à leur culture, à ce qu'ils regardent, ii 
ce qu'ils lisent comme il ce qu'ils écoutent, et les 4 d e r  prendre conscience de leur propre 
culture, à objectiver et ii s'approprier les signes*, les symboles, les valeurs, les conceptions 

b? Aussi je fais mienne la posilion des membres du Conseil supérieur de IVducation. Ils &rivent: Cette 
concepiion de l'dducaiion oublie souvent les ekves tels qu'ils se présentent en classe; en effet, tous n'ont pas 
developpé les mêmes habiletés. tous ne perçoivent pas l'environnement de la même façon et tous n'ont pas les 
mêmes attentes face à l'école. Les enseignants qui, sous prétexte de ne pas faire de discrimination, 
considéreraient tous les 6lèwes de la même façon, sans aucune distinction, feraient abstraction de leurs 
diff6rences cultureHes et les considérenient comme des réalités interchangeables: ils evacueraient du processus 
educatif la prise en compte des particularités qui modèlent d6jh profondt2ment la personnalité des élèves» 
(C.S.E., 1987, p. I l ) .  

63  sens et valeur#, je tire ces mots dune entrevue que 0. Snyders accordait a A n h  Hocquxd. On peut 
trouver le texte de cet entretien dans son ouvrage deja cite. &duqirer. d quoi bon? Ce qri'en disetir philosophes. 
arithmpologrres et p&iagogries. p. 251-263. Selon Snyders, pour eviter une rupture de la communication 
pédagogique. l'enseignant doit connaître la culture des jeunes. Hocquard L'invitant h préciser sa pensée, Snyders 
ajoute: «Pour qu'il y ciil joie. la prernikre conditioii me semble être une certaine continuité entre la culture 
vécue des élèves et celle que l'on veut leur inculquer. Cela suppose que les professeurs reconnaissent sens et 
valeur h la culture des jeunes. que celle-ci se manifeste par le rock, le Tour de fmce ou le sport» (p. 254). 



du monde, de la vie, de l'amour et de la mort qu'elle vChicule64. Concrètement. un 
enseignant en éducation musicale devrait connaître l'histoire du rock. ses vidCos et ses 

vedettes, ses codes, ses musiques et ses chansons s'il veut avoir une chance d'amener les 
elèves à prendre une distance par rapport à leur propre musique et a les ouvrir à autre chose. 
Le troisième pas de cette conscience pddagogique consiste précisement dans cet effort pour 
les ouvrir à autre chose, à une part de notre patrimoine national comme A d'autres 

patrimoines. ce qui ne signifie pas de rompre avec leur culture, de plaquer de manibre 
artificielle notre culture la leur, mais de penser ensemble la continuité et la rupture, B la fois 
la «culture vtcue des 6ltves» et ce que nous ddsirons collectivement kur transmettre. Penser 
ensemble la continuite et la rupture, c'est-à-dire à la fois reconnaître la culture des jeunes 

mais ne pas s'y enfermer et reconnaître la valeur positive de l'éducation, sa puissance de 

transformation. mais ne pas la plaquer. la forcefis. C'est dire toute l'importance de la 
pedagogie, en laquelle &ide le quauième pas de cette conscience, c'est-Mire une pédagogie 

qui est autre chose que la seule maîtrise de la culture, autre chose que la connaissance seule 

des éIèves, mais cette finesse, cet à-propos, ce tact, ce jugement et cette sensibilite, cette 

capacitC d'inventivité aussi, cet effort constant pour renouveler, ciseler. raffiner les 
mediations pédagogiques, pour susciter le dCsir et intéresser Séléve ce qui le plus souvent 
ne l'interesse pas. La pedagogie, c'est ce souci de l'autre et ce souci de la culture. On aurait 

pu le dire autrement: la pedagogie, c'est cet effort pour adapter la culture aux besoins et aux 

capacités des Clbves et cet effort pour amener les élèves aux exigences de la culture. Ainsi 
compris, on ne voit pas en quoi ce souci pedagogique contredirait l'invitation à «vivre avec la 

pensée». 

64 Ainsi que les membres du Conseil supérieur de l'éducation nous invitent h le faire. k lis sous leur plume: 
«Le défi de la compétence culturelle consiste justement pour l'école A aider Ies elèves il prendre conscience de 
leur propre culture. b objectiver ei ii s'approprier les signes de 13 culture qu'elle transmet de toutes façons» 
(1987. p. 12). 

b5 Car uiie rupture Imk pourmit coiiduin: h IVchec ou B l'endoctrinement xlon Reboul (1989. p. 64). Ei je 
suis sur ce point tout fait d'accord rivec Mcirieu (1995. p. 137) lorsqu'il écrit: «l'accès la culture qui réunit 
les hommes, dans ce qu'ils ont élabore de plus grand, requiert, en effet, une rupture radicale avec les centres 
d'intérêts conjonciurels qui varient au gré des appartenances sociologiques et des histoires individuelles. Mais 
une telle rupture n'a de sens que si elle travaille sur une réalite préalablement prise en compte, une réalité 
saisissable par l'ékve et dont on peut découvrir avec lui les limites: sans cette prise en compte. le travail 
d'education produirait immanquablement chez Selève une dthatérialisation du monde. ce dernier disparaissant 
ou etiint mis entre parenthèses. 9 L'abri de toute interrogation. au profit de codes scolaires et de savoirs 
convenus qui permettrent de se "distinguer" dans L'institution mais ne favorisent gukre une evolution 
personnelle réfléchie. C'est pourquoi il y a autant de danger à vouloir dégager les elèves de leurs intt5rêts 
spontanes sans tmvziiller rivec eux pour qu'ils en découvrent les limites ...q u'il y a risque à totémiser leurs 
intérêts et 3 les y enfermer au nom du nswi qu'on leur doit*. 



5.2 Deuxième partie: Une pkdagogie de la compréhension 

La présente partie se divise en quatre sections. Dans les première et deuxième 
sections, j'examinerai dans l'ordre la discontinuite entre les savoirs et la vie. puis la 
discontinuité entre les savoirs. Pour chacune d'elles je tenterai de mettre en lumiére l'apport 
spécifique de l'hermbneutique et d'en tirer des considérations pedagogiques. Dans une 
uoisii3rne section, ce qui  a Ctd dissCrn.int ça et là tout au long de cette thèse, je le ramassemi 
sous la forme d'une presentation des principes de l'herméneutique rnoderee. Je proposerai 
enfin une démarche pddagogique qui s'inspire des principes hemdneutiques présentés dans 
la troisième section. 

5.2.1 La discontinuité entre les savoirs et la vie 

5.2.1.1 Le dualisme cartésien 

Le rêve d'une science uiiiverselle et rigoureuse, evidente et ndcessaire, absolument 
fondée est aussi ancien que la philosophie elle-même (Hottois, 1997, p. 222). C'est le rêve 

du logos, apparu pour la premihe fois en Grèce, et qui jalonne depuis toute l'histoire de la 

pensée occidentale, comme l'a remarquablement montré Richard Rorty dans L'Homme 
sp4czchire (1990). En effet, selon Rorty, c'est la pensée fondationniste qui domine l'histoire 
de la philosophie occidentale, d'abord sous la forme de l'ontos on platonicien, de l'être 
comme structure stable, puis sous la forme de la fondation épistémologique aux XIXe et XXe 
siècles. que l'on retrouve aussi bien dans le positivisme et le néo-kantisme que dans la 

phénomc5noiogie et le néo-positivisme. L'ouvrage de Rorty a aussi le merite de montrer que 

le néo-positivisme, loin de représenter une critique radicale de la métaphysique, demeure nts 
proche de l'état d'esprit de la fondation dans la mesure où il théorise le langage des sciences 

exactes comme le seul langage vrai sur le monde. 

Comme nous l'avons vu. ce rêve s'est à nouveau a f f i  avec une force particulière 
au seuil de la modemit@? En effet. des savants tels que Bacon, Copernic, Kepler. Galilee, 
Descartes formuleront les cadres intellectuels où viendra s'epanouir la pende scientifique 

moderne. Ces cadres reposent sur une double conviction: l'unit6 des sciences et l'unit6 du 
réel il connaître. Le postulat de l'unité des sciences signifie que toutes les formes du savoir 

66 Sur Descartes et *i'institution de la mûon moâerne dassque~. je m'en remets largement au chapitre que lui 
consacre G. Hottois dans son ouvrage De lu Reriaissance d ka postmoderrti~&. UNP histoire de la philosophie 
moderme et coriremporairie (1997), en particulier le chapitre 2 (p. 59-83), «Les rationalismes il I'âge classique*. 



peuvent être ramenées à une seule méthode d'acquisition et aux mêmes lois fondamentales. 

Pour Descartes, le modèle de cette méthode réside dans les mathématiques. Faire des 
mathbrnatiques, c'est faire l'expérience d'une v e n d  certaine et c'est recourir B une mCthode 

analytique et d6monstrative67 d'acquisition des connaissances. De ces vertus mathématiques. 

Descartes en tirera des règles pour la conduite de liespriP8. L'unit6 de la science se fonde ii 
son tour sur l'unit6 et l'universalité de la raison. Guidée par la methode. cette raison est 
analytique, logique et binaire. Analytique, car aconnaître une chose c'est pouvoir la 

d6composer en ses Clements et pouvoir la reconstituer h partir de ceux-ci,; logique et binaire, 
car «elle se conforme aux trois principes de base de la logique classique (principe d'identité, 

de non-contradiction et du tiers-exclu)» (Hottois, 1997, p. 62). En second lieu, l'unité de la 
science postule l'unit6 du rdel à connaître, c'est-&-dire l'adçquation entre les lois 

mathematiques et les lois nanirelles69. A partir des travaux de Galilbe sur les corps en 
mouvement, Descartes affirme le mecanisme universel: tout phénomene peut être explique 

partir des lois de la mecanique. «Le mécanisme universel est un déteminisrne universel pour 
lequel la prédiction du futur est une affaire de calcul# (Hottois, 1997, p. 63). Sur la base de 

cet accord entre le r6el il connaître et les lois mathématiques. ce qui s'impose ici avec 
Descartes et Galilee. c'est l'idée d'une physique mathematique, c'est-&-dire l'idte d'une 
science certaine et universelle de la ilature, absolument fondée sur <d'universaiité et la 

certitude rnathdmatiquesn. Mais Descartes ira plus loin. Partageant avec GalilCe le projet 

d'une physique mathématique, il lu i  reprochera cependant de ne pas asseoir cette nouvelle 
science sur les assises d'une réflexion philosophique. Au moyen du doute, Descartes 
entreprend de fonder la science nouvelle sur le Cogito et la veracité divine. 

67  analytique parce qu'elle veui partir de ce qui est simplen: ~d~monstniive (ou deduclive) parce qu'elle 
permet d'tivaiicrtr du simple au compose ou des prémisses aux co~iclusions d'une façon ordonnée et nécessairem 
(Hottois. 1997. p. 61). 

.Le premier (précepte) etait de ne recevoir jamais aucune chose pour vraie que je ne la connusse 
evidemment être telle: c'est-il-dire d'eviter soigneusement la précipitation et la prévention; et de ne comprendre 
rien de plus en mes jugements, que ce qui se présenterait si clairement et si distinctement à mon esprit, que je 
n'eusse aucune occasion de le mettre en doute; le second, de diviser chacune des difficultés que j'exminemis, 
en autant de parcelles qu'il se pourrait et qu'il serait requis pour les mieux résoudre: le troisi?!me. de conduire 
par ordre mes pensées, en commençant par les objets les plus simples et Les plus aisés à connaître, pour 
monter peu ii peu comme par degds, jusques à la connaissance des plus composés; et supposant même de 
l'ordre entre ceux qui ne se précedent point naturellement les uns les autres. Et le dernier, de faire partout des 
denombrements si entiers ei des revues si gtntrales, que je fusse rissure de ne rien omettre)) (Descartes, 
Discours tk ln nt&tt~ode. cité dans Hottois. 1997. p. 6 1). 

6Y Comme le prtcise Hottois (1997. p. 62). l'iiccord entre le réel P connaître et les lois mûth~matiques s'est 
exprime clans tes travaux scientifiques de Descartes. notamment adans le developpement de la géometrie 
analytique qui manifeste In correspondance entre les nombres et les formes spatialesu et ses recherches visant ZL 
formuler d'une manière mrithémntique les trajectoires des rayons lumineux. 



Comme le remarque Hottois (1997, p. 64). le doute cartésien an'est ni passif ni 
cornplaisantu; c'est un doute wolontaire, dCLiôéré, utifkielu, un instrument qui vise B rCveler 
ce qui est absolument certain. Conduit de manière rigoureuse, le doute s'auto-détruit 
puisqu'il mène à l'indubitable. Or la puissance du doute cartésien porte même sur ce qu'il 
cherche précisément il sauver, à savoir «la vdritt? mathématique>>. Quelle certitude avons-nous 
que nos convictions et la méthode eue-meme ne reposent pas sur une illusion? Sous l'effet de 
ce doute, le modèle de la certitude et de l'évidence ne se révèle-t-il pas lui-même «incertain, 
illusoire, infondé»? Pour Descartes, si l'on veut sauver la certitude mathématique, alors il 
faut la fonder sur autre chose qu'elle-même (Hottois, 1997, p. 64). C'est le Cogito qui lui 
servira d'assise. Par le doute, en effet, Descartes est conduit à l'évidence et à la certitude du 
Cogiro. Certes je peux douter de tout. mais je ne peux douter du doute lui-même, ce qui 
reviendrait il le renforcer. (<Or douter. c'est penser: je ne puis donc mettre en doute 
l'existence de ma pensée, c'est-à-dire de ce moi qui pense. En effet, douter de ma pensee, 
c'est encore penser donc être: "Cogito erg0 mm" - "le pense donc je suis")) (Hottois, 
1997, p. 65). Ce qui existe sans aucun doute, ce qui est absolument certain. c'est ma pensée. 
La seule certitude du sujet pensant, c'est bien sa propre existence comme sujet pensant. 
L'incontournable pour Descartes, c'est la conscience comme presence & soi-même 
absolument transparente dans laquelle coïncident certitude et vente (Janson. 198 1, p. 22). 

Sur la conscience cartésienne, Janson (1981, p. 22) Ccrit: «Descartes a donc élisnint l'aspect 
d'intentionnalité dans la connaissance humaine. 11 s'atteint comme pure identité, pure 
coïncidence de soi-même avec soi-même. Son Cogito constitue dans un premier moment une 
immanence q u i  l'enferme en lui-même et exclut toute ouverture Zi autre que soi)). La 
conscience s'affirme donc comme sujet de l'objet, comme le siége de l'evidence, comme le 
royaume des idées claires et distinctes sur le monde pensé comme Grlirid, comme objet, 
comme «réalit& objective extérieure au moi qui pensem. comme stabilité (Vattirno, 1987, p. 
46), comme étendue rnaîtrisable et calculable. L'dvidence du sujet pensant est Ct la source de 
I'idealisme moderne. c'est-à-dire du primat de la pensee, de l'idée ou de l'esprit sur I'objet 
ou la rnati&re. Mais la certitude du Cogito, s'il arrache au doute, ne résout qu'en partie le 
problème. Comme le souligne Hottois (1997, p. 65), ce que Descanes veut garantir, c'est la 
science, «et cette science. il la conçoit comme &nt il propos d'une réalite objective exterieue 
au moi q u i  pense,. Comment des lors passer de la certitude du Cogito il des certitudes 
concernant l'existence et les structures du monde? Sur quoi se fonde l'adequation entre les 
evidences mathématiques et la réalité physique extérieure qu'elles decrivent? Pour réaliser 
son opération fondatrice. Descartes va donc recourir il Dieu en développant une 
ugumentation qu'il prdsente comme «absolument et universellement rationnelle et valide» 
(Hotrois, 19W, p. 65). L'évidence mathdmatique, les connaissances acquises au moyen de la 



mCthode sont donc garanties par l'existence de Dieu lui-même. par l'existence d'un Dieu 
parfait q u i  ne peut être trompeur précisement parce qu'il est parfait. 

Je peux donc me former une idee claire et distincte sur une  substance corporelle (ou 
matérielle) de la res extetisu, une substance non pensante, étendue et divisible. et obéissant 
aux lois de la geométrie et de la mecanque (Hottois, 1997, p 67). Cette substance est 
radicalement distincte de la substance pensante, de la res cogitons, et elle existe 
nécessairement d'une manière autonome. Il existe une science vraie sur le monde, une  
science agéombtrique et mtcanique. physico-mathématique. produite par le bon usage 
mbthodique de la raison et garantie par la véracite divine* (Hottois. 1997, p. 67). Chaque 
fois. donc, que ma raison. mdthodiquement conduite, me permet de distinguer des idées 
claires sur le monde et de les enchaîner rigoureusement. je suis alors assuré qu'elles 
correspondent à la I-&lit6 physique, Dieu garantissant «l'accord ou I'homologie entre la 
substance spirituelle dans son activ itC de connaissance d'une part, et la substance Ctendue 
connue d'autre pan» (Hottois. 1997, p. 67). Cette opposition entre le sujet pensant et l'objet 
il connaître inaugure le projet moderne d'un savoir methodiquement produit qui rendra les 
hommes acomme maîtres et possesseurs de la nature» (Descartes). Ce rêve ancien d'un 
savoir rationnel universel. Husserl le reprend à son tour mais non sans avoir au préalable 
remarqué qu'il s'est danpureusement fourvoyé dans le projet de la science moderne. 

5.2.1.2 Le projet ph6noménologique de Husserl 

Pour Husserl, le projet de la science moderne sous la forme d'une science physico- 
mathématique réalise le rêve ancien d'une science rigoureuse et absolument fondee, mais eiie 
le réalise en le tronquant dangeureusement70. En effet, dans le cadre de la science moderne. 
le savoir devient unilatéral: «il oublie, et se coupe du sujet, de la sensibilite, de l'esprit, de la 
conscience. du «monde de la vie» (Lcberswclr) dans lesquels le savoir s'enracine. puisque 
ce sont des hommes, sujets pensanis, sentants. voulants qui constituent le savoirn (Hottois, 
1997. p. 222). Coupée ainsi d u  <<monde de la vie)), de la sensibilite et de la subjectivit6 des 
hommes, la science devient aveugle, nous confinant à la ruineuse dichotomie caract6ristique 
du M e  siécle. opposant d'objectivisme des sciences, valonsees comme seules sources d'un 
savoir universel et  rationnel>^, au «subjectivisme des autres formes de rapport au monde 

Sur h phenomdnologie husserlienne, encore une fois j'urilise ici l'ouvrage de O. Hottois (1997). en 
particulier le chapitre 1 1. =Husserl et 13 phénomhologie», p. 219-232. L'ouvrage de G. Warnke (199 1) me 
sen aussi de réfbrence privilégiée. notamment les pages 54-62. Enfin, sur le fourvoiement de la science 
moderne, on lira en particulier l'ouvrage de Husserl (1989). La crise des scir~iccs euwp4erirres cf Iu 
yh41io&iologie rrn~rscntdarirule. 



(morale, philosophie, an) et de tout ce qu i  n'est pas scientifique, (...) devalorisé et 

marginalisé sous les etiquettes d'irrationalisme et de  relativisme^ (Hottois, 1997, p. 223). 
Plus même: la science moderne conduit à I'objectivation et h la quantification du sujet lui- 

même (Hottois, 1997, p. 223). objectivation d'ailleurs amorcée sous l'impulsion de la 
séparation cartésienne de Mme et du corps, celui-ci appartenant au mecanisme universel qui 
r6git toute substance corporelle ou matérielle. 11 en resulte selon Husserl une crise du sens, 
une crise de l'humanisme du fait que la subjectivitd humaine, source de sens. s'est perdue 
dans les mCcanismes de l'objectivitt scientifique, puis technologique7~. La science consacre 
ainsi le divorce entre les savoirs et la vie; elle semble coupée de la vie, de l'existence, de 
l'homme comme sensibilité et conscience réfléchissante. 

Au rebours de cette logique objectivante où la science s'est fourvoyee, et contre 
Descartes auquel il reproche d'avoir fait du Cogiro une substance pensante sCpar6e du 

monde72, Husserl reprend le rêve d'une science universelle, rigoureuse et absolument 
fondee, en l'enracinant dans le amonde de la vie)). Qu'est-ce que le «monde de la vie))? «Le 
monde de la vie, c'est l'horizon des modes subjectifs de ce qui se donne à nous et sur lequel 
se dresse le monde objectivk des sciences naturelles. C'est la base sensorielle des 
iddalisations que demandent les sciences objectives et le fondement des intérêts et objectifs 
qui orientent les recherches qui se font dans leur cadre» (Wamke, 1991, p. 56)73. En 
réenracinant ainsi les sciences dans le «monde de la vie.>>, Husserl formule le projet de 

sciences objectives qui ne soient pas coupées du «monde de la vie», mais qui en émergent au 
contraire comme des formes de savoir liées B des prCoccupations et à des interrogations de 

communautés de recherche et rependant B leurs inttrêts, leurs besoins et leun projets. En 
d'üurres ternies. le amonde de Iü vie, est la  source des sciences objectives. Tout effort 
scientifique s'inscrit dans le monde de la vie», dans l'histoire et la culture. 

71 Et comme le précise Vattimo (1987. p. 38). le Husserl de la Ki-isis. c'est k Husserl qui tente de préserver 
un «noyau humaniste, ace qu'il y a d'irréductible et de singulier en i'hommen. «une aire & vaieurs humaines>, 
contre la logique implacable et objectivante du savoir positiviste. 

72 Comme Descartes. Husserl fonde In science dans le Cogifo. mais il propose un Cogito qui n retrouve 
I'intentionndité. La conscience pure n'existe pas: la conscience est toujours conscience de quelque chose. 11 y a 
de l'implicite et du préréRechi en toute conscience. Le monde normal de la conscience n'est donc pas le monde 
de la clürté. de Isi transparence A soi-niême. mais plui6i ce que je suis d'une façon confuse (Janson. 198 1. p. 
24). 

73   forgea ni une expression qui hii conscieniment ressortir le contraste avec le concept de monde qui 
comprend I'ui~ivers de ce qui peut être objeciive par les sciences. Husserl appellera ce concept 
pht5nomthologique de monde le "monde de La vie", c'est-il-dire le monde dans lequel nous vivons dans l'attitude 
naturelle, monde qui ne peut jamais comme tel devenir objectif pour nous, mais qui représente le sol préâonné 
de toute expérience. Cet horizon reste présupposé en toute science et est donc plus originaire qu'elle~ 
(Gadrimer, 1996a, p. 267). 



Cependant, chez Husserl. ce réeiiracinement dans le <<monde de la vie» doit conserver 
sa portee universelle et rationnelle. Aussi, nous rappelle Hottois (1997. p. 223), ce serait a n  
contre-sens de comprendre le réenracinement phhom6nologique de la science moderne dans 
le «monde de la vie» et de la conscience comme une simple entreprise de mise en situation 
historique et geographique contextuelle, purement empiriqued4. Comme il y a plusieurs 
(<mondes de la viem. la solution de Husserl consiste il envisager ces rmondes de la vie» 
comme les variantes d'une structure universelle plus fondamentale. C'est la ph6nom6nologie 
qui sera appelée à mettre eii lumière cette structure universeue fondamentale et, à ce titre, elle 

apparaît comme ce1 le qui doit i-éaliser le projet philosophique européen d'une science 
universelle et absolument fondée. Prenant comme objet le vecu de la conscience. la 

ph6nomCnologie en degage les essences. Ce faisant. elle montrera que les structures de la 
conscience sont universelles. Warnke (1991. p. 57) est très clair sur le projet de la 
ph6noménologie: «Le but de la recherche phCnomCnologique est de penbtrer, sous la surface 
des differents mondes culturels. dans un "monde de la vie" 6idCtique qui est le produit de la 
construction originale. non historique, d'un sens qui est. pour l'exprimer autrement, le 

produit d'une "subjectivité aanscendan taien». 

Cela Ctant precise, et dans le but de mieux comprendre notre demarche, on me 
pennettxa de revenir à son intention initiale. Dans le cadre general de la postmodemit6, post- 
mhphysique et post-historiciste, et ii partir d'une filiation qui  relie Heidegger, Gadamer et 
Vattirno, j'ai proposé ridée d'une V e ~ w i d i o i g  de l'humanisme. Comme nous l'avons vu 
dans notre premier chapitre, le terme de Veiwirrdurloig a aussi le sens de distordre, ce qui 

signifie qu'une V e w i l ~ h m g  de l'humanisme ne consiste pas en une rupture nette et radicale 
sous la forme d'un dépassement définitif de l'humanisme. Quand Heidegger parle d'un 
dépassement de la métaphysique, c'est dans les termes d'une Vuwindioig qu'il l'envisage. 
Cette Ve/witidioiy ii ici le sens d'une reconnaissance du pouvoir de la tradition sur nous. et 

ce n'est que par cette reconnaissance que nous pouvons nous liôérer de sa domination. Ainsi 

comprise, cette destruction de la mttaphysique a un sens positif: elle consiste A d6couvxir et il 
reconnaître le pouvoir de la tradition et il la maintenir dans ses limites. Heidegger envisage 

74 *Autrement dii, le projet philosophique du savoir ntionnel et universel. apparu en Grèce et caractdristique 
de l'histoire européenne. n'est pas quelconque: il n'est pas simplement I'expression d'une culture particuli?!re, 
qui semii differenie des autres cultures (Inde. Chine ....) sans plus. La culture européenne est la seule où la 
Raison. I'Esprit. soit piiivciiu ii s'exprimer comme tel. et ses prétentions ii l'universalité sont tout iî fait 
t0iidks. L'Europe est prieuse de la seule culture universelle. parce qu'il s'agit d'une culture de la raison dont 
la réalisatioii coïiiçide avec le développenieni d'une science théorique, necessaire et universelie» (Hottois, 
1997. p. 223). 



cette destruction de la metaphysique comme une conversation avec ce qui nous a Cte Iégu6. 
non pas une rupture, nette et dKmitive, mais une appropriation de l'histoire qui consiste en 
une transformation de ce qui  nous est remis en main. C'est ainsi que j'entends le propos de 
Gallagher (1992. p. 86) lorsqu'il écrit: «The destruction of tradition, which he characterizes 
as a conversation "with chat which has been handed down to us", "is not a break with 
history. no repudiation of history, but is an appropriation (Aneignurig) and transformation 
(Verwaridlung) of what has been handed down to us». Gadamer en tirera des leçons 
herm6neutiques dans sa conception de la tradition. La tradition n'est pas une force dont on 
pourrait se debarraser; elle vit en nous, elle forme ce que nous sommes et notre manière de 
comprendre le monde. 

En cons6quenc.e. le passage d'une pende de la fondation à une pensee qui prend 
congd de l'idéal de la fondation. d'une pensée mCtaphysique à une pensCe post- 
mktaphysique. ou encore de l'humanisme comme reference a une pensee qui le surmonte. 
prend la forme d'une distorsion. Cette Verwirrditrig de l'humanisme sera donc envisagee non 
pas sous l'angle d'un retour & ltunit6, mais sous l'angle d'une distorsion de l'unité, pensee 
cette fois en termes de continuité. Sur la base des analyses de Vattimo (1991), et dans les 
limites de cette thèse, nous avons vu que cette recherche de continuitt aurait pour tâche de 
vaincre principalement deux types de discontinuite et de dispersion au sein de la culture 
actuelle: d'une part. la discontinuité enrre les hommes, d'autre part, la discontinuitt entre les 
savoirs et la discontinuite entre les savoirs et la vie. S'agissant de la discontinuité entre les 
hommes, j'ai tenté de proposer un nouvel universalisme, pense cette fois dans les termes 
d'une voie qui se tracerait un chemin enm l'humanisme rationaliste universaliste et un 
diff6rentialisme exacerbé. À partir des ressources de l'hemheutique. nous en avons tiré une 
pedagogie de la culture comme pédagogie du dialogue et une pédagogie de la culture comme 

lieu d'articulation de la continuit6/rupture en education. Comment penser cette fois cette 
recherche de continiiit6 enne les savoirs et la vie? 

D'une part. nos positions nous interdisent de revenir au sujet penst a la manière 
humaniste comme conscience-de-soi parfaitement transparente B elle-même et souverainement 
autonome, à la conscience comme «certitude et vérité absolue», au Cogito cartésien comme 
nidentite de soi-même avec soi-même># (Janson, 1981. p. 22) et corrélat de l'être 
métaphysique penst comme Griirid, de l'être objectif exterieur au sujet comme substance 
pensante. Si nous acceptons l'analyse heideggerienne de la liaison entre la metaphysique, 



l'humanisme et la technique75, dors le sujet que l'on se proposait de defendre contre la 

déshumanisation technique. et qui etait le mot d'ordre de la veine existentialiste, marxiste et 

phénomhologique encore au début du siècle. était lui-même, comme le precise Vattimo 

(1987, p. 50), «à la racine de cette déshumanisation; étant donné que la subjectivité, qui ne se 
définit plus désormais que comme le sujet de l'objet, est pure fonction du monde de 

l'objectivité et tend ainsi. irrésistibleinent, à devenir elle-même objet de manipulation)). 

Deuxièmement. si nous ne pouvons revenir A l'humanisme de la tradition. on ajoutera 
que la phénom6nologie. dans sa version husserlienne, représente une voie que nous ne 
pouvons pas suivre. C'est noue appartenance theorique à la postmodemitC qui nous fait 

abandonner tout projet de fondation ultime. Or, pour surmonter le monde de la vie» dans sa 

variété historique et culturelle, Husserl a recours il la notion de «subjectivitC 
transcendantale». Pour Husserl. le monde réel dont chacun de nous fait l'expérience exige un 

fondement non relatif, non historique (Warnke, 1991, p. 58). Ce fondement. il le trouve 

dans dactivit6 constitutive d'un ego transcendantal,. Pour Gadamer (1996a, p. 270)76. 
cette stratégie de Husserl mène à l'opposition entre le savoir de situation lit au «monde de la 
vieu (le savoir phronétique) qu'ü d6couvre et la prétention de la phénomt5nologie au statut de 
science rigoureuse partir des donndes de la conscience. Pour penser cette continuid entre 

les savoirs et la vie, il faut nvenir il l'lierm6neutique heideggerienne de la facticité et à son 
puissant concept d'«être-au-monde)). 

5.2.1.3 Heidegger et le concept d'«être-au-mondew77 

Comme le précise Langlois (1997, p. 72), I'herméneutique heideggérienne de la 

facticite s'est d'abord pdsentée comme une riposte il It6pistémologie nto-kantienne et au 

75 Sur cette liaison entre la meiaphysique. l'humanisme ei la technique. je me r612re encore une fois au 
chapitre de Vatiimo (1987). «La crise de l'humanisme», p. 35-51. Le texte de Vattimo met en lumiere la 
liaison essentielle, al'unite destinalep de la mCtaphysique, de la technique et de l'humanisme. Dans sa volonté 
d'enchaîner 13 lotdit6 du monde, de le rendre prévisible et mriîihble, la technique ne représente pas l'envers de 
la métaphysique: en elle et par elle se réalise et se devoile l'essence meme de la m6taphysique. qui a toujours 
pense l'être coinmt: G~.~cnd, comme L'ondcmeiil. Or l'humanisme, en definissant l'homme comme subjectum. 
comme sujet de l'objet, marque uii moment de l'histoire de la metaphysique. En ce sens, i1 ne saurait faire 
illusion et vouloir représenter une alternative aux valeurs techniques. 

76 Sur I'interpretation gadamerienne du concept de vie chez Husserl. VéritC et mCthode (1996a). tout 
particulierement les pages 262-274. 

77 Deux ouvrages me servent ici de références principales: Heidegger. M. (1985). Ê»-r et Temps (Tmd. E. 
Matineau), en pzirticuiier les pamgmphes 14 ii 34: Vriitimo. G. (1985). I~uruducriort à Hrideggrr (Trrid. J .  
Rolland), en pariiculier les chapitres 2 h 5. 



virage de la ph&tomtnologie husserlienne vers I'égologie transcendantale. Plus positivement 
poursuit-il. elle a voulu rejoindre l'authentique domaine de la philosophie, c'est-&dire l'être 
de la vie facticielIe. L'existence concrète de l'homme. ndont le propre est justement d'être plus 
fondamental que la dichotomie sujet-objet qui obnubile le mode de pensée de la 
metaphysiqueu. La facticite, la d6réliction ou hêtre-jeté» (Gewotfeenheit) constitue l'une des 
composantes de la structure tridimensionnelle que dbcouvre l'analytique fondamentale. les 
deux aunes composantes étant l'existence ( E s i s m s )  et l'«être-auprès-de» (Seiri bei). La 
facticité signifie que le Dosebi se découvre «toujours-dejh-la». Le Daseiri est jet6 dans 
l'existeiice, comme ça, là, sans raison aucune et sans l'avoir choisi. Je me trouve dans 
l'existence sans nécessite aucune, comme embarqué, sans pouvoir Claborer une pende de 
mon origine et rendre compte de ma présence au monde. La situation affective est la situation 
dans laquelle je me trouve sans pouvoir en rendre parfaitement raison. Tel est le sentiment 
fondamental de la situation du Duseiti (GI-lindb@tidlichkeit), sentiment B l'origine de tous les 
autres sentiments qui accompagnent toujours la comprehension. C'est la situation affective 
fondamentale du Duseh qui rCvèle le fait que tout projet est projet-jete; «autremeni dit elle met 
en lumière la finitude de l'être-lit» (Vattimo. 1985. p.42). 

Le Dusein n'est pas un être achevé, «claquemuré en soi, ferm6 comme une boîte% 

(Beaufret. 1971, p. 24). mais un être ouven il ses possibilitCs les plus propres. Cette 
ouverture à ses possibilites, c'est ce que désigne le concept d'existence. L'existence, c'est ce 
qui porte le Duseil1 en avant de lui-même, dans l'a& venin>. La compréhension et le projet en 
sont les modalités principales. il est de l'essence du Duseir~ de se révtler il lui-même comme 
<(essor», comme «bondissement». «De ce point de vue. l'homme se laisse déterminer comme 
l'étant qui constamment cherche à savoir où  il en est au juste avec la possibilité qui lui est 
radicale. Cet effort pour faire le point de soi-même dans l'axe de la possibilitd, Heidegger le 
nomme Ver-sreheri. Verstehen - comprendi'e - c'est essentiellement se tirer soi-même au 
clair en tant que possibilitb (Beaufiet, 197 1. p. 25). Le comprendre est donc pouvoir-être et 
cette compréhension est li6e il la constitution temporelle du Dasein. <<En tant que comprendre, 
le Duseh projette son être vers des possibilités. Cet être compréhensif pour des possibilités 
est lui-même. par le rejaillissement de celle-ci en tant qu'ouvertes vers le Dusein. un pouvoir- 
être» (Heidegger. 1985, p. 121). Dans un langage plus proche de l'existentialisme. l'essence 
de l'homme c'est l'existence comme pouvoir-être. comme projet. On pourrait le dire 
autrement. le mode d'être le plus fondamental du Dasein, c'est celui de la possibilité. 
L'homme existe aau sens etymologique d'ek-sister, de se tenir au-dehors, d'outrepasser la 
réalité simplement prhente en direction de la possibilit6» (Vattimo, 1985, p. 28). C'est 
pourquoi, en identifiant l'être à la simple présence, la métaphysique traditionnelle se révtle 



incapable de penser le mode d'être du Duseirr. dont le propre est justement de n'être pas 

encore, de se tenir en direction de la  possibilité. En ce sens, la rdduction métaphysique de 
I'être A la simple présence. à ce q u i  se montre et subsiste, à l'btant «sous-la-main* est 
inadéquate pour dkcrire le mode d'être de I'homme78. De même se révèle-t-elle inaddquate 
pour d6crire le mode d'être de ce qui n'est pas l'homme. c'est-&-dire le monde. l e  
m'explique. 

Comme nous venons de le voir, le Doseiit est pouvoir-être. Ce pouvoir-être. cette 
manière de se rapporter 3 des possibilités, de se donner des projets ne se réalise jamais de 

façon absuaite, mais de manière concrète. dans un monde fait de choses et de personnes 
(Vattimo, 1985. p. 29). Le pouvoir-être de l'homme. le dépassement d'une rt?alité en 

direction d'une possibilité s'effectue toujours il panir d'une situation concr8te. L'être de 
l'homme, le Daseiri, l'être-là de I'homme est «être-au-monde». Le monde de l'<<être-au- 
monden n'est pas une chose extérieure au Daseiri. un objet place en face d'un sujet. «une 
d6temination de l'étant que l'être-là essentiellement n'est pas)); le monde de l'«être-au- 
monde» signifie plut& que le monde est constitutif de l'être-là. Le monde est un existential. 
En tant que constitutives du Daseitc, les choses du monde ne sont pas d'abord de simples 
présences, des rt5alites objectives sur lesquelles la science porte un regard exterieur et 
dtraché, mais des clioses qui viennent B ma rencontre comme instruments, c'est-A-dire 

pourvues d'une signification et d'une fonction par rapport aux projets de ma vie. De ce point 
de vue, le monde n'est pas d'abord un objet se defilant sous la purete de mon regard. Il n'y a 
pas d'un côté Le monde, constitue d'objets. et de l'autre un sujet q u i  l'appréhende 
théoriquement. Le Daseti n'est pas un sujet place au-dessus ou en face du monde. mais un 
nêtre-au-monden, c'est-&-dire un être toujours déjà engage dans le monde conçu comme 

totalité d'objets significatifs qui viennent A ma rencontre selon les possibilit6s de mon 

existence comme pouvoir-être. En d'autres termes. l'homme existe en tant que projet. et c'est 
d'abord ihs i  qu'il rencontre les choses du monde. 

Parce que la mdtqhysique traditionnelle a identifie le concept â'he a la présence, B I'objectivitt!. eiie se 
révèle incapable de penser i'historicite de I'homme et la vie. Pour la metaphysique, *est, dans le sens plein du 
terme, ce qui "subsiste", se rencontre, "se montre", est présent. Ce n'est au reste pas un hasard si l'étant 
suprême, Dieu, est aussi éternel, autrement dit est présence toide et indbfectiblen (Vattimo, 1985, p. 25). 
Pour la metaphysique traditionnelle, le Duseil1 se réduit il un étant sous-lil-main; il est un existant dans le sens 
de la Vorhaildenheif, terme que Vattimo (1985) traduit par «simple-présence,, et Martineau (1985) par «être- 
sous-la-main». Chez Heidegger le terne de Vor.ha~ide~iheir s'oppose 2i  celui de Zuha~ide~rheir, que Martineau 
(1985) mduit par «ttre-b-porreede-13- min^. et qui désigne le cmctère ustemilaire de notre npport au monde. 
L'existence du Duseiri ne trouve pas son compte dans la m6taphysique traditionnelle, dans Sorbe de la 
\/or-tru~r~ktrllrei~. Ce qui cw~ciérise le Duseirr comme exisience. c'est précisémeiii qu'il a il être: il wi I'etani qui 
a çoniiiiudlemeni b être. Ce qui distingue Ic Dweiit du subsis~aat. présent. sous-la-mûin. c'est son pouvoir- 
2m. Lt: Dtmi~i ii'existr p i  ti h iiianiérc J'uiit: cliosc CU il eii vti toujours de son être. A chaque fois il est L'être 
dont l'être est en question. 



Comme le precise Vattimo (1985. p. 32). ce qui est ici mis en question, c'est 
précisément la réalite comme simple présence. Pour la mentalité commune. en effet, la réalite 

designe ce qui existe, ce qui se montre et subsiste dans la présence. Et la réalite ventable est 
celle que la science découvre de manière objective. Mais avec Heideger et son concept 
dl&re-au-monde», La manière originaire dont les choses viennent ii nous n'est pas celle de 

leur comparution comme simple prdsence, mais comme instruments en tant qu'elles sont 

toujours et dejà pourvues d'une signification par rapport aux buts et aux projets où elles 
prennent place. Est alors ouverte selon Vattimo (1985. p. 32) d a  voie menant ii la 
reconnaissance de l'objectivité elle-même comme un mode de détermination particulière de 

I'ustensilitéu. Ainsi l'opération qui vise à mettre de côte les prtjugés. les preférences, les 
affinitbs ou les indrêts en vue de saisir la chose elle-même, est une opkration effectuée par 
l'homme en fonction de buts prkis.  Et en ce sens, elle renvoie à un projet de l'homme. Dans 
cette optique, le comprendre épistémologique n'est donc pas le comprendre le plus 
fondamental, mais un mode secondaire. derivé d'une compréhension plus Cldmentaire. plus 

originaire que la dichotomie sujet-objet (Grondin, 1993b p. 133). Autrement dit, et pour 
reprendre Vattimo (1985. p. 33), «les choses ne sont pas de prime abord "en soi", mais elles 
sont d'abord en rapport avec nous comme instruments; leur être est radicalement et 
constitutivement en rapport avec l'être en projet de l'être-là». 

Si la chose n'est pas une simple présence mais d'abord un  instrument 
constitutivement lie au projet de l'être-là, en revanche l'instrument n'existe jamais de façon 
isolée. Heidegger tcnt (1985, p. 71): aUn outil, en toute rigueur cela n'existe pas. À l'être 

de l'outil appartient toujours un complexe d'outils au sein duquel il peut être cet outil qu'il 
est. L'outil est essentiellement "quelque chose pour...". Les diverses guises du "pour ..." 
comme le service, l'utilit& I'employabilité ou la maniabilite constituent une totalité d'outilsr. 

L'instrument ou I'outil requiert donc une totalite d'instruments au sein de laquelle il se définit 

et trouve place. Mais, et le point est capital, «ce n'est pas en voyant ou en utilisant nous- 
mêmes cous les insuunlents dont le monde est constitue que nous apprenons & utiliser Ies 
instruments: c'est avant tout i travers les discours qui nous mettent au courant de l'utilisation 

des choses» (Vattimo, 1985. p. 34). Et en ce sens, Vattimo a tout-&-fait raison d'&rire uque 

notre être-au-monde n'est pas seulement ni avant tout un être-au-milieu d'une totalité 
d'instruments mais un être-familier d'une totalitt? de significations». ï i faut insister: c'est 
d'abord et avant tout à travers le langage que se rtvéle la valeur des choses en tant 

qu'insûuments. D'une fa~on plus précise, uêtre-au-mondew, c'est être dejà en situation de 

familiarite avec une totalité de significations. Nous touchons ici un autre point fondamental: 



le monde que je rencontre, je le comprends toujours et dej& d'une cenaine manih.  Plus 
même: le monde ne se donne à moi que si je possède toujours déjà ce que Vattimo (1985, p. 
38) appelle «un certain "patrimoine d'id€esW. certains "préjugés" qui  nous guident dans la 
découverte des choses)). Par quoi est mis en lumière la dimension de pré-compréhension en 
toute comprehension. ou encore la structure d'appartenance de la compréhension tî une 
tradition historique et culturelle. La prd-compréhension n'est pas une compréhension achevee 
des choses. mais one comprChension ouverte susceptible de modifications. un guide. une 
esquisse appelee à se préciser. Comme nous l'avons vu. pour Gadamer (1996~. p. 19) aussi 
la compréhension comporte toujours une pré-compréhension qui est à son tour pré-figurée 
par la tradition dans laquelle vit l'interprète et qui constitue la substance de ses préjugés. 
L'idee que l'on puisse sortir de ses prejuges pour aborder les choses telles qu'elles sont est 
une idée qui procède d'une mdcomprt5hension de la comprehension elle-même. 
L'impossibilité de sortir de la prhompréhension n'a donc pas un sens pCjoratiE elle en vient 
plutôt A constituer la possibilite même de rencontrer le monde. En ce sens, comprendre le 
monde ce n'est pas d'abord le constituer comme un objet extérieur à moi; cela consiste plutôt 

en une «articulation d'une compr&ension originaire dans laquelle les choses se sont toujours 
déjè ddcouvertes. Cette articulation s'appelle interprétation)> (Vattimo, 1985, p. 39). Ces 
analyses à partir du concept heidegperien d'«être-au-monde» convergent avec notre reprise 
gadamérienne du concept de jeu79. 

Comme nous l'avons vu, Gadamer a mis en Cvidence deux aspects du jeu. D'abord le 
jeu a ses regles, ses buts et ses exigences. Jouer A un jeu. c'est d'abord se plier ses rtgles 
et à ses exigences. se plier en quelque sorte au pouvoir normatif du jeu lui-même. Comme 
Gadamer (1 W6a, p. 124) le remarque: douer, c'est toujours être-jouC*. Gadamer insiste 
donc ici sur la preseance du jeu par rapport à la conscience du joueur. Par quoi s'eclaire un 
premier aspect de la comprdhension dans son rapport au monde. Le Daseiri est d'abord un 

aêtre-joub, joue par une memoire et une langue. joué par une culture qui modèle ses 
préjuges. Si le monde ne se donne à nous que parce que nous avons toujours deja a n  certain 
"patrimoine d'idéesWu, c'est la culture dans laquelle vit l'interprète qui forme sa pr6- 
compr6liension. Il n'existe pas de comprdhension sans une prtkompréhension. mais il 
n'existe pas de pn5cornprehension sans une culture qui la modble. En second lieu. le jeu 
n'existe concrètement que par la participation des joueurs. En effet. sans les rdalisations 
particuliikes à travers l'action des joueurs, le jeu n'a pas d'existence concrète. En ce sens, les 
joueurs sont aussi les créateurs du jeu. Il en est ainsi de la culture, des traditions et du 

79 On relira B ce sujet la section 2-10 de notre chapitre 2. .Petite theone hemtneutique de la  culture^ 



langage. Par nom participation comme sujets situes, par la contextualisation de notre 
comprehension et l'originalité de notre situation hermeneutique, par nos questions et la 
nouveaute de notre regard, nous sommes aussi les créateurs de la culture. Cette creation de la 
culture consiste en une articulation de notre pré-compréhension. airiculahon que Heidegger 
appelle inteipretation. et qui  est pour nous l'éiaboration d'un rapport au monde. Ainsi, il n'y 
a pas de culture sans la compréhension du Dasein, qui est l'articulation d'une pré- 
compr6hension, l'elaboration d'un rapport au monde en lequel teside toute culture. 

Fidèle h mon habitude, je ramasse le propos. Je suis parti de la dichotomie cartésienne 
du sujet et de l'objet à laquelle se rattache la discontinuité entre les savoirs et la vie. Le sujet 
de la philosophie moderne, c'est le sujet comme siibjectitm qui s'oppose iî l'objet réduit à la 
simple présence. Pour Husserl, cette séparation ontologique, fondatrice de la modemit6 et de 
la science moderne, dalise le rêve ancien d'un savoir universel et absolument fondé sur le 
monde en le tronquant dangeureusement. Coup6 du sujet, de sa sensibilite, de la vie. de 
l'esprit et de la conscience, le savoir devient unilatéral, «la raison scientifique devient 
aveugle>> (Hottois. 1997, p. 222). Mais Husserl n'a pas sitôt fait de reenraciner les sciences 
dans le «monde de la vie» qu'il reconduit celui-ci à une structure universelle que la 
phenomCnologie comme science rigoureuse a pour tâche d'exhiber. Pour des raisons qui 
tiennent à notre appartenance thborique à la postrnodemitt, à l'abandon de l'être comme 

structure stable capable de fonder notre exptrience du monde, notre recherche s'est tournée 
vers Heidegger. Partant de son herméneutique de la facticitt et de son concept d'nêtre-au- 
mondeu, nous avons réalisé plusieurs acquis que je presen te à l'instant. 

D'abord Heidegger nous libère de la recherche de fondements cognitifs ultimes sous 
la surface d'un monde rCel pense comme exterieur au sujet connaissant. Rejetant le tournant 
Iiusserlien vers I'égologie transcendantale, Heidegger propose le concept d'<<être-au-monde». 
Pour le Daseiri comme «être-au-mondeu, le monde n'existe pas d'abord dans le sens de la 
Vorharlderihcit, comme simple prdsence, comme un dtant sous-la-main, comme une chose 
objective que la science pretend d4crire inddpendamment de sa signification et de son utilité 
pour l'existence. Le monde est plutôt cette totaiitt? d'objets significatifs qui viennent à ma 
rencontre selon les possibilités de mon existence comme pouvoir-être. Avec son puissant 
concept d'«être-au-monde*, Heidegger fait de l'historicité le fondement de tout savoir. Le 
savoir scientifique n'est plus dès lors le seul savoir possible sur le monde, mais une norme 
mCthodologique inscrite dans l'histoire et répondant B des projets de compréhension de 

cornmunautCs de recherche. Avec Heidegger, c'est aussi la description hermCneutique de la 
compréhension qui se trouve transformée. J'en rappellerai les grandes lignes. 



En premier lieu, la compr6hension cesse d'être associee un processus 
essentiellement gnost5olopique ou dpistémologique; la compréhension. avant d'être une 
appréhension théorique du monde, est une structure fondamentale du Daseiri, un existential 
de notre être fini historique (Grondin, 1993b p. 5). Ce qui caracttnse le comprendre. ce 
n'est plus seulement et d'abord la quête theorique d'un fondement ultime, I'dlaboration d'un 
savoir objectif sur le monde par l'application d'une méthode rigoureuse, mais un mode d ' ê a  
sur le terrain de la facticite, un projet de notre être-situe. reconnaissant dans la structure 
d'anticipation un aspect ontologique du comprendre, une possibilité de s'orienter dans le 

monde partir de sa situation concr5te. Le Duseit~ se rapporte ii lui-même sur le mode de la 
compréhension et ce comprendre a la structure existentide du projet. Le Dosein ek-siste en 
vertu de cette compr6hension préalable. Comme pouvoir-être ouvrant, le comprendre libère 

les differents projets du Duseh. 

Deuxièmement, comme nêtre-au-monde». le Daseiri comprend toujours déjà les 

choses d'une certaine rnaniére; il a toujours deja une familiaritd avec le monde. La 

comprehension n'est jamais neutre puisqu'elle prend toujours sa direction d'une situation 
prealable. Mais cette comprehension prealable ne signifie pas que le Dosein possède toujours 
d6ji un  savoir définitif sur le monde; elle est elle-même simplement projet, un guide qui 

demeure ouvert rl des transformations. à une explicitation dirait Heidegger. La 
comprehension presente donc une structure circulaire; elle est un comprenh-expliciter, une 
structure ontologico-existentide du Daseitt. Il ne s'agit donc pas d'en sortir ou de l'exclure, 
mais de s'y engager r6solument. Si le cercle de la comprChension est une structure du 

Daseiu. le sens s'elaborera à partir de ce cercle. Le sens ne pre-existe pas au Dasein, il est un 
mode d'être du Daseirt lui-même et il se construit il partir de sa situation. Par là on voit à quel 
point I'&re-au-monde>) se distingue du sujet de la modemite qui s'oppose au monde comme 
simple pr6sence. Vattirno (1985, p. 40) l'&rit clairement: d'être-là n'est jamais quelque 
chose de fermé dont il  faudrait sortir pour aller au monde; il est toujours dCjà et 

constitutivement rapport au monde, avant toute artificielle distinction entre sujet et objet». 
Ainsi compris. le savoir comme interprttation n'est pas une enat6 pleinement constituCe. 

coupde de la vie, mais le fruit d'une elaboration des hommes comme «êtres-au-monde*. 

Troisièmement. l'hendneutique heideggérienne de la facticité va constituer le cadre 
de la réactualisation de la phroncbis aristor6licienne. en laquelle Heidegger discerne «une 

analyse quasi phénoménologique de la facticité concrèten (Langlois, 1997, p. 74), une 

expérience existentide de la vérité, c'est-à-dire une expérience en lien avec l'être du Dusein. 
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Comme nous l'avons vu dans notre quatribme chapitre, Gadamer doit beaucoup ii 
l'hem6neutique heideggérienne de la facticitt et sa rtactualisation de la phrordsis 
aristott9icienne. Pour Gadamer aussi, il existe une experience hemtneutique de la veritd plus 
fondamentale que la pure rheoriu, «plus fondamentale parce qu'elle procède de la finitude de 
notre être temporel et de la mobilité de son questionnementu (Langlois. 1997, p. 70). Et le 

savoir qui  ço~~espond à cette expérience hermc5neutique de la véi-itd s'apparente plus au savoir 

pratique de la phrotiésis qu'à la connaissance objectivante de I'épist4ntè. Comme nous 

l'avons vu encore. le savoir phron6tique est un savoir en contexte, c'est-&-dire un savoir de 
situation qui ne peut jamais se resoudre dans la prise definitive de l'objet et qui implique, 
pour cette raison même, une ouverture B l'autre, et donc la possibilite d'un didogue véritable. 

Toutefois. chez Gadamer la yhro~idsis travaille toujours sur le fond d'un Çthos, 

«c'est-à-dire depuis I'hoi*izon pre-consti tué des significations, des conventions, des moeurs 
et des habitudes qui tissent Iü uüine de notre être-ensemble et de son savoir implicite du bien» 

(Langlois. 1997, p. 77). La compr6hension travaille toujours ii panir d'une culture, d'une 

tradition interprétative qui vient B nous à travers le langage. Toute compréhension humaine 
s'enracine dans l'histoire dont elle reçoit ses possibilites par le biais d u  langage (Grondin, 
1990b). L'individu, le sujet ou l'interprète n'est pas l'artisan autonome de la venté, mais l'un 

des pôles d'une relation dont l'autre partie est aussi active. Notre relation avec l'histoire n'est 
pas celle d'une relation d'un sujet methodique 3 un objet inerte. Je ne suis ni devant, ni 
de~~iére,  ni 1111-~CSSCIS de l'histoire, mais dans I'histoire, dans une tradition porteuse de sens 
et de langage. À I'litroïsine solitaire du Duseirr heideggerien. Gadamer préfërera 
l'enracinement de la compr6hension dans l'histoire que je rencontre toujours ii partir de ma 
situation herdneutique comme interprète, partir de mes attentes, de mes préconceptions, 
de mes questions. Dès lors, la vCrite ne loge ni du côte de la tradition n i  du côte de 

lfinterpr&e, mais dans cet entre-deux où le dialogue se noue. Comme le souligne Langlois 

(1 997, p. 79) au sujet de cette relation de la phronésis et de l'&rhos, de I'interprète et de 
l'histoire, c'est le problème de la concr6tisation qui se trouve h resurgir au sein même de 
l'experience he~mdneutique. c'est-à-dire le probletne du rappon entre le g~neral sous la tonne 
d'un r e m  ancien, d'une oeuvre d'art ou d'unc ri-adi tion in terprétütive, et la situation 

particuliére de l'interpréte. C'est que route compréhension humaine renferme un aspect 
d'application à soi pour Gadamer. Apres tout, ne cherche-t-on pas à comprendre pour mieux 
vivre. pour dponclre & un probl5me qui nous pr€occupe, pour prendre la meilleure decision 
possible, pour dpondre aux questions qui nous tourmentent? Dans cette perspective, la v 6 M  
est toujours relative à la participation d'un sujet situ6 Cornprendrc une oeuvre ou le passé, ce 
n'est pas reproduire le sens ou l'intention d'un auteur ou des acteurs de l'histoire, ou meme 



en lumière un sens fixe. trianshistorique et objectif. mais être A l'dcoute de ce qu'ils disent et 
leur permettre de nous parler dans noue situation actuelle, à partir des questions que nous 
posons. Ce comprendre hermeneutique est une tâche où s'engagent il la fois la 

comprChension de soi et celle de l'histoire, du texte ancien ou de l'oeuvre d'an (Gens. 
1995). Toute compréhension comporte donc une production, A la fois une transformation de 
soi et de la traditionao. 

5.2.1.4 Cunsidératiuns pédagogiques 

Pour lier Les savoirs à la vie, j'ai à la fois rejet6 le retour au sujet moderne, dont 
l'analyse a rMl6 qu'il &ait précisement a la source de la discontinuitt entre les savoirs et la 

vie, et le virage husserlien vers l'dgologie transcendantale. D'un point de vue hemtneutique. 

et pour le dire rapidement. lier les savoirs à la vie. c'est lier les savoirs ou les contenus de 
culture aux préoccupations, aux intérêts, aux motivations, aux attentes de sens et aux 

questions des élèves. C'est un dCfi redoutable car il s'agit d'articuler une double exigence, à 
la fois la rupture et la continuité, c'est-à-dire la nécessité des ruptures en tenant compte des 

intérêts, des questions, des pr~occupiitions et des attentes de sens des éléves81. Alors 
comment faire? Certes il  n'y a pas de reponses simples il cette question, mais 

l'herméneutique propose tout de même un eclairage qui mente consideration. Pour lier les 

savoirs à la vie, je reprendrai les éléments clefs de notre analyse precédente en essayant d'en 
tirer des consequences pddagogiques. Je reviendrai d'abord sur le concept d'«être-au- 
monde» auquel j'ajouterai les analyses gadameriennes. 

Or que révèle notre reprise heidegpérienne du concept d'uêtre-au-monde»? 

Premièrement le Dusei~i n'est pas une rablrlu I-usu, un sujet neutre dans le sens de la 
Voi-horderihcir, mais un «être-au-monde» essentiellement compréhensif-interprétatif qui 

aborde toujours le monde à panir de sri situation hermeneutique, c'est-Mire d'un certain 

*En ce cas. la comprehension humaine ne se réduirait ii son tour ni il l'ordre de la subjectivitt? constituante, 
ni à L'asservissement d'une subjectivite consiitut?e; elle se deploierait pluidt dans cet espace ouvert par le 
dialogue, où le soi doit s'amener lui-même en interrogeant les ressources signifiantes de la tradition dont il 
pro-vient, lui qui n'est jamais surgissement absolu mais qui prend place dans le coritinuurn de i'histoireb 
(Langlois. 1997. p. 8 1). 

8 i  EL je suis sur poilil d'imord avec Reboul (1989. p. 64-65) lorsqu'il &rit: .Aucune des deux théses n'esi 
tenable à L'état pur, ei chacune est ri'futde par L'autre. Une rupture forcée ne peut aboutir qu'a i'échec ou à 
l'endoctrinemetii, ce qui ne vaut pris mieux! Mais Iri continuité m~çonnsiît 13 valeur positive de L'éducation. Si, 
en effet, il existe une t5ducaiion. c'est parce que personne ne va directement de soli expérience la science: 
parce que apprendre n'est pas, ou pas seulement, fa& ce qui intéresse, mais slint&esser B ce qui. au départ, ne 
vws concerne pas». 



point de vue. selon ses attentes de sens. ses préoccupations. ses inttrêts et ses questions. 
Quand j'aborde u n  livre, un événement de l'histoire, une oeuvre d'art ou un discours, ma 
compréhension releve de ma propre situation d'interprète. Comme nous l'avons vu, cette 
contextualisation de la compréhension, cette détermination du sens par la situation de 
l'interprète correspond il ce que Heidegger appelle une (<structure a priori de la 
compréhensionu. Elle signifie simplement qu'avant même de parvenir il une compréhension 
explicite des choses, et plus fondamentalement que la scission sujet-objet, nous avons 
toujours une pr6-conception. une compréhension préalable des choses. Vattimo (1985, p. 
40) écrit: «Laue-là n'est jamais quelque chose de ferme dont il faudrait sortir pour aller au 
monde; i l  est toujours d6ja et constitutivement rapport au monde, avant toute artificielle 

distinction entre sujet et objet». Ainsi, avant même de saisir le sens d'un objet. je l'ai 
toujours déjà place dans u n  certain contexte (Vorhobe), je l'ai aborde dans une certaine 
perspective (Vorsicht) et je l'ai conçu d'une certaine maniére (Vorgri') (Warnke. 1991, p. 
103) Encore une fois. et j'insiste. 1'Cléve n'est pas une tubdu rasa qui porte sur le monde un 
regard neutre et sans présuppositions prCalables. 

Or à mon sens un enseignant n'est jamais trop averti de l'existence de cette structure 
préalable, cl jurriot -i s'il inscrit sa pratique tducative dans la perspective d'une appropriation 

personnelle et culturelle. Les enfants qui viennent tous les jours il notre rencontre ne sont 
jamais des sujets vides qui  absorbent et reproduisent des savoirs ou des contenus de culture à 

partir d'un point de vue neutre. La connaissance n'a rien $i voir avec cette marche plus ou 
moins lente d'un sujet vers un objet pleinement constituC qui lui serait ext&ierir, ou. à 

l'inverse, avec I'int€riorisation progressive d'un objet «originairement sépare par un sujet 
originairement vide» (Vattimo. 1985, p. 39). Les savoirs ou les contenus culturels que nous 

présentons aux Clèves sont toujours dCjà interprtt6s en fonction de cette comprehension 

préalable. Et comme nous l'avons vu, en tant qu'«être-au-mondeu, nous avons toujours dejii 
une certaine comprehension du monde qui  s'accompagne toujours d'une tonalite affective. 

«C'est-B-dire que les choses ne sont pas seulement toujours dejà pourvues d'une 

signification au sens "theorique" du mot. mais encore d'une valeur emotiveu (Vattimo, 1985. 
p. 41). Ainsi, non seulement les tltves apprehendent les contenus culturels $i partir d'une 
compréhension prealable, mais celle-ci est toujours teintCe d'une tonalite affective. Ce sera 
tantôt l'enthousiasme, tantôt l'indifférence, tantôt le dégoût, la peur ou l'angoisse par 
l'anticipation d'un tchec. Ce qui nous oblige selon Perrenoud (1994, p. 167-168) 
m6tacornmuniquer. c'est-à-dire à donner du temps. de la place, de la lbgitimité et de la 
méthode pour réfléchir ensemble sur les paresses et les enthousiasmes, sur les ennuis et les 
refus, sur les debordements des uns et les révoltes des autres. L'Clève n'est donc jamais 18. 



devant moi, comme un sujet inerte; c'est plutôt comme «être-au-mondeu que je le rencontre, 
comprenant toujours déjà les choses d'une certaine manibre et selon une certaine tonalité 
affective. 

Deuxièmement, l'analyse de I'nêtre-au-mondem révèle que la structure circulaire de la 
comprdhension est une structure existentiale du Daseiri qui a un sens ontologique positif. 
Cette structure est un comprendre-expliciter. 11 ne s'agit donc pas d'en sortir ou de l'exclure, 
mais de s'y engager résolument. Voir dans ce cercle un cercle vicieux ou une imperfection 
inévitable serait mécomprendre le comprendre lui-même selon Heidegger (1985, p. 124). En 
d'autres termes, I'idCe que l'on puisse Cviter ou nier cette circularité herméneutique pour 
atteindre les choses telles qu'elles sont procède d'une mécornpréhension de la 
compréhension. Le sens que 1'011 donne aux choses, aux livres, aux CvCnements ou encore à 
notre vie s'élabore toujours à pünir de ce cercle. Sur le plan pedagogique, tout enseignement 
qui  voudrait satisfaire aux coiiditions d'une pédagogie de la culture comme pddagogie de la 

compréhension doit tenir compte de cette structure de la compr&ension, et donc de la 

compr6hension préalable s'il veut espdrer CO-construire avec I'élbve un savoir significatif, 
c'est-&-dire un savoir qui ne soit pas seulement la mémorisation de plusieurs informations 
souvent disparates. mais quelque chose comme une appropriation personnelle. une  
transformation des choses dans ses mots, son langage et ses images8? Comme enseignant, 
cette CO-consuuction exige aussi de continuer d'apprendre. ce qui signifie de dajuster ses 
métaphores, ses analogies et ses images. de renouveler son répertoire d'approches, de gestes 
et de mdthodes, de repérer les blocages et les incompréhensions, tenter d'y faire face et d'y 

rernedier. 

Troisièmement, l'analyse de l'nêtre-au-monde» rCvèle aussi que la comprehension 
préalable n'est pas une compréhension complète et achevee des choses, mais une 
cornpr6hension ouverte qui peut subir des modifications et des développements. Si. comme 
nous l'avons vu, I'homme est pouvoir-être, alors toutes les structures de son existence 
possèdent ce caractère d'ouverture et de possibilité (Vattimo, 1985, p. 38). L'être-Ih est dans 
le monde sous la forme d'un projet; sa «compréhension originaire dans laquelle les choses se 
sont toujours déj8 ddcouvertes~ est elle-même projet, c'est-%-dire un guide, une esquisse qu i  

82 Sur l'importance de rencontrer le monde de I'ûutre. mais dans une perspective cognitiviste. voir i'ounûge de 
3. Tardif (1992). en particulier le chapitre 6, «Fondements de la communicûtion péâagogique stratégique». p. 
379-467. Renconirer le monde de l'autre. c'esi-il-dire tenir compie et pmir de ses reprtsentations, de ses 
valeurs. de sa culture et de sa langue. de sa fgon d'apprehender le monde. Ce qui suppose encore une fois un 
irsivail de l'enseignm~ sur son Imgigtl. ses mois. ses iniriges. son i'eperioire cl'andogies et métaphores. En ce 
sens. une pédriggie dt: h culiurt: coninie pédtigogic de la compréhension est une pédagogie de la rencontre. 



peut être aansform6e, développée, Claborée. Ainsi compris, i'apprentissage cesse &être le 

rapport d'un sujet vide à un objet inerte; il se presente plutôt comme «l'articulation d'une 
comprChension originaire dans laquelle les choses se sont toujours dejà ddcouvertesu 
(Vattimo, 1985, p. 39). Comme nous l'avons vu, cette articulation porte le nom 
d'interpdtation (A~rslegung). On voit il quel point I0c<être-au-monde» n'est pas le sujet 
moderne. c'est-à-dire te sujet q u i  s'oppose à l'objet comme simple présence. Vattimo (1985, 

p. 40) Ccrit: «La connaissünct comme interprdtation n'est pas le dCveloppement et 

l'articulation des idées imaginaires que l'être-la comme sujet individuel peut avoir sur le 

monde, mais l'élaboration du rapport avec le monde. Rapport originaire et qui le constitue>>. 

Il n'y a donc pas un en-deça ou un au-delà de ce rapport au monde, mais une Claboration à 

partir d'une compréhension originaire. Or comment cette élaboration d'un rapport au monde 
est-elle possible? Et comment la penser dans le cadre de l'enseignement? Pour apporter des 
éléments de rt5ponse ii ces questions, je solliciterai à nouveau Gadamer. 

À la sui te de Heidegger, Gadamer ancrera lu compréhension dans les preoccupations 

de l'interprète. Mais, comme nous l'avons vu dans noue quamerne chapitre, cette «structure 
a priori de la compr6hension», cette «structure d'engagement pratique», Gadamer l'enracine 
aussi dans l'histoire. Ce qui signifie que toute comprthension s'enracine d'abord dans le 
passé, dans une tradition interprétative qui vient A moi à travers le langage. Ainsi. ce que 
nous introduisons dans notre interpretation ne se ramène pas A nos seules questions et il nos 
seules prt5occupations, mais encore ii des préoccupations e t  à des questions q u i  ont pris 
folme trivers une tradition historique, interprétative et langagière. Il en est ainsi quand nous 

abordons une oeuvre d'art, imr oeuvre inusicale ou litthire, un événement historique, un 

texte philosophique ou spirituel, dans notre compréhension des concepts tels que le bien, le 
mal, la vente, la raison et llobjectivitC, bref, notre compréhension est toujours conditionnée 
par la tradition dans laquelle nous vivons et qui forme la substance de nos pr6jug6s83. Ces 
préjugés ne nous appartiennent pas en propre; ils forment l'echo du passe qui resonne dans le 

présent. «Ce qui emplit notre conscience historique, c'est toujours une multitude de voix où 

resonne 1'Ccho du passé» (Gadamer, 1996a. p. 305). Nous appartenons P l'histoire e t  c'est 
parce que nous appartenons d'abord à l'histoire que nous pouvons comprendre le monde. 
L'liistoii-e forme lu substance de nos préjugés. Et le monde que je rencontre, c'est toujours 

un monde qui ne se donne B moi que si je possède toujours déjà ce que Vanho (1985, p. 38) 

83 *La camct6rhtion inouïe du comprendre comme d'une insertion dans un bvdnement de tradition vise ii 
rappeler que la subjectivité n'est pas tout 3 fait maître de ce qui peut lui apparaître seiisé ou non. Comme 
l'rivait note Heidegger, c'est plus sur la voie de I'hab,itude que par une conscience expresse que nous sommes 
engagés dans l'horizon in terpdtatif de notre temps. A ce titre, le îravail de l'histoire relève davantage de notre 
êîre que de notre conscience. en termes hdgCliens, qu'il est plus substance que  sujet^ (Grondin. I993b. p. 178). 



appelle  un certain "pati-iinoiiie d'idéesWu, c'est-i-dii-e certains préjug6s qui me guident dans 
ma compréhension des choses. Nous retrouvons ici un premier aspect de l'analyse 

gadamérienne du concept de jeu, à savoir que le Doseiri est d'abord un «être-joue», joue par 
une memoire et une langue, joue par une culture qui mod&le ses prtjugCs et qui forme la 
substance de son être historique. C'est la notion de Wirkimgsgeschichte qui résume au mieux 
notre propos, c'est-&-dire ce puissant «travail de l'histoire» qui gouverne notre 

compréhension et qui en determine l'orientation. «Partout oh nous comprenons. un efficace 
de l'histoire est à I'oeuvre, découpant silencieusement l'horizon indepassable de ce qui peut 
nous apparctin-e se~isé et digne de question Le travail de l'histoire fonctionne de cette maniére 
comme l'iriscance suprême qui porte la compr6hension et q u i  en determine l'orientation, 

même 18 où cette détermination n'est pas aperçue pour elle-même)) (Grondin, 1993b, p. 
173). Nos préoccupations, nos interrogations et nos attentes de sens demeurent donc 
tributaires de leur appartenance à la tradition, de cette efficience de l'histoire sur notre 
conscience finie. 

Comme nous I'wons v u  igalement. I'eiiracinement de la compréhension dans une 
trddition i11rrrprt5tiitivr r&ve du langage. En d'autres temies, c'est par le biais du langage que 
la tradition interprétative exerce son intluence. Ainsi compris, le langage n'est pas seulement 

qu'un outil; plus fondamentalement. il est un creuset où se dkposent et s'alimentent les 
interpretations des hommes sur le monde. Mon rapport au monde est d'embtee linguistique. 
C'est toujours un monde humain que je rencontre, c'est-&dire un monde à constitution 
linguistique (Gadamer, 1996a, p. 471). Prenâre la parole ne se ramhe pas ii un acte 

purement subjectif. Je ne fais pas que m'exprimer en tant que personne individuelle; d'une 
certaine manière je reprends I'expérience des hommes qui  me précèdent et dont l'effort de 

compr6hrnsion est venu à la parole. Or I'iiiteliigence hermeneutique du langage s'oppose à 

une intelligence strictement propositionnelle~. laquelle a d'ailleurs largement dominé la 

tradition philosop hique occidentale. Comme le souligne Grondin (1 WOa. p. 539). tout 
L'effort de Gadamer vise iî comprendre le langage B partir de la logique de la question et de la 

rdponse, et donc à partir du dialogue. Suivant I'intelligence hermeneutique du langage, la 
proposition est une rdponse a une question, laquelle a elle-même et6 rendue possible par une 
autre question ou une reponse, issues d'une cornmunautC de dialogue ii laquelle nous 
appartenons (Grondin, 1990. p. 540). Or, et le point est capital. pour comprendre une 

" &ion cette dernierc. le langage vise P tr~duduire de rnüniere prédicative (S est P) un diai de faii ou un etnc 
mental. La proposition ainsi cernée doit se sufFii à elle-meme: elle dit quelque chose (un prédicat) au sujet 
d'un sujet donne: tel sujet est fonciioii de tel prédicat, asenion dorit ia rigueur peut faire l'objet d'un contrôle 
ou d'une vérificationw (Grondin. 1990~1, p. 539-540). 



proposition, pour lui donner un sens, il faut s'engager dans le dialogue dont elle provient. 
J'y reviendrai dans un  instant. Pour le moment, examinons un deuxième aspect de la 
compréhension gadamérieniie. 

Comme nous le savons. la comprdhension n'est pas que la reprise de la tradition 
interprétative. La compréhension est tout autant enracinde dans le présent. dans la situation 
herméneutique de l'interprète, dans ses questions. dans ses pr~occupations, dans ses 
motivations et sa recherche de sens. Gadarner veut ainsi faire droit il l'aspect d'application. il 
la si{btilitos ayplicartdi que renferme toute compr6hension. Comme le souligne encore une 
fois Grondin (1993b. p. 176). Gadamer asuit ici l'intuition de Heidegger selon laquelle la 

comprthensioii renferme toujours une piut de compréhension de soi, un Sichverrteherr, une 

"application" à soi. Comprendre c'est "s'y" comprendre à quelque chose. Dans les termes de 

Gadamer, comprendre veut dire avoir rtussi à appliquer un sens notre situation. avoir 
wuv6 une réponse à nos questionsn. Nous retrouvons ici un deuxième aspect de l'analyse 

gadamerienne du jeu, savoir que notre participation comme sujet situ6 est constitutive d'une 

création continue de la culture. Cette création de la cuhre consiste en une articulation de 
notre pr&compr6hension, articulation que Heidegger appelle interprétation, et qui est pour 
nous l'élaboration d'un rdppoit au monde. Je reviens maintenant il la question que nous 

posions ci-haut, à savoir comment coiicevoir 1'~laboi;ition de ce rapport au monde? 

Par le langage rependrait Gadamer. pense selon la logique de la question et de la 
réponse, et donc il partir du dialogue. L'élaboration d'un rappon au monde est donc ici le 
rdsultat du jeu dialogique entre la question et la réponse. Et ce que je cherche 2 comprendre 

par mes questions n'est pas seulement un acte reproducteur, mais bel et bien un 
comportement productif. Pour l'herm6neutique gadarnerienne, la compréhension est 
productive, et elle l'est par l'engagement du sujet dans ce qui lui est transmis. C'est ainsi que 
je comprends le propos de Grondin ( 1993b p. 176- 177) lorsqu'il ecrit: «La compdhension, 

aiguiMe par des questions qui lui sont propres, n'est pas un acte seulement reproducteur, 

comme l'enseignait l'hermheutique romantique, mais toujours aussi, parce que jaillissant 
d'une application. un comportement productif)). Cet aspect d'application que renferme la 
compr6hension obéit lui aussi il la dialectique de la question et de la réponse. En effet, &nt 
Grondin (1993b. p. 178), asi comprendre signifie appliquer un sens notre situation, c'est 

parce qu'on a su y déceler une repense à des questions actuel les^. Maintenant, comment 
transposer cela dans le cadre d'un enseignement qui veut satisfaire aux conditions d'une 

pédagogie de la culture conune pédagogie de la compréhension? 



D'abord je pense qu'il importe de ne pas éluder les questions, les préoccupations, les 
intérêts et les attentes de sens des élèves, mais au contraire de les mettre en valeur de mani&e 

a ce que les savoirs ou les contenus que nous leur présentons puissent y rdpondre le plus 
adkquatement. Comme l'écrit Grondin (1993b, p. 179), «la compréhension s'éprouve ici 
comme le résultat d'un jeu dialogique de la question et de la rtponse, produit du travail de 
l'histoire-. Ces questions, ces pr~occupations, ces intérêts et ces attentes de sens, bien loin 

de reprdsenter des obstacles. bien loin de constituer des aspects ntgligeables de la 
compréhension, sont des points d'ancrage de l'élaboration d'un rapport au monde. Un 
questionnement non motivé n'intéresse personne et n'aboutit à rien. Les choses parlent il 

partir de questions que nous posons. D'un point de vue hem6neutique, les questions et les 
préoccupations des elèves sont l'occasion de renouer avec le dialogue dont la culture est 
I'écho, I'occasion de faire parler les textes dans notre situation prtsente, I'occasion de mieux 

comprendre leur appartenance B l'histoire et de prendre ainsi conscience de l'historicitt de 
toute compréhension. Prendre en compte les questions et les prCoccupations des élèves. c'est 
aussi leur permettre de s'inscrire dans une continuité interprétative, dans une communauté 

d'interrogation et de recherche où se sont elabores des langages et des concepts qui forment 
la substance de nos points de vue sur le monde, de notre être historique et langagier. Prendre 

en compte les questions et les préoccupations des él$ves, c'est encore I'occasion de remonter 
aux questions dont les savoirs constituent les réponses, de reconstituer la trame historique et 

culturelle dans laquelle ils s'inscrivent. 

On peut donc distinguer entre deux formes de compréhension (Warnke. 199 1. p. 22): 

la compréhension du contenu de vérité et la comprthension des conditions génetiques. Dans 
la première forme de cornpré hension, comprendre c'est apprehender Iû veri té de quelque 
chose, «c'est bien voir que la somme des carrés des deux côtés d'un triangle rectangle est 
tgale au carré de l'hypottnuse, c'est se rendre compte que la validitt de la gtometrie 

euclidienne se trouve relativisée par la dtcouverte d'autres formes de geométrie, c'est 
comprendre aussi que le meurtre est inacceptable» (Wanike, 1991, p. 22). Dans un second 
sens. la compréhension a trait à la connaissance des circonstances historiques, culturelles, 
sociales qui sous-tendent une affirmation, une action, une recherche ou encore 1161aboration 

d'un savoir. En ce sens, comprendre quelque chose, c'est le replacer dans le contexte où il a 
pris naissance. On peut donc s'inttresser à un objet du point de vue de son contenu de vérité 

comme on peut I'examiner sous l'angle des conditions génétiques. Évidemment l'un n'exclut 
pas l'autre. Ainsi, écrit Wamke (1991, p. 24), «si nous nous interessons, par exemple, aux 
conditions qui ont facilité la d6couverte par les Grecs des principes de la géomttrie, c'est tout 

simplement parce que nous acceptons ces principes en vue de certains objectifs et que nous 



voulons savoir ce qui a permis leur expression dans la culture m u e  un certain moment». 
Dans ce cas, comprendre c'est reconstituer en quelque sorte la genèse de ce qui a permis 

l'émergence d'un savoir. Quelles étaient les conditions dans lesquelles les individus 
parlaient, agissaient, &rivaient? À quelles questions, A quels besoins. h quelles nécessit6s 
leurs savoirs répondaient-ils? Aborder les savoirs sous un angle hermheutique, ce n'est pas 
seulement appréhender leur contenu de vérit6, c'est aussi comprendre leur genèse, leurs 

conditions d'expression. Dans cette perspective, il faut donner préseance aux questions sur 
les rdponses de manière à permettre et A soutenir un dialogue avec ce qui dans la culture et 
dans l'histoire des hommes a rendu possible l'expression d'un savoir sur le mondeas. 

Je pense en terminant que nous pouvons tirer un double bén6fice de cette démarche. 
D'abord je crois qu'elle donne un sens à l'apprentissage en l'inscrivant dans un projet de 
compréhension. Le Daseirt est pouvoir-être, il «ek-sistem, i l  se tient en direction de ses 
possibilites, et le sens est lié à la réalisation de ses possibilites. Ce projet de compr6hension, 

c'est l'ouverture du Dosciti pour ses possibilitCs les plus propres, et cette ouverture a la 
suvctum logique de la question. La notion de projet doit être entendue ici selon une acception 
culturelle et non psychologique ou utilitaire. En d'autres termes, il ne s'agit pas de faire des 
choses simplement utiles, mais d'inscrire les projets des eleves dans le jeu dialogique de la 

question et de la réponse de manière mieux comprendre en quoi les savoirs sur lesquels 

eux-mêmes se butent, ragent et s'échinent, ont represente et représentent toujours pour les 
hommes des réponses possibles aux questions qu'ils se posent sur le monde. 

En second lieu, je pense que cette demarche donne egalement un sens aux savoirs en 
les reconduisant aux questions auxquelles ils répondent86. La tâche de la pédagogie est donc 

largement hexm6neutique: non seulement elle a pour tâche d'expliquer, d'exposer des savoirs 
afin que les elèves puissent apprehender leurs contenus de v6rit6, mais encore elle doit les 
restituer au sein des questions qui dans l'histoire des hommes ont permis leur &laboration 

(Mehieu, 1996). lï faut donc en quelque sorte "defossüiser", "dtp&rifier" et décloisonner les 
savoirs, les rendre à leur vie, les degager de leur neutralité scolaire en les réinscrivant dans 

85 Pu I'herméiieuriyuc i i o u  pÿrvenoiis 3 uiic pusiiioii qui est assez proche de ce que Meirieu presentait dans 
une coiiféreiice pronoiicée au C.E.G.E.P Lévis-Ltiuzon le 25 avril 1996. Pour donner un sens 2i 
I'tippretilissrige. Meirittu nuus iiiviiüii 2i l'inscrire dans uil projet. ce qui signifie de donner preséance à la 
question sur la répoiistt, ce qui veut dire aussi, et sunoui, priorile A ce qui dans la culture 3 donne sens aux 
questions et b ce qui dans l'histoire a permis de construire des savoirs. II y a 18 b mon avis toute une 
conception hermdneutique du curriculum où il s'agit de retrouver avec les élèves les questions auxquelles les 
disciplines scohires apportent des réponses. 

86 Ce qui nous sonirait peut-eue d'un rapport utiliiariste au savoir. Sur ce rapport utilitariste au savoir. 
Pemnoud (1994) a d'excellenies pages. en pdculier le chapitre 3, p. 63-74. 



leur contexte d'emergence (Meirieu, 1995, p. 156). Travailler sur Le sens des savoirs avec et 
pour l'éi8ve. ce n'est pas seulement travailler sur les contenus de vérité de ces savoirs, ce 
n'est pas seulement s'assurer qu'il les a bien compris, mais c'est encore, et peut-être surtout, 
reconstituer les circonstances historiques et culturelles de leur émergence et se mettre B 
l'écoute de ce qu'ils peuvent dire aux questions de notre temps. 

5.2.2 La discontinuité entre les savoirs 

5.2.2.1 <<La pathologie du savoird7 

Le siècle qui s'achève a 6té le théâtre d'une remarquable explosion des connaissances. 
Dans tous les domaines nous avons rt5aealisé des progrés surprenants et les prouesses de la 
technique n'ont pas fini de nous etonner. Mais cette réussite comporte aussi ses revers: la 
science presente un visage de plus en plus morcelt. L'éclatement des connaissances affecte 
non seulement «la possibilité d'une connaissance de la  connaissance>^ selon Morin (1986, p. 
13), mais egalement mos possibilités de connaissance sur nous-mêmes et sur le monde>>, 
entraînant selon Gusdorf une «pathologie du savoinp. Cette disjonction et ce morcellement 

* 
des connaissances consacrent le divorce entre la philosophie et la science, celle-18 se réalisant 
en dehors des connaissances scientifiques que ceileîi ne peut plus ni rassembler ni reflechir. 
Monn (1986, p. 13) &nt: «La rarefaction des communications entre sciences naturelles et 
sciences humaines, la disciplinarite close (a peine corrigee par I'insuffisante 
interdisciplinarite), la croissance exponentielle des savoirs séparés font que chacun, 
spécialiste ou non-spécialiste, devient de plus en plus ignorant du savoir existantn. 
Obnubiles par ces remarquables progrks, on ne voit pas que I'ignorance se loge au coeur 
même de ces «gains inouïs de connaissance». Plus même: cette «mutilation du savoir», ce 
«nouvel  obscurantisme^, «différent de celui qui stagne dans les recoins ignares de la sociét6, 
descend d&sormais des sommets de la culture» (Morin, 1986. p. 13). Pire encore poursuit 
Morin (1986, p. 13): «ce ne sont pas que les bienfaits, ce sont aussi les maux sp6cifiquement 
modernes (surpopulation, pollution. degradation Ccologique, croissance des indgalités dans 
le monde, menace thennonucldaire) qui, comme le dit Wojciechowski (1978), sont 
ins6parables des progrés de la connaissance scientifique,. C'est donc un même processus 
qui effectue les avancees les plus remarquables et qui en même temps produit une nouvelle 
ignorance. un «nouvel obscurantisme». (<Aujourd'hui. l'ddifice du savoir contemporain 

87 Sur *la pathologie du wvoirr et d a  crise des fondementsu. j'ai beaucoup ôént%ié de ma lecture de Morin 
(1986). La méthode. La conriaissarice de la co~riaisstu~cc, en particulier de son «Introduction généraiew, p. 9- 
30. 



s'el2ve comme une tour de Babel, qui nous domine plus que nous la dominonsu (Morin, 

1986, p. 14). 

Michel Seres  mnd le même son de cloche (1 99 1 a, i99l b). En effet, le morcellement 

des connaissances et  la raréfaction des communications entre les disciplines 11inqui2tent au 

plus haut point. Il y a dans la societé, et particuliérement dans les universites, deux 

catdgories nettement differenciées: on est soit cultive soit scientifique. 11 y a très peu d e  

savants cultives et il y a très peu de cultivCs savants (Serres, 1991a. p. 14). De nos joua. les 

savants n'ont que faire des considérations des hommes cultives qui iî leur tour ignorent le 

plus souvent les connaissances resultant de l'investigation scientifique88. Ce constat fait 

largement écho B un texte bien connu des membres du Coll2ge de France (1985) dans lequel 

ils s'insurgent corlu-e le divorce entre Itl science et la culture, contre «l'insularisation des 

connaissances» qui caractdrise la culture contemporaine*? Plus les connaissances 

s'accroissent. se diversifient et s'atomisent, et moins le sujet humain semble concerne par le 

savoir, c'est-&-dire capable de lier les savoirs entre eux et  les savoirs il sa vie. Même constat 

chez Vattimo (1991, p. 39) quand il mentionne que l'explosion des connaissances se paye de 
la possibilit6 toujours moindre de se donner une image unitaire du monde. À l'epoque où «le 
champ des connaissances humaines refletait encore le système de l'esprit conscient de soi. 

par exemple au temps des premières encyclopédies, ou de l'idéalisme allemand, ou même du 

positivisme. la raison pouvait bon droit se croire maîtresse. donc apte à enseigner et A 
transmettre sa vertu» (Pontalis. 1985, p. 15). Mais depuis que ce champ fonctionne par lui- 

88 Dans son ouvrage Le Tiers-lastruit (199 lb) ,  Serres dnsse le programme d'une Cducation qui vise il former 
un homme extraordinairement pluriel, metis, tiers-instruit, ni cultive, ni savant, mais un savant cultivd ou un 
cultiv6 savant, un homme du milieu, entre le jour et la nuit, le brillarit et le sombre, le savoir qui &laire et 
les ténèbres du mal. KAU centre gii le sujet, jete sous ces pitces, récepteur d'information et de douleur» 
(1991b. p. 73). Aurions-nous oublie? <(Depuis Ktpler. chaque planete ne se trouve pas uniquement par le 
soleil, mais aussi par I'autre foyer noir» (199 1 b. p. 75). Ce tiers-instruit qu'il s'efforce de dessiner par mille 
détours et mille images se présente sous les (nits du personnage Arlequin. Chaque piece de couleur et de 
formes difîërenres correspond a la trace d'un auire sur lui. Chaque homme est à des sections d'appartenance, 
iriéiis. pluriel, croisi. EL I'ripprciicissage est toujours melissage. Le tiers-insimit de Serres se tient entre deux 
foyer?;: celui d'uiie éducriiion ritioiiiielle. exiicie el rigoureuse et, de L'autre c6t& le foyer d'une education au 
probleme du mal; en d'auues termes, entre la nison droite des sciences dures ou le soleil d'une éducation 
rationnelle ei le soleil noir du problème de la souffrance et du mal qui exige une éducation littéraire, une 
sensibilisation a l'histoire ei aux arts. 

89 C'est en mars 1985 que Les membres du Collège de France remettaient au president Mitterand des 
apropositions pour l'enseignement de l'avenir». Dans un langage clair, sobre et précis, les membres de 
l'Aréopage proposaient aux chantres de l'education un texte novateur d'une dizaine de principes. II serait trop 
long d'en faire ici le tour mais je souligne tout de même que l'un d'enm eux est particuli?%ement iniéressant 
car il ttaye une orientation qui s'oppose au divorce encre la science et la culture. Pour lutter contre les effets de 
la specialisation croissanle ou dinsulxisrition de la connsissnnce». il est propose de diffuser, et ce tout au 
long du cours secoridriire. une culture iniQyani à la fois une culture scientitlque el une culture hisiotique, 
desi-h-diri: iioii swlcrneni l'histoire de la liiitrriture ou même des arts et de la pliilosophie, mais aussi 
I'hisioire des rsciciices ei  deri ~rchniyws~> (p. 66). 



même et qu'il ne cesse de ddplacer ses fionti&res, la raison doit apostuler un nouveau statut. 

faire sa révolution copernicienne sans même pouvoir être dotée d'un centre de gravite capable 
de modeler l'objet du savoir en un projet déterminant* (Pontalis, 1985, p. 15). Comme le 
rappelle Beillerot (1992). la source de notre discours contemporain sur la mission de 

l'enseignant, c'est la philosophie des Lumières. C'est la Raison comme réalite supérieure de 

1'êu-e humain q u i  a alimenté les idéologies de l'enseignant et de l'enseignement. Du ddbut du 
XIW siècle au milieu du XXe siècle, l'éducation s'est construite autour de la transmission de 

la venté et de la science. Or quand cette raison est controversée. comme c'est le cas 
présentement avec la remise en question de la valeur de la scienceg0. quand la raison ne peut 
plus ase croire maîtresseu et qu'elle doit se chercher un nouveau statut en l'absence d'un 
centre de réf6rence indubitable, comment t'enseignement pourrait-il en sortir indemne? Et ce 
n'est pas tout! En même temps que l'homme a tdifié une Tour de Babel du savoir, notre 
siècle a effectué une plongc?e vertigineuse dans la crise des fondements de la connaissance. 

5.2.2.2 «La crise des fondements» 

Signe in6cusable d'une crise que ce paradoxe qu'il puisse à la fois exister une 
desaffection g6nCraMe l'égard de l'tkole et une impressionnante extension de cette 
institution que Jolibert (1987, p. 115) appelle si justement l'«hyperscolarisation 

quantitative». Paradoxe que cene école qui ne cesse de se développer et de se diversifier et la 
<dflexion dducative contemporaine qui  (...) se trouve comme bIoqu&em selon les mots de 

Jacques Ulrnann (1 982, p. 26). Pour Jolibert, la crise de 1'6cole ne peut s'expliquer par le 
seul développement fulgurant des sciences et des techniques de ce siècle, ni par la seule 
avenue d'une <<mutation culturelleu, d'une «crise politiqueu. ou encore par la seule 
hypotMse d'une «pression de facteurs sociaux» telle que fornulCe par Avanzini dans son 
ouvrage La pedogogie ou XXe siécle (1975). Pour Jolibert, tous ces facteurs se conjuguent et 
s'articulent sur une crise autrement plus profonde: la crise du savoir. Celle-ci s'enracine dans 
la fin du XIXe siècle et se caract6rise par nune mise en question radicale de la science* 
(Joliben, 1987, p. 1 16). Crise dans les sciences de la nature - les sciences dures dirait 

Michel Serres - et crise dans les sciences de I'homme: l'une et l'autre se combinent pour 
couvrir les certitudes rationnelles d'un voile de suspicion. Alors que les sciences de l'homme 
voient se retourner contre elles l'appareil critique de leurs approches. les sciences dures ont 
vu peu il peu s'effriter le socle de leurs anciennes Cvidences. Jolibert (1987, p. 1 17) Ccnt: 

~ 0 n  ne croit plus qu'il y a qu'une seule et bonne voie et que la science va nous le montrer. Science et 
techniques sont admises comme source de transformations. mais celles-ci sont percues aussi bien négatives 
que positives% (Beillerot. 1992, p. 40). 



.La mathématique voit ses axiomes placts au rang de postulats et lorsque sa cohkrence 

subsiste. elle devient arbitraire faute de certitude concernant ses propres fondements 
dbductifs. L'idée de relativite. souvent mal comprise. rend suspecte la physique. La chimie. 
incapable d'exhiber ses objets. se réfugie vers une g6ombtrisation figurative de la rbalité 
matérielle». 

Dans son ouvrage cite à plusieurs reprises, Morin (1986. p. 15) dpercute de pareils 
echos. La crise des fondements en philosophie liCe à la crise des fondements dans la 

connaissance scientifique mènent à d a  crise ontologique du réel». Depuis Kant. qui retirait ià 
l'entendement humain la possibilite de connaître la realitt en soi (le noumène). jusqu'ik 
Heidegger qui a mis en question I'idee même de nature des choses. à'essence ou de 
fondement, en passant par le radicalisme du nihilisme nietzch6en. la réflexion philosophique 

n'a pas cessé d'interroger l'idbe de fondement, de procéder à des dCconstructions 
g6n6raiides plutôt qu'à des constructions sur des fondements assurés, indubitables. 

Postérieure à cette entreprise de dtconstruction philosophique, la science devait 

Cgiilement voir Cbrünler son édifice de veritCs aux premières heures du XXe siècle. L'Cdifice 
ernpirico-logique ch  croule, entraînant avec lui la certitude d'atteindre la vérite ultime des 

choses (Hannoun, 1996). Comme l'a montré Popper. la vérification est insuffisante pour 

assurer la vérité d'une théorie scientifique. Cette insuffisance de la vérification entraîne à son 
tour l'insuffisance de I'induction comme preuve logique. Reste alors la logique déductive 
comme socle irrécusable de la vdntd, socle qui s'est d'ailleurs par la suite réveld insuffisant. 
En effet, les recherches et les developpements récents en micro-physique devaient sonner le 
glas du principe de non-contradiction: l'univers ne devenait pensable que par la 
compléinentarité de concepts contradictoires - I'ondulatoire et le corpusculaire. En outre, le 

thkorème de Godel a fait la démonstration de l'indkcidabilit6 logique au sein des systèmes 
formalisés complexes (Morin, 1986, p. 16). Ce qui fait dire B Morin que a i  la vérification 
empirique ni la vérification logique ne sont suffisantes pour établir un fondement certain à la 
connaissance» (1986, p. 15). Il ajoute: uBr&che dans le R e d ,  ouvrant une bCance 

inaccessible l'inteUigibilit6; brèche dans la logique, inapte ii refemer sur elle-même; par ces 
deux brèches, s'effectue une hémorragie de ce qu'on continue à appeler le Réel, et la perte 
irréparable des fondements de ce qu'il faut continuer à appeler la Connaissance» (p. 15). 
Mais suivant l'optique postmoderne qui est la nôtre. cette perte des fondements n'est pas un 

drame où vient se briser le rêve d'un savoir indubitable. mais la possibilite d'un 
décloisonnement et d'une continuité entre les savoirs. 



5.2.2.3 L'hermheutique et la continuite entre les savoirs 

Comme nous l'avons dit. cette «perte irréparable des fondements» n'est pas une 
Mance où s'engouffre le desespoir des hommes, mais une chance offerte il la pensée 
d'identifier des continuités possibles entre les savoirs. Alors que Gadamer (1 W6a) cherche 

ces continuités dans l'expérience communautaire, c'est-&-dire langagiere et extra-méthodique 
de la vent6 (dans l'an. l'histoire, la philosophie). c'est plutôt dans l'affaiblissement de l'idée 
de fondation que Vattimo (199 1) les reuouve. Cet affaiblissement de I'idCe de fondation 
résulte d'un pi-ocessus de sCcu larisation qui affecte non seulement la philosophie. ce que 
confirme d'ailleurs I'expansion de l'herméneutique (Vattimo, 1991. p. 3O)gl. mais encore 

tous les domaines de la culture (éthique. politique. scientifique). jusqu'à la raison elle-même 
dans ses possibilités de lui fournir des fondements assurés. En conséquence selon Vattirno 
(1991). l'herrndneutique doit ddfinitivement renoncer A se concevoir comme une thCorie 

descriptive de la réalite. plus juste et plus vraie. ou comme un reflet fidèle du monde 
vtntableg?. Mais comment dès lors peut-elle se concevoir Zi l'epoque de la postmodemitt? Et 

comment peut-on concevoir le rôle de la pensée après l'abandon de l'idéal de fondation? Sur 
ces questions, la convergence de l'hermheutique et de l'dpistdmologie contemporaine 
apporte des déments de réponse. 

En effet, au regard de l'affaiblissement de l'idee de fondation. l'henn6neutique et 
I'épist6mologie contemporaine se rejoignent. Ayant mis  en lumière l'enracinement contextuel 
de toute compréhension. l'hei-méneutique gadamérienne nous libère du rêve positiviste d'un 

langage descriptif neutre sur le monde, rêve qui devait d'ailleurs assurer aux sciences 
humaines la même objectivité que les sciences naturelles. Mais cette critique du positivisme 
n'est pas exclusive aux sciences humaines. L'heimdneutique gadamerienne va plus loin. 

Comme nous l'avons vu à maintes reprises, Gadamer reprend la dtcouverte heideggénenne 
de la structure pr6alable de la compréhension. Pour Gadamer (1996a. 1996c), en effet, toute 
comprehension comporte une pr&compréhension, qui est à son tour pré-figurde par la 
tradition dans laquelle vit l'interprète et qui modèle ses prdjuges. Or, pour Gadamer, la 

structure prealable, ou la structure des prejugt?~, s'applique non seulement pour 

11interpr6tation historique et textuelle, non seulement pour les sciences humaines, mais 

91 .Ce que je propiserai d'appeler ' 'sécul i~iwiioi~ de la philosophie". c'est un fait devenu imponaiit ei qui a 
inoriird iow sa priée avec I'expiiiision de I1hernit5~euiiqut: Jriiis Iü culture des deux dernieres décennies» 
(Vatiirno, 1991, p. 30). 

92 Comme on la retrouve encore, selon Vatthno (1991. p. 30-44). dans sts adaptations do-kantiennes chez 
Apel et Habermas. 



tgalement pour les sciences naturelles. Les savoirs scientifiques sont eux aussi constitués par 
des traditions interprétatives au sein desquelles des noniles, des méthodes, des critères de 
validid et de hlsitïcation se sont progressivement elabores. Toute science objective 

presuppose donc une cornmunaut6 de recherche où se pratique une compr6hension 
intersubjective. Les scientifiques. en effet. doivent s'entendre sur les pratiques, les termes 
qu'ils utilisent, les critihes sur lesquels ils jugeront les résultats. En d'autres termes, toute 

science est le fruit de pratiques sociales où l'on adhère certains crittres, certaines normes. 
«Ces nomes, ces critères ne sont ni arbitraires ni subjectifs. mais proviennent de 1'~volution 

d'une tradition scientifique, ce qui veut dire (...) qu'ils sont le fruit de I'expérience, de la 
communication et du consensus entre scientifiques (Warnke. 1991. p. 151). C'est en ce sens 
que l'on peur v&itablement parler de l'enracinement contextuel de toute compréhension. 

c'est-à-dire que toute compr6hension suppose toujours une structure de préjugés. un pr6- 

jugement qu i  est conforme à une tradition interprétative. il un paradigme interprétatif, pour 
user d'un terme courant de l'épistémologie contemporaine (Kuhn, 1983)93. Sur cette 

appartenance de toute comprehension iî une tradition interpretative, Warnke (199 1, p. 140- 
141) a les mots les plus clairs: 

d l  n'y a donc pas que nos interpretations de l'histoire ou des textes qui s'enracinent 
dans noue situation et notre tradition: même ces jugements "d'origine 
m6thodologique" srir le sens, que nous considerons comme les plus objectifs. sont, 
de differentes maniéres. eii~preints de préjuges. Il ne peut y avoir, par conséquent. 
aucune observation de "faits". aucune confirmation d'hypothèses théoriques qui soit 
neutre ou objective dans le sens auquel aspire le positivisme. car il n'y a ni 
observation ni confmation qui ne soit conditionnee par une tradition». 

Cette enracinement hermeneutique de toute comprehension a r e ç u  un accueil favorable 
dans I'épist~mologie contemporaine. Des auteurs comme W. O. Quine, Kuhn et Feyerabend 
ont montré que la thtone oriente toujours I'observation et que la confimation ou la réfutation 
des theories sont affaire de conventions (Warnke, 1991. p. 141)94. Mais pour nous qui 
soiii~ues sur le terrain de la culture et de I'éducation. le principal mtrite de 11~pist6molopie 
contemporaine est d'avoir montre que la science fait aussi panie de la culture9? Ce q u i  

g3 Comme nous le savons, le terme de paradigme est central dans l'ouvrage de Kuhn (1983), la structure des 
rCvolurioris scierrtifiyues, ouvrage dans lequel l'auteur montre que le passage ou l'abandon d'un paradigme au 
profit d'un autre constitue une révoiution scientifique. 

94 Et que. comme l'a montré Feymbend (1988). h rht5torigue. la persuasion. i'argumentation jouent un r6le 
important dans le succès d'une théorie scientifique. 

95 aLa science fait partie de ln culiure. Ider banale si i'on veut: mais sans cesse m&onnue. Elle signik [oui 
sinipirilieiii que Iü SC~ZIIL'Ç est utle c~il~truciiun humüiiir. une institulioii progre+emeni élaborée. 
hisioriquemeiii coiidiiioiiidc 1.1 iiiséptir~blrt des;iutn.s iiisiiiutioiis uu riciiviies humairies. A des degrés divers ei 
sous des niodriliies iioii iiioiiis diverstx les iicliviib dites "scieiiiiliques" sont tributaires d'une inépuisable 
série de facteurs philosophiques, religieux, politiques, économiques, athetiques. etc)) (Thuillier. 1983, p. 7). 



signifie essentiellement deux choses: d'abord que les thCories scientifiques appartiennent à 
des traditions interprttatives, c'est-à-din B des paradigmes l'intérieur desquels se ddroule 
l'activite scientifique, et, deuxièmement, que cette activitt scientifique est insépable d'une 
réalité il la fois politique, Cconomique et sociale, des doutes, des enjeux, des angoisses et des 
préjugés q u i  naversent une 6poque. Que la science fasse partie de la culture, cela signifie tout 
simplement qu'elle est une institution humaine coinme toutes les autres institutions, qu'elle 
est une construction uprogressivemenr Clabode et historiquement conditionn6eu, inseparable 
et tributaire de facteurs aussi bien philosophiques et religieux, qu'6conomiques et politiques 
(Thuillier, 1983)96. 11 n'existe donc pas quelque chose comme un point de vue neutre et 
extérieur, quelque chose comme un accés direct à la réalitt en soi, objective, quelque chose 
comme un crithe absolu. une m6tathtorie ou un métalangage qui permettrait de mesurer en 
toute sécurité l'addquation d'un paradigme B la r&iite. Ce qui existe plutôt. ce ne sont que 
des phénomènes interpretés diversement selon des grilles paradigrnatiques et symboliques 
diffc5renres. 

Pour l'herméneutique, le monde est une réalit6 construite, fabriquée. Et cette 
construction découle toujours de significations qui ont pris forme au sein de traditions 
interpdtatives et culturellesg? 11 en résulte une tout autre conception du savoir, de la science 
et de la culture. Il n'y a pas d'un côte la science et de l'autre la culture, il n'y a pas d'un côte 
le savoir et de l'autre le monde, d'un côte le sujet et l'objet de l'autre, d'un côte un pur 
discours de verité. de l'autre le inonde tel qu'il est en soi, d'un côté le savoir objectif, de 

l'autre l'espace infoime de la subjectivite, de l'irrationalité. de I'illusion. Non! Ce qui existe 
plutôt, ce ne sont toujours que des savoirs partiels sur le monde, une diversité 
d'interprétations plausibles, des polémiques où ils s'inscrivent, des repenses aux questions 

que les hommes se posent sur le monde. À mon sens. c'est dans cette perspective qu'il faut 
inscrire notre activite éducative comme activite culturelle, afh que le discours des hommes 
sur le monde ne soit pas un discours etrange et Ctranger, comme une entite abstraite planant 
au-dessus de la tête de l'élève, mais un discours auquel il prend pan. J'y reviendrai. Mais 

96 Mais il  ne s'agi1 pas ici de nier la valeur du discours sciciiiitïque ei  d'affirmer yue cous les savoirs se valent. 
C'est une chose d'iiiscrire 13 science dans la culture. c'est une autre chose d'affirmer que tous les savoirs 
s'équivalent. Pour aller sur la lune, la equations des physiciens de la NASA sont ms aucun doute supérieures 
au discours de h voyruite l i a i t  dans sa boule de cristal. 

97 L'approche constructiviste de la réalite est l'un des principes de la conception psycho-culturelle de I. 
Bruner. Sans la nommer explicitement, Bniner est sur ce point très proche de l'hemeneutique. le cite au 
passage un extrait qui le confirme: «La "réalité" que nous attribuons aux "univers" que nous habitons est une 
réalité construite. (...) La construction de la rédité dtkoule de iû construction de la signification, à laquelle les 
traditions. les outils et les façons de penser propres une culture ont donne forme» (Bruner. 1996, p. 36). 



avant, je voudrais répondre B la question que je posais ci-haut: comment. après l'abandon de 
l'idéal de fondation. pouvons-nous concevoir le rôle de I'hennéneutique et de la pensée? 

Vattimo (1991, p. 35-38) nous offre ici des vues Cclairantes. L'abandon de l'iddal de 
fondation. de la métaphysique et du platonisme ne signifie pas simplement le renversement 
de la hiérarchie platonicienne qui placerait le monde des apparences dans la position du 

inonde vrai. Si, comme I'écrir Nietzsche, pour finir «le monde vrai est devenu fableu. c'est 
aussi le monde des apparences qui disparaît, ne trouvant plus "un monde vrai" au regard 
duquel il pourrait être comparé. Ce qui reste après que le monde vrai soit devenu fable écrit 
Vattimo (1991, p. 36). «ce n'est pas le monde apparent en tant que seul monde existant (et 

donc, il son tour, comme monde vrai): c'est seulement l'histoire du devenir-fable». Penser, 
dès lors, cela ne peut plus signifier l'idéal de la pende comme fondation, idéal d'ailleurs 
étroitement lié à l'être comme fondement et structure stable, mais faire mémoire, se 
remémorer. «La pensée est alors "fête de la mémoire'' ou, comme le dit explicitement 

Heidegger, Ade~ikeri .  rein6moration)j (Vattimo, 1991. p. 36). Chez Heidegger, c'est le mot 
Sage qui caractérise l'essence non métaphysique de l'être. mot @qui ne doit pas être 
simplement compris comme langage originaire ou épopée des origines, mais aussi, me 

semble-t-il, comme fable dans le sens du devenir-fable nietzschéen* (Vattimo, 1991. p. 36). 
Nous rejoignons il nouveau ce que nous avons vu préc6demment. à savoir que ce que nous 
appelons la realité designe un ensemble de phenorniines qui peuvent êrre interprétés 
diversement selon des grilles paradigmatiques et symboliques différentes. Ces grilles sont 
autant d'histoires sur le monde. autant de fables et de récits, de manières de le dire, &y vivre 

et d'y mourir. Penser alors. c'est raconter des histoires sur le monde et savoir que nous 
racoii tons des histoires. Pour le dire en termes nietzscheens, c'est rêver et savoir que l'on 
rêve98. 

98 Sur In consiruciion narrative de la réaliif. jhi largement profite de l'ouvrage de I. Bruner (1996). en 
pmiculier des chapitre 6 et 7. respectivement *Les sciences par les kits». p. 145-161 et aL'rinalyse narrative 
de la r6rilitt5. p. LM-185. Pour Brurier. tri forme nmiive représente «la maniete la plus naturelle et la plus 
précoce doni tious orgriiiisoiis 110s exp6riences et nos conn;iissriiices» (p. 151). Or l'histoire a un narrateur et te 
iimiieur a uii poiiii de vue. EL il eii est ainsi pour le scientifique egalement. Bruner (1996, p. 154) écrit: 
«Mais il en est de m5nie lorsque l'on pule des scieiices. m9me si le langage de la science, sous couvert d'une 
rhétorique de l'objectivite, fait de son mieux pour cacher cet aspect. sauf lorsqu'il s'agit pour elle de s'interesser 
aux "fonâations" de son champ. Le fameux "changement de paradigme" qui se produit dumnt les révolutions 
scientifiques devoile ce qui a été cache, car il révéle le fait que ce que l'on appelle les donnees de Ia science ne 
sont en fait que des observations construites. conçues selon un certain point de vue». Plus loin: eLe processus 
de conshuction de la science est nmtif. Il consiste à tmettre des hypotheses sur la nature, il les tester, b les 
corriger, et, pour finir, à se faire une idée juste» (p. 157). 



5.2.2.4 Considérations pedagogiques 

Comme nous l'avons vu, la recherche d'une continuite entre les savoirs se trouve 

dans l'affaiblissement de I'idte de fondation. Cet affaiblissement comporte une double 
conséquence. En premier lieu, il nous pousse à abandonner I'idCal de la fondation. c'est-h- 
dire l'idéal de l'être comme fondement ou structure stable, idéal lui-même étroitement lié à 

celui de la penste comme fondation. Le monde n'est pas une réalitt? exterieure que reflète le 

savoir du sujet coiinaissant; l'homme n'est pas le slibjecnm du monde pensé comme Grwzd. 
Et penser. après l'effritement de cet idCal. c'est faire rntmoire en recomposant des üens 
(Vatrimo, 1991). Une fois abandonné cet idkal. il faut accepter ce que Bruner (1996. p. 36) 

exprime en ces ternes, A savoir que ala "réalité" que nous attribuons aux "univers" que nous 
habitons est une réalite construite» et que la construction de la réalité d6pend de la 
construction de significations qui prennent fonne au sein de traditions interprétatives. Bmner 
(1996. p. 36) &rit: uLa construction de la realitt dtcoule de la construction de la 

signification, à laquelle Les traditions, les outils et les façons de penser propres à une culture 

ont donne forme». C'est Lin premier point. 

En second lieu. et d'une manitre qui decoule de la premihe, reconnaître ainsi le 

caractère construit de notre rapport au monde, et son enracinement dans une tradition 

interprétative, c'est reconnaître que notre comprehension du monde n'est jamais neutre et 
objective, mais profondhent conditionnde par une tradition historique qui vient il nous il 
travers le langage. En d'autres termes, c'est reconnaître 11historicit6 de la cornpr6hension. 
c'est-à-dire son appartenance à une histoire effective dans laquelle elle vient prendre place. 

Reconnaître ainsi I'historicité de notre compréhension, c'est reconnaître les limites de notre 
savoir, l'historicité de tout present et la relativitd des points de vue sur le monde (Gadamer. 
1996c, p. 23). Cet enracinement de la comprt5hension dans une tradition interprétative et 

langagière, Gallagher (1992, p. 83) le formule sous la forme de deux principes 

herméneutiques: aAll interpretation is govemed by a tradition process, and al1 interpretation 
is linguistic*. Queiies sont les conséquences de ce que je viens de dire sur la pédagogie? 

Premihe consequence: si la réalid est une réalite construite a navers des significations 
qui prennent forme au sein de l'histoire. dors il importe d'aider les jeunes à apprendre et h 
maîtriser les langages, c'est-à-dire les outils par lesquels nous construisons du sens et la 

r6alité99. Reconnaissant le carsicbre construit de notre rapport au monde. Bruner (1996. p. 

99 Mais quels sont ces langages par lesquels nous construisons des significations? Ces iangages sont au fond 
ceux qui sont visés par les objectifs d'une formation fondamentale. En m'inspirant librement d'un texte de 



36) &rit: «Dans ce sens, l'éducation doit être une sorte d'aide apportée Zt des jeunes êtres 
humains pour qu'ils apprennent iî utiliser les outils d'élaboration de la signification et de 

coiistruction de la realite. pour qu'ils panriennent h mieux s'adapter au monde dans lequel ils 
se trouvent et pour les aider ii lu i  apporter les arndliorations qu'il requiert>). Mais il y a plus. 
Dans une perspective herméneutique, il ne suffit pas d'apprendre les langages (scientifilque. 
mathematique, historique. artistique. ethique). mais encore les processus par lesquels ils se 
construisent, les expt5riences. les besoins. les problèmes et les questions auxquels ils 
répondent. En d'autres termes. il s'agit de reconduire les langages au sein des probltmes et 
des questions qui dans l'histoire des hommes les ont fait surgir. Dans le domaine de la 
science par exemple. je me range du côté de Bruner (1996. p. 158) quand il en appelle faire 

en sone y rie uï~ducatioii que nous doiinons dans ce domaine soit de bout en bout consciente 
du processus vivant de construction de la science. plutôt que de se contenter de rendre 
compte de la "science achevde" telle qu'elle est représentde dans les manuels. dans les livres. 
ainsi que dans les "exp&iences" canoniques. d'un ennui si souvent mortel,. En d'autres 
termes. poursuit-il. il faut replacer l'accent sur le processus par lequel nous dsolvons des 
problémes et nous construisons la rtalite. plutôt que sur un langage achevé et sur ses 
repenses (Bruner. 1996, p. 158). ce qui nous renvoie il la preséance heimeneutique de la 

question sur la repense dans la mesure où nous acceptons la proposition suivant laquelle 
nous ne comprenoiis bien un savoir que si nous remontons à la question il laquelle il répond. 

Deuxiémement, et de façon complhentaire à notre premier point. reconnaître 
L'historicitb de la compr6hension. c'est reconnaître l'appartenance de la compréhension B des 
traditions interprétatives et langagières. Or ces traditions font partie de l'exp6rience &ducative. 
Enseigner et apprendre, en effet. c'est s'inscrire dans la continuite de communaut6s de 

recherche et d'interrogation où se sont progressivement constitu4s des langages. des 
concepts et des méthodes. c'est reprendre pour son propre compte des questions et des 
déniarchrs. des ddbüts et des polCmiques où s'inscrivent toujours les savoirs. Dans la 
mesure. donc. où le principe du aravail de l'histoire* correspond A l'expérience éducative. il 
est clair qu'une partie de renseignement devrait consister à devenu conscient de la force de la 

Gervais (1990, p. 373-384). je les présente brièvement. le pense d'abord aux outils de la pensée!, c'est-à-dire à 
13 connaissance de 13 langue maternelle et b Iri logique qui nous enseigne exposer nos idées de façon 
cohérente et rigoureuse. Je pense ensuite 3 l'histoire, c'est-Mire B la construction de récits qui permettent de 
faire des liens entre des 6vtnements et de leur donner un sens. Je pense encore à la connaissance de la methode 
expérimentde. dont la place est si importante de nos jours dans I't2lziborzition de notre savoir. ZL la connaissance 
du langage mathémaiique en raison de son  imporiance dans un grand nombre de disciplines. Je pense entin à 
ceiie coiinaissrince du niondc rl laquelle les hngliges rirtisiiques dans leur diversite nous donneni ricces ei h ces 
discours qui nous ~ C I I I C I I C I I ~  de  réHticliir aux dimznsioiis éthiques de toute vie humaine. Pour der plus loin. 
uii lira tivcc prolit le kx ie  de Gervtiis. M. (1YL)O). «La lbrmaiioii fonhnentrile: distinguer pour agir,>, dans C. 
Gohier (dir.). Lu For-t~iurim Fur~du~~~er i~ulc  (p. 373-386). Montréai: Logiques. 



tradition sur nom compréhension (Gallagher, 1992, p. 94). il ne s'agit pas de redire ce que 
nous avons dejà précise dans notre quatriéme chapitreloO, mais il importe d'insister sur 
l'importance d'amener I'histoire B la conscience. ce qui exige d'enseigner non seulement 
l'histoire comme discipline mais encore I'histoire de toutes les disciplines. De ce point de 

vue, apprendre la physique, ce n'est plus seulement mémoriser des formules en vue de 
l'examen, c'est aussi apprendre I'histoire de la physique, le contexte qui l'a vu naître, les 

polémiques et les enjeux où elle s'inscrit. les questions auxquelles eues tentent d'apporter des 
r6ponses. Enseigner dans une perspective historique, c'est aider l'tlève à prendre conscience 
de la profondeur historique de ce qui lui est transmis. Comme nous l'avons vu, les analyses 
de Gadamer recoupent ici le point de vue de Dumont (197 1) qui nous invitait donner le pas 

B la perspective historique dans l'enseignement. C'est qu'en enseignant dans une telle 
perspective historique, e i ~  amenant I'histoire à la conscience et en donnant le (<sens des 

geiiSses», I1d2ve poui-riiit retrouver uii fo~idenxiit de sa culture selon Dumont. Mais dans 

une perspective postniodeme. post-métaphysique et post-historiciste, retrouver un fondement 

8 sa culture, ce n'est plus mettre à jour une structure stable ou une essence éternelle, mais 

c'est une mani&re de faire m6rnoire en recomposant des Lens. Cela etant précisé, je pense que 
nous pouvons tirer de ces consid6rations un bénéfice réel. 

D'abord il en résulte ce qui represente pour certains aun enjeu Cducatif fondamental» 

(C.S.E.. 199 1 ; rapport Inchauspé, 1997) 101. à savoir une meilleure intégration des savoirs. 
Suivünt notre analyse, cette intégration signifie essentiellement trois choses. Elle signifie 
d'abord la capacite ZL faire des liens entre les savoirs et leur contexte d'émergence, et donc à 

ébranler le mythe d'un savoir objectif dttache d'un contexte, de facteurs politiques, 

6conomiques et sociaux, le mythe d'un savoir d6sincarné qui n'aurait plus rien à voir avec 
l'histoire des hommes, avec les visions qui les opposent et les dCbats qui les animent. Faire 

ainsi des liens entre les savoirs que j'apprends et les contextes d1&nergence. c'est 

comprendre que les savoirs sont aussi des pratiques sociales. c'est-&-dire qu'ils sont lits à un 
espace de cornpréliension intersubjective au sein duquel se met en place et se précise une 
tradiditiori intwprétÿtive a langiqière% Deuxi&mement. cette intéprdtion des savoirs renvoie ii 

Relire en particulier la section 4.2.3. ~Pedagogie et indition interpcétolive.. 

loi Conseil supérieur de I'éducaiion (1991). &'integraion des savoirs au secondaire: au coeur de la réussite 
educativen. Qutbec: Éditeur officiel du Quebec: Rapport Inchauspé (1997). Rapport du groupe de travail sur I;i 
réforme du curriculum, Réam.r,îer i't!coIe. Québec: Gouvernement du Quebec. 

Io2 Warnke (1991. p. 151) &nt: d a  science est un ensemble de pratiques sociales qui adhennt 3 certains 
crit&res, qui suivent certaines normes. Ces nonnes. ces critères ne sont ni arbitraires ni subjectifs, mais 
proviennent de I'évolutioii d'une tradition scientifique. ce qui veut dire, pour Apel comme pour Gûdamer, qu'ils 
sorii le fruit de l'exptirieiice. de la coiiimuiiicriiioii ei du coi~iisus entre scierititlques». 



la capacité de faire des liens entre les savoirs, c'est-&-dire à la capacite de «les unifier et de les 
organiser dans des structures ouvertes prêtes ii s'enrichir et à s'&largir» (C.S.E.. 1991, p. 
3 6 ) K  Ces propos du Conseil supérieur de 1'6ducation rejoignent d'ailleurs ce que 
I'hermtneutique met en lurnihe. & savoir que le rappon au savoir est un rapport dialogique, 
c'est-Mire ouvert à des transfomaiions et il d'autres interprttations possibleslO'? Enfin. et 
conform€ment à ce que nous enseigne lbemheutique, cette integration des savoirs signifie 
aussi la capacitk ii faire des liens entre ce que l'&lève apprend et ses acquis antérieurs, ce qui 

exige. et nous le répéterons encore une fois, d'accueillir et de prendre en compte les 
reférences de I'éléve, ses questions, ses préoccupations et ses intérêts, son savoir et sa 
manière personnelle de prendre contact et dtinteragir avec l'objet de son apprentissage. 
«L'élève ne se passionnera pas pour la chimie et il ne s'interessera pas davantage B la 

geographie s'il ne saisit pas le signification que ces savoirs peuvent acqudrir pour son esprit 
et pour sa vie. (...) Cela indique d'abord que ce savoir doit s'enraciner chez lui dans un 
ventable intçrêt)~ (C.S.E., 1991, p. 12). En d'autres termes, l'int6gration des savoirs n'est 

possible que si elle prend racine dans la structure prealable de la compr6hension de î'elève, 

dans ses attentes de sens. ses préoccupations et les questions qu ' i l  pose. 

5.2.3 Les principes de I'hermeneutique rnoderbe 

Dans le cadre de cette recherche. l'herm6neutique a représenté une référence 
privilégiée. Avant de terminer ce chapitre. il me paraît important de ramasser les principes de  

l'herm~neutique moderée que l'on trouve disperses dans cette thèselos. Dans une quatrii3me 

et derniese section, je presenterai une deinarche pédagogique qui s'en inspire. 

1- La compréhension a une structure hermdneutique circulaire. Avec Heidegger. et 
par la suite Gadamer, la cornpr6hension cesse d'être un phénomène exclusivement 
epistérnique; elle est un mode d'être, une possibilite de s'orienter dans le monde à partir de sa 

lo3 En effet. i'intt5gntion des uvoia est un processus educatif jamais nchevd selon les membres du Conseil 
supérieur de I't!ducsition. Ils Ccrivent: «L'intdpration des savoirs comporte certes des moments priviMgi&, mais 
elle est essetitiellemeni de nature evoluiive et perfectible. La loi du tout ou rien ne joue pas ici: il y a des 
deprés d'ititepiion er chsrcuii peut y fmiichir des éiripcs ou y iitieindre des siades» (1 991. p. 2). 

Lw Dalu COILL: pe~*speç~ive. el ioui en rccoiitiaisuni I'üppor~ spécifique essentiel de chaque discipline. le 
Conseil superieur de l'éducation (1991) reine1 en questioii la spécialisrition hîiive et abusive qui cmct6rise 
sauvent nos approches pédagogiques et nous incite 3 rçvoir un eiiseignemeni qui senii txop turd sur la simple 
tnnsmission & contenus disciplinaires cloisonnt5s. 

los Pour une présentation quelque peu diffhmie des principes de i'hermeneutique rnoderée. voir Gallagher 
(1992). p. 188- 191 et 348-350. 



situation concrète. un projet. Toute compréhension comporte une pré-comprthension, une 
structure d'anticipation qui est à son tour pré-figurée par  la tradition dans laquelle vit 

l'interpréte et qui modéle ses pdjugés (Gadamer, 1996c. p. 19). L'existence humaine se 
caracterise donc par son «interprttativit& (Grondin, 1993 b, p. 132). Cette comprthension 

préaiable peut il son tour se deployer pour elle-même. se comprendre d'une manière explicite. 
Cette explicitation d'une comprehension prhlable, telle est la tâche de l'Ai<slegiurg, de 
l'interprétation. L'idée d'une compdhension comme articulation d'une comprehension 
préalable correspond la structure de ce que Heidegger appelle le cercle hem6neutique. 

2- La compi.elieiisioii s'enracine d'abord dans le passe. ndans une tradition porteuse 

de sensu (Grondin, 1990. p. 1132). La tradition n'est pas une chose que je peux mettre de 
côté. En vertu du principe du mavail de l'histoireu, j'appartiens d'abord une tradition 
histonque et c'est il partir d'elle que j'aborde les choses. Ainsi ma connaissance de l'histoire, 
de l'art, de la science ou des lois morales, ma compréhension de concepts tels que le bien. la 

véritk, l'objectivité, bref la maniere suivant laquelle je comprends et je questionne le monde, 

tout cela relève d'abord d'une tradition historique et culturelle. Par consdquent nos 
interpretations ne sont jamais neutres mais toujours conditionnées par la tradition dans 
laquelle nous vivons et q u i  forme la substance de nos prdjugés. La tradition est à la fois ce 

qui  rend possible ma comprt5hension et ce qui la limite, ce qui l'ouvre et la contraint 

3- La compr6hension est toujours linguistique. Si la compréhension est toujours 
conditionnée par une tradition histonque, celle-ci vient A moi à travers le langage. Le langage 
n'est donc pas un outil neutre, extérieur il I'interprhe, mais le vehicule même des traditions 
interprétatives. La langue parle en nous et nous constitue comme pammoine de textes et de 

formes historiquement finies, comme ensemble de ri5gles et comme dialogue interpersonnel 

(Vattimo. 199 1). p. 143). J'appaniens au langage comme j'appaniens à l'histoire: ni devant, 
ni deiriere, ni au-dessus, mais compris dans l'histoire, et donc compris dans une tradition 
interprétative et langagière. En ce sens. le atravail de lthistoire» il travers le langage n'est pas 

entièrement transparent; il depasse ma subjectivité. la limite et la rend possible. Si 
l'interprétation est le ressort constitutif de toute activité cognitive et pratique, le langage est le 
mode d'être privilégié de cette activite interprétante (Grondin, 1993a. p. 7). 

4- Lü  compréhension est toujours productive. La comprChension comporte une 

dimension productive qui se situe entre la création ex nihilo et la pure reproduction 

(Gallagher, 1992). Si la comprehension s'enracine d'abord dans une tradition interpretative 
q u i  la limite et la rend possible, en revanche eiie n'est pas que la simple reprise et 



reproduction de la tradition. La compréhension s'enracine aussi dans le présent, dans les 
interêts, les questions et les préoccupations de l'interprète. En ce sens, la compréhension ne 
loge ni du côté du sujet, ni du côté de l'objet ou de la tradition. mais dans cet entre-deux où le 

dialogue se noue. «La compréhension, aiguillée par des questions qui lui sont propres, n'est 
pas un acte seulement reproducteur. (.. .) mais toujours aussi. parce que jaillissant d'une 
application. un comportement productif» (Grondin, 1993b, p. 176-177). Toute 
comprbhension comporte donc une production, à la fois une transformation de soi et de la 
tradition. 

5- La compréhension comporte une application. Si la compréhension s'enracine aussi 

dans le présent. dans les questions. les interêts, les préoccupations et les attentes de sens de 

l'interprète. en d'autres termes si l'interprète est constitutif de la vent6 heimdneutique dans 

son rapport à l'histoire, le texte ancien ou l'oeuvre d'art, c'est que la comprChension 
comporte un aspect d'application à soi, une comprChension de soi, un Sichversteherl. 
Comprendre le passé, un texte. une oeuvre d'art, c'est en quelque sorte le traduire dans ses 
propres termes, l'appliquer B sa situation presente, y trouver un éclairage pour sa vie. «Dans 
les termes de Gadamer, comprendre veut dire avoir réussi à appliquer un  sens à notre 
situation, avoir trouve réponse iî nos questions» (Grondin, 1993b. p. 176). Cette application 
n'a rien d'une application instrumentale; elle reléve plutôt d'une phr-ottdsis, c'est-&-dire d'une 

recherche de sens à partir de sa situation concrète. recherche de sens qui implique une 
ouverture à l'autre, et donc la possibilité d'un dialogue veritable. 

6- La comprehension a la structure logique du questionnement. L'être humain ne 

posséde pas une compréhension achevde et definitive sur le monde. L'être-là est pouvoir- 
être; son existence possède ce caract2re d'ouverture et de possibilite. De sorte que sa 
compréhension préalable est aussi un projet, une esquisse, un  guide ouvert à des 

modifications et à des développements (Vattirno. 1985. p. 38). Cette ouverture de la 
comprdhension a la structure logique de la question, de sorte que nla comprehension 

s'eprouve ici comme le rdsultat du jeu dialogique de la question et de la repense (Grondin, 
1993b, p. 179). On pourrait le dire autrement. Si la comprdhension comporte une application 

a soi, une compréhension de soi, et que l'application consiste dans la recherche d'un sens à 

notre situation actuelle, alors l'application obéit h la dialectique de la question et de la 
réponse% Par le questionnement, le Dosein s'ouvre à d'autres possibilites et d'autres sens 
au sujet du monde. 

IuG Grondin ( I993b. p. 178) écrii: .Si comprendre sipiiife appliquer un sens à notre situation. c'est parce 
qu'on ti su y déceler une réponse à des questions uctuelles. "Nos" questions, faut41 le préciser, dans la mesure 



5.2.4 Une demarche pedagogique 

Je suis présentement le responsable du cours «Philosophie de l'éducation 
musicale»l07 à la Faculté de musique de !'Universit4 Laval. C'est un cours de premier cycle 

destiné aux érudiaiits qui  sont inscrits ail progranune de baccalauréat en Cducation musicale. 
J'ajoute que c'est un cours obligatoire auquel les etudiants doivent s'inscrire B la sixi8me 
session d'un cheminement acadCmique qui comporte quatre années de fomtion. Au terme 

de cette fomÿition, le candidat ou la candidate se voit décemer un brevet d'enseignement de la 
musique au primaire et au secondaire. Il s'agit bien s5r d'un cours d'introduction la 
philosophie esthetique qui vise A les familiariser avec les grands courants philosophiques. Les 
débats et les tendances qui traversent le champ de la philosophie de l'éducation musicale, et à 

leur permettre d'acquérir des connaissances suffisantes sur la nature et la valeur de 

l'tducation esthétique, en particulier sur le rôle et l'importance de l'éducation musicale dans 
la formation d'un être humain. Mais comme il s'agit d'etudiants et dt&udiantes qui se 
destinent B l'enseignement de la musique en contexte scolaire, le cours vise surtout leur 

faire vivre un cheminement de culture en leur permettant de se constituer un discours 
personnel, rigoureux, fonde et ouvert sur la place et l'importance de 116ducation musicale à 
I'ecole. Le cours n'est donc pas uniquement thdorique et abstrait; il ne consiste pas dans une 
exposition ininterrompue de concepts et de theories esthetiques, bien qu'il n'exclut pas non 
plus d'y recourir pour alimenter la réflexion sur l'éducation miisicale en contexte scolaire. 
J'essaie simplement de faire en sorte que les étudiants d&onsuuisent I'idCe que le savoir est 
un produit fini. statique et définitif, de faire en sorte aussi qu'ils le construisent en 
l'inscrivant dans un cheminement où il devient vdntablement significatif, et que ces concepts 

et ces théories répondent aux questions qu'ils se posent, à leurs préocupations et leurs 
attentes de sens. 

où elles ont elles-niSnles é16 reprises d'une irritîiiioii el rnétaiwxphosees sous 13 pression d'une situation 
déierminée. Uii tem ne devieiii pulani qu'A Iti luiniert: des questioiis que iious lui posons aujourd'hui. II n'est 
pas d'interpretsition qui ne soit une réponse 1 une question ou 1 une recherche d'orientation. d'autant que Iri 
compréhension s'accompagne nécessairement d'une rencontre avec soi». 

Pour le bénefice du lec~eur. je donne h description du c o w  selon l'Annuaire (1998-1999. p. 39) des cours 
de la Faculté de musique de 1'Universite Laval. ~dntroduction. Divers points de vue sur l'art: le référentialisme, 
l'expressionnisme. le formalisme. Conception philosophique fondamentale sur l'art en general (art et 
sentiment: création esthetique: signification esthetique; expérience esthetique) et sur la musique plus 
particulièrement (la sigiiitïcation musicaie: l'expérience musicale). Application des concepts philosophiques de 
base à l'education musicaie». 



Ap& la presentation d'usage du plan de cours à la première rencontre, deux seances 
sont prévues sur les fondements historiques. psychologiques et philosophiques de 
l'éducation musicale au XXt siècle. Dès la quatritme séance. chaque participant est invit6 ik 
produire un texte sur la question suivante: pourquoi l'education musicale il l'&ole? Je 
rappelle qu'ils ne sont ni pr6parés ni documentes pour repondn il cette question, qu'elle leur 
est soumise l'instant même de la seance et qu'ils disposent d'une heure trente minutes pour 
développes leur position. Même si ce texte initial ne fait pas l'objet d'une correction de ma 

part, il demeure une pièce essentielle dans le cheminement de l'étudiant et pour la suite de nos 
travaux. Bien sûr il existe de grands auteurs et des grandes philosophies esthetiques pour 
rependre a cette question. Mais dans une perspective heiméneutique. et compte tenu de 
l'objectif prioritaire du cours, il importe d'accorder la prWance A la question sur la repense, 
au processus sur le resultat final. Et cette question ne revêt pas qu'un attrait théorique, c'est 
une question qui se pose pour quiconque se destine B l'enseignement de la musique en 
contexte scolaire. Cette question, je la formule comme je l'ai mille fois entendue: quoi ça 
sen l'an à l'kole? À divertir? À passer le temps? A s'amuser entre deux periodes de travail? 
Pour sûr. on trouve peu de rt5ponses satisfciisaiites à cette question dans le milieu scolaire. 
Les ans? Ça me libère une période disent certains parmi les plus indifferents. La musique? 
Ça repose les elèves aprés le travail scolaire, ap&s le vrai travail il va sans dire, celui qui 
compte. qu'on evalue. On fera aussi valoir qu'il est important de se divertir pour les el&ves, 
de vivre quelques emotions apres tous les efforts intellectuels qu'on leur exige, enfin, ça met 
de la vie dans l'école. L'art est le domaine de l'émotion, de la subjectivitd comme le disent 
f i h n e n t  certains en ayant l'impression de nous faire plaisir. De nature décourager même 
les plus convaincus, j'm-ête ici ce tissu de banalids. Mais je dirais simplement ceci: malgr6 la 
place de 11c5ducatioii artistique dans notre tradition educative quebécoise, malgr6 tous les 
documents, les rapports et les avis qui en confirment la valeur, malgré toutes les &rudes 
scientifiques qui en montrent l'apport essentiel, ses effets bCn6fiques sur les autres 

apprentissages, et malgré des é1Cments conjoncturels favorables qui conf ient  sa pertinence, 
l'education artistique A l'école se porte mal et elle est peu appuy6e sur les plans pédagogique. 
administratif et politique. Les commissions scolaires ne respectent jamais le temps prescrit 
par le régime ptdapgique, les conditions d'enseignement sont le plus souvent tr8s difficiles, 

et la precarité est le lot de plusieurs enseignants. La demande de l'dcole par rapport à 

l'éducation artistique en est uns de divei.tissemenc. Dans un tel contexte, la conmbution de 
I'education artistique h la formation de l'élhe demeure marginale pour ne pas dire 
négligeable. J'ajoute cela la récente réforme du cumculum et le rôk imponant joué par le 
conseil d16tablissement dans la composition du programme d'6nides, et vous avez la les 
ingrédients d'un contexte qui n'est pas toujours favorable il l'education artistique, en 



l'occurence à l'bducation musicale. Or c'est le contexte dans lequel ces étudiants auront à 

travailler et c'est à partir de ce contexte que je les invite développer une réflexion sur la 
place, le rôle et la valeur de l'éducation musicale à l'école et dans la formation d'un être 
humain. Il faut être très solide pour enseigner en milieu scolaire. non seulement sur le plan 
disciplinaire mais egalement sur le plan theorique et spéculatif, et pour maintenir l'idCal d'une 
formation esthttique dans un monde qui nous porte & croire que seule la technique importe. 
Ce contexte est donc le point de depan de notre réflexion; mieux le comprendre et le réfléchir, 

c'est déjà donner un sens à son travail. 

Cet exercice d'dcriture vise à faire sortir la compréhension prtalable, à la mettre en 
oeuvre avant toute démarclie d'élaboration theorique. Comme nous l'avons vu, cette 
compr6hension pdalable n'est pas une comprehension achevee et complète des choses. mais 
un projet, un guide, une esquisse en quelque sorte qui peut être modifiee, d6veloppde. 
elaborée. D'un point de vue herméneutique. cette compehension préalable est moins le fait 
d'une subjectivitt autonome, transparente et fende sur elle-même, que l'insertion d'une 
compréhension dans une tradition historique qui vient à moi par le biais du langage. En 
d'autres termes, ma comprehension originaire ou ma façon prtalable de rkpondre il cette 
question appartient aussi au travail silencieux de l'histoire que me conditionne à travers le 
langage. 11 faut se rappeler que le Dosciri est d'abord un être-affecte-par, un «être-habite-par» 
suivant la belle expression de J.-C. Gens (1995. p. 20). Par la suite i l  s'agira d'elaborer cette 
comprkhension originaire en laquelle &ide une prise de conscience de l'action de l'histoire 
sur notre compréhension. RCpondre B cette question c'est non seulement appliquer un sens à 

sa situation, donner un sens ii son travail, mais bgalement reprendre une tradition 
interprétative qui l'a rendue possible. La suite du travail prend donc la fome d'un dialogue 
de l'ttudiant avec une tradition interprttative au sein d'une communauté d'apprentissage. Il y 
a donc deux pôles d'explicitation de cette compréhension originaire: un pôle individuel et un 
pôle collectif. Mais dans chaque cas le rapport B la culture est un rapport dialogique dans 
lequel réside une expérience possible de sens et de vérité. 

Dans les seances subsequentes, les Ctudiants sont invités il constituer des équipes de 
travail, c'est-&dire des cornmunaut& d'apprentissage. Ce qui necessite de leur enseigner les 
principes du travail en equipe efficace, mais surtout les exigences reliees à la mise en place 
d'une cornmunaut6 d'apprentissage et les conditions auxquelles doit satisfaire un dialogue 
véritablelog. Chaque séance de travail en tquipe est précedee d'une phiode de questions de 

'O8 Sur le dialogue gadomerieo. les conditioiis du dialogue ei sur les communnutés d3pprentissage. relire les 
sections 5.1.2.5.1.3 et 5.1.4.3 de ce chapitre. 



quinze minutes portant sur la matière de l'expost du cours prCcCdent, et d'un expose de 
quarante-cinq minutes pour pdsenter ou approfondir un concept De la cinquième rencontre ii 
la onzième séance inclusivement, les comrnunautt5s d'apprentissage disposent d'une periode 
de travail de quatre-vingt-dix minutes. À partir de la mise en commun de leur texte initial. ils 
doivent réussir à présenter un texte plus Clabore qui fera l'objet d'une prCsentation orale. Ces 

équipes de travail sont des communautds d'apprentissage où le dialogue occupe une position 
centrale. Je supervise d'une manière discréte leur havail de manière A m'assurer de la qualité 
du dialogue entre les membres de l'équipe. La compréhension s'éprouve donc ici comme le 

résultat d'un jeu dialogique entn la question et la réponse. Elle prend la forme d'un dialogue 
avec l'autre. d'une relation a l'autre. Et comme 1'Ccrit Grondin (1993b. p. 179), «du fait de 

cette relation d'ouverture et d'échange, la compréhension est moins la saisie noetique et 
ponctuelle d'un contenu de sens que l'accomplissement d'un dialogues. Et cette 
compréhension n'est pas uniquement un  acte reproducreur, mais aussi. parce que jaillissant 

de Itherm6neutique de l'application, et donc de la dialectique de la question et de la réponse. 
un acte productif où ni la compr6hension originaire de l'interpréte ni la tradition interpretative 
demeurent intactes. 

Il y a la, je pense. plus qu'un simple refus d'un enseignement smctement magistral, 
mais 14 volonté et la tentative de faire en sorte que cette matière devienne leur chose et leur 
langage, l'occasion d'une demarche de culture. Et pour nous, cette démarche de culture 
coiisisre essentiellement dans I'elaboration d'un rapport au monde. Cette Claboration est 
appropriation/int&riation/orgmisation et elle résulte d'un jeu dialogique de la question et de la 

réponse. Appropriation, c'est-&-dire la capacite faire sienne la culture, A la naduire dans ses 
mots, ses images, il la faire parler aux questions pue nous lui posons; intégration. c'est-Mire 
la capacité de faire des liens entre les contenus de culture et leur contexte d'émergence, de 

faire des liens entre les contenus de culture eux-mêmes et de faire des liens entre ma 
comprChension préalable et de nouveaux contenus: organisation, c'est-8-dire la capacite A Les 
mettre en forme, à les resituer les uns par rapport aux autres, les shucturer et à en voir la 

çoliérence interne. La culture ne réside pas d'abord dans des savoirs, mais dans cette 

élaboration d'un rapport au monde où il devient possible de saisir et d'entrevoir la 
signification que la culture peut revêtir pour sa vie, pour son coeur et son esprit. 



C'est un dCfi le plus souvent redoutable que celui de conclure. car il ne s'agit pas 
simplement de redire tout ce qui vient d'être dit mais de le redire de maniére ii le faire voir 
sous un jour nouveau. Alors comment dire encore une fois les choses sans donner dans les 
r6p6titions. les rabâcheries et les redites aussi assommantes qu'inutiles? Si l'exercice est 
difficile, il est en revanche profitable car il permet de présenter ressentie1 en se delestant des 
dktaüs, des précisions multiples et des longues explications que nécessite la rtalisation de la 
tâche. Et quelle était notre tâche? 1) Je voulais d'abord conduire une réflexion sur la 
pkdagogie h panir de l'hemkneurique et 2) proposer une pédagogie de la culture B travers 
laquelie s'6clairerait le sens de la pratique educative d'un pédagogue cultive comme pratique 
cultureIle. Ce double objectif que je me proposais d'atteindre n'est pas le fniit du hasard, de 

mes lubies ou de mes phantasmes profonds. En effet, apds avoir montré que l'éducation et 
la pédagogie se maintiennent dans L'horizon de la m6taphysique au sein de la tradition 
éducative occidentale, je pense qu'il s'imposait de rdfi6chir ii nouveau sur la pédagogie et sur 
le sens de la pratique Cducative du pédagogue cultivvé dès lors que nous prenions acte du 
rapport ajointant les résultats de la recherche menCe par Nietzsche et Heidegger et les 
discours tenus rkemment sur la modemite et la posanodemit6 (Vattirno, 1987). Considdrant 
ce rapport, la question s'énonçait comme suit: comment penser la pedagogie et quel est le 
sens de la pratique éducative du pédagogue culrive dans le contexte gtneral de la 
posunodernité, c'est-à-dire dans le contexte d'une prise de congt de l'idkal de la fondation, il 
l'tpoque d'une pende post-mttaphysique et post-histonciste? Comme époque d'une pende 
post-m6taphysique et post-historiciste, comme epoque rnarquee par la sécularisation 
progressive non seulement de la philosophie mais encore de tous les domaines de la culture 
humaine, la postmodernitd nous fait entrer dans un «âge heimtneutique de la raison>> 
(Greisch. 1985). Dhorninateur commun de la postmodernitk ambiante. pluraliste et 
sécularisée, i'hermtneutique nous fait prendre conscience de 11historîcit6 de la 
cornprChension humaine et de la relativite de tous les points de vue sur le monde. Or notre 
réflexion sur la pddagogie et sur le sens de la pratique Cducative du pedagogue cultivé, c'est 



précisCrnent il I'henn6neutique que nous l'avons confiée. Au terne de notre démarche. notre 
question est maintenant la suivante: avons-nous rCussi & nous acquitter des tâches propres il 
notre recherche? Je rependrai volontiers à ces questions en essayant toutefois de mettre en 
lumière l'originalit6 ou l'apport spécifique de nom effort de recherche. 

A un niveau très gtndral, je pense que l'originalité de cette these est double. On la 
trouve d'abord dans cette tentative de penser la péàagogie et les rapports entre la pédagogie et 

la culture panû d'une perspective dont Vattimo (1991) devait dire qu'elle reprtsentait la 

nouvelle koinP de la philosophie et de la culture actuelle prise dans son ensemble, c'est-Mire 
à partir de l'hermCneutique, et donc depuis un point de vue qui est peu representt panni les 
chercheurs en education qui s'intéressent B la problematique des rapports entre I1€ducation et 
la culture. Or je pense que l'herm6neutique est une avenue intéressante pour penser les 

rapports entre l'éducation et la culture et pour fournir un cadre réintégrateur possible aux 
dispersions et aux discontinuités qui cai-act&isent la culcure actuelle. 

En second lieu, et au regard de la deliquescence de l'humanisme comme reférence 
educative et culturelle, je pense avoir évité un double tcueil: d'abord l'ecueil d'un retour 
nostalgique et moralisant au modèle hiCrarchique fondateur de l'humanisme il la manière de 
Bloom (19871, puis le piège non moins redoudable de son depassernent definitif sous la 

forme d'une "technicisation" excessive de llCducation et de la pédagogie. À partir d'une 
lecture vattirnienne de Heidegger. j'ai proposé l'idée d'une Vent~iridicng de l'humanisme, 
idée qui recouvre d'ailleurs le sens d'une distorsion, évitant ainsi le Charybde nostalgique 
d'un retour en aniere et le Scylla de son dépassement définitif. Selon Vattimo (1991), si 

nous considerons la manière exemplaire dont Heidegger parvient à ce concept, alors le 

passage de la modemid ii la postmodernité, d'une pende metaphysique B une pensee post- 
metaphysique, ou encore de l'humanisme comme reférence à une pensée qui le surmonte, 
prend la forme d'une distorsion. Une Verwindeng de rhumanisme devait donc être 
envisagCe non pas sous l'angle d'un retour il l'unité mais comme distorsion de I'unitt, 
pensée cette fois en termes de continuitk. Dans le cadre de notre travail, cette recherche de 
conrinuite s'&ait propost5e de surmonter la discontinuite entre le passe et le prtsent, la 
discontinuite entre les hommes, enfin la discontinuité entre les savoirs et la vie et la 
discontinuité entre les savoirs. Mais encore? Outre ces gCnCditCs. est-il possible de préciser 

davantage les positions que nous avons tenues de manibre à faire ressortir l'originalitt de nos 

travaux? 



Pour répondre ces questions, j'utiliserai un texte de Villani (1996) dans lequel il 
presente la methode du philosophe hnçais Gifles Deleuze. FascinC par Deleuze, Viliani se 
demande s'il existe une methode deleuneme. Dans sa correspondance avec Villani, Deleuze 

lui livre une réponse qui merite d'être reprise iti extemo: 

de crois qu'un livre. s'il mérite d'exister. peut être pr6sent6 sous trois aspects rapides. 
On n'écrit de livre digne que 1) si I'on pense que les livres sur le même sujet ou sur un 
sujet voisin tombent dans une sorte d'erreur globale (fonction polémique du livre); 2) si 
l'on pense que quelque chose d'essentiel a CtC oubli6 sur le sujet (fonction inventive); 3) 
si l'on estime être capable de créer un nouveau concept (fonction créatrice). Bien sûr, 
c'est le minimum quantitatif: une erreur. un oubli, un concept ... Dès lors, je prendrais 
chacun de mes livres, en abandonnant la modestie nCcessaire, et je me demanderais: 1) 
quelle erreur il a pretendu combattre; 2) quel oubli il a voulu réparer; 3) quel nouveau 
concept il a cr& (Villani, 1996, p. 15 1). 

Quelle erreur? Quel oubli? Quel nouveau concept? Jouant le jeu de la methode 
deleuzienne, je reprendrai ces questions en les appliquant il ma propre reflexion sur la 
pédagogie (chapitre 4) et sur le sens de la pratique educative du pédagogue cultivé comme 

pratique culturelle (chapitre 5). 

L'er~wr*. J'ai d'abord rejet6 une conception de la pedagogie pensde sur le modèle de 
la science appliquke. Comme je l'ai montre, la pedagogie s'est modelée sur l1idCal de la 
fondation qui caractérise l'histoire de la philosophie occidentale, depuis l'ontos olr 
platonicien jusqu'aux differentes formes de positivisme et de néo-positivisme il la fin du 
XIXe siècle et au &but du XXe siècle. La pedagogie a longtemps caresse le rêve d'un 

discours fonde en vérité, rêve qui se poursuit d'ailleurs toujours de nos jours sous la folme 
du couple &pis tCmologie/didactique, l'ensemble des prescriptions didactiques pouvant se 
deduire d u n e  analyse serrée des spCcificitCs épistémologiques des disciplines enseignees. 
(Meirieu, 1995, p. 244). Or la complexitt de la situation éducative décourage tout espece de 
transfert automatique, toute application simpliste et nous oblige à reconnaître d'insoutenable 

légtrete de la pedagogieu (Gauthier. 1993a). la discontinuité entre le descriptif scientifique et 
le prescriptif pedagogique. À l'époque d'une vtritable artificiaüsation. instrumentalisation et 
manipulation d u  vivant, l'éducation risque de devenir une partie du systéme de contrôle 

généralisé qui caractCrise le Gesrefl. Pour &happer à cette tendance, je pense qu'il faut redire 
le caract2re aventureux de l'entreprise éducative. rappeler les limites de notre influence et de 
notre contrale sur un élève ou des groupes d'Çlèves, rappeler e n f i  que les élèves sont 
irréductibles nos savoirs et B toutes nos tentatives pour circonvenir leur liberté. 



Si le modèle applicationniste de la pédagogie ne me convient pas, je récuse également 
toute position qui rejetle d'emblée la possibilité d'un savoir pédagogique issu de la recherche 
en enseignement, et donc qui refuse de considerer l'utilité que peuvent présenter pour notre 
pratique d'enseignement des rdsultats issus de recherches ou d1épist6mologies plus 
positivistes. Or ces recherches fournissent un ensemble de conseils pratiques. de moyens, 
d'outils et de techniques pour nous aider A nous orienter dans la réali J complexe d'une classe 
d'enseignement, pour nous aider à lire et comprendre notre pratique enseignante. C'est une 
chose de souligner la cornplexit6 d'une classe d'enseignement, c'en est une autre de s'y 
complaire et de s'y enfermer en rejetant ipso facto la pertinence et la possibilitt de 
generalisation des résultats de la recherche à d'autres contextes d'enseignement (Gauthier et 

al. , 1997, p. 293). 

L'oubli. Alors quelle est la chose essentielle qui est oubliee dans ces visions de 
l'enseignement? D'abord le modele applicationniste de la pedagogie trouve dans la 
complexitt de la situation éducative un contrepoint absolument dcessaire. Ce qui est occulté 
dans ce modèle, ce sont les conditions concrètes d'enseignement. Une classe n'a rien d'un 
lieu univoque et unidimensionnel. Comme plusieurs auteurs j'ai souligné le caractère 
complexe d'une classe d'enseignement, la singularite des situations Cducatives qui ne se 
répètent jamais tout il fait iî l'identique, leur caracthe instable et ambigü. Un enseignant n'est 
ni un technicien ni un savant; chaque jour il transige avec des situations marquees par 
l'instabilid, l'incertitude et le conflit de valeurs et par rapport auxquelles il ne peut utiliser ses 
savoirs comme s'ils pouvaient s'appliquer directement sans autre consideration et 
dtlibération. J'enseigne depuis assez longtemps pour savoir qu'il n'existe pas de solutions 
toutes faites, de regles claires et precises pour Caire face en toute sécunte des situations 
educat ives changeantes et ambiguës. D'une certaine manière, c'est l'enseignant qui est 
I'acteur social le plus fragile dans une classe d'enseignement. 

Deuxiérnement, que l'enseignement soit un metier complexe, que la situation 
dducative soit loin d'être simple. univoque et unidimensionnelle, nous en convenons tous. 
Mais la classe n'en présente pas moins une structure de base qui lui confère une certaine 
stabilitk et par rappon ii laquelle il est possible d'analyser des comportements, des gestes et 
des actions des enseignants qui peuvent avoir des effets MnCfiques sur les elèves, sur leur 
travail et leurs apprentissages. Une classe n'est pas ii refaire tous Les jours; on est toujours en 
prhençe d'un enseignant face à un groupe d'élèves dans un lieu physique determine et un 
environnement social fortement suuctur6. Une classe presente un certain nombre de 

caractéristiques qui la font ressembler à une autre classe et dans laquelle nous pouvons mettre 



en lumiére des résultats de recherche qui peuvent supporter nos décisions pédagogiques et se 
prêter à la gén6ralisation B d'autres situations d'enseignement. 

Le coticept. Pour parer ces Ccueils, j'ai proposé l'idee d'une hermeneutique 
pddagogique. Cette hermeneutique pedagogique signifie d'abord que la pCdagogie est une 
activitt heméneutique. Non seulement le pédagogue interprète une matière, mais il intepète 
une matière pour des elèves de même que leur comprChension de la matiere. Dans la 
perspective d'une éducation penste comme dialogue. ouverture et transformation, ce travail 
d'interprétation de la matitre pour les &ves ne vise pas seulement la comprthension comme 
reproducaon, mais une comprehension qui comporte aussi une dimension productive. Mais 
encore il interpr5te des situations complexes où s'emmêlent tout ii la fois des interactions 
sociales, des demandes contradictoires, des rappoits differenciés A la matiére, des attitudes et 
des comportements varies. Comme activite interprétative, la pCdagogie repose sur 
l'in terdependance des subtil itcrtes iritellig etdi, explicarzdi et upplicaridi. II s'agit bien de 
s~dMitus, ce qui veut dire que je conçois moins la pedagogie comme une methode ou une 
technique que l'on applique que comme une aptitude qui exige une finesse d'esprit, un tact. 

un jugement et une sensibilitd, bref comme un savoir pratique qui s'exerce sur un terrain où 
l'investigation scientifique achoppe à prescrire l'action. 

Ensuite. partir des travaux de Gadamer. nous avons vu que la pedagogie implique 
une mise en relation des trois ClCments essentiels que son analyse de 11herm6neutique 
juridique a mis en lurniére: un contexte ou une situation educative complexe, un enseignant 
ou un interprtte qui exerce son jugement en situation contingente d'action, enfin des savoirs 
sur lesquels il prend appui, la maniere du juge qui se repose sur le contenu normatif de la 
loi. Un enseignant n'est ni un technicien ni un savant, mais un acteur qui doit juger des 
situations marquées par le flou, l'incertitude et le conflit de valeurs, des situations dont il ne 
peut entièrement s'extraire pour les Cvaluer et les apprecier d'une manière uniquement 
technique et détacMe et dans lesquelles il exerce son jugement en s'appuyant sur son 
experience et ses savoirs. Rejetant ainsi le modele technique de l'application, notre 
conception est beaucoup plus proche de ce que notre analyse de l1herm6neutique a mis en 
lumiére, ii savoir que si 11interpr6tation comporte une application, le modèle de cette 
application est phronCtique et non technique. Or il en est ainsi non seulement de la 
compréhension hemCneutique en géneral, mais aussi de l'herm6neutique juridique où il 
s'agit d'appliquer des lois à des situations panicul~~res, comme de l'hem6neutique 
pédagogique où l'enseignant applique des savoirs en tenant compte la fois du contexte, de 
l'klève ou du groupe d'el5ves et de sa situation d'interprète. Dans tous ces cas, la 



comprehension ou l'interprétation ne rCsulte pas d'une procédure technique ou de 
l'effacement de l'interprète derrière un pur savoir; elle découle il chaque fois de la 
conversation réflexive d'un interprète avec une situation dont il ne peut s'extraire comme s'il 
s'agissait d'un probleme technique. et qu'il juge en s'appuyant sur des normes, des regles et 
des savoirs. En d'autres termes, elle ddcoule d'une raison pratique dont Gadamer a largement 
montré qu'elle est aussi liée 1 la culture. 

Par rapport la culture Cgalement. je pense avoir lutte contre trois erreurs: une 
conception humaniste nostalgique, une conception psychologisante, une conception 
technocratique et bureaucratique de la culture et de l'éducation. Je les examine tour ik tour en 
reprenant la méthode deleunenne. 

L'errcro. D'abord je pense avoir lutté contre la conception humaniste nostalgique de 

la culture, principalement reprtsentde par Bloom (1987). On y retrouve une apologie de la 
culture definie selon la raison univerelle. ' ~ a  culture est sacde et nanscendante; elle est le 
socle Cternel des valeurs, des oeuvres et des significations qui transcende l'histoire et les 
cadres geographiques. En elle et par elle, chaque homme se dispose l'universel par 
l'Humanité déposee dans ses oeuvres. Pour reprendre Houssaye (1993, p. 96-97), la culture 
est d6jh venue au monde. la culture est dej jà donnte au monde. Ce qui induit une posture de 

pende tournée h la fois vers le passé et vers un au-del&. Mais l'humanisme peut-il de nos 
jours nous permettre de penser I16ducation dans le cadre general de la postmodernité, aux 

temps de la soci6té pluraliste et s~culuisbe? Peut-il être autre chose qu'un mode de résistance 
et devenir un mode d'integation de la pluralitd indépassable des cultures. des réf6rences et 
des valeiirs, des normes et des conduites? 

Ensuite je pense avoir luttt contre une conception psychologisante de la culture. Si la 
culture peut être connaissance de soi. on aurait ton de comprendre cette connaissance de soi 
au sens psychologique. Rejetant l'idee d'une identitd-substance, «homogène et statiqueu, le 
point de vue moderne en fait, c'est-&-dire la tradition du Cogito et La pretention du sujet de se 
connaître lui-même d'une manière intuitive et immédiate. j'ai propose une conception 
dialogique de l'identité où se connaîrre et se comprendre exigent le detour des signes et des 
symboles à'humanid dCposCs dans des oeuvres de culture (Ricoeur, 1986b), le détour par 
l'histoire. Ce que nous connaissons par l'histoire, c'est quelque chose comme une 
co~aissance de soi, mais une connaissance de soi qui a reçu de l'histoire une impulsion qui 
fait éclater les cadres d'une connaissance de soi repli6e sur elle-même (Gadamer, 1996b). 



Enfin, je pense avoir rejete une conception technocratique et bureaucratique de la 
culture et de l'éducation, c'est-à-dire une conception qui abandonne l'éducation et la culture 
au seul jeu de la consommation des connaissances, une éàucation et une c u l ~  laissées entre 
les mains de planificateurs avant tout soucieux de rentabilité et d'efficacité (Leroux. 1989) et 
qui produiront des programmes où cohabiteront des connaissances Cpanes, le plus souvent 
sans liens entre elles. tenant lieu de substitut factice à une culture a la fois plus large. plus 
profonde et mieux integrée. Car un ensemble d'informations disparates n'a jamais fait une 
culture et ce n'est pas une planification des contenus de culture dans des programmes qui y 
changera quelque chose. La culture n'est pas d'abord dans des programmes; elle est dans des 
maîtres qui l'incarnent et la partagent, qui la rendent vivante en montrant qu'elle peut 
répondre B nos questions, ii nos inquietudes et nos attentes de sens. 

LVoi&li. On poumit faire valoir plusieurs objections contre la conception humaniste 
nostalgique ii la manière de Bloom. Je n'en retiendrai qu'une seule en m'inspirant de nos 
acquis sur l'herméneutique. À l'encontre de cette conception de la culture. on a montre que la 
contextualisatio~i de la compréhension est une dimension intégrante du phhomène 
heim&leutique. Elle signifie simplement que toute comprdhension s'enracine aussi dans la 
situation de l'interprete. Quand j'aborde un texte, une oeuvre d'an ou un évenernent 
histonque, je le comprends à partir de ma propre situation d'inteipr&e, h partir de mes 
questions. de mes angoisses et de mes attentes de sens. En d'autres termes, ma 
comprehension de ce texte. de cette oeuvre ou de cet Wnement histonque est toujours 
relative à ma situation d'interprète. La compr6hension neutre n'existe pas. Comme nous le 
savons, cette détermination du sens par la situation de t'interprhe, Heidegger la nomme la 

«structure o priori de la compi~dhension~ oii la <.structure d'engagement pratiquea. La culture 

n'existe pas Lh quelque pan comme une entitC abstraite et immuable au-dessus des hommes, 
mais selon des appropriations diversifiees qui ne sont pas sans liens avec les references 
culturelles de chacun, les prealables du milieu. Et c'est pourquoi il importe tant de tenir 
compte de cette realitt pr6dable si l'on veut avoir quelque chance de faire accéder ltClève h 
une culture plus Clabor6e. Si l'tducation est toujours une oeuvre de transmission d'un 
heritage culturel, l'ontologie hermheutique de la compréhension l'envisage d'une manière 
créative par la participation d'un sujet situé au sens à consmiire. 

Deuxièmement, contre la conception psychoLogisante de la culture, j'ai fait valoir la 
fonction médiatrice de la culture dans la connaissance de soi. D'un point de vue 
hermeneutique. on nlacci?de jamais directement ii soi-même d'une manière intuitive et 
immédiate. La comprthension ou la connaissance de soi est toujours une cornprChension 



dans la culture et dans l'histoire qui la portent. Se comprendre. c'est se comprendre dans la 
culture. c'est-à-dire depuis l'horizon prC-constitu6 de signes. de symboles et de significations 
q u i  foiment la substance de mon Sue historique. Toute compréhension de soi s'enracine dans 
l'histoire dont elle reqoit ses possibilites de sens par le biais du langage. On n'accède donc 
jamais directement B soi-même, mais toujours par le dttour des autres, par le dttour d'une 
culture qui me précède, par le détour d'un langage où se depose, se aansfome et se transmet 

le rapport des hommes au monde. 

Enfin, contre la conception technocratique et bureaucratique de l'éducation et de la 
culture. il importe de r6affiriner que la culture est la source, la substance et la finalite de 

l'éducation. L'éducation comporte certes des dimensions sociales, politiques, économiques, 
Cthiques et techniques. mais elle est d'abord et avant tout une activice culturelle par laquelle 

une socidtt5 introduit de jeunes êtres ii un ordre humain de valeurs. de symboles et de savoirs 
qu'elle estime essentiel pour la compréhension du monde. Or ni l'école en gkndral ni le maître 
en particulier ne peuvent éluder la question de la culture ou en esquiver l'mportance, encore 
moins se rabattrent sur le seul programme officiel comme s'il pouvait servir de substitut 
valable ii toute réflexion sur les rappons entre l'éducation et la culture. Ii y a la, je pense, une 
responsabilité redoutable qui concerne chaque enseignant chaque fois qu'il prétend éduquer 
un autre être huiiiain. 

Le colrcept. Pour pallier à ces eireun et ii ces oublis, j'ai proposé une pedagogie de la 
culture, c'est-&-dire une pédagogie du dialogue et une pédagogie de la comprChension à partir 
des principes de l'herméneutique modbrée que je reprends succinctement. La comprChension 
humaine prksente une structure hemCneu tique circulaire. Toute compr6hension comporte une 
pr&compréhension qui peut à son tour se deployer pour elle-même, se comprendre d'une 
maniere explicite. Toute compdhension s'enracine d'abord dans une tradition historique qui 
vient à moi à travers le langage. Le comprehension est toujours linguistique. Toute 
compréhension s'enracine aussi dans les préoccupations de I'interprete, dans les questions 
qu'il pose et ses attentes de sens. Par conséquent, la compr6hension ne loge ni du côté de la 

tradition ni du côté de l'interprète, mais dans cet entre-deux où le dialogue se noue. C'est 
pourquoi dira Gadamer (1996a), la compr6hension est toujours aussi, parce que jaillissant 
d'une application, un acte productif. La comprthension comporte donc un aspect 
d'application !i soi. On cherche à comprendre de manih  à trouver une réponse satisfaisante 
aux questions que nous posons. Or cette application à soi n'a rien d'une application 
iiistrumentde; elle relève plutôt d'une ph/-otdsis. c'est-&-dire d'une recherche de sens à partir 
des préoccupations de l'interprète. Cette recherche de sens, parce qu'elle ne peut jamais se 



rt5soudre dans une prise totale et dtfinitive de la vérite, implique une ouverture B l'autre, et 
donc la possibilitC d'un dialogue véritable. Si la comprChension implique une ouverture ik 
l'autre. et donc cette possibilité d'un dialogue ventable, alors la comprthension présente la 
ShUCtUre logique de la question et de la réponse. 

Cette pedagogie de la culture se proposait de vaincre la discontinuite entre les 
hommes, la discontinuitt entre le passe et le présent, la discontinuite entre les savoirs et la vie 
et entre les savoirs. Par rapport A la discontinuite entre les hommes, B la pluralisation 
grandissante de nos sociét6s. nous avons proposé. dans un premier temps, une pedagogie du 

dialogue, et dans un deuxiéme temps, une pédagogie comme ouverture il la personnalité 
culturelle des éIèves et comme lieu d'articulation du couple continuité/rupture en éducation. 
.l'en ai d'ailleurs tiré les él~ments d'une critique de la position de Finkielkraut. Par rapport à 

la discontinuite entre le passe et le présent, nous avons rtaffm6 l'importance d'enseigner 
dans une perspective historique, non seulement d'enseigner l'histoire, mais d'enseigner 
l'histoire de toutes les disciplines. Si le passe fait toujours partie de nos interprétations, et si 
les traditions interprCtatives et langagières sont toujours comprises dans l'expérience 
educative, alors enseigner, cela ne peut pas consister ii transmettre simplement des 
connaissances. mais plus encore, cela consiste il aider 1'Cléve I prendre conscience de la 
profondeur historique de ce qui lui est transmis. En regard de la discontinuite entre les 
savoirs et la vie et entre les savoirs. j'ai montrd que l'herméneutique conune philosophie 
pratique peut nous aider reconstituer des continuit6s entre les savoirs spéciaiisCs sur le 
monde. les reconduire. comme le dit Vattimo (1991). une image unitaire "praticable" du 

monde. Ces discontinuites et ces dispersions qui caractérisent la culture actuelle ne sont pas 
que des fatalités; nous pouvons en faire l'objet d'un sursaut et d'un réveil dans la mesure où 
nous prenons conscience de l'historicité de la compréhension humaine. 

J'ajouterai en terminant que cette demarche présente un double bénéfice à mon avis. 
D'abord, je pense que nous sortons de l'alternative ruineuse où s'enfonce le debat entre les 
dkfenseurs de la culture d'un côte et les pedagogues de l'autre. Comme nous l'avons vu, ce 
debat a plusieurs variantes: d'un côté la culture au sens universaliste. de l'autre la culture au 
sens differentialiste; d'un côte la pedagogie comme rupture. de l'autre la pédagogie comme 
continuité; d'un côté la pddagogie traditionnelle, de l'autre la pedagogie nouvelle. Or il n'y 
pas de pédagogie sans culture et de culture sans pedagogie. La pédagogie est il la fois cet 
effort pour transfomer et adapter la culture aux besoins, aux interêts et aux questions des 
Clèves et pour amener les Clèves aux exigences de la culture. En second lieu. je pense que 
notre démarche va plus loin que certaines idees qui circulent actuellement sur l'importance de 



rapprocher 1'Ccole de la culture. I'ai pris au sérieux l'appel du Groupe de travail sur la 
rkforme du curriculum (Groupe inchaupé) de réinscrire ll&ole sur le chemin de la culture. A 
lumière du courant philosophique le plus representatif de cette f i  de siécle, j'ai cherche h 
soumettre des propositions et des pistes de travail sinon originales, il tout le moins plus 
Clabortes, et peut-être, un tant soit peu fécondes. 

La philosophie hemtneutique nous convie il une certaine image de l'humanité. de 
l'être humain et de l'existence. Nous avons reçu dlHerm&s. le dieu messager des Grecs, le 
langage et I'ecrit, outils de médiation et de transmission par excellence. À l'heure de 

l'inforoute de l'information, Hermès y trouve le prolongement de sa vocation. Conserver, 
transmettre, recevoir et transformer ce qui nous est confié. l'être humain y trouve sa 
destination la plus haute. Pour l'herméneutique, l'homme realise sa mission quand il rCpond 
par le langage B l'appel de l'Être. Mais cette repense n'est jamais défmitive et achevée, 
ouvrant sans fin le dire pluriel de l'homme. Le sens de la pratique éducative comme pratique 
culturelle s'y trouve et s'y loge tout entier: dans ce travail incessant de médiation en vue 
d'amener lVl&ve à sa propre parole en risquant le dialogue dont la culture est la source et 
l'&ho, et sans lequel i l  n'existe ni transformation de soi ni transformation de la culture. 
Hermès est toujours vivant. 
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