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INTRODUCTION



La thése proposée cherche, d’une part, suivant la pensée kantienne, a justifier
la nécessité de la pratique éducative pour I’espéce humaine et I'individu parce qu'entre
P’homme par nature et I’homme devenu libre il 0’y a pas de plan préétabli. L'éducation est
également nécessaire parce qu’il y a des dispositions naturelles A perfectionner et il y a une
société civile a constituer.

D’autre part, ce travail cherche 4 établir les limites de la pédagogie par rapport
a I'individu parce que premiérement la liberté demeure un idéal, ensuite I’exercice de la
liberté releve d’une décision personnelle. En dernier lieu, 1’éducation de I’individu reste

toujours inachevée parce qu’elle se fond dans 1’éducation et le progrés ge ’espéce humaine.

Kant ne s’est jamais proposé d’écrire un traité de pédagogie. L’ouvrage, Kant

Uber Paedagogik, regroupe un ensemble de commentaires de Kant sur ’éducation qui furent

tirés de ses écrits, (soit Anthropologie du point de vue pragmatique), de ses notes de cours
(soit Cours d’éthique), de citations ou de notes sur Emile de Rousseau et possiblement des
notes de legons en pédagogie!. C’est I’étude de Traugott Weisskopf en 1970, qui a

démontré que Uber Padagogik ne contient pas, comme il a toujours été assumé, seulement

1 L. W. Beck, "Kant on Education" in Essays on Kant and Hume, New
Haven, Yale University Press, 1978. p. 194.
M. E. Petrisko, The Empirical Elements in Kant's Ethics: The
Relation of XKant’s Pure Practical Philosophy to his Pedagogical
and Anthropological Thought {thése de doctorat), Boston, Boston
University, 1983, p. 220-223.
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les notes des legons de pédagogie données & quatre reprises entre 1776 et 1787 a 1’Université
de Konigsberg dans le cadre d’une obligation professionnelle?.

Ce méme auteur a stipulé que 1’éditeur, Friedrich Theodor Rink, a qui Kant
confia ses notes, modifia le contenu en réécrivant certains passages, en réorganisant le teite
et en y insérant ses propres écrits sur I’éducation’. Cela étant, I’authenticité de 1’ouvrage,
Uber Paedagogik, fut grandement contestée et Weisskopf conclut que le texte devait étre
refiré des ceuvres kantiennes.

Toutefois, ces accusations furent réfutées en partie par certains auteurs, entre
autres, Lewis White Beck, Mary Ellen Petrisko et P.J. Crittenden. Ils admettent que la
compétence de Rink comme éditeur est douteuse, mais évaluent que le texte a €té jugé trop
sévérement’. Sur ce, nous soutenons ’argument de Beck et de Crittenden, que Uber
Paedagogik, est en grande partie un ouvrage authentique, malgré qu’il incombe d’en assurer

la véracité en consultant également des écrits originaux, et que le texte résume la pensée

éducative kantienne’.

2 T. Weisskofp, "Immanuel Kant und die Padagogik" (Basel, 1970}
résumé en anglais in Essays on Kant and Hume de L. W. Beck, op.
cit., p. 194.

3 L. W. Beck, op. cit., p. 195,
M. E. Petrisko, op. ecit., p. 209.
4 L. W. Beck, op. cit., p. 196.

M. E. Petrisko, op. cit., p. 210.

P, J. Crittenden "Kant as Educationist" in Philgosophical Studies,
Irlande, The National University of Ireland, vol. XXXI, 1986-87,
p. 13-14.

5 L. W. Beck, op. ¢it., p. 196-197.
P. J. Crittenden, op. cit., p. 14.



Par conséquent, les oeuvres kantienne suivantes, en plus du texte Uber

Paedagogik, seront étudiées: Idée d’u.e histoire universelle du point de vue cosmopolitique,

Conjectures sur les débuts de ['histoire humaine, Anthropologie au point de vue pragmatigque

et Religion dans les limites de la simple raison.

Pour ce qui a trait aux travaux des auteurs qui se sont intéressés d la théorie
€ducative de Kant, peu d’auteurs de langues frangaise et anglaise ont étudié, d’une facon
exhaustive, cet aspect de la philosophie kantienne par comparaison aux autres éléments de sa
doctrine. La liste de ses derniers parait dans notre bibliographie sous la rubrique "Etudes sur
la pédagogie de Kant". Sous la rubrique "Ouvrages en pédagogie” se trouvent, en grande
partie, des textes qui comprennent de brefs résumés sur la pensée éducative de Kant offrant,
pour la plupart, une interprétation semblable & P. Duproix, R. Thamin, E.F. Buchner, T.
Davidson ou A. Philonenko.

Dans I’ensemble, les textes sur la pédagogie kantienne présentent sa théorie
comme un passage de 1’état sauvage a la culture, 4 la moralité ou i Ia liberté raisonnable. A
ce sujet, notre theése offre une perspective traditionnelle. Toutefois, nous cherchons, en
premier lieu, a offrir a cette perspective un fondement plus philosophique, ot 1’argument que
I’éducation est nécessaire mais insuffisante s’appuie sur la troisi¢éme antinomie
transcendantale et sur la thése que I’homme est fin en soi. 1l importe, pour nous, d’énoncer
pourquoi s’effectue ce passage de I’homme par nature i I’homme libre plutdt que comment

s’exerce ce processus. A cette fin, en plus des notes et écrits kantiens mentionnés ci-dessus,

Critique de la Raison pure, Fondements de la Métaphysique des moeuss, Critique de Ia

Raison pratique, Critique de la Faculté de Juger, Métaphysique des moeurs, Le conflit des
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facultés, Quels sont les progrés de ja métaphysique en Allemagne depuis le temps de Leibniz
et de Wolff?, Essai pour introduire en philosophie le concept de grandeurs négatives seroni
également pris en considération.

En second lieu, notre thése se distingue par le fait que nous désignons la
pratique éducative comme une nécessité, en particulier, pour ’espéce humaine, mais cette
pratique comprend aussi trois difficultés fondamentales pour I’individu, qui vit celles-ci
comme une angoisse. Des auteurs tels que A. Philonenko, L.W. Beck, P. Moreau, L.
Vincenti et O. Reboul ont souligné cette tension entre 1’éducation et 1’individu, mais ont
présenté leur argumentation en mettant 1’accent soit sur le plan politique et moral, soit sur le
plan métaphysique. Notre travail va chercher a souligner le lieu de ce conflit et a assurer la

cohésion des arguments aux plans métaphysique, politique et moral.

L’hypothése de ce travail s’énonce, par conséquent, de la fagon suivante:
I’éducation, selon Kant, est une nécessité mais elle est insuffisante dans le passage, chez
Pindividu, de 1’homme par nature i ’homme devenu libre. L’argumentation s’articulera
ainsi, avec les écrits et les notes de Kant a ’appui, autour de deux notions principales, soit
nature humaine et liberté.

Le premier chapitre étudiera ce qu’est I’homme par nature, quelle est sa liberté
et pourquoi il importe de I’éduquer tout compte fait de ses facultés et de son rdle historique.

Le second chapitre soulignera les trois limites de la pratique éducative chez
’individu en considération de sa liberté transcendantale et morale. La premiére difficulté se

formulera ainsi: comment pouvons-nous enseigner ce qu’est un acte libre si nous ne pouvons



Jamais étre en présence d’un acte véritablement libre? 11 s’ensuit de 1d que s’énonce la
seconde limite: comment I’homme peut devenir libre par 1’éducation si chacun doit choisir
par lui-méme sa libert€? A la fin du chapitre, la troisiéme se définira comme un enjeu

politique ol 1’éducation place la primauté de I’espéce humaine sur Uindividu.



CHAPITRE 1

LA POSSIBILITE ET LA NECESSITE DE L’EDUCATION
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1. POSSIBILITE DE L’EDUCATION
A. L’homme est libre

Kant discerne chez les animaux, par comparaison aux étres humains, que, par
leur instinct, ils se développent selon un plan préétabli pour leur espéce. Toutefois, I’homme
dépourvu "d’instinct doit faconner a son usage le plan de sa conduite. Mais parce qu’il n’est
pas a méme de réaliser d’emblée cette tiche et que, tcut au contraire, il nait 4 1’état brut,
d’autres doivent y pourvoir a sa place"S. Est-ce que I’étre humain a effectivement un plan
de conduite 4 ragonner, esi-il véritablement indéterminé donc libre, méme a 1’état brut?
Sinon, 1’éducation n’est pas possible. L’éducation est vraiment possible s’il y a un étre a
actualiser, si I’étre humain est libre. Si I’homme n’est pas libre, 1’éducation devient un
processus mécanique, du dressage; autrement dit, I’homme aurait alors comnme ['animal un
plan préétabli. Ainsi, avant de démontrer la nécessité de I’éducation, il faut d’abord affirmer
sa possibilité, ¢’est-a-dire penser ’homme comme libre.

Que signifie ’homme & 1’état brut, I’homme par nature chez Kant? Est-ce en
opposition & I’homme libre? Au contraire, la définition de I’expression "I’homme par
nature" exprime un acte de liberté. De quel type de liberté s’agit-il? Kant écrit qu’il entend
par nature de ’homme:

uniquement le fondement subjectif de P'usage de
sa liberté en général (et sous les lois morales

objectives) et qui précéde toute action tombant
sous les sens - quant & ce fondement peu importe

§ Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie (1803), A. A., IX, 439-499;
traduction de P. Jalabert in Ceuvres philosophicgues, Bibliothégue
de la Pléiade, Gallimard, 1986, tome 3, IX, 441.
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ou il se trouve. Néanmoins ce fondement
subjectif doit toujours étre un acte de la liberté
(autrement le bon ou le mauvais usage de 1’arbitre
de I'homme relativement & la loi éthique ne
pourrait lui &tre imputé, et le bien ni le mal ne
saurait en I’homme s’appeler moral).’

1l s’ensuit que I’homme par nature désigne 1’homme libre selon la liberté du libre arbitre.

En premier lieu, le terme arbitre ou arbitrium, signifie, selon Kant, une
détermination de la faculté de désirer (la faculté de faire ou de ne pas faire & sa guise) "dans
Ja mesure ot elle est liée 4 la conscience de la faculté d’agir pour produire {’objet désiré".®
La faculté de désirer selon I’influence entiére des mobiles de la sensibilité se nomme
I’arbitrium brutum et n’existe que chez 1’espéce animale. Kant congoi: chez I’animal la
faculté de désirer comme soumise nécessairement ou "pathologiquement nécessit€” aux
impulsions sensibles.’

L’arbitrium sensitivium, qui peut étre soit brutum ou liberum, est arbitrium

liberum un (libre arbitre) chez I'espéce humaine. Pour I'homme, P arbitrium sensitivum est

Kant, Emmanuel, Religion dans leg limites de la simple raison
{1793}, A. A., VI, 3-201; traduction, notice et notes 4'a,
Philonenko in Oeuvres philosophicques, Bibliothéque de la Pléiade,
Gallimard, 1986, tome 3, VI, 21.

Kant, Emmanuel, Métaphysicue des moeurs (1796}, A. A., VI, 205-
491; traduction de Joelle Masson et d'Olivier Masson in Qeuvres
philosophigues, Bibliothégue de la Pléiade, Gallimard, 1985, tome
2, VI, 213.

Xant, Emmanuel, Criticue de la raiseon pure (2° &dition, 1787), A.
A., III, 7-552; traduction d'A. J.-L. Delamarre et F. Marty a
partir de la traduction de J. Barni, et introduction de F. Alquié
in Oeuvres philosophigues, Bibliothéque de la Pléiade, Gallimard,
1980, tome 1, IIXI, 363.




Parbitre affecté, mais non soumis aux penchants sensibles. Le pouvoir de se déterminer
indépendamment de 1'incitation sensible chez 'homme implique, dans ce cas, 'arbitrium

liberum.

La liberté dans le sens pratique est
I’indépendance de 1’arbitre par rapport a la
contrainte des impulsions de la sensibilité. En
effet, un arbitre est sensible, en tant qu’il est
pathologiquement affecté (par les mobiles de la
sensibilité); il s’appelle animal (arbitrium brutum)
quand il peut étre pathologiquement nécessité.
L’arbitre humain est, il est vrai, un arbitrium
sensitivum, mais non un arbitrium brutum; c’est
un arbitrium liberum, puisque la sensibilité ne
rend pas son action nécessaire, mais qu’il y a
présent dans I’homme un pouvoir de se
déterminer de lui-méme indépendamment de la
contrainte des impulsions sensibles, '©

Le libre arbitre, ’arbitrium liberum, agit selon des maximes fondées sur des
principes subjectifs. Ainsi, le libre arbitre détermine son choix selon des régles. Notons que
1’arbitre, sensitivum ou liberum, ne signifie pas le simple voeu, qui est la faculté de désirer
sans étre liée a la faculté d’agir, ni la volonté, qui est une détermination de la faculté de
désirer qui ne porte pas, elle, sur ’action, mais sur la maxime du libre arbitre.!’ De plus,
la volonté est la détermination de la faculté de désirer qui ameéne le libre arbitre a ériger ses
maximes, non en lois subjectives, mais en lois objectives et universelles.

Certes, il semble qu’il y a chez I’arbitre humain une liberté. Quoique qu’il
s’agisse d’un arbitrium sensitivum, V’arbitre humain est néanmoins liberum, méme s’il s’agit

d’une manifestation négative de la liberté. Il va de soi qu’il ne s’agit pas du concept positif

10 Ibid., ITII, 363-364.

H Kant, Emmanuel, Métaphvsique des moeurs, op. c¢it., VI, 213,
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de la liberté - "le pouvoir de la raison pure d’étre par elie-méme pratique” - mais de la
liberté qui se définit contre la sensibilité et 'arbitrium brutum.”

En cédant, dans ’arbitrium sensitivum, i un penchant sensible, 1’acte
qu’entraine le penchant n’exclut pas la liberté puisque la soumission au penchant fut un
choix. Si I’opposé se produit, c’est-a-dire qu’on ne céde pas i un penchant sensible, I’acte
ne sera qu’une manifestation pratique de la liberté puisque rien ne garantit que 1’arbitre non

affecté par des impulsions sensibles n’est pas déterminé par des causes plus éloignées.

Or, il semblerait que 1’état brut de 1’enfant dont parle Kant dans Propos de
pédagogie désigne I’arbitrium sensitivum et c’est grace a 1’éducation, en particulier morale,
que I’enfant sera amené a user de son libre arbitre, I’arbitrium liberum, c¢’est-a-dire
apprendre a fonder son choix sur des maximes.

Dans le libre arbitre, ’arbitrium liberum, en fait, arbitre se rapproche au
concept positif de la liberté, dans la mesure ol il ne fait pas que résister & 1’impulsion
sensible et mais se donne des maximes, des principes subjectifs.  Or, nous revenons i notre
premigre question: est-ce que l’arbitre humain ou I’homme & 1’état brut est véritablement
libre et serait-il capable d’acquérir une éducation?

Par la théorie des deux caractéres, Kant démontre que 1’étre humain a une
double détermination qui lui permet d’étre libre. D’abord, le terme "caractére” est défini

dans la Critique de la raison pure: "toute cause efficiente doit avoir un CARACTERE, c’est-

12 Ibid., VI, 214.
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a-dire une loi de sa causalité sans laquelle elle ne serait nullement une cause".'* Ce qui
signifie que le caractére est la loi qui gouverne la causalité d’une cause efficiente; elle est
tout simplement une loi. Si nous transposons cette notion chez 1’étre humain, sont
impliquées deux notions de caractére: caractére empirique et caractére intelligible.

En fait, Kant transpose une notion définie par la liberté transcendan:zle,
énoncée dans la premiére Critique, dans la liberté pratique, définie dans la seconde Critique,

Critique de la raison pratique. Briévement, selon la liberté transcendantale - énoncée dans

la troisieme antinomie de la Critique de la raison pure - il existe deux ordres de réalité, nous
pouvons admettre ensemble la liberté dans le monde des choses en soi (liberté
transcendantale) et la nécessité dans le monde des phénomeénes. Toutefois, nous ne pouvons
avoir aucune intuition du monde dans sa totalité puisque nos intuitions se font dans 'espace
et dans le temps; donc les choses en soi sont intemporelles et inexplicables,

Cela étant dit, le caractére empirique est 1a loi chez ’homme qui fait que ses
actes sont soumis aux lois de la nature. L’homme, comme un des phénoménes du monde
sensible, est déterminé dans son activité selon les lois de la nature. Le caractére empirique
est une causalité de la raison ou une loi de la raison dans le déroulement des actes humains
au niveau des phénomeénes.

Tout homme a donc un caractére empirique de
son arbitre, lequel n’est rien d’autre qu’une
certaine causalité de sa raison, en tant que celle-ci
montre dans ses effets dans le phénoméne une

regle d’apres laquelle on peut inférer les motifs de
la raison et ses actions quant a leur espéce et a

13 Kant, Emmanuel, Critique de la raison pure, op. cit., III, 366.
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leur degré, et porter un jugement sur les principes
subjectifs de son arbitre.

Sur ce, puisqu'il y a une causalité de la raison, sans doute chaque homme se
donne son caractére. Est-ce le caractére empirique qui change quand la raison, qui est libre,
se pervertit du bien au mal ou se convertit du mal au bien? En fait, nous verrons que c’est
plutét le caractére intelligible de 1’homme qui est & I’origine du mal tout autant que du bien.
La détermination chez I'étre humain qui est douée de liberté est le caractere intelligible. ILe
caractére empirique peut étre bon ou mauvais extérieurement, mais il n’est que le schéme du
caractére intelligible qui lui est bon ou mauvais. "Toute la question est de savoir duque! des
deux motifs I’homme fait la condition de I’autre”.®

Etant donné que le caractére empirique est la loi qui fait que les actes sont
soumis aux lois de la nature, Kant dira que le caractére intelligible est la loi qui fait que les
actes ne sont pas soumis aux lois de la nature. Le caractére empirique fait que les actes,
comme phénoménes, sont enchainés a d’autres phénoménes. Le caractére intelligible fait que
le sujet est cause de ses actes comme phénomenes, sans étre soumis aux conditions de la
sensibilité.'* Comme chose en soi, ou selon son caractére intelligible, I’homme est hors du
temps; on ne peut donc pas dire que son action commence, et elle n’est pas précédée par des
causes qui la déterminent’’. Quant & savoir pourquoi le caractére intelfigible donne tels

phénoménes plutdt que d’autres, c’est une question qui dépasse la portée de notre raison, le

4 Ibid., III, 372.

13 Kant, Emmanuel, Religion dans les limites de la simple raison, op.
cit., VI, 3s.

18 Kant, Emmanuel, Critique de la raison pure, op. cit., III, 458.

¥ Ibid., III, 466-467.
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caractere intelligible est incompréhensible étant chose en soi. Bref, le caractére intelligible
est alors le résultat d’un choix intemporel, par lequel le sujet raisonnable détermine librement
la totalité de ses actions dans le monde sensible, et ce choix est inexplicable.

Nous sommes conduits 4 admeitre que 1’homme est double. Comme
phénomene, il est un €élément de la nature, et ses actions sont strictement déterminées par des
causes. Comme €tre en soi, il est capable de se déterminer lui-méme a agir, il jouit d'une
spontan€ité, d’une initiative absolues. Il peut commencer par lui-méme une action qui se
traduit dans le monde sensible par une série de phénomeénes enchainés. Un étre doué de
liberté, Kant nomme cette part de I’homme caractére intelligible.

Quel est le rapport entre le caractere intelligible et empirique pour ce qui est
du caractére moral? Chez ’homme, il y a I’expression de la liberté par son caractére

intelligible, et alors il y a lieu de lui imputer ses fautes.

... 'action est attribuée au caractére intelligible
de 'auteur: la faute tombe entiérement sur lui &
Pinstant méme ot il ment; par conséquent, malgré
toutes les conditions empiriques de 1’action, la
raison était parfaitement libre, et cet acte doit étre
entierement imputé A son manquement,'®

18 Ibid., III, 376.
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En résumé, selon Kant, il n’y a pas de contradiction & nous former du pouvoir causal d’un
sujet un caractére empirique et un caractére intellectuel, il y a coexistence parce qu’il s’agit
de deux ordres de réalité différents - "ces deux concepts se rencontrent tous deux dans un
seul et méme effet"!? - tout comme la solution de la troisiéme antinomie dans la Critique

de la raison pure que propose Kant. L’homme a un caractére empirique déterminé par des

causes antérieures qui sont hors de son pouvoir et un caractére intelligible affranchi de toute
influence de la sensibilité et en toute condition du temps.® Avant de poursuivre, il y a
deux remarques a soulever.

En premier lieu, il semble qu’une partie du caractére empirique demeure sans
rapport avec le caractére intelligible; I’homme en tant qu’étre de la nature, posséde en effet
des forces semblables a celles que ’on trouve dans la nature animale; et 1’on sait que si a
tout caractére intelligible correspond un caractére empirique, 1’inverse n’est pas vrai. Chez
les étres de la nature, il n’y a pas de caractére intelligible.

En deuxiéme lieu, le caractére intelligible ou causalité intelligible s’exprime de
deux maniéres: par son libre arbitre et par sa volonté. Tous les deux sont des
déterminations différentes du désir humain, ce que Kant nomme la faculté de désirer.

Etant donné qu’il existe a I’état brut de 1I’étre humain une liberté, quoique pas
encore perfectionnée, la pratique éducative devient possible puisque 1’éducation ne peut étre
possible que si I’étre humain est libre. L’animal nait avec tout ce qu’il doit étre: "Une

raison étrangére a déja pris soin de tout pour lui"?!, ce qui permet & I’espéce animale de
q

18 Ibid., IIT, 397.

20 Ibid., III, 366-367,

1 Kant, Emmanuel, Propos de pédagqogie, IX, 441.
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croitre sans une intervention extérieure. Au contraire, I’homme est responsable de ses actes,
de son plan de conduite. Dés lors, I’homme peut étre éduqué, et, en vertu des arguments qui
suivront, I’homme devra étre éduqué. "C’est le devoir du genre humain que de dégager peu

a peu de lui-méme, par son propre effort, I’ensemble de ses dispositions naturelies de

I’humanité" >

22 Ibid., IX, 441.
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B. L’homme posséde une disposition au_bien

Est-ce suffisant d’énoncer que parce que I’homme est libre il peut étre éduqué?
De quelle nature est cette liberté? Est-elle bonne? Sinon I’éducation ne serait-elle pas une
tidche vaine, inutile ou strictement un exercice de dressage qui nierait la nature humaine et
non une préparation a la liberté? Comme I’exprime Alexis Philonenko, la "sagesse populaire
nous enseigne qu’on ne saurait faire fleurir des roses sur des ronces".”

En posant Ia question est-ce que 1’homme est bon ou mauvais par nature, il

faut réitérer la définition précédente de 1’expression "par nature" dans La Religion dans les

limites de la simple raison, soit "le fondement subjectif de 1'usage de sa liberté en
général".*® Issu d’un principe subjectif, la nature ou le penchant naturel en tant que tel ne
peut pas déterminer si ’arbitre humain est bon ou mauvais. Le mal ou le bien dépend du
choix que fait le libre arbitre en adoptant soit une bonne ou mauvaise maxime. C’est
uniquement la régle que le libre arbitre se donne 4 lui-méme pour 1’usage de sa liberté qui
déterminera si ’homme est bon ou mauvais par nature®.

Si nous sommes mauvais c’est que nous nous sommes donnés une maxime
contradictoire. En effet, nous voulons que le principe soit universel, et nous voulons

néanmoins en notre faveur en raison de circonstances particuliéres. Le coupable agit en

2 Philonenko, Alexis, "Introduction: EKant et le probkléme de

1'&ducation” in Réflexions sur 1'Education d’Emmanuel Kant,
traduction, introducticn et notes par A, Philonenkco, Paris, Vrin,
1966, p. 33.

e Kant, Emmanuel, Religion dans les limites de la simple raison, op.

citc., VI, 21.

s Ibid., VI, 21.
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contradiction avec la loi. Notons que le coupable admet, respecte et approuve !'universalité

de la loi, mais y résiste:
nous reconnaissons réellernent la validité de
I’impératif catégorique et que (avec un entier
respect pour lui) nous nous permettons quelques
exceptions sans importance, i ce qu’il nous

semble, et pour lesquelles nous subissons une
contrainte, 2

Kant nous convainc aussi par I’anthropologie qu’il n’existe en nous aucune
tendance naturelle au mal. L’homme a d’abord une disposition 4 1’animalité en tant qu’étre
vivant porté & conserver sa vie, a perpétuer son espéce et a s’associer avec d’autres hommes.
L’homme a ensuite une disposition & 1’humanité, c’est-a-dire qu’il est un étre doué d’une
raison qui le porte a chercher chez ses pairs la reconnaissance.

Reste la disposition a la personnalité: 1’aptitude de [’homme i considérer sa
raison non seulement comme moyen d’agir et de reconnaissance mais comme fin en soi,
¢’est-a-dire 4 admettre la loi morale comme sa propre loi. "La disposition a la personnalité
est I’aptitude & ressentir le respect pour la loi morale comme mobile suffisant en soi pour
Uarbitre" .

Alors, I’existence humaine s’explique par ces trois dispositions originaires qui

favorisent 1’accomplissement de ce qui est bien.

26 Kant, Emmanuel, Fondements de la métaphvsigue des moeurs (1785},

A. A., IV, 387-463; traducticn V. Delbos revue par F. Alquié in

Oeuvregs philosophigues, Bibliothégque de la Pléiade, Gallimard,
1985, tome 2, IV, 424.

27 Kant, Emmanuel, Religion dans les limites de la simple raison, op.

cit., VI, 27,




Toutes ces dispositions en ’homme ne sont pas
seulement (négativement) bonnes (elles ne
contredisent pas la loi morale), mais elles sont
aussi des dispositions au bien (elles concourent 4
sa réalisation). Elles sont originaires, car elles
appartiennent & la possibilité de la nature
humaine. L’homme sans doute peut faire un
usage contraire a leur fin des deux premiéres;
mais il ne saurait en anéantir aucune.*

Ce qui est certain est qu’il existe en nous une disposition au bien capable d’admettre la
moralité, d’admettre dans nos maximes le respect de la loi morale, comme mobile
déterminant de ses actions.

Pour se réaliser pleinement et manifester son
autonomie authentique, la liberté humaine n’a
donc pas a s’opposer a la nature, mais a la
dépasser en actualisant par un acte de liberté une
potentialité déja inscrite dans la nature elle-méme,
en choisissant effectivement (in der That) comme
mobile cette loi morale, c’est-i-dire en faisant en
sorte qu’a la "disposition au bien" (4nlage zum
Guten) constitutive de la nature humaine s’ajoute
un "penchant au bien" (Hang zum Guten) qui
serait alors 1’indice que la Willkur a décidé de
devenir Wille.”

Si le mal ne vient pas de notre nature, d’ol vient-il? Le mal vient d'un
"penchant" étranger 4 notre nature. Le penchant au mal est la corruption des dispositions
originaires de I’animalité et de ’humanité. Au plus bas degré de corruption se situe la
fragilité - 'impuissance de la nature humaine devant la tentation. A un autre niveau

supérieur de corruption, il s’agit de I’'impureté de la nature: la maxime "n’a pas en elle
p

8 Ibid., VI, 28.

ek Carnois, Bermard, La cohérence de la doctrine kantienne de la

liberté, Paris, Seuil, 1973, p. 154.
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donné son adhésion a la loi seule comme motif suffisant, mais la plupart du temps (et peut-
étre 4 chaque fois) il lui faut encore d’autres motifs extérieurs afin de déterminer I’arbitre i

ce qu’exige le devoir. En d’autres termes, les actions conformes au devoir ne sont pas ici

accomplies purement par devoir".*

Enfin, au plus haut niveau de la corruption, la méchanceté régne. Dans la
maxime se substitue la simple légalité i la moralité et le libre arbitre s’honore d’une vertu
qui n’est fondée en fait que sur des mobiles non moraux. C’est 1a le mal moral par

excellence: la légalité prise pour la moralité, de suivre la loi morale pour des motifs non

moraux, I’action est bonne mais I’intention est corrompue.

La méchanceté (vitiositas, pravitas) ou si I'on
préfére la corruption {corruptie} du coeur humain
est le penchant de 1’arbitre & faire passer les
motifs issus de la loi morale aprés d’autres (qui
ne sont point moraux) on peut donc 1’appeler la
perversité (perversitas) du coeur humain, parce
qu’elle inverse, par rapport aux motifs d’un libre
arbitre, 1’ordre éthique, et bien que des actions
bonnes selon la loi (légales) puissent subsister, la
maniére de penser (en ce qui regarde I’intention
morale) est, ce faisant, corrompue en sa racine et
c¢’est pourquoi on dit alors que I’homme est
mauvais.’!

Toutefois, il faut noter que la méchanceté de la nature humaine n’inclut pas

Pacte diabolique. Un £tre diabolique serait, selon Kant, une compiéte perversion de notre

e Kant, Emmanuel, Religion dans les limites de la simple raison, op.

cit., VI, 30.

32 Ibid., VI, 30.



23

raison, en choisissant le mal comme unique fondement subjectif des maximes de nos
actions®. C’est une intention (principe subjectif des maximes) d’admettre le mal en tant
que mal comme motif dans ses maximes.

Bref, la nature de I’homme a une disposition originaire au bien tandis que le
mal résulte du penchant qui n’a aucune prédisposition antérieure. Le penchant est li¢ au
libre arbitre en tant que décision, intention. La décision d’adopter dans le libre arbitre une
maxime qui fait ou non du mobile, qui est la loi morale, la condition du mobile, qui est
I'inclination. Puisque la décision s’effectue au niveau du libre arbitre, qui est le lieu du
caractére intelligible, le choix du libre arbitre est alors intemporel. Or, le mal moral est
radical parce qu’il est absolument inconditionné en étant un choix intemporel; dés lors, il est
également originaire et inexplicable. Car expliquer la faute par une cause antérieure serait
I’excuser et de ne pas rendre le coupable imputable. Notons que le mal est originaire parce
qu’il est dans le caractére intelligible et non originaire au sens ou il existerait a la naissance
de I’&tre humain - souvenons-nous que ne sont originaires & la naissance que les dispositions
naturelles de 1’animalité, I’humanité et la personnalité.

Dire que le mal moral est incompréhensible, qu’il réside dans le choix
intemporel, est-ce dire qu’on ne peut savoir s’il existe réellement des actes mauvais de méme
qu’on ne peut savoir s’il existe réellement des actes vertueux, alors comment peut-on
identifier véritablement le coupable? De plus, si le mal existe réellement comment peut-on

parler d'un acte libre et imputable, s’il se situe dans le monde des lois de la nature?®.

32 Ibid., VI, 35.

33 Reboul, Olivier, Kant et le probléme du mal, Montréal, Presses de

1tUniversité de Montréal, 1971, p. 93.
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Devant ces trois problémes: la réalité, la liberté et I'imputabilité du mal, Kant

propos. deux solutions. Kant démontre premiérement qu’il y a réellement un caractére

mauvais dans I'espéce humaine. Il énonce deuxiémement que le mal est un principe positif -

un antagonisme réel.

Devant le probléme de la réalité du mal, Kant admet, d’une part, qu’on ne

peut pas toujours observer les mauvaises maximes méme en soi-méme, mais, d’autre part, il

y a réellement un mauvais caractére dans toute I’espéce humaine. Il suffit de s’en remettre A

I'expérience, dans les peuples dits primitifs ou dits civilisés se trouvent un trés grand nombre

d’exemples de cruauté.

Qu’un tel penchant pervers doive étre enraciné en
I’homme, c’est ce dont nous pouvons nous
dispenser d’apporter une preuve formelle, en
raison des nombreux exemples criants que
I’expérience nous présente dans les actions des
hommes,*

Kant affirme dans les Fondements de la métaphysique des moeurs que tous les exemples

d’actes vertueux qu’on peut constater ne peuvent prouver qu’un seul acte moral a vraiment

été accompli.

En fait, il est absolument impossible d’établir par
expérience avec une entiére certitude un seul cas
ol la maxime d’une action d’ailleurs conforme au
devoir ait uniquement reposé sur des principes
moraux et sur la représentation du devoir.”

34 Kant,
cit.,
35 Kant,
cit.,

Emmanuel, Religion dans les limites de la simple raison, op.
VI, 32-33.

Emmanuel, Fondements de la métaphysigque des moeurs, op.
IV, 407.
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Sur ce, Kant part de I’expérience pour prouver P'universalit¢ du mal moral,
est-ce légitime de partir du particulier, malgré le grand nombre d’exemples, pour établir une
loi? Selon Kant, il semble que 1’acte coupable témoigne aussitét d’une intention coupable
contraire 4 la loi en comparaison avec ’acte vertueux qui ne prouve pas I’intention
vertueuse. On peut constater d’aprés 1’expérience qu’une action mauvaise ne peut que
signifier une mauvaise maxime, aprés tout, le coupable a consciemment admis dans sa
maxime de s’en écarter. "Cette faute innée (reatus), ainsi appelée parce qu’elle se laisse
percevoir aussitdt que s’exprime 1’usage de la liberté dans 1’homme".
De plus, la réalité du mal est prouvée par le fait qu’il n’existe pas d’exceptions

i la régle, que ’espéce humaine posséde réellement un caractére mauvais parce qu'ily a
méme de la méchanceté chez les hommes de bien. Tel que 1’exprime Reboul "la méchanceté
de I’ensemble se démontre par la corruption du meilleur!"”. La citation suivante souligne
les arguments que la réalité du mal est prouvée par la mauvaiseté réelle de 1’espéce et non de
Pindividu, la conscience que le coupable a de sa mauvaise action et la corruption du
meilleur:

La proposition: 1’homme est mauvais, ne peut,

d’aprés ce qui précéde, avoir un autre sens que

celui-ci: il est conscient de la loi morale et il a

admis dans ses maximes une occasionnelie

déviance par rapport a elle. Il est mauvais par

nature signifie que cette assertion s’applique a lui

quand on le considére dans son espéce; cela ne

veut pas dire qu’une telle qualité pourrait étre
déduite du concept de son espéce (celui de

26 Kant, Emmanuel, Religion dang les limites de la simple raison, op.

cit., VI, 38.

3 Reboul, Olivier, Kant et le probléme du mal, op. cit., p. 93.
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I’homme en général), car autrement elle serait
nécessaire, mais qu’il ne peut étre jugé d’une
autre fagon selon ce que I’on connait de lui par
I’expérience, ou bien qu’on peut présupposer ce
penchant comme subjectivement nécessaire en
chacun - et méme chez le meilleur des
hommes. 3

Il existe réellement des actes mauvais, ainsi nous pouvons identifier

véritablement le coupable.

Outre Ja preuve de I’existence d’actes mauvais, Kant énonce que le mal est un

principe positif antagoniste au bien. Kant décrit le mal comme un principe positif en vertu

de la réalité des grandeurs négatives, c’est-a-dire que I’opposé d’un principe positif, soit la

douleur par rapport au plaisir, est également un principe positif, réel. Or, le mal est un

antagonisme réel au bien, c’est le principe qui fait échec au bien. Le mal est aussi positif,

réel que le bien.

... les grandeurs négatives ne sont pas des
négations de grandeurs positives, comme
I’analogie de I’expression le fait supposer, mais
quelque chose de vraiment positif en soi qui est
seulement opposé a ’autre. Et, de la sorte,
|’attraction négative n’est pas le repos, comme il
le soutient, mais la vraie répulsion®.

38

38

Kant, Emmanuel, Religion dans les limites de la simple raison, op.
cic., VI, 32.

Kant, Emmanuel, Essai pour introduire en philosophie le concept de
grandeurs négatives (1763), A. A., II, 165-204; notice de J.
Ferrari in Qeuvres philosophiques, Bibliothéque de la Pléiade,
Gallimard, 1980, tome 1, II, 169.
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Cela étant dit, sur 1’échelle des grandeurs, la vertu si on ia représente symboliquement serait
"4a", I’absence de vertu ou agir selon la 1égalité de la loi morale serait "0" et le mal moral
ou le libre arbitre se donne des maximes contre la loi morale serait "-a"*.

Si nous acceptons que le mal est un principe positif, qu’il existe réellement,
que la vertu est également un principe positif mais qui n’existe pas réellement (il se pourrait
qu’aucun acte moral n’a été¢ accompli depuis le début des temps) certaines conclusions
peuvent étre tirées.

Le bien se dessine sur un fond de mal; la fonction du mal est précisément de
permettre au bien d’apparaitre. Tout comme la douleur précéde le plaisir, par elle le plaisir
est senti; le plaisir n’étant que le sentiment d’étre délivré d’une douleur. Il s’ensuit que la
vertu n’est au fond qu’un terme de référence, une valeur qu’on devrait avoir, mais dont on
n’a jamais le droit de penser qu’on la posséde. Nous sommes capables de jugements
moraux, mais il semblerait que nous sommes incapables, selon I’histoire humaine,
d’accomplir des actes véritablement moraux. Ce qui est réel, toutefois, est ’absence de
vertu et le mal. La transgression d un devoir signifie une faute positive, réelle donc
imputable, malgré qu’elle soit inexplicable et intemporelle comme I'acte vertueux. En vertu
du principe positif du mal et de sa réalité, il est possible d’affirmer que le mal est imputable.

Ainsi Kant démontre la réalité du mal, par la théorie des grandeurs négatives
et la méchanceté de ’espéce humaine, en n’ayant pas a nier son caractére intelligible donc
libre. En prouvant que le mal existe réellement et qu’il résulte d’un acte libre, le mai peut

étre imputable & son coupable,

40 Kant, Emmanuel, Métaphysique des moeurs, op. cit., VI, 390.
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Il faut réitérer la remarque qu’il existe en nous une disposition au bien capable

de la moralité. Que I’homme qui fait le mal désobéit i la loi que sa propre raison a érigée et
dont il a conscience. Il désobéit non parce que quelqu’un ou quelque chose le pousse, mais
parce que sa propre liberté s’est faussée elle-méme dans la décision d’admettre une maxime
dans laquelle la loi morale comme mobile est soumise aux inclinations, Si I’homme posséde
une disposition au bien et est capable de moralité, alors I’éducation est possible. Dés lors,
pour la réaliser, la liberté n’a donc pas 4 s’opposer 4 sa nature mais & l'actualiser. Ce qui
nous amene a énoncer la premicre tiche de I'éducation; laisser agir la nature.

Il faut en régle générale tenir compte du caractére

purement négatif de la premiére éducation, c’est-

a-dire du fait que ’on n’a pas a surajouter une

autre prévoyance a celle de la nature, qu’il est au

contraire primordial de ne pas contrarier la
nature. !

Suivre la nature signifie, si ’on se place au point de vue des parents ou de
I’éducateur, s’abstenir. En fait, selon Kant, toutes les difficuités de I’éducation résuite du
fait que cette consigne n’a pas été suivie. En voulant "briser la volonté de I’enfant"*?, nous
ne faisons que corrompre la nature de I’enfant, disposé originairement au bien. Kant
souligne le danger des habitudes chez I’enfant et qu’il est préférable de respecter les rythmes
naturels, les périodicités, les habiletés de I’enfant. Kant se sert de 'exemple de I'usage de
lisiere et de chariot pour apprendre a4 marcher.

On utilise, pour apprendre aux enfants 4 marcher,

la lisiére et le chariot. 1l est bien surprenant de
vouloir enseigner la marche aux enfants, comme

41

Kant, Emmanuel, Prcpos de pédaqogie, IX, 457.

a2 Ibid., IX, 461.



si I’absence de cet enseignement en avait rendu
quelqu’un incapable, Les lisiéres en particulier
sont trés néfastes. Un écrivain se plaignait un
jour de la géne de sa poitrine et ne I’attribuait
qu’a la lisiere. Voulant se saisir de tout et
ramassant tout ce qui se trouve par terre, 1’enfant
force sa poitrine sur la lisiere. Or, comme la
poitrine est encore malléable, elle se trouve
aplatie et garde par la suite cette conformation.
De surcroit, munis de tels auxiliaires, les enfants
n’apprennent pas & marcher avec autant de siireté
que par leurs propres moyens. Le mieux est de
les laisser se trainer par terre jusqu’au moment
ol, peu a peu, ils se mettent & aller tout seuls. 11
est possible, par précaution, de tendre la piéce de
convertures de laine pour qu’ils ne s’enfoncent
pas quelque écharde et qu’ils ne tombent pas, non
plus, avec autant de rudesse.®

En effet, la premiére éducation sera définie a partir de la spontanéité de

I’enfant. Cela étant, elle sera 1’éducation du corps ot ’enfant découvre et exerce son
corps*. La seconde phase de ’éducation du corps - la gymnastique - débutera lorsque
I’enfant commencera a jouer, a courir, a grimper, & sauter - tout ce que ’enfant fait
spontanément. Toutes les autres périodes de 1’éducation, qui vont se succéder, soit
I'éducation intellectuelle et morale, devront suivre également i’dge et les habiletés de
I’individu. Kant se montre, en ceci, fidéle au grand principe de Rousseau:

La nature veut que les enfants soient enfants avant que

d’étre hommes. Si nous voulons pervertir I’ordre nous

produirons des fruits précoces qui n’auront ni maturité ni

saveur, et ne tarderont pas a se corrompre; nous aurons

de jeunes docteurs et de vieux enfants. L’enfant a des
maniéres de voir, de penser, de sentir, qui lui sont
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propres; rien n’est moins sensé que d’y vouloir substituer
les notres...*

La coordination joue aussi un role décisif a 'intérieur de chacune des étapes
éducatives afin d’assurer I’harmonie et le progrés. De plus, il faut hiérarchiser les
différentes périodes. 1’éducation du corps conduit I’enfant & acquérir I’habileté en
développant son corps et sa raison par le jeu, le langage et I'imagination. Cette conquéte qui
pose I’enfant comme individu se prolonge dans |’éducation intellectuelle qui achéve de fonder
I’habileté, prépare I'individu & acquérir la prudence, lui permettant ainsi de s’affirmer comme
citoyen. Succede ensuite I’éducation morale qui conduit 4 développer chez 'individu les
dispositions 2 Ia personnalité, ainsi reconnaitre sa vraie valeur comme étre humain,
reconnaitre son humanité®. Mais 1’éducateur doit s’assurer que chaque étape ne nuit pas a
I’étape précédente - par exemple le travail intellectuel doit préparer 1’éducation morale sans
nuire a I’éducation du corps. De plus, 1’éducateur doit veiller a ce que la mentalité propre
de 1’enfant soit respectée.

S’il est nécessaire de suivre la nature, il est également nécessaire d’actualiser
les dispositions au bien. C’est ce qui améne Kant 4 formuler un des problémes
fondamentaux de ’éducation. Comment développer les dispositions de la nature sans les
corrompre. "L’un des grands problémes de 1’éducation est de savoir comment allier la

soumission & la contrainte de la régle et la capacité d’user de sa liberté"*’. C’est 1a que se

45 Rousseau, Jean-Jacques, Emile ou de 1‘'éducation, Garnier-

Flammarion, Paris, 1966, Livre premier, p. 108.

6 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 455.

47 Ibid., IX, 453.
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glisse 1a notion de discipline comme éducation négative qui comprend la punition naturelle et
I’obéissance volontaire.

La discipline comme éducation négative signifie une contrainte qui provient de
la nature des choses, qui est dictée par la nécessité. La contrainte de la discipline représente
une résistance logique, 1égitime, dés lors sans humiliation. Comme la discipline, la punition
naturelle va découler de ia nature des choses, ainsi ne risquant pas & habituer 1’enfant a obéir
sans vouloir. "Briser la volonté prépare les voies d’une mentalité servile, une résistance
conforme & I’ordre naturel prépare celles de la docilité"*®, 1l s’agit d’une théorie de la
punition qui vise une fin, soit I’amélioration du coupable, et infligée uniquement parce qu’il
y a eu faute. Ainsi, face a des obstacles naturels ou logiques, I’enfant apprend a se plier.
En effet, ce type de punition rend ’enfant responsable de ses actes, a €tre responsable de ses
choix plutdt que de le rendre craintif et servile. Or, une résistance légitime des parents ou
des éducateurs saura produire une maniére de penser autonome plutdt que servile. La
discipline ne cherche pas a dénaturer extérieurement comme le dressage. Le dressage
impose a I'individu des fins qu’il n’a pas adoptés comme étant les siennes. Le dressage
produit une certaine forme d’obéissance, mais cette obéissance n’est pas immédiatement liée
a la liberté.

Dans une lettre, datée de 1776, écrite 3 Heinrich Wolke qui devint le directeur
du Philanthropinon, Kant manifeste son enthousiasme pour 1’éducation négative qu’a recu,

avant 1’age de six, un jeune gargon nommé George Motherby, fils d’'un commergant résidant

18 Ibid., IX, 480.




a Konisberg. Kant décrit dans sa lettre les bienfaits de 1'éducation négative pour ce jeune

gargon.

Son éducation n’a été jusqu’a présent que négative
- la meilleure & mon avis, qu’on ait pu lui donner
pour son 4dge. On a laissé se développer sans
contrainte sa nature et son bon sens,
conformément a son 4ge, et on n’a empéché que
ce qui pouvait leur donner, ainsi qu’a sa
sensibilité une mauvais orientation. Il a été élevé
dans la liberté, sans devenir pour autant
insupportable. On n’a jamais été dur avec lui, et
on a toujours entretenu sa docilité par des
observations faites avec douceur (...) Il est ainsi
la table rase sur laguelle rien n’a encore été
griffonné, et qu’il convient maintenant de confier
a une main de maitre pour qu’y soient gravés les
traits indé€lébiles de la saine raison, de la science
et de la doctrine.*

Cependant, Kant reconnait que "dans les débuts, la contrainte physique doit
suppléer a 1’absence de réflexion chez les enfants"”. 11 faut bien commencer par le
contraindre. Par conséquent, il faudra oter du chemin du jeune enfant les objets dangereux
afin qu’ii ne se blesse pas®. Une obéissance absolue, qui ressemblera au dressage, sera
aussi nécessaire durant la premicre enfance afin de préparer ’enfant a obéir aux lois
auxquelles il devra obéir comme citoyen méme si elles lui déplaisent®®. L’obéissance

absolue permettra I’éducation civique, ¢’est-a~dire de respecter immédiatement le droit pour

49 Kant, Emmanuel, Lettres sur la morale et la religion, traductiomn,

introduction et commentaires de J. L. Bruch, Paris, Aubier, 1969,
pP.45.

50 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 483.

51 Ibid., IX, 461.

52 Ibid., IX, 482.
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jui-méme. Lors de la petite enfance, 'enfant est incapable d’accéder aux idées de devoir et
d’autonomie. Par la contrainte on effectue un grand pas vers la moralité bien que ce pas
n’ait pas encore un caractére moral que nous formons: ce sont des lois de contrainte pour le
pacte civil®.

Jusqu’ici la théorte éducative de Kant tient compte des dispositions de I’étre
humain. Cependant, il faut noter que Kant commet une erreur fondamentale dans ses propos
sur la pédagogie en ce qui a trait a la valeur de I’affectivité.

L’accoutumance a la fraicheur fortifie 1’étre

humain en tout état de cause. Et méme pour les

adultes, il n’est pas bon de s’habiller, de se

couvrir trop chaudement, ni de s’habituer a des

boissons trop chaudes, Que I’on donne donc a

I’enfant une couche fraiche et dure! Les bains

froids sont également bienfaisants.*

Comme Philonenko I'indique, il méconnait le réle positif de la tendresse, soit

I’importance de I’amour maternel®. "Les gens du commun jouent avec leurs enfants a la

maniére des singes. Ils leur chantent des chansons, les cajolent, les embrassent, dansent avec

eux. A accourir & ses premiers cris, 4 jouer avec lui etc., ils pensent étre agréables a

53 Kant, Emmanuel, Proijet de paix perpétuel (1795), A. A,, VIII, 343-
386; notice de H. Wismann in Qeuvres philosophiques, Bibliothaque
de la Pléiade, Gallimard, 1586, tome 3, VIII, 383.

54 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 457.
55 Philonenko, Alexis, "Introduction: Kant et le probléeme de

1réducation" in Réflexions sur 1'Education d’'Emmanuel Kant, op.
cit., p. 50.
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I’enfant"®. "Une autre habitude (...) consiste a bercer les enfants.(...) Mais le bercement
n’a pas la moindre utilité. Il nuit & Penfant d’étre balancé d’un bord a I'autre"".

Cela étant, Kant s’oppose & son principe de respecter la nature de I'enfant. A
cet effet, Philonenko juge que Kant est trop soucieux de ne pas répéter les erreurs cpmmises

par I’institution scolaire expérimentale de son époque, I'Institut de Dessau nommé le

Philanthropinon®.

Cependant, il faut réitérer le fait qu’outre ces commentaires ci-haut, Kant
insiste maintes fois sur la dignité et le respect de la nature de I’enfant. En régle pénérale,
Kant désigne une "éducation a la dure"* en tant que prévention du confort et afin de
fortifier le corps. Il ne s’agit pas d’humilier, de blesser ou de mettre en danger la santé de
Penfant. Voici trois exemples qui reconfirment le respect que Kant 4 I"égard de I’enfance:

Rousseau dit: si I’on frappe sur la main un enfant
a peine 4gé de six mois environ, il se met 3 crier
comme si un tison ardent lui était tombé sur la
main. L’enfant ne manque d’y adjoindre, dés cet
instant, I’idée d’une offense. Les parents parlent
communément avec force propos de briser la
volonté de leurs enfants.*®

C’est en effet pure commodité de notre part que
d’emmailloter les enfants 4 la maniére de momies
pour n’avoir pas 4 veiller au risque de
déformations, alors que telle est souvent la
conséquence de I'usage de langes. C’est en outre

56 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 460.

7 Ibid., IX, 459.

58 Kant, Emmanuel, Réflexions sur 1'Education, traduction,
introduction et notes par A. Philonenke, Paris, Vrin, 1866, p. 51.

5% Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 464.

&0 Ibid., IX, 457
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source d’angoisse pour les enfants, et & ne pas
pouvoir se servir de leurs membres, ils versent
dans une sorte de désespoir. On croit pouvoir
calmer leurs cris de quelques paroles lancées a
leur adresse. Que 1’on emmaillote un adulte, et
I’on verra bien si lui aussi ne se mettra pas a crier
et ne sera pas pris d’angoisse et de désespoir.®!

Il est par exemple trés singulier que des parents
exigent des enfants, aprés leur avoir donné le
baton, qu’ils leurs baisent les mains.(...) Car le
biton n’est précisément pas un si beau cadeau
qu’il autorise de surcroit la gratitude, et I'on
imagine sans peine de quel coeur, alors, 1’enfant
baise la main qu’on lui présente.%

En ce qui a trait a I’Institut de Dessau, mentionné ci-haut, il s’agit de noter
que Basedow fut le fondateur de I'Institut de Dessau nommé le Philanthropinon qui fut ouvert
de 1774 4 1793. L’Institut devait étre une institution d’enseignement et également une école
de formation pour les maitres suivant les principes de Rousseau dans son oeuvre I’Emile.
Toutefois, I’école fut jugé sévérement et n’eut que 20 ans d’existence®. Kant fit 1’éloge de
I’école pour la nature empirique et expérimentale de I’enseignement, mais reprocha
également de nombreuses fautes & Iinstitution. Kant juge Basedow digne d’éloges en dépit
de toutes ses fautes puisque éduquer ne peut jamais consister a philosopher contre
I’expérience.

On voit ainsi, puisque tout revient & ’expérience
qu’aucun génération humaine ne peut présenter un

plan d’éducation achevé. L’unique €cole
expérimentale qui, d’une certaine maniere, ait en

&1 Ibid., IX, 457.

&2 Ibid., IX, 461.

63 Kant, Emmanuel, R&éflexions sur 1'Bducation, traducticn,

introduction et notes par A. Philcnenko, op. cit., p. 18,
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ceci commencé d’ouvrir la voie, a été I'Institut de
Dessau. Il faut lui laisser ceite gloire en dépit
des nombreuses fautes qu'on peut lui reprocher;
fautes que 1’on découvre dans tous les
raisonnements effectués i partir d’expériences et
qui consistent en ce que de nouvelles expériences
sont toujours nécessaires.*

Le fait de méconnaitre le rdle positif de 1’affectivité est, chez Kant, une erreur
fondamentale parce qu’il y a manquement en ce qui concerne le respect de la nature propre i
Penfance. En effet, malgré les propos kantiens qui réitérent ie respect et la dignité de
I’enfant, il demeure que Kant commet une erreur importante dans son argument en niant le
role important de la tendresse dans le développement de 1’enfant,

L’absence d’une philosophie de ’affectivité chez Kant se manifeste également
dans sa description de I’éducation des filles et du caractére féminin en général. D’abord,
notons que dans I’oeuvre Propos de pédagogie, il n’y a pas de mention de I’éducation des
fillettes ou des jeunes femmes. Kant écrit sur ce sujet, en particulier, dans les oeuvres

Anthropologie du point de vue pragmatique, Observations sur le beau et Je sublime,

Conjectures sur les débuts de P’histoire et Doctrine du droit®®. Dans ces écrits, ’auteur, A.

Philonenko, confirme que trés peu a été écrit par Kant sur la question de 1'éducation des
filles: "Mais il semble que Kant ait été plus subtil, plus nuancé et des femmes, il a

rarement, somme toute, parlé"®,

[T}

Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 45%.

&5 Philonenko, A., L'’oesuvre de Kant, la philosophie critique, Paris,

Vrin, 1969-1972, tome II: Morale et politigque, 1972, p. T1-72.

58 Ibid., p. 71
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On parle rarement du probléme que pose la
femme au sein de la philosophie de Kant. Il est
vrai qu’il en a bien peu parlé. Au fond de lui-
méme il pensait que le célibat, dont il fit encore
plus rarement 1’éloge, n’était pas une solution.
C’est qu’avant I’homme et la femme, si élevé que
soit le prix de la guerre domestique, il y a
I’humanité qui exige leur union.”

Dés lors, il faut, en premier lieu, admettre que les écrits sur ce sujet sont trés
limités et trop limités pour porter un jugement équitable sur le point de vue kantien sur
I’éducation des filles.

Toutefois, les quelques écrits kantiens sur le caractére des femmes soulignent
malgré tout qu’il v a une absence du rdle positif de ’affectivité. Le philosophe se permet
d’exprimer des commentaires désobligeants a 1’égard des femmes, qu’il formule en termes de
guerre domestique que la femme entretient avec ’homme, afin de justifier le progres de la
civilisation,

Dans le progrés de la civilisation, une partie doit
I’emporter sur ’autre de maniére hétérogéne:
I’homme sur la femme par sa force corporelle et
son courage, et 1a femme, de son coté, sur
[’homme par son don naturel de se rendre
maitresse de I’inclination que [’homme a pour elle
(...) Lui aime la paix domestique et se soumet
volontiers au gouvernement de sa femme pour
n’avoir pas, du moins, d’entraves dans ses
affaires: elle, ne redoute pas la guerre
domestique qu’elle méne avec la langue, et pour
laquelle la nature lui a donné facilité du verbe et

67 Ibid., p. 75.
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€loquence chargée d’émotion, désarmantes pour
’homme.

Kant semble percevoir le rapport entre les sexes comme un rapport de conflit
tel qu’on le retrouve dans son expression "insociable sociabilité"®, L’auteur Philonenko
résume correctement la pensée anthropologique de Kant, dans laquelle est formulée en grande
partie le point de vue kantien sur le caractére des femmes et leur éducation, par la phrase

suivante:

Le maitre mot de la pensée anthropologique:
"L’ homme veut la concorde, mais la nature sait
mieux que lui ce qui est bon pour son espéce: elle
veut la discorde".”
Kant n’est pas un philosophe du bonheur mais du devoir - un argument qui sera longuement
discuié dans la seconde partie de ce chapitre et dans le chapitre II.
Avant de conclure sur ce sujet, nous devons, néanmoins souligner qu’outre la

description de la femme comme initiatrice des conflits domestiques, Kant demeure fid¢le a

son premier principe que la femme comme 1’homme doit étre éduquée en vue du

58 Kant, Emmanuel, Anthropolegie du point de vue pragmatique (1798),

A. A., VII, 119-332; traduction de P. Jalabert in Oeuvres
philosophiques, Bibliothéque de la Pléjade, Gallimard, 1986, tome
3, VII, 303-304,

69 Kant, Emmanuel, Idée d'une histoire universelle au point de vue
cosmopolitigque (1784}, A. A., VIII, 25-31; traduction de L. Ferry
in Oeuvres philosophiques, Bibliothéque de la Pléiade, Gallimard,
1985, tome 2, VII, 20.

e Philonenkeo, A., L’ceuvre de Kant, la philosophie critique, Paris,

Vrin, 1969-1972, tome II: Morale et politique, 1972, p. 77-78.
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développement du jugement, c’est-a-dire formée aux bonne moeurs et 4 la bonne maniére de

penser plutdt qu’aux bonnes maniéres”.

Bref, I’éducation est possible parce que 1’étre humain est libre et capable de
liberté morale. Dans la seconde partie de ce premier chapitre, nous énoncerons que
I’éducation est également nécessaire parce qu’elle peut rendre 4 I’homme la bonté de sa
nature. "Nombre de germes reposent en I’humanité; & nous de développer, en les dosant, les
dispositions naturelles, de déployer I’humanité a partir de ces germes, et de faire en sorte

que I’homme atteigne a sa destination"”.

I Perrari, Jean, lLes sources francaises de la philosophie de Kant,
Paris, Xlincksieck, 1979, p. 203.

7 Kant, Emmanuel, Propos_de pédagogie, op. cit., IX, 445.
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2. NECESSITE DE L'EDUCATION

A. Des dispositions & perfectionner

Comme il a été précisé, ’enfant doit traverser trois stades: soit les éducations
corporelle, intellectuelle et morale. L’éducation du corps, dont nous avons discuté
précédemment, se définit en grande partie comme une éducation des soins. Ce sont les soins
que ’on doit apporter au jeune enfant. L’éducation du corps permettait également i ’enfant
d’acquérir I’habileté, ¢’est-a-dire de rendre le corps et ’esprit aptes a atteindre toutes les
fins, ce qui permettait & ’enfant de se poser comme individu.

Dans I’éducation intellectuelle ou dite de I’intelligence, se prolonge
l’ac.quisition de I’habileté et se prépare la prudence, ce qui permet a I’individu de choisir ses
fins dans la société civile, & savoir de se servir des autres tout en respectant les lois de la
cité. Il s’agit de développer les principes de la prudence: savoir user avec sagesse des
bénéfices que procurent les rapports sociaux. En effet, ce second stade est celui de la vie
sociale et correspond a I’enfant d’age scolaire. C’est le stade qui correspond au stade de
I’humanité du point de vue anthropologique. Notons que la discipline sociale acquise lors de
ce stade rend I’enfant plus fort, lui permettant de s’affirmer comme citoyen, mais elle est au
service d’intéréts étrangers et de passions comme 1’avarice, I’envie et I’ambition. D’ol
viendra alors la nécessité de 1’éducation morale

L’éducation intellectuelle, comme 1’éducation du corps, repose sur la discipline
et la culture - culture de ’habileté et culture de la prudence. Dans I’éducation du corps, il ¥

eut mention de la discipline négative qui comprenait la punition naturelle, 1’obéissance
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absolue et volontaire, dont le role était de respecter la nature tout en la développant. Ceite
question - quelle contrainte peut-on exercer sur la nature qui permettra 1’épanouissement de
la liberté? - est tout aussi pertinente en ce qui concerne 1’éducation intellectuelle et morale.

Si I’éducation physique se définissait 4 partir de la spontanéité de ’enfant et
que la contrainte signifiait limiter les actions de I’enfant afin qu’il ne se blesse pas et qu’il
soit conscient des restrictions sociales, 1’éducation intellectuelle se développera par le travail.
"1a formation scolastique doit, puur I’enfant, étre le travail, la libre formation doit €tre le
jeu"”. La forme de contrainte lors de I’éducation intellectuelle passera de 1’obéissance
absolue a I’obéissance volontaire. L’obéissance volontaire va comprendre, selon Kant, d’une
part, I’obéissance 2 la volonté du guide "reconnue comme raisonnable et bonne"™.
Rappelons-nous de 1'un des passages de la lettre adressée & Wolke: "il convient maintenant
de confier & une main de maitre pour qu’y soient gravés les traits indélébiles dc la saine

"5, D’autre part, en plus de 1’obéissance a la volonté

raison, de la science et de la doctrine
du guide, I’obéissance volontaire va comprendre 1’obéissance consentie parce que ce qui est
demandé est compris, logique. Celui qui obéit volontairement est celui qui comprend. Mais
comment va-t-on amener 1'enfant & comprendre, a4 consentir 4 se contraindre? Selon Kant,
par I’effort du travail et la fermeté du caractére s’acquiert I’obéissance volontaire.

L’effort du travail est d’abord imposé mais devient consenti parce que

I’homme est amené par le travail imposé 4 se former lui-méme, & acquérir un sens et une

3 Ibid., IX, 470.

A Ibid., IX, 481.

75

Kant, Emm§nuel, Lettres sur la morale et la religion, traduction,
introduction et commentaires de J. L. Bruch, Paris, Bubier, 1969,

p. 45.
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valeur a sa vie. Le travail, qu’il soit la transformation de la matiére ou I’accomplissement
d’une fonction, implique une soumission aux lois de ce qui est autre. Travailler ¢ est
reconnaitre le poids du monde, sa réalité et s’y soumettre. "Il est de la plus haute
importance que les enfants apprennent & travailler, L’homme est le seul animal qui doit
travailler"”,

Toutefois, le travail ne se limite pas 4 se soumettre i la réalité du monde, il
s’agit aussi de le modifier. En modifiant le monde, ’homme ne peut que se modifier lui-
méme. L’homme devient oeuvre de soi en ceuvrant dans le monde. Par le travail,
I’homme trouve sa place dans le monde et donne ainsi un sens & son existence. Sa vie
acquiert une signification ol Pennui n’a pas de place et ol peut régner le bonheur. "En ne
désirant pas seulement les plaisirs, mais en étant aussi patient dans le travail, on devient un
membre utile de la communauté, et I’on se préserve de ’ennui"”’. Ainsi, grice au travail,
peu a peu I'enfant cesse d’obéir a ce qui n’est pas lui, il intériorise la contrainte, obéit a lui-
méme, et enfin découvre la liberté: agir d’aprés des maximes dont il apergoit lui-méme la
justesse. L’enfant a appris a travailler de fagon désintéressée.

L’acquisition de 1’obéissance volontaire - une obéissance 3 soi-méme - se
produit aussi dans la formation du caractére, c’est-a-dire en donnant de la fermeté au
caractere de I’enfant. La formation du caractére, en particulier le caractére moral, annonce
le dernier stade de 1’éducation - 1’éducation morale. La morale cloture la formation de

I’enfant.

7 Kant, Emmanuel, Propcs de pédagecgie, op. cit., IX, 471.

m Ibid., IX, 499.
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Il y a dans I’éducation un progres essentiel. La prudence présuppose
I'habileté, et la moralité présuppose la prudence. De plus, 1’habileté est soumise a la
prudence, elle n’a pas de valeur que si elle se prolonge dans la prudence, de méme que la
prudence n’a de valeur absolue que si elle est soumise & la moralité qui est le stade ultime de

toute éducation. Le corps est pour 'intelligence et I’intelligence pour la conscience morale.
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B. Un caratére moral a former

Si I’éducation morale est la fin de toute la formation, elle existe toutefois dés
le départ. Il faut noter que malgré le fait que les trois orientations - physique, intellectuelle
et morale - doivent étre hi€rarchisées, elles s’harmonisent et existent toute dés le début. Sont
subordonnées les différentes périodes de 1’éducation afin que I’éducation en sa totalité trouve
son véritable sens. En fait, la formation du caractére débute avant I’éducation morale
formelle. "Le premier effort dans I’éducation morale est de jeter les fondements d’un
caractére"’.

Souvenons-nous que la formation du caractére consiste a donner de la fermeté
au caractére de 1’enfant. Ce qui veut dire amener I’individu & tenir fermement au choix qu’il
s’est donné et également de fonder son choix sur des maximes, des régles qu’il se fixe: "le
choix peut étre laissé aux enfants; encore faut-il qu’ils suivent toujours plus tard ce qu'ils se
sont donné une fois pour 10i"”, Les maximes, qui se distinguent en toute évidence des lois
objectives, s’acquierent, selon Kant, chez I’enfant, lorsque ce dernier pergoit en toutes choses
I’existence d’une certain plan, de certaines lois. Ainsi nous devons maintenir la régularité
dans les activités de 1’enfant, régler sa vie selon un ordre®®. En effet, former le caractére
signifie apprendre a faire I'usage de son libre arbitre. Il faut noter que Kant insiste pour que

1’apprentissage du choix par des maximes se fasse en tenant compte de la mentalité propre a

78 Tbid., IX, 481.
7 Tbid., IX, 481.

8o Ibid., IX, 481.
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Penfance, il faut éviter d’introduire trop tdt I’éducation morale formelle. "Il s’agit de former
chez les enfants, non un caractére de citoyen, mais un caractére d’enfant"®!.

Acquérant ainsi de la fermeté I’enfant saura agir d’aprés des régles qu’il se
donne lui-méme, et alors 1’obéissance sera devenue intérieure, devenue volontaire. L’enfant
sera son propre maitre: capable de trouver ses propres maximes et de les suivre, d’appliquer
ses décisions, de savoir se déterminer fermement i quelque chose et de I’exécuter. Maitre de
soi, capable de juger par soi-méme et de choisir de fagon autonome, signifie entin que
I’individu est lui-méme capable de se proposer certaines fins. Une fois ce stade atteint,

’enfant sera capable d’accéder aux idées de devoir et d’autonomie, ainsi débutera 1’éducation

morale véritable.

Qu’est-ce qu’implique 1I’éducation morale? La formation du caractére, en
particulier le caractére moral, représente un élément essentiel de 1'éducation. L’éducation
morale en tant que telle va veiller 4 rendre le caractére moral. Un caractére moral est formé
de trois composantes: 1’obéissance, la véracité et la sociabilité®. L’obéissance signifie
obéissance A ses propres maximes érigées en lois objectives et universelles, ¢’est-a-dire
’autonomie de la volonté. "C’est d’aprés des maximes dont il reconnait lui-méme Péquité
que I’enfant doit apprendre & agir"®, Le second moment essentiel dans la formation du

caractére moral se nomme la véracité. Selon Kant, le mensonge est la pire des fautes®; en

B Ibid., IX, 481.
82 Ibid., IX, 48Be6.
83 Ibid., IX, 480.

84 Ibid., IX, 484.
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réduisant ’autre et nous-mémes, le menteur, a étre moins gu’une chose, ce qui signifie
traiter 1’autre et nous-mémes comme moyen plutot que fin,

Enfin, le dernier élément est la sociabilité. La maxime de la sociabilité
pourrait étre formulée de la fagon suivante: “toujours penser en se mettant a la place

1185

d’autrui Il s’agit d’apprendre & penser toujours en fonction d’autrui, i respecter

I’égalité, & comprendre la réciprocité. En effet, elle assure que la liberté ne devienne pas
égoiste, qu’elle ne nuise pas a la liberté des autres. C’est de I'union des maximes de
I’obéissance, de la véracité et de la sociabilité que découle le caractére moral, soit savoir
user de son libre arbitre selon ses propres maximes érigées en lois universelles.

Par I’éducation morale, I"enfant apprend la fermeté - & agir selon des maximes
- et I’autonomie de la volonté - & agir selon ses propres maximes qui ne peuvent qu’étre
érigées en lois universelles. Ce n’est que lorsque I’enfant sait user de son libre arbitre selon
la loi morale pouvons-nous dire qu’il a2 un caractére moral, qu’il y a chez lui le passage a la

liberté morale,

1.’autonomie de la volonté est I’élément clé de la moralité parce que c’est la
condition de possibilité¢ de la moralité. Le libre arbitre est moral lorsqu’il devient volonté,
c’est-a-dire lorsqu’il qualifie ses maximes selon Ia volonté soit des maximes devenues des
lois universelles et objectives. En étant universelles et objectives, les maximes deviennent

des lois, ainsi devenant morales.

85 Kant, Emmanuel, Ré&éflexions sur 1'Bducation, traduction,

introduction et notes par A. Philonenko, op. cit., p. 60C.
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Souvenons-nous que le libre arbitre peut étre affecté par un mobile (mais non
déterminé par lui), alors le libre arbitre peut étre subjectif ¢t impur. Le libre arbitre pouvant
étre affecté par des impulsions sensibles se donne donc des principes subjectifs, nommés
maximes. Cependant, la volonté, une détermination de la faculté de désirer comme libre
arbitre, se détermine par la loi morale, formée de lois objectives et universelles. Alors, le
libre arbitre ne peut étre moral que §’il agit selon la volonté. Notons que ’action de décider
pour la loi morale de la volonté est la tiche du libre arbitre. Car la volonté ne porte pas sur
les actions mais sur le choix de la maxime. Cela étant dit, pourquoi parle-t-on de
I’autonomie de la volonté, pourquoi obéissons-nous volontairement a la loi morale et
pourquoi est-ce ceci un acte de liberté? En d’autres mots, pourquoi est-ce que I’acquisition
de la liberté morale signifie 1’épanouissement véritable de notre liberté?

La volonté signifie vouloir quelque chose, qui dit vouloir dit but. La volonté
se définit par ce que nous voulons, désirons; c’est une inclination qui n’a de sens que par son
but®, Et ce but quel est-il, elle agit en vue de quelle fin? La pldpart-des philosophes de
systémes de morale, en particulier les penseurs grecs tels qu’Aristote, ont admis que la fin de
la volonté était le bonheur®.

Cependant, pour Kant, 1a volonté a sa fin en soi. Les choses, les objets, qui
viennent satisfaire nos inclinations, n’ont une valeur qui ne se mesure que par 'usage que
nous pouvons en faire pour contenter nos inclinations. Tous les étres de la nature, incluant

les animaux, sont ces choses qui n’ont qu’une valeur relative et conditionnée en tant que des

a6 Alquié&, Fernand, La Morale de Kant, Paris, Centre de documentation

universitaire de la Sorbonne, 1974, p. 40-41.

& Ibid., p. 42.
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moyens au service de nos inclinations. Ils ne sont pas des fins en soi, ils existent seulement

comme moyens*. A I’opposé, I’homme a une valeur absolue, est fin en soi, étant pourvu

d’upe raison, €tant un étre raisonnable. La fin d’une volonté raisonnable implique une fin

objective, ¢’est--dire valable pour tous les é&tres raisonnables®. Mais les fins, quand elles

se rapportent a nos inclinations, ne peuvent étre que subjectives ou relatives. Dans ce cas,

I’homme existe comme moyen. Les hommes, qui vivent moralement, participent a des fins

objectives, qui ne sont pas relatives, c’est-a-dire des fins qui s’imposent a tous les étres

raisonnables.

Afin d’atteindre des fins objectives, universelles (qui s’imposent & tous les

étres raisonnables), la volonté doit se poser elle-méme comme fin. Il n’y a de volonté qu’en

rapport a une fin.

La volonté est congue comme une faculté de se
déterminer soi-méme & agir conformément a la
représentation de certaines lois. Et une telle
faculté ne peut se rencontrer que dans des étres
raisonnables. Or, ce qui sert & la volonté de
principe objectif pour se déterminer elle-méme,
c’est la fin, et, si celle-ci est donnée par la seule
raison, elle doit valoir également pour tous les
étres raisonnables. Ce qui, au contraire, contient,
simplement le principe de la possibilité de 1’action
dont 1’effet est la fin s’appelle le moyen.®

11 faut donc trouver a la volonté une fin rationnelle et universelle. On doit alors s’appuyer

sur la représentation de ce qui est fin en soi. Pour que la volonté se pose comme fin en soi,
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elle doit ériger la régle de son action comme étant elle-méme. Puisque la volonté comme le
libre arbitre se détermine par une régle, la volonté ne peut qu’énoncer une régle objective et
universelle, indépendante de causes étrangéres. Ainsi {a régle ne peut étre que la loi morale.

Du moment que 1’homme ne doit pas étre traité comme un moyen, mais
considéré comme une fin en soi, I’étre humain ne peut pas étre simplement soumis 4 la
législation universelle de la loi morale. Il doit en étre I’auteur, sinon il ne serait qu’un
moyen et non une fin en soi. Il ne doit se reconnaitre obligé par la loi qu’autant que la loi
procéde de sa volonté pure indépendante des inclinations. C’est sa volonté pure qui est
législatrice universelle: en cela méme consiste le principe de 1’autonomie de 1a volonté. Si
l1a volonté de I’homme se donne 4 elle-méme sa loi, alors est admise I’autonomie de la

volonté,

Maintenant pourquoi peut-on nommer 1’autonomie de la volonté comme un
acte libre, comme le lieu de la liberté? Etre libre, c’est agir sans étre déterminé par des
causes étrangéres, mais en déterminant soi-méme la loi de son action. Le fait que la volonté
agit indépendamment de causes étrangéres, elle agit selon la causalité intelligible, donc
librement. "En quoi donc peut bien consister la liberté de la volonté, sinon dans une
autonomie, c’est-a-dire dans la propriété qu’elle a d’étre 3 elle-méme sa loi?"?"!,

Etant donné que la volonté est libre, pourquoi s’agit-il de la liberté morale?
Comment la loi que se donne la volonté ne peut-elle étre que la loi morale? En premier lieu,

la loi morale est une loi qui émane a priori de la raison et s’impose par elle-méme & tout étre

5 Ibid., IV, 447.
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raisonnable. Cette loi est un fait rationnel, un fait en ce sens qu’on ne peut le déduire d’un

principe supérieur. Dans la Critique de la raison pratique, Kant se donne dés le départ la

présupposition suivante; il y a des lois morales, celles-ci sont réelles:

(...) 1a loi morale est donnée en quelque sorte
comme un fait de la raison pure, dont nous avons
conscience a priori, et qui est apodictiquement
certain, quand méme on admettrait qu’il est
impossible de trouver dans I’expérience un seul
exemple ou cette loi fiit exactement suivie®.

Il existe, selon Kant, une expérience morale; la loi morale est perceptible a chacun, sans

toutefois faire intervenir I'empirisme. Nous avons conscience par la raison d’une loi &

laquelle nos maximes sont soumises comme selon un ordre naturel®. Nous n’aurions pas

de remorde si nous n’avions pas une véritable expérience morale®, Cette conscience de la

lo1 se manifeste par le devoir, traduit dans la conscience sous la forme d’un impératif

catégorique, qui nous contraint par son commandement d’affirmer 1’autonomie de notre

volonté®.

La loi morale se traduit dans la conscience par I’impératif catégorique.

L’impératif catégorique est la régle qui commande notre volonté, qui déclare 1'action

objectivement nécessaire en elle-méme sans rapport 4 un but quelcongue. C’est un
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commandement de la moralité. La régle morale ne s’impose pas du dehors de la volonté,
puisqu’elle émane de la raison.

Quand la volonté se soumet & la loi morale, elle est indéterminée a I’égard de
tout objet et se donne & elle-méme sa loi. En cela méme consiste sa libert€. C’est donc la
simple conformité i la loi morale, 4 la loi qui détermine elle-méme les fins qui lui sont
conformes, qui constitue le principe de 1’autonomie de la volonté et de la liberté morale. Il
est & noter qu’ici la liberté est définie selon le concept positif de la liberté: la volonté est
libre parce qu’elle agit selon une loi qu’elle a posée elle-méme.

Cependant, il faut souligner que 12 liberté morale est dans I’ordre des actions
humaines comme les lois naturelles agissent par rapport aux phénomenes de la nature, Mais
contrairement aux lois naturelles, la nécessité qui appartient a la loi morale est une nécessité
de 1a raison; donc du monde des Idées. De plus, a la différence des lois naturelles, les étres
peuvent ne pas se déterminer par ce que la loi morale représente. Par conséquent, la
nécessité qui appartient a la loi morale, absolue en elle-méme, apparait comme une nécessité
idéale. C’est la nécessité de ce qui doit étre réalisé par une volonté libre. Si I’homme
n’était que raison, ses actions seraient nécessairement et spontanément saintes, ¢’est-a-dire en
accord avec I’autonomie de la volonté. Si I’homme n’était que sensibilité, ses actions
seraient soumises aux lois de la nature. Mais comme il est raison et sensibilité, ses actions
ne sont pas nécessairement en accord avec 1’autonomie de la volonté et cette nécessité de

I’accord s’impose 4 lui sous la forme d’un devoir ou d’un impératif catégorique 4 remplir.
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Bref, I’éducation morale, ie couronnement de toute la formation, implique
former le caractére moral: donner le sens du devoir, amener le libre arbitre & devenir

volonté, c’est-a-dire soumettre ses maximes a la lot morale.

Avant de passer a la derniére partie de ce chapitre, il faut préciser qu’en fait
deux autres formes d’éducation suivent 1’éducation morale: 1'éducation religieuse et sexuelle,
L’éducation religieuse, selon Kant, doit avoir lieu aprés I'éducation morale, seulement
lorsque I’enfant a saisi les notions de devoir et d’autonomic™®. Le role de I’éducation
religieuse est d’inciter I'enfant 4 devenir meilleur.

Toutefois, ’argument kantien pour une éducation religieuse telle qu’il I'a
définie souléve trois questions importantes. Pouvons-nous vraiment faire I’enseignement de
la théologie qu’a la suite de I’éducation morale compte tenu du fait que ’enfant, dés un jeune
adge, participe a la pratique religieuse de sa communauté.

Il est une certitude: s’il pouvait se faire que les
enfants ne fussent témoins d’aucun acte de
vénération envers 1'Etre supréme, qu’ils
n’entendissent méme pas prononcer le nom de
Dieu, il serait néanmoins dans !’ordre des choses
de conduire tout d’abord leur esprit vers les fins
et vers ce qui sied a2 I’homme (...) Notre
situation présente excluant cette éventualité"”’.

Mais, si ’enseignement religieux a lieu au début de I'enfance, comment

I’enfant peut comprendre 1’idée de Dieu comme législateur? Si I’éducation religieuse ne

6 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 493.

9 Ibid., IX, 493.
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comporte pas la compréhension du concept de devoir, comment peut-elle €tre valide,
véritablement morale?

Devrait-on alors envisager d’enseigner une
théologie au jeune 4ge qui ne connait pas encore
le monde, ni lui-méme? Le jeune 4ge qui ne
connait pas le devoir serait-il en état de concevoir
un devoir immédiat vers Dieu?.”®

Kant admet que la situation réelle de la pratique religieuse 1’emporte sur
I’argument philosophique d’enseigner la théologie aprés 1’éducation morale.

(...)il serait néanmoins dans I’ordre des choses de
conduire tout d’abord leur esprit vers les fins, et
vers ce qui sied & I’homme, d’aiguiser leur faculté
de juger, de les instruire, d’y ajouter encore une
connaissance de 1’édifice de 1'univers et, alors
seulement, de leur ouvrir le concept d’un Etre
supréme, d’un législateur. Notre situation
présente excluant cette éventualité, leur parler
tardivement de Dieu alors qu’ils |’entendraient
nommer et assisteraient 4 nos prétendus
témoignages de service a son égard produirait en
eux ou bien I'indifférence, ou bien des idées
erronées, telle une peur de sa puissance. Mais
comme il est & craindre que cette peur n’aille se
nicher dans 1’imagination des enfanis, il faut,
pour éviter, chercher a leur communiquer de
bonne heure des concepts de religion.”

Cela étant dit, une troisiéme question est soulevée. De quelle maniére peut-on
élucider le concept de Dieu si I’enfant n’a pas la compréhension du monde ou de lui-méme?

Kant recommande, comme Rousseau, 1’'usage encore une fois d’une €ducation négative. "Les

8 Ibid., IX, 493.

9 Ibid., IX, 493.
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enfants ne peuvent pas saisir tous les concepts de religion; il importe néanmoins de leur en
enseigner, 4 condition qu’ils soient plus négatifs que positifs."'®. Cette éducation négative
signifie, d’une part, de suivre la nature de ’enfant dans sa fagon de voir ce qui I'entoure.

Que ne soit pas cependant oeuvre de mémoire,

simple imitation et pure singerie; la voie choisie

doit au contraire s’accorder toujours 3 la nature.

Méme sans concepts abstraits de devoir,

d’obligations, de bonne ou de mauvaise conduite,

les enfants verront bien qu’il existe une loi du

devoir, qu’ils n’ont pas a se laisser déterminer par

la commodité, par I'intérét et d’autres mobiles,

mais par une réalité d’ordre universel qui ne se

régle pas sur les caprices humains. '
Ici suivre la nature désigne la loi morale que ’enfant porte intuitivement en lui-méme.
L’enfant peut ressentir la loi du devoir malgré 1’absence d’une compréhension des concepts
abstraits de la moralité. "La loi divine doit apparaitre en méme temps loi naturelle, car elle
n’est par arbitraire. De la vient que la religion entre dans la moralité", Kant insiste sur
le fait qu’il faut éviter les faussetés par rapport 4 la piété en faisant dire des récitations
pieuses sans valeur'®.

D’autre part, ’éducation négative pour la formation religieuse prend la forme

de 'analogie. L’enfant ne peut éviter de se faire une image de Dieu, cette image de Dieu

devrait étre fondée sur I’analogie du pére de famille. "La meilleure maniére d’élucider le

concept de Dieu serait de partir de 1’analogie avec le pére qui nous a en garde, occasion

ico Ibid., IX, 495.
ot Ibid., IX, 493-494.
02 Ibid., IX, 494.

103 Tbhid., IX, 4351.
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d’allusions d’un grand profit & la similitude de ’'union des humains avec celle d’une
famille"'™,

Selon Kant, le réle de I’analogie avec I'unité familiale est de mettre en
paralléle les bienfaits que la famille peut apporter et le concept de Dieu. Dans les deux
situations (fa famille et Dieu) il existe le role de protecteur; en second lieu, il y a également
I’implication d’un respect pour le maitre de la vie; et en troisiéme lieu, dans les deux cas, le
respect du role de juge est évoqué. "Il faut donner aux enfants quelques concepts de I’Etre
supréme pour qu’ils puissent savoir, en voyaat d’autres prier etc., a 'adresse de qui et

pourquoi ils le font"'®.

Dans le domaine de la sexualité, Kant discute de trois points précis: la
franchise vis-a-vis la sexualité, I’onanisme comme pratique qui va a I’encontre de la nature,
et la contradiction que vit ’adolescent entre 1’effort pour tendre a sa destination morale et
’obéissance inéluctable aux lois de la nature. A P’ige de I’adolescence, ’enfant vit malgré
lui la maturité de son corps. "Le développement de ces penchants chez I'adolescent est
mécanique, et il en est ici comme de tous les instincts, ils développent sans méme avoir
connaissance de leur objet. Il est donc impossible de garder 1’adolescent dans I’ignorance et
dans I'innocence qui va de pair avec elle"!%,

Cela étant un développement naturel, la sexualité¢ de ’adolescent ne peut étre

niée. Kant note que la franchise sur ce sujet est de rigueur puisqu’il s’agit d’un état naturel

04 Ibid., IX, 494,
105 Ibid., IX, 496,

106 Ibid., IX, 496-497.



56

et qu’avec I'dge de 1’adolescence, I’éducation intellectuelle va s’achever, ainsi le jugement de
'adolescent est développé. La nature a anticipé, en quelque sorte, le développement
simultané du jugement et du corps de 1’adolescent.

La treizieme ou la quatorziéme année sont
d’ordinaire le moment o se développe chez
I’adolescent le penchant du sexe (2 moins
d’égarement des enfants et de leur perversion par
de mauvais exemples, dans une éventualité plus
précoce). Leur jugement est alors déja
pleinement formé et la nature les a dés ce moment
préparés en sorte qu’on puisse parler avec eux de
ce sujet.'?

Le comportement suite & de mauvais exemples que mentionne Kant, est-ce la
conséquence du mal créé par les générations précédentes en laissant dans V'ignorance les

adolescents le sujet de la sexualité?

Le silence ne fait qu’aggraver le mal.
L’éducation de nos prédécesseurs nous en fournit
la remarque. Dans I’éducation des temps
nouveaux, on admet a juste titre qu’il faut en
parler sans déguisement avec 1’adolescent, dans la
clarté et la netteté. C’est bien un point délicat,
car on répugne 2 le tenir pour matiére dont on
s’entretient en public. Tout sera mené a bien si
I’on choisit d’en traiter avec un sérieux empreint
de dignité et d’entrer dans le jeu de ses
penchants'®,

A quel type de mal Kant fait-il allusion? Est-ce le mal de I’onanisme ou du

penchant pour I'autre sexe? En deuxi¢me lieu, est-ce que le mal fut engendré par

07 Ibid., IX, 497.

108 Ibid., IX, 497.
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I’ignorance dans laquelle ont baigné les générations précédentes? Sinon, est-ce une
conséquence du conflit entre, d’une part, 1’aspiration de I’humanité vers une constitution
civile parfaite, vers la majorité sociale; et, d’autre part, 1’obéissance a la loi naturelle, aux
exigences de I’instinct?

D’abord le vice de I’onanisme, semble, selon Kant, la conséquence du silence,
d’un manquement dans 1’éducation des adolescents en matieére de sexualité, en particulier le
silence sur la pratique contre-nature de 1’onanisme.

En ce qui a trait au vice qu’engendre le conflit chez I’étre humain entre la
tiche de subvenir 4 ses besoins dans un état civilisé et la conservation de son espéce, il s’agit
semble-t-il du penchant vers I’autre sexe. Ici, Kant énonce que le penchant, nourri envers
I’autre sexe, est un moindre mal par rapport 4 1’onanisme.

Rien n’affaiblit plus 1’esprit et le corps de
I’homme que la forme de volupté tournée sur elle-
méme. (...) Des maitres ont, & propos de jeunes
gens au seuil de I’dge aduite, posé cette question:
Est-il permis qu’un jeune homme ait des relations
avec 1'autre sexe? A choisir entre les deux
éventualités, cette derniére est assurément
préférable. Dans la premiére, le jeune homme
agit contre la nature, non dans la seconde'®.

Toutefois, Kant réaffirme le devoir de I’étre humain de ne pas manquer a
’ordre civil d’étre un bon citoyen: de veiller & ses propres besoins et ceux de sa famille.

Sur ce, Kant reprend 1’argument exprimé dans les Conjectures sur le commencement de

I’histoire humaine:

108 Tbid., IX, 497-498,
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L’époque de la majorité, c’est-a-dire de I’instinct aussi
bien que du pouvoir de procréer, a été fixée par la nature
a I'dge d’environ seize a dix-sept ans, ige auquel
’adolescent devient, dans 1’état de nature brut, a
proprement parler un homme; car il a alors le pouvoir de
subvenir & ses propres besoins, de procréer, et de
subvenir également aux besoins de sa progéniture, ainsi
qu’a ceux de sa femme. La simplicité des besoins lui
rend cette tiche facile. Dans I'état civilité, au contraire,
cette tdche requiert beaucoup de moyens, tant sur le plan
de I’habileté que sur celui des conditions extérieures
favorables, de sorte que cette époque, au sens civil du

terme, se trouve retardée en moyenne d’au moins dix
110
ans.

Ainsi, Kant nous dit, que nous devons orienter 1’adolescent vers la

compréhension de ses penchants afin de I’orienter vers son rdle de bon citoyen et vers la

modération dans ses plaisirs. Selon Olivier Reboul, cet argument kantien se résume de la

facon suivante: "Kant se montre strict en matiére de morale sexuelle (...) I’'important étant

moins de les (adolescents) "préserver” que de les armer pour la vie"!',
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C. Une société civile a fonder

Les trois stades de I’éducation par lesquels doit passer nécessairement
I’enfant - 1’éducation physique, intellectuelle et morale - correspondent, en quelque sorte,
selon les auteurs Reboul'’?, Philonenko'!® et Bohatec'™, en effet aux trois stades de
I’évolution de I’humanité: 1’animalité, I’humanité et la personnalité.

Dans le couple animalité-éducation physique se développe la qualité de
’habileté: rendre le corps et I’esprit aptes a atteindre toutes les fins, a affirmer
I'individualité de I’étre humain. Le couple humanité-€ducation intellectuelle comporte la
qualité de la prudence: se développe la vie sociale ol I’individu apprend a choisir ses fins
dans la société civile, a savoir se servir des autres tout en respectant les lois de la cité, a
affirmer sa sociabilit¢. En dernier lieu, se développe le couple personnalité-éducation morale
ol il s’agit de soumettre la prudence a la loi morale, de rendre I’humanité désintéressée (de
ne pas mettre ia raison au service d’intéréts étrangers), de rendre la raison capable de ne
choisir que des fins bonnes et d’affirmer enfin la moralité pure de I’individu.

Nous pouvens également repérer une correspondance entre le plan politique et
le plan de I’éducation en ce qui a trait & I’imperfection de 1’éducateur et du maitre. Dans

1'Idée d’une histoire universelle, Kant admet que:

122 Ibid., p. 231.

113 Philonenko, Alexis, "Introduction:; Kant et le probléme de
1l'éducation" in Réflexions sur l'Education d'Emmanuel Kant, op.
cit., p. 29-31,

114 Reboul, Olivier, Kant et le probléme du mal, op. cit., p. 203.
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I’homme est un animal qui, lorsqu’il vit parmi
d’auntres individus de son espéce, a besoin d'un
maitre. (...) Mais ou prend-il ce maitre? Nulle
part ailleurs que dans ’espéce humaine. Mais ce
maitre est, tout comme lui, un animal qui a
besoin d’un maitre. !

L’homme a besoin d’un maitre parce que I’étre humain abuse de son libre arbitre 4 1'égard

des autres. En pédagogie, nous nous heurtons & une difficulté semblable;

I1 faut donc éduquer I’homme en vue du bien; or,
son éducateur est & son tour un homme enfermé
dans la brutalité de la nature et, dans cette
situation, on attend de lui qu’il accomplisse ce
dont lui-méme a besoin.!'¢

Ftant donné qu’il y a correspondance entre le politique et 1’éducation est-ce

dire que le politique fonde I’éducation ou vice versa? Nous pourrions croire que parce que

I’éducation se perfectionne avec les connaissances de chaque génération que le politique est fe

levier de la pédagogie.

Aussi bien I’éducation ne peut avancer que pas a
pas; qu’une génération transmette a 1’autre ses
expériences et ses connaissances, que celle-1a, a
son tour, les augmente de son apport et les
remette en cet état a la suivante: c’est bien la
seule source possible d’un juste concept de la
facon d’éduquer.'?’
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De plus, nous pourrions croire que 1'éducation se fonde sur le politique parce que le progres
de I’éducation est dépendant de cette derni¢re puisque I’éducation n’est pas, selon
I’interprétation de Philonenko, "une science au sens fort de ce terme (...) ¢’est-a-dire une
connaissance indépendante de ’expérience dans la mesure ol elle posséderait comme

fondement un savoir de 1’essence de son objet" ce qui "conduit Kant & concevoir I'éducation

comnie un art, non COMMe une connaissance, et a la lier résolument a ’expérience" 8.

Etant liée a I’expérience, nous ne pouvons pas espérer que I’étre humain peut recevoir une
éducation achevée et parfaite.

Il est toutefois une certitude: des individus, en
dépit de toute la culture prodiguée a leurs
disciples, ne réussiront pas a leur faire atteindre
leur destination. Cet accomplissement
n’appartient pas aux individus, mais & I’espéce
humaine, '*?

Ainsi est-ce que I’éducation n’est qu’un art mécanique non raisonné? En fait, il faut noter
qu’en politique et en éducation, c’est ’espéce et non I'individu qui réalisera la destination de
I’humanité - I’éducation de 1’espéce surplombe celle de I’individu. Le politique comme
I’éducation est un art qui suit I’expérience.

Etant donné que les hommes, dans les efforts

qu’ils entreprennent en vue de réaliser leurs

aspirations, ne procédent pas dans 1’ensemble de

fagon simplement instinctive, mais pas non plus

cependant comme des citoyens raisonnables du
monde selon un plan concerté, il semble

118 Philonenko, Alexis, "Introduction: Kant et le probléme de
1/éducation” in Réflexions sur 1l‘’Education 4'Emmanuel Kant, op.
cit., p. 25-26.

118 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. c¢it., IX, 445.
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également qu’une histoire planifiée...soit
impossible en ce qui les concerne.!*

Toutefois, contrairement au politique, I’éducation permet le développement des
dispositions de I’étre humain vers la moralité. Souvenons-nous des pratiques éducatives qui
développent chez I’individu ses dispositions a la vie sociale, qui préparent ’enfant a devenir
citoyen d’une société civile. L’obéissance absolue prépare I’enfant & se conformer a la loi et
a devenir un citoyen responsable. Dans le travail, comme formation de I’homme social,
I"individu découvre la soumission au réel, a I’obéissance aux lois d’autrui et du monde.
L’homme, qui travaiile, se modifie aussi en modifiant le monde et découvre le sens de sa vie
et du monde qui ’entoure. Il devient un citoyen engagé. Bref, I’éducation permet le
développement de la société civile. Puis par la formation du caractére moral, I’éducation fait
naitre chez 1’enfant la moralité. Elle prépare 1’autonomie de la volonté, ’obéissance 2 lot
dont il est 1’auteur.

Le politique ou le progrés social permet 1’ascension vers le droit mais le droit,
méme réalisé, n’est pas encore la moralité. L’état de droit nait de la contrainte, le citoyen
respecte par contrainte la liberté d’autrui. Cependant une obligation n’est morale que si elle
est observée pour elle-méme, sans qu’aucune contrainte extérieure vienne peser sur la
décision. On peut bien supposer une république ol le droit serait parfait et parfaitement
respecté, ce serait pourtant le régne de la 1égalité, non de la moralité. Le progrés social
n’est pas le progrés moral. On ne peut demander au droit de rendre les hommes

vertueux'?!,

120

Kant, Emmanuel, Idée d'une histoire universelle au point de vue
cosmopolitigque, op. cit., VII, 17.

1 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. c¢it., IX, 451.
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En comparaison, I’éducation permet le passage a la moralité et, de plus,
garantit le progrés de 1’humanité en assurant que les erreurs du passé ne soient pas répétées,
que des mesures réactionnaires ne jetent pas a bas les actions qu’une génération aurait
édifices'”.

Cependant, il importe de noter que le progrés de 1’espéce humaine vers sa
perfection totale par I’entremise de 1’action éducative repose sur un Idéal, que I’éducation ne
peut se forger qu’avec I’enseignement des générations passées, et qu’elle doit éduquer en
fonction du progrés général de 1’espéce humaine et non de celui de I’individu.

Voici un principe de 1’art d’éduquer que les
auteurs de projets pédagogiques, en particulier
devraient aveir toujours présent a leurs yeux: que
jamais }’éducation des enfants ne se fasse en
fonction du seul état présent, mais aussi du
possible meilleur état 4 venir de 1’humanité c’est-
a-dire de 1'Idée de I’humanité et de 1’ensemble de
sa destination.'?

L’éducation se forge a travers 'expérience de I’humanité tout entiére et "elle est le

n124

fondement de la politique Cela étant, Kant exprime que I’éducation est le probléme le

plus grand et le plus difficile en ce qui concerne I’étre humain. "Aussi I’éducation est-elle le

probléme le plus grand, et le plus ardu, qui puisse se poser & I’homme"'?,

122 Ibid., IX, 447.
123 Ibid., IX, 447.
124 Philonenko, Alexis, "Intrxoductiocn: Xant et le probléme de

1‘éducation" in Ré&flexions sur 1'Education d’'Emmanuel Kant, op.
cit., p. 30

125 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. <¢it., IX, 446.
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1. LA LIBERTE N’EST PAS UNE CONNAISSANCE, L’EDUCATION NE PEUT
ETRE QU’UN ART

"Dire que I’homme est libre, c’est dire qu’il ne peut comme les choses étre un
objet de science, ou plus exactement de connaissance"'*. Or, si I’homme est libre,
comment pouvons-nous 1’éduquer puisqu’étre libre signifie que la liberté échappe a la
connaissance de la raison humaine.

La Critique de la raison pure a démontré que la connaissance est limitée aux
phénoménes, puisque nous n’avons pas d’autre intuition que [’intuition sensible et que les
concepts de ’entendement ne fournissent par eux-mémes aucune connaissance. Les
catégories de I'entendement restent vides si elles ne regoivent pas un contenu sensible. "Sans
la sensibilité, nul objet ne nous serait donné; sans ’entendement nul ne serait pensé. Des
pensées sans contenu sont vides; des intuitions sans concepts aveugles"'?. A ce monde des
phénomenes, il faut superposer nécessairement le monde intelligible des choses en s0i,
cependant ce dernier demeure inacessible. Notre raison nous pousse invinciblement a nous
lever jusqu’au monde intelligible méme si celui-ci ne peut pas étre atteint par notre
entendement. Cela étant, et parce qu’il y a dans notre raison des Idées; ce sont ces Idées de
I’dme, du monde et de Dieu qui servent de principes régulateurs pour faire tendre
I’entendement a la perfection de la connaissance et, en méme temps, pour I’empécher de
croire qu’il peut I'atteindre complétement. Ces Idées n’ont pas de réalité objective

puisqu’aucune intuition rationnelle peut étre donnée.

13¢ Philonenko, Alexis, "Introduction: Kant et le problé&me de
1'éducation" in Réflexions sur 1'Education 4'Emmanuel Kant, op.
cit., p. 25.

Kant, Emmanuel, Critigue de la raison pure, op. cit., III, 75.
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L’issue de toutes les tentatives dialectiques de la
raison pure ne confirme pas seulement ce que
nous avons déja prouvé dans I’"Analytique
transcendantale”, a savoir que tous ceux de nos
raisonnements qui veulent nous conduire hors du
champ de I’expérience possible sont fallacieux et
sans fondement; mais elle nous enseigne, cette
particularité, que la raison humaine a un penchant
naturel a dépasser ces limites, et que les idées
transcendantales lui sont tout aussi naturelles que
les catégories de I’entendement, avec cette
différence seulement que, tandis que les derniéres
conduisent a la vérité, c’est-a-dire a I’accord de
nos concepts avec 1’objet, les premiéres ne
produisent qu’une apparence, mais une apparence
inévitable, qu’on peut & peine, i 1’aide de la
critique la plus vigoureuse, empécher de nous
abuser, '2*

Malgré I’absence d’une réalité objective, les Idées ont une réalité par le fait
méme qu’elles sont construites par ’esprit pour sa satisfaction. Il s’agit d’une disposition
naturelle de I’esprit humain de ne pas se satisfaire de connaissances dispersées. Le role de la
raison est de remonter jusqu’a la condition ultime, I’unité absolue.

Je soutiens donc que les idées transcendantales
n’ont jamais d’usage constitutif qui fournisse & lui
seul des concepts de certains objets, et que, dans
le cas on on les entend ainsi, elles sont
simplement des concepts sophistiques
(dialectiques). Mais, en revanche, elles ont un
usage régulateur excellent et indispensablement
nécessaire: celui de diriger 1’entendement vers un
certain but qui fait converger les lignes de
direction que suivent toutes ses régles en un point
qui, pour n’étre, il est vrai, qu’une idée (...), -
sert cependant a Jeur procurer la plus grande
unité avec la plus grande extension'?,

128 Ibid., III, 426-427,

128 Ibid., IIXI, 427-428.
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Sur ce, la Dialectique transcendantale de la Critique, dont la fonction est
de découvrir I’illusion transcendantale, qui cherche a attribuer a ces Idées de la raison une
existence réelle ou en soi, démontre qu’il est impossible de prouver que I’dme est substance
immortelle, qu’il y a des causes libres et que Dieu existe. Cependant, le contraire de ces
affirmations est aussi impossible d prouver. Alors nous obtenons un résultat négatif pour ce
qui est des Idées de la raison. Ce résultat négatif laisse toutefois une place, selon Kant, i la
raison pratique. L’immortalité de I’ame, ’existence de Dieu et la volonté libre deviennent
les postulats de la raison pratique.

Ces postulats sont 1’objet d’une foi morale complétement distincte de ia raison
spéculative. La foi morale n’exige pas que ses vérités soient démontrées par la raison
spéculative qui, au contraire, ne peut et ne doit les démontrer. Elle ne le peut, comme la
Critique de la Raison pure 1'a fait voir. La loi morale n’a pas a étre justifiée puisque nous
ne pouvons nullement comprendre le pourquoi et le comment de celle-ci.

La raison pratique n'a donc pas a appeler & son
secours la raison spéculative: le primat de la
raison pratique, selon la formule de Kant, signifie
que la raison spéculative doit admettre les
croyances exigées par la raison pratique, a la
seule condition qu’elles soient possibles; or la
dialectique transcendantale a expressément réservé
la possibilité d’une volonté libre, d’'une dme
immortelle, d’un Dieu tout-puissant.'*

Le chapitre II de la Dialectique transcendantale de la Critique, intitulée

"L’antinomie de la raison pure", illustre le dilemme de la raison, lieu des Idées et de la foi

130 Bréhier, Emile, Histoire de la philosophie, Paris, Presses
Universitaires de France, France, tome II, 1968, p. 489.
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morale, qui fait faire 2 I’entendement, lieu de la raison spéculative, une tiche pour taquelle il
n’est pas fait. L’entendement a le réle d’unifier le divers de la sensibilité (des phénomeénes)
pour créer une connaissance. Alors I’entendement cherche & un conditionné une condition
dans sa quéte d’unification afin de répondre 4 ce que la raison lui prescrit. Mais dans cette
quéte, y a-t-il un arrét possible, c’est-i-dire arrive-t-on a une condition derniére qui ne soit
plus elle-méme conditionnée? C’est 13 la prétention de la raison, qui désigne, selon son
usage dans la Dialectique, non pas en général la faculté de connaitre a priori, mais la faculté
de saisir a priori I’inconditionné: "le conditionné ne trouverait jamais ’explication intégrale,
exigée par la raison, si la régression allait 4 I’infini""*',

Ainsi voild comment nous obtenons tous les inconditionnés ou les Idées de la
raison: le moi: ['unité absolue du sujet pensant; le monde: synthése compléte des
événements; Dieu: 1’absolu inconditionné, condition de tous les objets en général. Deés lors
se présentent les trois parties traditionnelles de la métaphysique: psychologie, cosmologie et
théologie. Dans la Dialectique, Kant examine successivement ces trois parties. Sur ce sujet,
nous étudierons seulement la critique de la troisiéme antinomie de la cosmologie rationnelle
puisque celle-ci réserve a ’homme la possibilité d’une causalité libre et le conflit
antinomique fait apparaitre dans la théorie de la connaissance le concept de liberté.

L’argument cosmologique fait, entre autres, un usage illégitime du principe de
causalité. Nous sommes en présence de deux conceptions du monde dont F'une soutient que
tout est strictement déterminé et 1’autre qu’il y a des causes libres. La premiére conception

est celle de I’entendement ou "Il n’y a pas de liberté, mais tout dans le monde arrive suivant
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Kant, Emmanuel, Critigque de la raison pure, op. c¢it., III, 474.
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des lois de la nature”'®. Tout s’enchaine selon un déterminisme, toute causalité est effet.
La seconde conception est celle de la raison ol "La causalité selon les lots de la nature n’est
pas la seule d’ou puissent étre dérivés tous les phénoménes du monde dans leur ensemble, II
est encore nécessaire d’admettre, pour les expliquer, une causalité par liberté. On peut
admettre la liberté dans le monde des choses en soi; nous pensens I’homme libre puisqu’il est
tenu pour responsable de ses actes. La solution de la troisi®me antinomie est que la thése est
vraie des choses en soi et que I'antithése est vraie des phénoménes.

L’accord entre la nécessité et Ia liberté est possible parce que Kant distingue
deux ordres de réalité ou deux ordres de causalité’®>. On peut admettre ensemble la
causalité par liberté dans le monde des choses en soi et la causalité suivant la nécessité dans
le monde des phénomeénes'*. La preuve de cet accord est fondée sur la théorie kantienne
de la connaissance: le monde sensible a une réalité certaine parce que pour I'étre humain
toute connaissance, toute intuition, est I’intuition sensible suivant nécessairement la causalité
de la nature. Toutefois, comme nous ne pouvons percevoir les choses que dans la mesure oll
elles sont soumises aux formes de notre sensibilité, nous ne pouvons donc jamais connaitre
les choses en soi, les choses telles qu’elles sont en elles-mémes, mais seulement les
phénoménes en nous, les choses telles qu’elles nous apparaissent. Nous sommes alors forcés
d’admettre que les phénoménes ne sont que des représentations; étant ainsi, ils reposent sur
I’existence des choses en soi. Puis, nous sommes alors autorisés a supposer, sans donner &

cette supposition la forme d’une connaissance, que ces choses en soi, avec la propriété de se

Kant, Emmanuel, Critioue de la raison pure, op. cit., III, 309.
133 Ibhid., III, 308.

134 Ibid., III, 362-363.
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manifester 4 nos sens par les phénomenes, ont une causalité qui en elle-méme n'est pas
sensible, mais libre.

La causalité par liberté, au sens cosmelogique, cosmologique parce qu’elle
offre une explication des événements du monde sensible par ses causes, est définie comme
inconditionnée: n’étant soumise & aucune détermination du temps, car le temps est la
condition des phénoménes. Elle est également définie comme étant immuable: la faculté de
commencer spontanément un état, de n’avoir rien en elle qui naisse ou meure. La liberté est
donc transcendantale puisqu’elle ne contient rien qui provient de I’expérience.

Jentends, au contraire, par liberté, au sens
cosmologique, la faculté de commencer de soi-
méme un état dont la causalité n’est pas
subordonnée a son tour, suivant la loi de la
nature, a une autre cause qui la détermine quant
au temps. La liberté est, dans ce sens, une idée
transcendantale pure qui, premiérement, ne
contient rien d’emprunté 3 I’expérience et dont,
en second lieu, I’objet ne peut étre donné d’une
fagon déterminée dans aucune expérience.'®

Cette liberté transcendantale sert de fondement a la liberté pratique,
c¢’est-a-dire a la liberté de notre volonté a I’égard de toute contrainte des mobiles de la
sensibilité. "(...) il y a présent dans ’homme un pouvoir de se déterminer de lui-méme,
indépendamment de la contrainte des impulsions sensibles" .

Kant nous précise que tout étre est congu, d’une part, avec une causalité

empirique par laquelle il est une partie du monde sensible et ses actions, étant phénomeénes,

sont liées a la nécessité des lois naturelles. D’autre part, ce méme étre est congu avec un

13 Ibid., III, 363.

138 Ibid., III, 364.
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caractére intelligible par lequel il est cause de ses actes, dans une causalité inconditionnée:
indépendante du temps et de toutes déterminations phénoménales'?’.

La conception de ces deux caractéres se trouve chez tous les étres: la nature
inanimée, la nature animale et I’étre humain. Toutefois, appliqué a I’expérience, seul
I’homme est pourvu d’autres facultés que les facultés conditionnées par des objets sensibles.
L’étre humain, qui ne connait la nature que par ses sens, se connait toutefois lui-méme par
aperception dans des déterminations internes qui ne se rapportent pas aux impressions des
sens, par exemple lorsque est dit: "Je pense" ou "Je dois", un sujet transcendantal est
invoqué'®. Nous appelons ces facultés: 1’entendement et, en particulier, la raison. La
raison, n’étant pas astreinte comme I’entendement qui ne peut prétendre & connaitre dans la
nature que ce qui a apparu, apparait ou apparaitra, ne se contente pas des lois naturelles:

mais elle se fait a elle-méme avec une parfaite
spontanéité un ordre propre selon des idées
auxquelles elle va adapter les conditions
empiriques, et d’aprés lesquelles elle considére
méme comme nécessaires des actions qui
cependant ne sont pas arrivés et peut-étre
n’arriveront pas, en supposant néanmoins de
toutes qu’elle posséde la causalité & leur égard,
car sans cela elle n’attendrait pas de ses idées des
effets dans I’expérience, '*

Ainsi la raison, en tant que productrice de purs concepts, d’Idées, est douée de

causalité. La causalité de la raison réside dans le caractére intelligible de 1’étre humain

puisque la causalité de la raison est par elle-méme capable de produire des actes

137 Ibid., III, 366-368.
138 Ibid., III, 368-377.

139 Ibid., III, 372.
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indépendamment du rapport de temps ot ils se trouvent mélés aux phénomenes. Précisons
que dans la raison en elle-méme rien ne commence; mais comme condition inconditionnée de
tout acte volontaire, la raison n’est pas soumise aux lois de la causalité naturelle'”. Sur

ce, les actes volontaires doivent étre considérés comme s’ils étaient des commencements
absolus et inconditionnés. Ainsi les impératifs, que nous imposons comme régles, dans
I’ordre pratique, A nos facultés et qui s’expriment sous la forme d’un devoir, fournissent la
preuve d’un caractére intelligible dans I’homme, mais sans porter atteinte a la détermination
sensible 2 laqueile sont soumis les actes de son caractére empirique. La méme personne peut
éire congue de fagon que ses actes comme phénomenes, liés a I’ensemble des autres
phénoménes, sont soumis 2 la loi du déterminisme universel. D’une autre fagon, ce méme
sujet, par son caractére intelligible, est cause de ses actes, une causalité absolument
indépendante du temps, a savoir une liberté.

Par exemple, lorsque nous disons qu’un événement de la nature doit arriver,
¢’est-a-dire en vertu de la loi du déterminisme, le terme "devoir” a une signification
particuliére. Par contre, si nous disons que nous devons accomplir un certain acte et que
nous n’aurions pas di accomplir un tel autre acte, alors nous ne définissons pas de la méme
fagon le terme "devoir"'*'. Dans le premier exemple, nous admettons que nous subissons
au plan de ’expérience la causalité physigue, que nous sommes conditionnés comme tous les

phénomeénes qui se succédent dans le temps.

140 Ibid., III, 368-377.

141 Delbos, Victor, La Philosophie praticgue de Kant, Paris, Félix

Alcan, 1905, p. 32.
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Dans le second exemple, ce n’est pas du point de vue de notre existence
phénoménale que nous parlons de devoir, mais du point de vue de notre existence comme
étre en soi. L’homme n’est pas seulement contraint par des mobiles sensibles, mais il peut
également agir selon Ia connaissance intellectuelle qu’il prend de ses objets. Cela implique
que la raison contient un pouvoir d’agir indépendamment de toutes les circonstances du
temps, qu’elle aurait pu en conséquence agir autrement qu’elle n’a fait, d’on le lieu du

jugement moral.

A la fin de la Dialectique transcendantale, on constate que I’idée
transcendantale de la liberté, vue sous I’aspect de la causalité réelle, n’est aucunement
incompatible avec le déterminisme de la nature, quoique incompréhensible, si I'on admet
I’idéalisme transcendantal, c’est-a-dire la distinction des phénoménes et des noumeénes.

Bref, la liberté étant une idée qui par elle-méme ne fournit aucune
connaissance, I’homme libre nous devient inconnaissable, c’est-d-dire que nous n’avons pas
la connaissance de son essence, par conséquent, nous ne connaissons pas ’essence de 1’étre
humain a éduquer. Si la liberté est la cause motrice et surtout la cause finale de 1’éducation,
selon Kant, qu’elle échappe a la connaissance de la raison humaine et qu’elle n’est pas un
objet de science, comment pouvons-nous éduquer I’étre humain? Il s’agira alors de se
rappeler que les Idées de la raison pour autant qu’elles ne peuvent étre données dans
I’expérience doivent pouvoir se laisser penser.

Souvenons-nous qu’il y a une nécessité de la raison de construire ses idées

universelles, méme si elles sont subjectivement nécessaires et universelles. La quéte vers
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I'unité et I'universalité est nécessaire sinon il serait insensé d’obéir a la loi morale et i une

vie significative!®,

Dés lors qu’une fin est proposée, les conditions
pour I’obtenir sont hypothétiquement nécessaires.
Cette nécessité est subjective; elle n’est cependant
que relativement suffisante, quand je ne connais
pas du tout d’autres conditions pour atteindre le
but, mais elle est suffisante absolument et pour
chacun, quand je sais en toute certitude que
personne ne peut connaitre d’autres conditions qui
conduisent au but proposé.!*®

Etant donné que la liberté est I’origine et la fin de 1’éducation, et qu’un discours sur la

liberté ne peut étre que subjectivement nécessaire et universel, 1’éducation ne peut se

CONCevoir que comme uUn art, Non comme une science, qui va suivre la voie de I’expérience.

Un objet fabriqué par 1’homme n’est pas un produit de la nature, mais de I’art.

On entend par 1a une oeuvre de I’homme. L’art se distingue de la nature parce qu’il est une

production humaine, une preduction de sa liberté. Une production de sa liberté signifie la

production par le libre arbitre qui met la raison au fondement de ses actions. L’oeuvre

réalisée par I’étre humain obéit 4 une fin déterminée i laquelle 1’objet doit sa forme.

(...) il y a des choses auxquelles on voit une
forme conforme a une fin sans qu’on y
reconnaisse une fin précise, ainsi par exemple les
ustensiles de pierre, percés d’un trou comme pour
un manche, qu’on trouve assez souvent dans les
anciens tumulus; lesquels n’en sont pas pour
autant déclarés beaux, bien qu’ils indiquent dans
leur forme nettement une finalité, dont on ne
connait pas la fin. Mais le simple fait de les
regarder comme des ouvrages de 1’art humain,

142
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Weil, BE., Problémes kantiens, Paris, Vrin, 1970, p. 23.

Kant, Emmanuel, Critigque de la raison pure, op. cit., III, 533-

534,
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cela suffit pour nous contraindre & reconnaitre que
nous rapportons la figure qui est la leur a une
intention quelconque et a fin déterminée. Donc,
aucune satisfaction immédiate 4 les regarder.

Une fleur, en revanche, comme par exemple une
tulipe, est tenue pour belle, parce qu’en la
percevant on y trouve une certaine finalité qui,
telle que nous la jugeons, ps se rapporte a aucune
fin.'#

L’éducation ne peut étre également qu’un art orienté vers un Idéal, qui tend
vers un but ultime. Précisons que le mouvement vers 1’'unité, qui correspond au besoin de
I’esprit humain de rattacher ses connaissances dispersées, implique la quéte d’un Idéal, le
mouvement vers une fin absolue.

Puisque la liberté, comme Olivier Reboul, I'exprime avec justesse, est la cause
motrice et la cause finale de I’éducation'*®, 1’éducation en tant qu’art doit devenir une
pratique qui s’oriente vers un Idéal qui va au-dela de la liberté sauvage de I’homme. Elle ne
peut que s’orienter vers la liberté morale ol I’homme maitrise sa liberté. Sur ce, 4 la
difficulté énoncée initialement: comment pouvons-nous éduquer si nous n’avons pas la
connaijssance de ’essence de celui a éduquer? nous pouvons répondre qu’elle n’interdit pas
I’action éducative si nous affirmons que 1’éducation est un art dont le discours est

légitimement nécessaire et subjectivement universel. Mais il est certain que 1’art d’éduquer.

comme celui de gouverner, demeure résolument chargé de difficultés'*s,
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Kant, Emmanuel, Critique de la faculté de qjuger (1790}, A. A., V,
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2. L’HOMME EST FIN EN SOI, IL EST RESPONSABLE DE SON DESTIN

La seconde difficulté de la pratique éducative en ce qui concerne I'individu, &
I’opposé de ’espéce humaine, réside également dans le fait que 1’homme est un étre libre.
L’étre humain étant libre est par conséquent fin en soi. Pour &tre libre, I’étre humain doit
étre responsable de lui-méme.

Se rendre meilleur, se cultiver soi-méme et, si sa
nature est mauvaise, faire naitre en soi-méme la
moralité: tel est le devoir de "’homme. Une
mire réflexion en découvre toute la difficulté.
Aussi 1’éducation est-elle le probléme le plus
grand, et le plus ardu, qui puisse se poser a
’homme!¥’,

Comment [’homme serait-il libre si une raison étrangére le guidait comme le fait

I’éducation?*®. Notons que cet argument ne nie pas le fait que "I’homme est I’unique

n149

créature qui doive étre éduquée"'* que la nature humaine sera mieux développée par

I’éducation physique, intellectuelle et morale. Cependant, I’éducation morale de I'individu
demeure toujours inachevée parce que I’éducateur peut rendre I’enfant capable de choisir son
devoir, la loi morale, mais il ne peut le choisir pour lui.

La Providence a voulu que I’homme dégageit le
bien de lui-méme, et elle déclare en quelque sorte
a I’homme: "Engage-toi dans le monde" - ainsi
pourrait & peu prés lui parler le Créateur "Je t’ai
pourvu de toutes les dispositions au bien. C’est a
toi qu’il revient de les développer; ainsi, tout ton

147 Thid., IX, 446.

148 Kant, Emmanuel, Réflexions sur 1‘'EBducation, traductiom,

introduction et notes par A. Philonenko, op. cit., p. 28.

145 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 441.
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bonheur et tout ton malheur dépendent de toi-
mémeulSU'

En premier lieu, ce monde, qui est le notre, qui nous est donné, éveille en
nous I’idée de la finalité de la nature. C’est une idée qui reléve de la raison puisqu’elle a la
faculté de penser la totalité, Le monde et la vie doivent recevoir un sens. Si I’homme est
considéré comme un animal, il n’est pas fin derniére. L’homme en tant qu’étre naturel reste
soumis au mécanisme de la nature, et rien n’indique qu’il n’est pas un moyen comime les
autres espéces: il existe une interdépendance entre lui et les autres espéces. Mais si on
considére ’homme en tant qu’étre qui agit selon des buts, alors ’homme est la fin de la
nature. Cela parce qu’il est le seul & se proposer des fins. Il est le seul & penser la fin qui
transcende toute nature, puisque la nature ne connait pas 1’inconditionné.

Pour ’homme, aux différents usages que son
entendement lui apprend 4 faire de ces créatures;
et il est ici la fin derniére de la création sur terre,
parce qu’il est sur terre le seul étre qui peut se
faire un concept des fins, et qui peut, a partir
d'un agrégat de choses formées de facon finale,
se faire par sa raison un systtme de fins.”"

La théorie de la finalité rend compréhensible le monde en sa totalité et
I’existence de I’homme en tant qu’étre a la fois raisonnable et membre de la nature. Si le
principe de finalité est nécessaire 4 1a compréhension de la nature, ce ne peut étre que
comme régle de notre réflexion sur la nature, et non pas comme loi de la nature. Le

principe de finalité est transcendantal, c’est-a-dire qu’il est une condition a priori de la

pensée de I'unité de 1’expérience.

150 Ibid., IX, 446.

151 Kant, Emmanuel, Critique de la faculté de juger, op. cit., V, 426-
427.
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A cOté de cette téléologie naturelle, il y a la téléologie morale. A ce sujet,
I’éducation prépare ’homme a ce qu’il doit faire lui-méme pour étre fin ultime en le
dirigeant vers I’étape ou il va devenir apte 3 se décider, en &tre raisonnable, i des fins
choisies librement. En fait, en moralité, 'homme pour étre fin ultime doit pouvoir respecter
la troisieme et quatriéme formules kantiennes de I’impératif catégorique. La troisi¢éme
formule s’exprime de la fagon suivante: "Agis de telle sorte que tu traites I’humanité aussi
bien dans ta personne que dans [a personne de tout autre toujours en méme temps comme une
fin, et jamais simplement comme un moyen"'%2,

L’€tre humain en tant qu’étre raisonnable est pourvu d’une volonté; cela étant,
la volonté ne peut vouloir sans vouloir quelque chose, ainsi elle agit en vue d’une fin. Les
choses, les objets, qui viennent satisfaire nos inclinations, n’ont qu’une valeur qui se mesure
que par 1’usage que nous pouvons en faire pour contenter nos inclinations. Tous les étres de
la nature, incluant les animaux, sont ces choses qui n’ont qu’une valeur relative et
conditionnée n’étant que des moyens au service de nos inclinations. Iis ne sont pas des fins
en soi, ils existent seulement comme moyens'>. A 1’opposé, I’homme a une valeur
absolue, est fin en soi, étant pourvu d’une raison, étant un étre raisonnable. Mais les fins,
quand elles se rapportent a nos inclinations, ne peuvent étre que subjectives ou relatives,
dans ce cas, ’homme existe comme moyen.

Ainsi, dans le suicide, nous traitons notre
personne comme un simple moyen, subordonné a

notre sensibilité, c’est-a-dire a notre peur de
souffrir. Dans le cas de la fausse promesse, nous

152 Kant, Emmanuel, Fondements de la métaphysigue des moeurs, op.

cit., IV, 433.

153 Algquié, Fernand, La Morale de Kant, op. cit., p. 110.
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traitons autrui comme un moyen de nous procurer
I’argent qui nous est nécessaire, Dans le cas du
vol, nous traitons également autrui comme un
simple moyen, etc...'*
Afin d’étre traité comme fin en soi plutdt que comme moyen, il faut qu’il soit l1égislateur.
Est fin en soi ou moral celui qui respecte sa volonté législatrice universelle,
celui dont la volonté est autonome. Selon la quatrieme formule kantienne de I’impératif
catégorique: Agis tcujours "en vertu de la maxime d’une volonté, qui pourrait en méme
temps se prendre elle-méme pour objet en tant que législatrice universelle"'. Du moment
que I’homme ne doit pas étre traité comme un moyen, mais considéré comme une fin en soi,
I’étre humain ne péut pas étre simplement soumis & la législation universelle de la loi morale.
I1 doit en étre Pauteur, sinon il ne serait qu’un moyen et non une fin en soi. Il ne doit se
reconnaitre obligé par la loi qu’autant que la loi procéde de sa volonté pure indépendante des
inclinations. C’est sa volonté pure qui est législatrice universelle: en cela méme consiste le
principe de I’autonomie de la volonté. Nous obéissons a la loi parce que nous nous donnons
a nous-mémes cette loi. L’homme est fin en soi, moral, s’il est lui-méme législateur de ses
lois.
Par conséquent, 1’éducateur ne peut pas rendre I’enfant moral. Comme I’a
bien exprimé Reboul: Sl I’éducateur peut mettre I’enfant en présence de ce mobile, il ne

nise

peut rien de plus [’homme est responsable de lui-méme, c’est sa responsabilité

Ibid., p. 111.

138 Kant, Emmanuel, Fondements de l1a métaphysique des moeurs, op.

cit., IV, 437.

hae Reboul, Olivier, Kant et le probléme du mal, op. cit., p. 235.
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d’entrer en possession de sa liberté morale, il ne peut que la maitriser lui-meéme. La
perfection des dispositions naturelles de 1’individu sont ultimement sa responsabilité.
En effet la perfection d’un autre homme en tant
que personne consiste justement en ce qu’il est
[ui-méme capable de se proposer sa fin d’aprés
son propre concept du devoir, et il est
contradictoire d’exiger que je doive faire (que je

fasse un devoir de faire) a 1’égard d’autrui

quelque chose que ne peut accomplir nul autre

que luit’.

Or, ici se situe, selon nous, la limite radicale de 1'éducation: I’homme étant
fin en soi il est responsable de son destin. Toutes autres difficultés sont mineures et non
radicales.

Cela étant dit, il est certain qu’il y a d’autres difficultés que nous pouvons
attribuer a la pratique éducative si nous étudions les projets éducatifs du passé soit:
I’absence d’un plan universel, I'imperfection du maitre e¢ les intéréts particuliers des parents
et de I’Btat. Mais ces difficultés résultent du fait que I’éducation est, en premier lieu, un
art, un savoir-faire plutdt qu’un savoir, se forgeant a travers les expériences €ducatives du
passé, et, en second liei, une pratique orientéé vers un Idéal, qui ne peut étre qu’un lieu de
grandes expériences, de grands projets expérimentaux.

L’absence d’un plan universel pour I’étre humain se décrit chez Kant de la
facon suivante:

Dépourvu d’instinct, il doit fagonner a son usage

le plan de sa conduite. Mais parce qu’il n’est pas
a méme de réaliser d’embiée cette tache et que,

157 Kant, Emmanuel, Métaphysique des moeurs, op. <¢it., VI, 386.
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tout au contraire, il nait & I’état brut, d’autres

doivent y pourvoir 4 sa place’®,

Puis ['homme étant né sans plan de conduite, il s’ensuit qu’il a besoin d’un maitre qui ne

peut étre que radicalement imparfait. Le probléme du maitre auquel se heurte I’éducation

AT

s’exprime, comme if a déja été noté, de la fagon suivante:

Il faut donc éduquer ’homme en vue du bien; or,
son éducateur est i son tour un homme enfermé
dans la brutalité de la nature et, dans cette
situation, on attend de lui qu’il accomplisse ce
dont lui-méme a besoin'®.

A cette remarque, s’ajoute pertinenment cette citation de Kant: "Si d’aventure un étre d’un
genre plus haut prenait en charge notre éducation on verrait ce qui peut advenir de
[’homme"'®,
Outre les difficultés d’un plan éducatif et de 1’éducateur, les intéréts des
parents et de I’Etat éioignent 1’éducation de sa destination.
Les parents se préoccupent de leur maison, les
princes de leur Etat. Les uns et les autres n’ont

pas pour fin derniére le plus grand bien universel,

ni la perfection a laquelle 1’humanité est destinée,

et pour laquelle elle est en effet disposée!®'.

Mais en fait, les difficultés que I'éducation rencontre, étant un art et non une

science, reposent sur deux problémes inéluctables: que I’éducation ne peut étre que

138 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 441,

159 Kant, Emmanuel, Anthropologie du point de vue pragmatique, op.
cit., VII, 325.

168 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. c¢it., IX, 443.

161 Ibid., IX, 448.



radicalement inachevée et contingente'®, D’une part, en éducation, rien n’est acquis.
L’éducation est une création perpétuelle presque vouée a I'échec. Chaque homme doit se
former mais ne sachant pas comment et pourquoi. "L’homme est 'unique créature qui doive
étre éduquée”!®®, D’autre part, ’homme tout en se formant a la tiche de former autrui -
ses enfants, sa progéniture. Il faut noter que 1’éducation est radicalement contingente et
inachevée pour I’'individu et non pour ’espece humaine. C’est ce que nous verrons dans la
derniére partie de cet exposé. Seule I’espéce pourra parvenir i parfaire ses dispositions.
Kant le reconnait clairement:

Il est toutefois une certitude: des individus, en

dépit de toute la culture prodiguée a leurs

disciples, ne réussiront pas a leur faire atteindre

leur destination. Cet accomplissement

n’appartient pas aux individus, mais a I’espéce

humaine, '*

11 faut souligner, comme le fait Reboul, qu’une éducation réussie ou le maitre
serait parfait, I’éducation achevée et désintéressée pour I’individu, pourrait avoir également
. " . . . . y . [ P .

un effet néfaste sur I’éducation morale de celui-ci. Puisque I’homme inculquée d’habitudes
vertueuses ne saura qu’étre "vertueux dans ses actes mais hypocrites dans sa manicre de
penser" 1%,

Outre le fait que ’homme est le seul qui peut choisir soit le bien ou le mai, lui

seul peut se convertir au bien. Puisque le mal est imputable, la conversion au bien est

162 Reboul, ©Olivier, Kant et le probléme du mal, op. cit., p. 237 et

227.

163 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 441.

164 Ibid., IX, 445.

165 Reboul, Qlivier, Kant et le probléme du mal, op. cit., p. 238,
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naturelle. La conversion au bien ou sa possibilité suit nécessairement le surgissement du mal
chez I’étre humain. La loi morale n’est telle que si nous pouvons la poser nous-méme et
I’accomplir par nous-méme. Si la possibilité de se convertir au bien n’existe pas nous ne
pouvons pas parler de ’autonomie de la volonté,

Le devoir de poser un acte moral nous oblige a I'effectuer, si nous ne pouvons
effectuer dans I’avenir un acte vertueux la loi morale ne peut pas nous obliger. La certitude
du progrés moral est nécessaire sinon il ne peut y avoir un respect de la loi morale. "En
effet quand Ja loi morale ordonne que nous devons maintenant et désormais étre des hommes
meilleurs, il s’ensuit inévitablement que nous devons aussi le pouvoir"!s.

De plus, la conversion au bien est une exigence logique de notre raison. La
raison, due a sa quéte pour I’unité, a besoin de croire au progrés moral qui lui est prescrit,
de croire a I’avénement du Bien. En fait, la conversion au bien que 1’étre humain doit
entreprendre au courant de sa vie se poursuit dans 1’au-dela et rejoint 1’idée de I'immortalité
de ’dme. L’espoir d’'une dme immortelle rend certain que la mort n’interrompra pas, de
facon absurde, le progrés moral qui nous est exigé. Par conséquent, le progrés moral a
I’infini rend possible une grace.

La croyance en une sorte de complément, inconnu
de nous, qui vient combler 1’insuffisance de notre
propre justice, par conséquent la croyance dans le
bienfait d’un autre est une cause admise sans

raison (petitio principii) pour satisfaire le besoin
que nous ressentons. '’

186 Kant, Emmanuel, Religion dans les limites de la simple raison, op.

cit., VI, 50.
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Autrement dit, le péché (la méchanceté dans la
nature humaine) a rendu nécessaire 1a loi pénale
(comme pour des esclaves), mais la grice (¢est-
a-dire I’espérance dans le progrés de ce bien,
rendue vivante par la croyance dans la présence
en nous d’une disposition originaire au bien, et
par I’exemple de ’humanité agréable a Dieu en la
personne du fils de Dieu) peut et doit devenir
encore plus puissante en nous (en tant qu’étres
libres), pourvu que nous laissions oeuvrer en
nous, c’est-a-dire que nous la laissions devenir
actifs les principes d’une vie semblable a ce saint
exemple.'%®

Par nécessité subjective, il est logique que la raison admette |’ immortalité de

I’dme et I’existence de Dieu, mais a titre de postulats de la raison pratique. C’est une

exigence de la raison elle-méme de faire acte de foi de I’avénement de la vie morale, d’un

Dieu capable de réconcilier la vie morale et le monde extérieur. La croyance dans les Idées

de la raison est un acte de foi et non une espérance intéressée selon Kant. Puisque postuler

Dieu comme "1’auteur moral du monde"'® n’est pas I’espoir d’un Dieu sauveur, I’espoir

d’un Dieu qui veille & notre salut, mais une nécessité subjective de la raison, une requéte de

notre raison d’un sens.

La ou I’action personnelle n’est pas suffisante
pour légitimer I’homme devant sa propre
conscience (jugeant de fagon stricte}, la raison est
autorisée a admettre a la rigueur, en un acte de

168
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foi, un complément surnaturel pour combler les

déficiences de sa justification'”.

Kant nous interdit de nous tourner vers ia grace d’un supérieur pour notre
conversion au bien. Si la conversion au bien peut étre réalisée par un autre, la libert€é morale
cesse. Nous sommes réduits A un simple moyen dans le progrés de la moralité. C’est
dégrader la loi morale et nous-mémes plutdt que de nous rendre meilleurs. II s’agit alors
d’un échec de la vie morale oii la vertu ne trouve pas sa juste récompense. Etre vertueux
sera inutile et ’espoir de ’avénement d’un monde juste sera vain. Or, tout le sens d’étre

deviendra un non sens: "Si la justice sombre, le fait que des hommes vivent sur la terre n’a

n171

lus aucune valeur Compter sur 1’indulgence divine est une méprise de la loi morale,
p g

de la justice et de ’homme vertueux, et méme de I’homme coupable de mauvaises actions.

(...) une révélation divine immédiate, 2 travers la
consolante parole: "Tes péchés te sont
pardonnés”, serait une expérience suprasensible,
qui est impossible. Mais elle n’est pas nécessaire
par rapport a ce qui (comme la religion) repose
sur des fondements moraux rationnels et par la est
certain a priori, du moins du point de vu
pratique. D’un législateur sacré et bienveillant,
on ne peut se représenter autrement les décrets a
I’égard de créatures fragiles, mais qui s’efforcent
de poursuivre de toutes leurs forces tout ce
qu’elles reconnaissent comme leur devoir; et
méme la foi rationnelle et la confiance en un tel
complément, sans que puisse venir s’y ajouter un
ferme engagement donné empiriquement,
témoignent davantage de !’authenticité de la
disposition morale et, par la, de la capacité de

170 Kant, Emmanuel, Le conflit des facultés, op. cit., VII, 43,
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recevoir cette manifestation espérée de la grace,
que ne peut le faire une foi empirique.'™

Le coupable comme 1’homme vertueux est a la fois sujet et auteur de la loi
morale, en espérant I’indulgence nous traitons ces deux étres humains comme de simples
moyens. Les remords, que ressent le coupable, témoignent de la justice auquelle il croit, sa
conscience sait qu’une faute doit étre imputée et expiée. Le blime intérieur de la conscience
du coupable atteste un respect pour la loi morale.

Il faut alors ici présupposer qu’un germe du bien
demeuré en toute sa pureté n’a pu ni étre anéanti,
ni perverti, et il ne peut s’agir de I’amour de soi
qui, admis comme principe de toutes nos maximes
est, de ce fait, source de tout le mal. Le
rétablissement de la disposition originaire au bien
en nous n’est donc pas I’acquisition d’un motif
pour le bien perdu. Nous ne pouvions jamais
perdre ce motif qui consiste dans le respect pour
la loi morale et, I’eussions-nous perdu, alors nous
n’aurions jamais pu le reconquérir i nouveau.'”

Cela étant dit, admettre le postulat de I’existence d’un Dieu, en vertu des Idées
de la raison, c¢’est supposer qu’il y aura I’avénement de la justice, que la vertu trouvera sa
juste récompense, que chacun recevra la justice qu’il mérite. C’est donner un sens a la
raison, mais il est interdit au nom de la morale de faire appel a la grace divine sinon
I’homme ne devient qu'un simple moyen. De méme, la nécessité de la foi pratique en

I'immortalité de I’dme nous rend certain du progrés infini de la moralité. Il est & noter que

le postulat de I’'immortalité de 1’Ame se distingue de celui de I’existence de Dieu.

172 Kant, Emmanuel, Le conflit des facultés, op. cit., VII, 47.

72 Kant, Emmanuel, Religion dans les limites de la simple raiscn, op.
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L’immortalité, c’est-a-dire la continuation aprés
nous de ’existence que nous avons en tant que
fils de la terre, avec la poursuite a I’infini des
conséquences morales et physiques proportionnées
a la conduite morale.'™

Or, notre liberté¢ morale ou conversion au bien est un devoir qui est assignée a
chacun. Chaque personne est responsable de son destin moral, et Dieu n’est qu’une exigence
de notre raison qui provoque en nous l’espérance d’une justice éternelle et non 1’espérance
d’une indulgence divine.

le principe de la volonté de Dieu relatif au respect
qui lui est dii (vénération), lequel limite les effets

de I’amour, c’est-a-dire le principe du droit divin,
ne peut étre aucun autre que celui de la

Justice 1

Mais I’espéce humaine, a I’opposé de 1'individu, doit mettre 1’espoir du
progrés moral en une cause autre qu’elle-méme.

Il faut que dans I’espéce survienne quelque
expérience qui, comme événement, indigue une
propriété et une capacité de cette espéce i étre
cause de son avance vers le mieux et (puisque
cela doit étre I’acte d’un étre doté de liberté) a en
étre ’auteur. (...) Donc un événement doit étre
recherché qui indiquerait, d’une maniére
indéterminée quant au temps, 1’existence d’une
telle cause et aussi 1’action de sa causalité dans
’espéce humaine, et qui ferait conclure au
progres inéluctable (...) la tendance de 1'espéce
humaine considérée en totalité c’est-a-dire non
pas & travers les individus (...).18

174 Kant, Emmanuel, Quels sont les progrés de la métaphvsicque en

Allemagne depuis le temps de Leibniz et de Wolff?, op. cit,, XX 7,
295,
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Kant, Emmanuel, Métaphvsicque des moeurs, op. cit., VI, 488.

176 Kant, Emmanuel, Le conflit des facultés, op. cit., VII, B84.




L’avénement moral de I’espéce humaine ne peut se réaliser par ’éducation et le politique.
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Le progres social et I’éducation de I’espéce humaine ne produisent que le régne de la [égalité

et non celui de la moralité. Il existe trop de discorde entre les hommes pour atteindre le

régne de la moralité. Seul la Providence peut assurer le passage a 1a moralité pour I'espéce

humaine.

revient le développement de ses dispositions au bien. Notre bonheur ou notre malheur

Dans quel ordre seulement peut-on s’attendre au
progrés vers le mieux? La réponse est la
suivante: non pas selon, le cours des choses qui
irait de bas en haut, mais de haut en bas.
S’attendre a ce que, par la formation de la
jeunesse dans le cadre de I'instruction familiale et
ensuite dans les écoles, des écoles élémentaires
jusqu’aux plus élevées, en un processus de culture
spirituelle et morale renforcé par 1’enseignement
religieux, on en arrive en fin de compte non
seulement a éduquer de bons citoyens, mais
encore a éduquer au Bien tout ce qui peut toujours
continuer a progresser et se conserver. C’est un
plan qui laisse difficilement espérer le succés
souhaité (...) Mais dans la mesure ol ce sont
pourtant aussi des hommes qui doivent accomplir
cette €ducation, par conséquent des hommes qui
ont di eux-mémes étre éduqués a cette fin, il y a
lieu, en raison de cette faiblesse de la nature
humaine et étant donné la contingence des
circonstances qui favorisent un tel effet, de situer
I’espérance de son progrés uniguement dans une
sagesse venant d’en haut (laquelle se nomme
Providence, quand elle nous est invisible) comme
condition positive (...)!".
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Ibid., VII, 93.

Cependant, pour I’individu, il doit dégager de lui-méme le bien, c’est a lui que



dépendent de nous-mémes, sinon nous devenons des étres passifs sans liberté, sans dignité.

"La Providence a voulu que I’homme dégageit le bien de lui-méme"!.

178 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 446.
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3. LE ROLE POSITIF DU MAL DANS LE PROGRES SOCIAL COMPREND
L’EDUCATION

Souvenons-nous que le mal est décrit, selon Kant, comme un antagonisme réel
au bien, un principe qui fait échec au bien mais qui n’en est pas moins lui aussi positif. De
plus, le mal est prouvé dans I’expérience tandis que le bien ou la vertu, n’est gu’au fond un
terme de référence: on le pense mais nous n’en avons pas 'expérience. Si I’homme était
purement une volonté sainte, I’homme serait spontanément moral et n’aurait pas besoin
d’impératif. C’est parce qu’il y a en nous une résistance a la loi morale et une tentation
constante de la transgresser que cette loi se présente 4 nous comme un devoir.

Le r6le du mal est précisément de permettre au bien d’apparaitre. Le mal
précede le bien, par lui le bien est pensé. Ftant donné la réalité positive du mal, le mal
devient-il la cause motrice de nos actions, ce qui fait apparaitre les bonnes actions? Est-ce
par le mal que nous faisons le bien, la douleur étant "toujours la premiére"?'™,

En effet, selon Kant, I'histoire de nos actes, est 1’histoire de nos actes
€goistes. C’est par son égoisme que 1’homme va entrer dans la société. L’égoisme signifie,
selon Kant, le propre du libre arbitre de se déterminer par une maxime qui donne préférence
au moi sur Ja loi morale. Un exemple que I’égoisme, une mauvaise action, nous fait entrer
dans [’histoire de 1’humanité est lorsque 1’étre humain veut satisfaire ses besoins d’ambition
et sa soif pour les honneurs. Ces besoins ne peuvent étre satisfaits qu’avec la présence
d’autres individus; or, il nécessite que les individus égoistes, insociables, deviennent

sociables. Mais 1’égoisme va inévitablement créé la discorde, des conflits, qui en retour vont

179 Kant, Emmanuel, Anthropologie du point de vue pragmatigue, op.

cit., VII, 231.
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obliger les individus a devenir plus prudents, a créer malgré eux une situation d’entente,
Donc la société créée va résulter d’une "insociable sociabilité" 8,
Ce n’est pas de leur plein gré que les hommes se contraignent i la vie sociale,

mais poussés par la menace qui vient des autres hommes égoistes'®!. Alors, I’égoisme

insociable des individus, loin d’empécher la société, est précisément ce qui la rend

nécessaire. [Et c’est également I’insociable sociabilité qui pousse la société, de fagon infinie,
a se développer sur les plans politique, juridique et pédagogique. La discorde devient le
moyen par lequel la concorde atteint son but: la paix qui n’est atteinte qu’a travers les
conflits et les guerres.

L’homme veut la concorde, mais la nature sait
mieux que lui ce qui est bon pour son espéce:

elle veut la discorde. Il veut vivre sans efforts et
a son aise, mais la nature veut qu’il soit obligé de
sortir de son indolence et de sa frugalité inactive
pour se jeter dans le travail et dans les peines afin
d’y trouver, il est vrai, des moyens de s’en
délivrer en retour par la prudence.'®

\ Dans Propos de pédagogie, Kant se sert de la métaphore de I’arbre courbé
pour démontrer comment les hommes peuvent atteindre la vertu par ’effet de 1’antagonisme
réciproque, que du mal sort le bien.

Or, un arbre isolé dans la campagne pousse de

travers, 1l étend largement ses branches; en

revanche, un arbre qui se dresse en pleine forét
pousse droit parce que les arbres voisins lui
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résistent, il cherche I’air et le soleil au-dessus de
lui.'®

La naissance du droit dans la société est possible par 1’antagonisme des
individus qui la composent. De plus, la notion de progrés social signifie I’ "idée d’une
république parfaite gouvernée d’aprés les régles de la justice”'™, ¢’est-a-dire une
république qui est né du progrés social - le droit de la violence, la paix de la discorde - ol
est assurée la coexistence des libertés. Il importe de noter que le rdle positif du mal dans le
progres historique désigne ’humanité prise comme un tout et non les individus; puis le
progres social est une ascension vers 1’état de droit et non vers la moralité.

La volonté générale d’une république nait de la contrainte et de la menace; en
effet, c’est par la menace que les libertés individuelles se font respecter. Or une obligation
n’est morale que si elle est observée pour elle-méme, sans qu’aucune contrainte extéricure
vienne peser sur notre décision'®. Si nous supposons une république oi le droit serait
parfait et parfaitement respecté, cela serait pourtant le régne de la Iégalité, non de la
moralité, Le progrés de ’espéce humaine n’est pas un progrés moral: "Nous sommes
hautement cultivés dans le domaine de I’art et de la science (...) mais quant 4 nous
considérer comme déja moralisés, il s’en faut de beaucoup”'® . Le droit ne rend pas les

hommes vertueux.

183 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 448,

184 Ibid., IX, 444.

185 Kant, Emmanuel, Métaphvsigue des moeurs, op. cit., VI, 218-228,
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Par conséquent, le progres social ne peut pas, de lui-méme rendre les individus
moraux. "Quel gain le progrés vers le mieux apportera-t-il au genre humain?" demande
Kant; et il répond: "Non une quantité toujours croissante de la moralité de I’intention, mais
une augmentation des effets de sa légaliré dans les actes conformes aux devoirs, quel que soit
le motif qui les détermine"'’.

C’est pourquoi le réle positif du mal dans le progrés social ne contredit pas en
rien la doctrine du mal radical qui s’applique & ’espéce. En fait, la destinée de I"homme se
joue sur deux plans, selon qu’il s’agit de ’espéce et de I’individu.

Le progrés de ’humanité ne peut aboutir a réaliser une perfection qui serait
aussi celle des individus. C’est que la collectivité n’est pas nous. Si nous confondions la
personne humaine avec 1’espéce humaine, I’individu ne serait pas digne d’un respect absolu.
La personne serait réduite & un simple moyen, la vie morale serait un échec absolu. Le
destin de 1’espéce humaine triompherait sus ia liberté, il serait impossible de réaliser notre
destin moral. Nous n’aurions que du mépris pour la vie,

Or gu’en est-il de la pratique éducative, si son rdle est d’éduquer 1’enfant pour
la cité ol le mal a une fonction historique et sociale, et d’éduquer I’enfant pour la liberté
morale ol le mal est scandale? A prime abord, si le mal pousse la société & se développer
sur les plans politique, juridique et pédagogique, cela signifie, que dans I’art d’éduquer
comme I’art de gouverner, régne la discorde et ol la culture nait de la barbarie. Toutefois,

le role positif du mal dans le progrés social signifie également que I’éducation veillera au

187 Kant, Emmanuel, Le conflit des facultés, op. cit., VII, 109.
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redressement de 1I'individu - souvenons-nous de I’image de la courbure de I’arbre - mais il est
certain qu’elle ne peut réaliser sa destinée morale.

En dernier lieu, le rdle positif du mal dans [’histoire ne justifie pas pour autant
le mal, il ne perd rien de son scandale. Le mal inhérent i la civilisation est un mal collectif
et ne peut étre imputé A chaque individu. Ce mal est hors du contrdle de I'individu. Le
progrés de I’humanité n’est pas celui de I’individu, la perfection a laquelle pourrait aboutir
I’humanité n’est pas celle de I’individu. Seul I’individu est responsable de sa perfection,

autrement ce serait une atteinte a sa dignité.



CONCLUSION
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La croissance de I’individu serait expédiente si elle était laissée entierement a
la nature. Mais non, le développement de 1'étre humain est retardé en comparaison avec
celui de 1’animal par les maints apprentissages auxquels il doit s’initier. Néanmoins,
abandonné & I’histoire, ce qui est interdit & I’animal, ’enfant jouit d’une latitude de
mouvement. On ne peut encore appeler les audaces du jeune enfant liberté, selon la
définition positive de celle-ci, puisqu’il s’agit de débordements de 1’état sauvage - une liberté

indépendante en regard des lois'®®

- d’ol la nécessité de la pratigue éducative pour

I’espéce humaine et I’individu. Par I’éducation la marche humaine vers la liberté morale, qui
est sa destination ultime selon Kant, se donne les conditions nécessaires pour atteindre son
dessein.

Outre 1'établissement et la livraison d’un plan de conduite, 1’éducation est le
fondement du politique, non parce que le politique se perfectionne avec les connaissances de
chaque génération; sur ce, nous pourrions dire que c’est I’histoire qui fonde la pédagogie.
Cependant, du point de vue de la philosophie de 'histoire, ¢’est ’éducation qui se pose
comme fondement: 1’éducation conduit a la constitution d’une société civile gouvernée
d’aprés les régles de la justice.

(...) que jamais 1’éducation des enfants ne se fasse
en fonction du seul état présent, mais aussi du
possible meilleur état & venir de I’humanité, c’est-
a-dire de I'Idée de I’humanité et de 1’ensemble de
sa destination (...} Or I’économie d’un plan
d’éducation devrait &tre congue dans un esprit

cosmopolitique (...) C’est d’'une bonne éducation
que nait tout le bien dans le monde.'®

188 Kant, Emmanuel, Propog de pédagogie, op. cit., IX, 446.

189 Ihid., IX, 447-448,



97

Mais, selon les perspectives éducative et politique, se pose un méme probiéme:
celui de I'imperfection du maitre'. En politique, I’'homme a besoin d’un maitre parce
qu’il abuse de son libre arbitre & I’égard des autres, et vice versa. En pédagogie, nous nous
heurtons a une difficulté semblable: "Il faut donc éduquer I’homme en vue du bien; or, son
éducateur est 4 son tour un homme enfermé dans la brutalité de la nature et, dans cette
situation, on attend de lui qu’il accomplisse ce dont lui-méme a besoin"!®!,

L’imperfection du maitre importe pour 1’espéce humaine parce qu’une
succession de mauvais maitres pourraient jeter & bas ce qu’une génération aurait édifié
changeant ainsi la direction de la destination de I’humanité. De ’argument de I’imperfection
du maitre, nous sommes amenés a énoncer les limites de 1I’éducation pour I'individu, &
I’opposé de celle de I’espece humaine, parce que la perfection des dispositions naturelles de
I’individu sont ultimement sa responsabilité.

L’éducation de I’individu, a la différence de celle de 1’espéce, se heurte a trois
difficultés fondamentales. En premier lieu, si I’homme est libre, comment pouvons-nous
I’éduquer puisqu’étre libre signifie qu’aucune essence détermine notre existence, que c’est
seulement a travers le devenir que nous dégageons notre étre. Tant que la liberté échappe a
la connaissance de la raison humaine, comment pouvons-nous éduquer? Dés lors,

I’éducation doit se concevoir comme un art plutt qu’une science et la pédagogie doit suivre

190 Reboul, Olivier, Kant et le probléme du mal, op. cit., p. 237.

191 Kant, Emmanuel, Anthropologie du point de vue pragmatigue, op.

cit., VII, 325.
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la voie de ’expérience. Toutefois, Kant admet que I’art d’éduquer, comme celle de
gouverner, demetre résolument chargé de difficultés'®,

La seconde difficulté de la pratique éducative en ce qui concerne celle de
I’individu réside également dzns le fait que I’homme est un étre libre. L’€tre humain étant
libre est par conséquent fin en soi. Pour étre libre, I’étre humain doit étre responsable de
lui-méme. Comment I’homme serait-il libre si une raison étrangére le guidait comme le fait
Péducation? Les difficultés soulevées jusqu’a maintenant soulignent le caractére angoissant
de I’éducation chez I'individu.

Le dernier probléme posé par la pratique éducative pour I'individu situe cette
angoisse de I’étre humain sur un plan politique. Il a été dit que chaque homme est fin en
s0i, qu’il est responsable d’extirper le mal qui réside en lui. Sur le plan éthique et
individuel, Kant énonce la négativité du mal, mais sur le plan politique, le philosophe pose le
r6le positif du mal. Le progrés de ’humanité est rendu possible par I’antagonisme entre les
individus qui composent la société. Est-ce que cette tension des forces s’exerce au plan
pédagogique? Si I'éducation se définit comme un art qui se développe a travers I’expérience
de nombreuses générations, celle-ci ne peut qu’étre liée a ’histoire, au politique.

Cependant, ’angoisse de I’individu a I’égard de la pratique €ducative qui
résulte de sa liberté s’atténue par le fait que ceite méme liberté est "le principe régulateur de
V'action éducative (...) C’est précisément la liberté - qui s’oppose a ce que I’homme puisse

X1

éire connu comme une chose et "manié" comme une chose"!*.

182 Kant, Emmanuel, Propogs de pédagogie, op. cit., IX, 446.

193 Philonenko, Alexis, "Introduction: Kant et le probléme de
1’ &éducation” in Réflexions sur l’'Education d‘Emmanuel Kant, op.
cit., p. 31.
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Le progres, c’est-a-dire le développement des disposilions naturclles des
hommes vers la perfection, qui résulte des maux de I’espéce humaine, ne peut s’accomplir
que si ’homme tend vers une société qui posséde la plus grande liberté, 3 savoir une

"constitution civile parfaitement juste™'™,

Or, si nous supposions que i’éducation que I’étre humain regoit réussit A briser
sa volonté, 4 le transformer en mulet, 4 ne pas former son caractére, ainsi le rendant servile
et sans jugement, il faudrait alors renoncer a établir une république gouvernée d’aprés les

régles de la justice. Kant stipule:

Une constitution ayant pour but la pius grande
liberté humaine d’aprés des lois qui permettraient
a la liberté de chacun de pouvoir subsister de
concert avec celle des autres (je ne parle pas du
plus grand bonheur possible, car il en découlera
de lui-méme), ¢’est 12 au moins une idée
nécessaire, qui doit servir de fondement non
seulement aux premiers plans que 1’on esquisse
d’une constitution politique, mais encore i touics
les lois, et dans laquelle on doit faire dés 1’abord
abstraction de tous les obstacles présents, lesquels
résultent peut-étre bien moins inévitablement de la
nature humaine que du mépris des idées véritables
en matiére de législation. '

En effet, c’est lorsque nous méprisons les individus en les considérant incapables de justice et
de liberté qu’ils deviennent serviles, entétés et injustes'®®. "Je dois accoutumer mon éléve

a endurer une contrainte imposée a sa liberté et le conduire en méme temps a bien user de

194 Kant, Emmanuel, Idée d'une histoire universelle au point de vue

cosmopolitigue, op. cit., VII, 22.
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248.
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celle-1a. Sans cela, tout ne sera que mécanisme, et il ne saura pas, au sortir de ses années
d’éducation, se servir de sa liberté"!”’,

Malgré cet insistance sur la dignité, le respect de I’individu, il demeure que le
mal et ]a souffrance sont utilisés a I’insu de I’individu dans la marche vers la perfection de
I’humanité. Nous admettons comme Reboul que "Kant semble aussi optimiste au sujet de
I’espéce qu’il est pessimiste au sujet des individus"!*®®, En fait, le progrés de 1'espece
humaine n’est pas un progrés vers la moralité. Nos actions morales ne feront que nous
amener vers un régne de la 1égalité, un état de droit, ol nos actions seront de plus en plus
conformes au devoir mais pas nécessairement faites par devoir'®. Comme le précise
’auteur Reboul, "une humanité de plus en plus civilisé pourrait bien devenir de plus en plus
hypocrite"®®, Cependant , il faut croire au progrés moral puisque par lui {’homme est

capable de poser librement ses fins, de progresser vers son propre accomplissement, ainsi e

rendant digne d’étre L2ureux.
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Kant se réféere dans ses textes sur la pédagogie aux oeuvres de Jean-Jacques
Rousseau, soit Emile et_Discours sur I'origine et les fondements de 'inégalité parmi les
hommes. Nous proposons dans cet appendice d’étudier la pédagogie de Kant avec I'unique
but d’y faire apparaitre |’influence de Rousseau. En fait, selon nous, ces questions, que
posent Kant et Rousseau, comprennent cing notions importantes soit: 1/ suivre I’ordre
naturel, 2/ I’étre humain posséde une disposition au bien, 3/ I’homme a des dispositions
perfectionner, 4/ I’€tre humain a également un caractére moral 4 former et 5/ ’homme doit
étre préparé a vivre en société.
Kant reconnait chez Rousseau la découverte d’un ordre humain naturel, qui

signifie de retrouver la vraie nature de I’homme et de respecter son état de nature.

L’homme civil nait, vit et meurt dans I’esclavage:

a sa naissance on le coud dans un maillot; 4 sa

mort on le cloue dans une biére (...)*

Un Enfant abandonné dans une forét avant que de

pouvoir marcher, et nourri par quelque béte, aura

suivi I’exemple de sa Nourrice en s’exercant a

marcher comme elle; 1’habitude lui aura pi

donner des facilités qu’il ne tenoit point de la

Nature; et comme des Manchots parviennent, a

force d’exercice a faire avec leurs pieds tout ce

que nous faisons de nos mains, il sera parvenu

enfin & employer ses mains a 1’'usage des

pieds...”

E1 bref, il faut écarter I’aide qui trouble la nature. Alors, il faut laisser I’entant se trainer

par terre, et par lui-méme, tout naturellement, il marchera selon la station droite. Un autre

20t Rousseau, Jean-Jacques, Emile ou de 1’éducation, op. cit., Livre
premier, p. 43.

202 Rousseau, Jean-Jacques, Discours sur l'origine et les fondements
de 1l'inégalité parmi les hommes in QOsuvres complétes, Bibliothéque
de la Pléiade, Gallimard, 1964, tome III, p. 197-198.
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exemple du principe de suivre 'ordre naturel est le suivant: lorsque Kant emprunte les
conseils de Roussear:, cités dans Emile, sur la nécessité de 1'allaitement maternel.

Ce fut Rousseau qui, le premier, attira 1’attention
des médecins sur la question de savoir si ce
premier lait ne profitait pas tout autant a ’enfant,
la nature n’ayant rien arrangé en vain.*®

Le nouveau lait est tout a fait séreux, il doit étre
presque apéritif pour purger le reste du méconium
épaissi dans les intestins de ’enfant qui vient de
naitre.2™

Kant se montre également disciple de Rousseau lorsqu’il admet que la
croissance humaine a ses stades naturels et qu’il faut les respecter en tout temps. Les deux
penseurs s’accordent a souligner que d’abord I’enfant doit étre considéré comme un enfant
sans fui imposer les valeurs, les aptitudes et les connaissances de ’adulte. Il s’agit de

respecter le développement physique, intellectuel et moral de ’enfant. Sur ce, Rousseau a
écrit:

La nature veut que les enfants soient enfants avant
que d’étre hommes. Si nous voulons pervertir cet
ordre, nous produirons des fniits précoces qui
n’auront ni maturité ni saveur, et ne tarderont pas
a se corrompre; nous aurons de jeunes docteurs et
de vieux enfants. L’enfant a des maniéres de
voir, de penser, de sentir, qui lui sont propres;
rien n’est moins sensé que d’y vouloir substituer
les ndtres ...%%"

203 Kant, Emwmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 456,

204 Rousseau, Jean-Jacgues, Emile ou de 1‘éducation, op. cit., Livre

premier, p. 62.

205 Ibid., Livyre second, p. 108,
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Cependant, Kant, 4 ’opposé de Rousseau, insiste sur la difficulté de distinguer

vraiment ce qui appartient 4 la nature de ce qui appartient i la culture. Kant nuance les

affirmations de Rousseau, qui énoncent que I’homme de la nature est bon et I’homme civilisé

est corrompu, parce que les fondements de la nature humaine sont incartains.

Car ce n’est pas une légére entreprise de déméler
ce qu’il y a d’originaire et d’artificie] dans la
Nature actuelle de I’homme et de bien connoitre
un Etat qui n’existe plus, qui n’a peut-étre point
existé, qui probablement n’existera jamais et dont
il est pourtant nécessaire d’avoir des Notions
justes pour bien juger de notre état présent.?%

Nouvelle, bien moins répandue, se trouve étre
I’opinion contraire héroique qui a recu un accueil
plus particuli¢rement chez les philosophes et 4
notre époque notamment chez les pédagogues: la
marche du monde irait en sens inverse, je veux
dire du mal vers Ie bien, de maniére incessante
{méme si cela est a peine observable), et que 4
tout le moins on pourrait voir [a une disposition
de la nature humaine. Ils n’ont certes pas retiré
cette opinion de I'expérience, car il est question
du bien moral ou du mal (non de la civilisation)
Phistoire universelle s’éléve 1a contre trop
puissament. Ce qui les soutient, c’est plus
simplement la bienveillante présupposition des
moralistes, de Sénéque i Rousseau...””’

En second lieu, Kant affirme comme Rousseau 1’idée d’un état de nature oit

I’homme est bon et qu’il est responsable du mal qui I’afflige. Kant conserve le principe de

Rousseau que sans germe de bien en I’homme aucune moralité ne serait possible. Si

’homme était radicalement mauvais sa corruption serait totale et I’éducation impossible; or if

Rousseau, Jean-Jacgues, Discours sur l'origine et les fondements
de 1'inégalité parmi les hommes, op. cit., p. 123.

Kant, Emmanuel, Religion dans les limites de la simple raison, op.
cit., VI, 19-20.
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existe en I’homme une disposition originelle au bien. L’auteur, Philonenko, résume

I'influence des écrits rousseauistes sur Kant en ce qui a trait a la disposition au bien de 1'étre

humain.

La Providence, écrit Kant en ceci disciple de
Rousseau, a voulu que I’homme soit obligé de
tirer le bien de lui-méme et elle lui dit en quelque
sorte: "Va dans le monde - ainsi pourrait parler i
I’homme le Créatcur - je t’ai donné toutes les
dispositions au bien. Il t’appartient de les
développer et ainsi ton bonheur propre et ton
malheur dépendent de toj".2®

La troisiéme influence importante de Rousseau est celie ol ce dernier énonce

que ’homme a des dispositions a perfectionner. Sur ce point, Kant évoque Rousseau, il

affirme comme lui que I’étre humain n’a pas un plan préétabli, qu’il est un étre en devenir.

Il y a une autre qualité treés spécifique qui les
distingue, et sur laquelle il ne peut y avoir de
contestation, ¢’est la faculté de se perfectionner,
faculté qui, a 1’aide des circonstances, développe
successivement toutes les autres, et réside parmi
nous tant dans I’espece, que dans I’individu, au
lieu qu’un animal soit, au bout de quelques mois,
ce qu’il sera toute sa vie, et son espéce au bout de
mifle ans ce qu’elle étoit la premicre année de ces
milles ans.*®

Pour I’éducation intellectuelle, Kant partage avec Rousseau le principe qu’il

faut apprendre non des pensées mais a penser. Il ne s’agit pas de faire I’accumulation de
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Kant, Emmanuel, Ré&flexions sur 1'Education, traduction,
introduction et notes par A. Philonenko, op. cit., p. 27.

Rousseau, Jean-Jacques, Discours sur l’'origine et les fondements
de 1’inégalité parmi les hommes, op. cit., p. 142.
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connaissances - faire I’usage exclusif de la mémoire - mais d’acquérir les moyens de penser
par soi-méme.

Il est donc difficile pour P’individu de s’arracher
tout seul & la minorité, devenue pour lui presque
un état naturel. Il s’y est méme attaché, il est
pour le moment réellement incapable de se servir
de son propre entendement parce qu’on ne I'a
jamais laissé s’y essayer.*!”

Pour Rousseau, la mémoire et le raisonnement, sont "deux facultés essentiellement
différentes""" mais qui se développent ensemble. Les deux penseurs encouragent les
exercices concrets ol I’enfant est amené & faire la production d’objets?'>. Selon Kant,

La meilleure culture des facultés de I’Ame est de

faire soi-méme tout ce qu’on veut accomplir, par

exemple en appliquant aussitt la régle que 1’on

vient d’apprendre. C’est en faisant une carte de

géographie qu’on la comprend le mieux.??

De plus, Kant et Rousseau pronent pour 1’éducation intellectuelle les vertus du

travail. Ainsi, Rousseau énonce que "...Travailler est donc un devoir indispensable a

I’homme social. Riche ou pauvre, puissant ou faible, tout citoyen oisif est un fripon"?".

=0 Kant, Emmanuel, Réponge 3 la guestion: Qu’est-ce gue les lumiéres

{1784), A. A., VIII, 33-42; traduction de H. Wismann in Qeuvres
philosophigues, Bibliothéque de la Pléiade, Gallimard, 1985, tome
2, VIII, 36.

Hm Rousseau, Jean-Jacques, Bmile ou de 1’éducation, op. cit., Livre

second, p. 132.
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Ibid., Livre troisiéme, p. 215.

Kant, Emmanuel, Propes de pédagogie, op. cit., IX, 477.

214 Rousseau, Jean-Jacques, Emile ou de 1‘é&ducation, op. cit., Livre

troisiéme, p. 253.
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Kant vante également la notion que "L’homme est le seul animal pour qui le travail soit

obligatoire"?'?,

Dans I'éducation morale, Kant comme Rousseau, percoit que "’homme a un
caractére moral & former, puisqu’il a un penchant pour le mal.  Rousseau précise que les
enfants ont des idées d’empire et de tyrannie?’®. Les deux auteurs s’entendent pour dire
que la liberté 4 I’origine, sous sa forme brute, a un caractére imprévisible?’’. Kant affirme
que: "L’homme a par nature un tel penchant pour la liberté qu’une fois accoutumé a elle un
certain temps, il lui sacrifie toute chose"?'®, L’éducation morale doit, pour Kant et
Rousseau, viser a former le caractére afin de permettre a [’enfant d’agir d’aprés des maximes
dont il apergoit lui-méme la justice. Tous les deux percoivent la punition comme un moyen

pour rendre ’enfant servile.

Dans les débuts, les trois premiers mois environ,
les enfant ont une vue incertaine. (...) En méme
temps que la vue vient la capacité de rire et de
pleurer. Une fois parvenu a cet état, ’enfant crie
avec réflexion, si obscure soit-elle. Il pense alors
en toute circonstance qu’on lui veut quelque mal.
Rousseau dit: si I’on frappe sur la main un enfant
a peine igé de six mois environ, il se met a crier
comme si un tison ardent lui était tombé sur la
main. L’enfant ne manque d’y adjoindre, dés cet
instant, I’idée d’une offense. Les parents parlent
communément avec force propos de briser la
volonté de leurs enfants. Il n’est pas permis de
briser leur volonté, si on ne 1’a pas, au préalable,

215 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 471.

28 Rousseau, Jean-Jacques, Emile ou de 1‘é&ducation, op. cit., Livre

second, p. 153.

i Ibid., Livre gquatriéme, p. 305.

218 Kant, Emmanuel, Propos de pédagogie, op. cit., IX, 442.
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corrompue. {...) On peut bien imposer le calme
i I’enfant, mais alors il dévore son amertume et
n’en nourrit que davantage sa fureur intérieure.
On I’habitue de Ia sorte a la dissimulation et a des
mouvements cachés de 1'dme.?!?

L’éducation religieuse compléte chez Kant comme chez Rousseau 1’éducation
de Penfant. Nous remarquons encore ’influence de Rousseau sur les écrits de Kant.
Rousseau et Kant pergoivent la religion comme une exigence de la moralité: c’est dans la
moralité que se fonde la religion et non 'inverse. "Il n'y a pas plus de vrais chrétiens pour
Rousseau qu’il n’y a pour Kant de sujets obéissants & I’impératif catégorique par pur respect
de 1a loi."*.

En dernier lieu, Kant s’inspire de Rouvsseau lorsque’il dit que 1’éducation doit
permettre a ’enfant de se développer sans étre touché par les effets de la société, mais il faut
toutefois le préparer & vivre en société. C’est par 1’éducation que nous pouvons
perfectionner la nature par la culture et c’est par la nature qu’on peut espérer une réforme de
la société,

I1 convient cependant ici de veiller, dans la
culture de leur corps, a former aussi les enfants
en vue de lIa société. Roussequ dit: "Vous ne
parviendrez jamais 2 faire des sages, si vous ne
faites d’abord des polissons”. D’un gargon plein

de vie sortira un homme de bien plutdt que d’un
blanc-bec jouant 1’entendu.?!

s Ibid., IX, 460-461.

220 Gouhier, Henri, Mé&ditations métaphysigques de Jean-Jacgques

Rousseau, Paris, Vrin, 1970, p. 256.

= Kant, Emmanuel, Propos de pé&dagogie, op. <it., IX, 469.
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