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Qu'il (le pédagogue) luy face
tout passer par l'estamine et ne lbge rien
en sa teste par simple authorité et 3 crédit;
les principes d'Aristote ne luy soyent '
principes, non plus que ceux des Stoiciens
ou Epicuriens. Qu'on luy propose cette )
diversité de jugemens: il choisira s'il

peut, sinon il en demeurera en doubte:

{Montaigne, Eésais, Livre I,
ch. XXVI: ™"De l'institution
des enfans")

¢
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INTRODUCTION

Tout philosophe sait bien qu 'il n'est pas facile
d'exprimer une conception de l'enseignement de la
philosophie qui ' n'engage pas elle-méme une, concep-
tion de la philosophie et, finalement, une philo-
sophiel.

Cet essai tentera de relever le défi, du moims

si 1l'on entend "une philosoph'ie“ _aﬁ sens le plu‘s restreint
de l'expression. C'est ‘qu'en effet, lorsqu'est soulevé
le probiéme de l'endoctrinement en enseignement de.la
philosophie, fl est important de situer le débat sur,

un terrain pédagogico—philosdphique qui soit le plus

commun possible, sans quoi.telle conception de l'endoc-

" trinement et de son. reméde défendue par telle philosophie

peut @tre simplement rejetée par telle autre au nom de
principes philosophiques différents; dés_lors aucune
solution n'est plus possible puisque toute tentative de
solution se trouve elle-méme entachée de partisannerie,
ce qui fait précisedent queétion. Tout le probléme se

dissout alors dans celui de l'étermelle contradiction des

M = . - - r
philosophies particuliéres qui, en milieu pédagogique,

tenteraient de s'eéxclure l'une l'autre par l'accusation

‘ . -~ . 3
d'endoctrinement. Aussi difficile & croire que cela paraisse,

surtout en enseignement de la phllosophle, 1'endoctrinement

devient alors un “faux probléme", comme le pense J.-G.

1 A. Naud, Le Rapport Parent de 1'humanisme nouveau, p. 72:
/

N



o | Daogstz, puisqu'il ﬁ‘esﬁ qu'un c;ncept-reflet des tonflitg
(;)l déctriqéux entre les.phiibsdbhies. ] )
Mais précisement.c'est entrer dans une probléﬁacique
5
gqui nous parait défectueuse gque de posef-en principe

qu'endoctrinement et .conflits soient nécessairement liés.
~ Le pasteur protestant dit des choses 3 des
- enfants protestants, il fait oceuvre d'é@ducation;
il tient le m&me discours & des enfants catholiques,
le voild qui fait de la propagande.>

Il ne nous parait pas qu'on doive poser la question

»

de cette fagon. Ce nous semble une.erreur que de traiter

du probléme de l'enrdoctrinement 3 partir des accusations

d'endoctrinement telles qf'on les-renconcre communément.

Ainsi J.-G. Daoust, aprés avoir remarqué que seul "l'autre"

endoctrine, dé8créte que cet autr;.doit etre aussi un

opposé du poiant de vue doctrinal et comnclut illico que

"l'accusation est donc lide assez strictement 3 un

antagonisme id2ologique important, fondamenfal"a. Pourtant

- - on ne voit nullement pourquoi il serait impossible, par

~ éxemple, qulun kantien 3 l'esprit ouvert reproche & un
autre kantien d'endoctrimer. La méprise vient sans doute

~‘&e ce que les verdicts d'endoctrinement peuvent avoir des

-fondements partisans; mais toufe la question est justement

de savoir si tous ces verdicts sont de cette mature.

2 J.G. Daoust, "Endoctridemeﬁt et politisation dans
l'enseignement de la philosophie ou d'un faux-probléme”,
Philosophiques, avril 1976, pp. 94-101.

5 3 G. Brouillet, Quelle éducation?, p. S0. . - D

4 J.-G..Daoust, Leoc. cit., p. 94.



Daoust le prend pour acquis, réduit le probléme de

l‘eﬁdoctrineﬁent en lui-mEme & certaines circonstances
d'accasations; p;is se fait fort de dénoncer énéuitelle
“tefroriéme idéologique™” des temants du "piuralismé",
pluralisme qu'il considére d';illéurs coﬁmé une position
philosophique parmi d'autres. Mais nous verrons que 1a _
notion de plu:alismelet son fondement ne reldvent pas -
proprement d'une &cole philosophique 'au sens le plus
resﬁnﬁnt, mais paraissent gcceptables par tout philosophe-

]
professeur soucieux de respecter l'autonomie intellectuelle

de l‘étudiant, autrement dit la raison humaine elle-méme;

‘et que si l'on peut inculquer le wmarxisme 3 tel individu,

l‘e;pression incﬁlquer le pluralisme ne parait pas perti-
nente, car le pluralisme n'est pas une doctrine philosophique
i laquelle on adhére, mais une technique pédagcgique
counsistant 3 présenter plusieufs positions %u lieu d"une.
Ainsi celui qui prend "catégoriquement' parti pour le
pluralisme ne éemble pas de la méme famille que celui,

qui, dans ses cours, prend "?atégoriquemenc" parti pour le
marxisme ou le thomisme, contrairement 3 ce_qu{én pense

Dacust.

5 Du moins le semble-t-il. Paradoxalement.cet auteur

édnonce plus loin certains critéres de distinection de l'emndoc-
trinement: les facteurs extra-théorigues tels que Ll'intimi-
dation ete- Il y aurait domc un endoctrinement faux-probleme
qui serait l'endoctrinement théorique, et un endoctrinement
réel qui serait l’'endoctrinement extra-théorique. Mais
l'endoctrinement théorique est-il vraiment un faux-probléme?
C'est ce que Daoust ré&gle un peu vite, nous_semble-t-il.



-~

En dissociant tout 3 fait 1g'probl§me'de 1'endoctri-
nement de celui des conflits de doctrines et de valeurs,
nous ne voulons pas dire que ces derniers problémes

n'existent pas. Un professeur de philosophie, fort de sa

position de pouvoir social et idéologique, a-t-il le droit

~

de prdner un athéisme militant si la population environnante
_est religieuse et s'y oppose? Le probléﬁe des conflits de

valeurs et du pouvolir idéolqgiéue de 1'école est un probléme

trés réel de morale sociale. Il est cepfndant distinct de

celui de l'endoctrinement. Le -malheur est que la confusion

4 -

soit facile. Lorsqu'en 1978 le Conseil supérieur de ~
1'éducation &mettait 1'hypoth&se
qu'il pourrait opportunément &tre consid&ré d'intro-

duire dans la loi des collé&ges une clause touchant
une sorte de neutralité idéologique des enseignements ,

il n'était pas clairement discernable sg le principal-
probléme‘én cause gtait l'gndoctrinement'du lés conflits
de valeurs. Le Consezl'faisait @tat de propagande, de
dogmatisme, d'intol@rance; mais il faut dire qu'il
entendait se faire 1'écho de ‘certaines jlaintes formuliées
par des citoyens et d'uh."séntiment largemeﬁt répandu".
Ii devient alo;s trés difficile de cermer 'les motifs précis

et réels de ces plaintes: était-ce l'endoctrinement comme

non respect de l'étudiant, ou &tait-ce simplement les

6 "Polarisatioms culturelles et politiques dans
l'enseignement de la philosophie et d'autres disciplines
au collége'", Conseil supérieur de 1'éducation, mars 1978,
P. 4. . )

'
Ay

N



cbnflits-idéologiqués entre les plaignants et certains
. : ¥

-prdfesseurs de ﬁhiiosophie des colléges? Dans ces éopdition%

la "neutfal;té idéologique" ppuvaig tout aussi bien Etre
;ntgrpéétée comme ta;tique idéologique’que comﬁe moyen de
prévention contre tout endoctrinement, ce qui faisait perdre
du crédic i l? recommandation du Comseil. De fait, certains
membres du Conséil enregistrérent leur dissidence 3 l'é&gard
de la recommandation en quesﬁion. M. Marcel Pépin Ye fit
par écpit.' Cet antagonisme constitue précisément notre
probléﬁef ~d'aucuns voient dans une certaine neutralité un
bon moyen d'é@viter l'endoctrinement, d'autres n'y voient
que tactigque idéologigue.

Pour &viter l;écﬁeil de cette antinomie, le

: o . ~
probléme de 1l'endoctrinement doit gtre considéré en faisant

abstraction le pius possible des conflits entre philoso—

phies particuliéres, 3 partir de considérations proprement

pédagogiques.‘ Et s'il est vréi, éomme l'écrit Jacques
Maritain, que "toute théorie pédagogique est fondée sur

uné conception de la vie et ressortit par suite nécessaire-
meant & la philosophie"T,il est aussi vrai que tout philoso-
phe;professeuf,.et donc en ﬁn sens toute philosoPhié qui
s'enseigne, doivent se soumettre 3 la nature méme du
proééd§ de 1'apprentissage philosophique, clest-i-dire 3
celle de la raison devant examiner ses prémisses avant

d'aller i ses conclusions. Tout philosophe, en tant que

7 J. Maritain, Préface 3 F. de Hovre, Essai de philosophie
pédagogique, p. VIIIL.

—
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pedagogue, devrait vouloir gviter 1° endoctrinement
r ] N

philosophie personnelle a part. Il y a 13 un terrain

pédagogigue commun (au poius en buissance) qui permet,

croyons-noﬁs, de fair;'agst;action au maximum des conflits
philoSOphiques qui pourraient donner lieu au surgissement
d'autant de théories pédagogiques qu'il y a de philosoPhies.
D'autre part, tel point partiel d; théorie pédagogique

peut n'impliquer gu'une conception de la vie tout aussi’
partielle, né présupposant aucune conception précise du

boﬁheur, ne fixant pas les fins globales de 'l'&ducation et

de la sociétéd, etc. ; ce qui permet davantage d'éeviter les

“conflits philosophiques et de trouver le terrain commun

récﬁerché. Et‘précisément il nous semble qu'il n'est pas
besoin d'un vaste é&difice philosophique ‘na;ztement particx‘xla-'.
risé pour traiter du prﬁblémé de 1'endoctrinement.
L'exiguité de notre sujét, qui circonscrit en méme temps
les limites de cet essai, noué autofisé i ne pas trop mnous
impliquer sur le terrain d'ume théorie génrérale de
philoesophie de"l‘EQucation. Ce dégagement nous permettra,
nous l'espéron;, d'élaborer de fagon‘relativemept cfédible
pour "les philosophies" ‘une tentative de solution au
probléme de l'endoctrinemeﬁt philosophique au collége;
problZme qui semble rdel, ou en tout cas qui a &té SOuiEvE
par Daoust et lé Cogseil supérieur de ‘1'éducation, &t dont
la pertinence ne parait pas douteuse. ' ’

Nos postulats de départ, qui nous paraissent -

suffisamment communs (au moins en puissance) ou pouvang
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“

étre accéptables‘pour tout enseignant de philosophie au
“collége, sont-les suivants:.

1) Le concept d'endoctrinement véhicule une connotation

péjorative en ce sens qu'il désigne un viol de l'autonomie

" "de’pensée;
2) L'autonomie de penséelimplique‘qde les jugements
philosophiques de l‘éduqﬁé~originent réellement de sa .
personne et‘de‘sg propre raison.
3) C'egt 3 bon droit que les actuels Cahiers de

l'enseignement collégial décrivent les objectifs généraux

des cours de philosophie au collége en termes ''d'autonomie
de pensée et d'action”.

Il est 3 noter que ces postulats mettent en relief
le caractére aﬁtodidactique de toute &ducation philosophi-
que. Ils supposeﬁt qu'une intelligence ne doit appartenir
qu'3d celui en qui elle existe, et que le professeur de
pﬂilOSOphie n'a pas & sé l‘approPrie; ou 3 la soumettre 3.
autre chose.qu'elle-méme3 fiit—ce sous prétexte de la dévelop-
per. Nous preﬁons pour acquis dés le Aépart que les
éventuelles vérités n'oant pas 2 s'imposer & 1'étudiant,
mais qu;au contraire c'est l'esprit &duqué seul qui a i

. i . i .
juger des éventuelles vérit&s. Respecter l'autonomie
consiste i laisser les‘esprits voir les choses de leur
propre chef, c'est-d-dire 3 les laisser €tre eux—-mémes.
" Nous considérons cette définition comme une conventilon
hypothétique de départ, dont on peut retrouver des é€léments

dans les Cahiers de l'enseignement collégial, ou il est

- &
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notamhent question pout~1'étudiant de prendre ses distances

face aux preoccupatlons personnelles et profe331onnelles,

et d‘éviter les manigulatlons. 11 semble que nos postulats

puissent Btre acceptables par les enseignants de philosophié
du ;iveau collégiél, puisqu’en principe leur enseignement
doit‘respecter les objectifs décrits dans les Cahiers.
Il est bien ce;tain cepenaant que dans l'absolu ces pdsculats
e sont pas ;es seuls possibles; c'est done dire qué les
conclusions‘de cet essai ne le seront pas non plus (dans
L'absolu): celles-ci seront au contraire dépendantes
del'acceptation de nos postulats hypothé&tiques, que aous
n'entendéns pas imposexr, mais seulement proposer.

Dans un premier temps nous tenterons de cerner
le plus précisément‘possible la nature et les conditions
de l'egdoctrinement en milieu pédagogique. Cette analyse

o . .

conceptuelle et descriptive nous fera ensuite déduire,
en deuxidme partie, le bien—fondé d'un id&al de neutralité
théorique des cours dérpﬁil§sophie obligatoires dispensés
dans les CEGEP, &tant admis les postulats ci-haut et la
conception de l'automomie qu'ils véhiculent. Notre
premi&re partie constitue done le lien logique uniss;nt
nos postulats d'introduction et nos conclusions de
deuxidme partie.

Au niveau collégial il a'y aura que deux fagous
d'éviter les formes les plus mnocives d'endoctrinement: la

\

neutralité thécrigue ou l'élimination des cours chligatoires

de philoscophie. Cozme il n'entre pas dans le cadre de

.



cet essai de justifier la conservation ou la disparitiom

v

. : ' » )
de ces cours, nous dirons:. dans les circonstances en

cause, si nous voulons &viter l'endoctrinement, cet ensei-

’

.gnement doit 8tre neutre. Nos conclusions seront donc du

méme type que celle du Conseil supérieur de 1'éducation,

quoique déduites de prémisses différentes. oo

-



PREMIERE PARTIE-

QU'EST-CE QUE L'ENDOCTRINEMENT?

-

) L]
Le concept d'endoctrinement n'est pas simple.
Si, en francails, le mot véhicule presque toujours une

connotation &valuative négative, il ne’'semble pas gu'il en
. ~

soit ainsi pour l'anglais indoctrimation. E.L. Pincoffs
distingue l'endoctrinement défendable de l'endoctrinement
condamnable: . .
To say that a person has been indoctrinated.

is (...) to say that he has been imbued with a

doctrine, idea, or opinion. Indoctrination, if

this definition be accepted, need not be a bad

thing; because it is sometimes morally justifia-

‘ble to become imbued with a doctrine$. .

Par exemple, continue cet auteur, une personne
travaillant pour un parti politique ou un nouvel ensei-
gnant d'une &cole expérimentale peuvent avoir besoin
d'intégrer profondément telle ou telle théorie afin de
pouvoir faire face 3 toutes les &ventualités auxquelles
1'action les confrontera; il devient alors profitable
pour ces personnes de se soumettre 3, mettons, des séances
d'endoctrinement intensif, oG les contenus doctrinaux
politiques ou pédagogiques imprégneront la personnalité
de la manidre voulue. Ici la personne a choisi d'@tre

endoctrinde. Tel ne serait pas le cas de l'endoctrinement

moralement condampable, ol le sujet serait endoctriné

E.L. Pincoffs, "On avoiding moral indoctrination”,
n J.F. Doyle (Ed.), Educational Judgments, p. 61.

B @




11 o

; . . s . - 9
contre sa-volonté&, ce qui constituerait un viol d'autonomie”.

\\h;/ *  Pour nous, nous réglerons cette question pqr%Pent
verbale en bonsidéradt uniquement le sens péjoratif
du concept, avec 1l'immemnse majdrité des auteurs: nous
dirons simplement que l'endoétrinEment volontaire n'est

- paé_un endoctrinement, et qu'il devrait €tre nommé d'uﬁ
autre nom. Que si on nous refuse cette concession, alors

- nous diroms que dans les limites de cet essai il ne sera

question que de bad indoctripatiom.

Le concept d'endoctrinement implique donc un
jugement péjoratif sur une situation d'énseignement.

I1 semble suggérer‘qu‘un individu abuse.de sa position
d'influence, la plupart du temps professorale. On parle

rarement d'endeoctrinement 3 l'issue d'une conversation-
. =~ .
. entre amis ot 1"un des intervenants a convaincu l'autre,

sauf peut-&tre dans les cas oG l'un d'entre eux dépasse
'significativement l'aqage en culcture, intelligence, §gé,
ete. “~bref dans les cas oi 1'un des deux jouit d'une
situation analogue 3 celle d'un professeur, i savoir a‘une
situation d'autorité ou disons d'ascendance. Comme le mot
signifie littéralement implantation de doctrime, il comnnote

.

‘o une sorte d'activité causale sur L1'élEve, qu'on ne peut

9 Cas de l'endoctrinement condamnable: "(The pupil) has
not deliberated about and then chose certain doctrines ia
which he then wishes to become indoctrinated, but he is
indoctrinated willy nilly"” (Loc. cit., p. 62.)
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confondre avec l'éducation puisque ce dérnier concept n'est

- ’ -

nullement péjoratif. Daams 1'endoctrinement tout se passe

comme si la céusalité était transitive{‘cqmme si ®lle
s'imposait au lieu de se soumettre 3 l'intelligence de
1'éduqué, qui resterait comme un réceptacle que l'on
remplirait de croyances d'un certain type sans trop luil
demander son avis. Saint Thomas d‘Aquin dirait que dans
l1'éducation le maitre doit gtre cause instrumentaie de la
science de l'élévelo, et que l'enaoctrinement viole ce
carac;ére de causalité instrumentale.

Il est 3 noter que le mode d"influence .de :
l'endoctrinement. est ﬁarticglierb Il ne se’ confond
pas avec celui de la propagande ou.dé'pdndiéionnement,
concepts voisins souveﬁt confondus. L'endoctrinement,
qui contient le mot doétrine (doctus), semble impliquér
une Qlus grande'sdphistication intellectuelle, comme éi
1'endoctriné devait posséder un savoir et ébre ensuite

—

capable de le défendre ou du moins de discuter i son
sujet. Ce que n'impliquent pas le conditionnement et la
propagande, 4ui semblent des processus concernant suréout
la structure psycholqgique et passionnelle des individus.
H.A. Meynell fait remarquer gqu'une distinction de ce genre

- ces s 1 - . . . .
parait artificielle 1. Peut-&tre. Mais ni plus ni moins

.Y .
-

10 S. Thomas, Le Maitre, Questions-disputées de Veritate,

Q. 11, art. 1, rép. F.

11 H.A. Meynell, "Moral education and indoctrination”,
Journal of moral education, Oct. 1974, p. 18: "It seems
artificial to restrict the term indoctrination to the
imposing of beliefs rather than attitudes”.
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artificielle que le langage lui-meme,-et pour ‘les besoins
de la clarté il vaut sans doute mieux se soumettre a l'usage
le plus courant des mots ou 3 ce que 1}étymdlogie suggére.
En co§§équ:nce il nous parait inopportun de citer comme -
exemples d'endoctrinement i'obliga;ion pour des enfants
d'école de porter serment au drapeau amériéainlz, ou la
publicité en faveur de l'achat de savonl3. Il ne parailt

pas heureux de parler d'endoctrinement £€motionnel comme-

le fait Paskel? Le concept de conditionnement psychologique

‘semble bien plus justels. La propagande, gquant 3 elle,

serait plus simpliste (slogans, etc.), plus imm@diate et
’
sans contenu théorétique &laboré. Les critéres que Daoust
- - > . - . 16 - -
suggere pour définir le véritable endoctrinement , d sSavolr
influence massive de facteurs extra-théoriques, inti-

. . P - .
midation, menace, pression de groupe, sonf & mettre,au

12 H. Schofield, The Philosophy of Education: an

Introduction, ». 180.

-

13 G.H. Paske, "Education and the problem of indoctrimna-
tion™, Philosophy of Education: Proceedings, 1972, p. 94.

/
14 G.H. Paske, Loec. Cit., p. 99.

15 J. Wilson, in I.A. Snook (Ed.), Concepts of Indoctrina-
tion, p- 103: "Inculcation of feeling is conditioning

and inculcation of beliefs is indoctrination'.

16 J.G. Daoust, "Endoctrinement et politisation dans
l'enseignement de la philosophie ou d'un faux-probléme”
Loc. cit., p- 96.




compte dulconditionnement, de la propagande ou méme de la -
"violence. Faire croire subtilement 3 des membres d'une

classe en milieu ouvrier qu'ils devraient s'orienter vers

des métiers manueis, mais sans inculquer de contenu propre-
ment intellectuel, simpiement par des activiﬁés pérascblaires,
ne constituera pas pour nous un endoctrinemént, comme Ee

l'est pour J.P. Whitel7; non plus que ne le sera, comme le

veut R.G. WoodslS; 1'influence d'un professeur a l'esprit
- . ’

‘critigue et ouvert, mais dont le comportement véhiculerait

AV

une.céfféine notion de l'autorité.
L'endoctrineur est habituellement celui qui croif

sincé;ement en une théorie qu'il estime vraie, juste,

profitable, et & ce titre comme devant.étre acceptée

par tous. Il défend sa position le plus efficacement

possible i 1l'aide d'arguﬁents, et ainsi dépasse le

conditionnement et la'propagande;'mais néanmoinsg sa

démarche ne peut 8tre totalement rationnelle puisqu'elle

viele la nature du processus éducatif, avons-nous entrevu.

.

Aussi Wilson peut-il écrire '3 bon droit: "Indoctrimation
e occupies a kind of halfway between conditioning and
' 19

rationality".

17 J.P. White, in I.A. Sncok (Ed. )}, Concepts of
Indoctrination, p. 194.

18 R.G. Woods, '"Critical comments on Mr. A.G. Davey's
'"Education or indoctrination'", Journal of Moral Education,
Qet. 1972, pp. 75-76.

s

19 J. Wilsoen, in TI.A. Snook (Ed.), Concepts of
Indoctrination, p. 20. '
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En qubi l'enddctrinemeng n'est-il pas un processus:
tout & fait rationmnel? Les aureurs §ugg§rent quaﬁre

critéres principaux: . le statht des connaissances communi-
quées, la métﬁode utilisée par le professeur, ses T

intentions, les conséquences sur la vie intellectuelle

de 1'&duqué. Nous les examinerons tour i tour. -

1) La matidre de l'enseignement

9

On parle rarement, pour ne pas dire jamais,
d'endoctrinement en algébre, géologie ou physique; il en
est question plutdt dans des aires comme ' la philoscphie,
"la politique, la religion, l'éducation morale. Ceci a
conduit un fort concingent d'auteurs, particuliérement
. réticents 3 admettre la possibilicé d'un endoctrinement
en mathématiques, 3 statuer que 1'endoctrinement devait
avoir un objet propre, 3 savoir un type de theése ou
d'ensemble de thésesqu'ils appellent "doctrine”. Mais
qu'est-ce qu'une doctrine?

Considérons tout d'abord les critéres de type
positiviste—empiriste.

M. Nagai tient que

In regard to content, teaching is primarily

concerned with objective valid knowledge, such

as the sciences, mathematics and logic. Indoc-
trination is concerned, on the other haand, pri-
marily with subjective unverifiable knowledge,
such as.national ideals, class ideologies, family

norms, mores, moral convictions, religious
creeds and the like20.

20 M. Nagai, Education and Indoctrination, p. 1l4.
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Pour cet auteur, ce sont les canons de la méthode
scientifique qui distinguent le savoir objectif des
' s ; 21 . s
opinions subjectives ~; le contenu du véritable enseigne-
ment est logiguement cohérent et empiriquement confirmé, au
sens ol les sciences expérimentales entendent ces concepts.
La matiére de l'endoctrinement est donc hors du champ
des sciences expérimentales en tant que telles, c'est-3-dire
dans la mesure ol la méthode est respectéei La méme idée’
est reprise par I.M.M. Gregory et R.G. Woods: :
1f there are no doctrines then there is no
question of imdoctrination arising. Thus there
is no question of iandoctrinating in the sphere
of science, if %he canons of scientific practice
are acdhered to2l,
Conscients des problémes posés, dans une pers-

pective empiriste, par la varifiabilicé scientifique

(verifiable knowledge), certains préferent parler de

réfutabilité, . La doctrine, contrairement a la théorie

scientifique, serait posée comme 2absolument vrale et des
C e 23 .

lors conmme . {rzéfutabls . P. Smart remarque & soun “tour

cue certaines théories scientifiques trés générales ne

s

4

lui semblent pas plus réfutables que vérifiables, et

qu'il vaut mieux considérer la différence science-doctrine,
dtant acquis que la vérifiabilité n'est l'affaire ni de

¥
-

21 1Ibidem, p. 27: "The final criteria for judging
whether a certain ianstructiomn is indoctrination or not

;s based on camons of scientific procedure”. Cf. aussi p. 33.

22 1.M.M. Gregory & R.G. Woods, in T.A. Saocok (Ed.),
Concepts of Indoctrinatiom, p. 173.

23 A.C. Kazepides, "The grammar of Indoctrination”,
Philosophy of Education: Proceedings, 1973, p. 275.
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-1'une ni de l'autre, en termes d'attitude du sujer counais-

sant plutdt que de <réfurabilité " : "Whereas propositiomns

of science a;é tentative and provisional, doctrines must
be true and immutable"za. .

Pourtant on ne Voit pas bien EOurquoi toute
docﬁriqe prétendrait nécessairemenF i la véritéléertaing.
Est-il impensable qu'un prcfésseur national—socialist;
endoctrine ses &lé&ves en présentant la théorie des races
comme hautement probable, mais quand méme ocuverte 3'la
critique scientifique sérieuse? Cette théorxie est suscepti-
ble de domner lieu 3 un endoct;inement, et doit par,
conséquent constituer une espéce de doctrine; et pourtant
elle est Téfutable en ﬁrincipe et peﬁt 8tre considérée
telle par son ﬁéfenseur et-endoctrineur. Il faut done
autre chose pour distinguer-lé doct;ine.

De plus, l'endoctrinement semble tout 3 faitc

_ 3
possible en Science. Supposons tel orgueilleux chercheur-
professeur de physique, trés fier d“une de ses récentes ...
découvertes, qui inculquerait sa théorie 3@ ses &tudiants en
ne mentiomnant aucune des théories adverses aussi plausibleb
que la sienne, ou en les présentant sous un jour défavorable.

Ne sgrait-ce pas '1Z de l'endectrinement? Et cecil se

passerait en physique. YNe parlons pas de la psychologie...

24 P. Smart, "The concept of indoctrimatioca”, in
G. Langford & D.J. 0'Connor (Ed.), New Essays in the
Philosophy of Education, p. 42.
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A moins.dé_vouloir nier le céractére scientifique'du
contenu, il faudra bien reconnaitre que-la science
expérimentale n'exclut pas le cqncepf de doctrine, ou bien
. e -
affirmér que 1'on endoctrine pas qu'a;ec des,doctrines.
D'autre:part considérer comme invérifiable et/ou subjectif
tout ce éui n'est pas science expérimentale ou mathématiqué,
c'est faire sien un pafti~piis philosophique qui pourrait
lui-méme Etre l'objet d'un endoctrinement: il vaut donc
mieux s'@loigner de ces eaux si nous voulons‘conserver
. ‘

notre crédibilité auprés des philosophies non positivistes.
La méme remarque s'applique évidemment 3 une approche
,empiriste\de type = r&futationniste,

On a essayé de définir la doctrine par son

incertitude: sa fausseté ou sa vérité ne serait pas
= -

gtablie (not known to be true or false property)zsz

les faits et les fausset@s manifestes ne pourraient
constitger des doctrines et ne seraient donc pas
susceptibles de -donmer lieu 3 un endoctrinement, au

. . - 26 .
contraire du marxisme ou du catholicisme™ . Suivant cette
définition, la question de savoir combien de fois Gladstone

c e s . . , 27 ,
a reniflé tel jour serait doctrinale” ; Woods a donc cru

P .

bon de modifier sa premiére version et de poser plutdt

comme critére l'accord quant aux moyens de vérification

25 TI.M.M. Gregory & R.G. Woods, Loc. Eit., p. 171.
26 Exemples de Woods et Gregory, Loc. cit.

27 J.P. White, in I1.A. Snook (Ed.) Loec. cit., p. 193.

-
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et de réfutation:: -~ 1i ol cet accord n'existe pas nous
sommes en face de ddctrines, qu'il appelle aussi des
' propositions "non-prouvables":

The distinction is between propositioms in
relation to which, whether they are in fact true or
not, there is no disagreement as to the sort of
evidence that would count to show whether they .
were true or false (provable propositions), and
propositions in relation to which there %g no
such agreement (unprovable, propositions)®®.

En ce sens, selon cet auteur, sont doctrinales

‘ s Cas 2 o -
la morale, la religiom, Xa polltique_g. ~Le méme critere
g . 30 . . . .
est repris par J. Wilson™ , qui avait pose& auparavant
un premier critd@re de distinction: e désaccord des

.

personnes sensées (sane and sensible person), mais cette

fois-ci portant sur les propositions doctrinales elles-

mgges:

These beliefs are uncertain in this sense:
that it is not true that any sane and sensible
person, when presented with the relevant facts
and arguments, would necessary hold the beliefs.
We might put this by saying that there was no
publicly—-accepted evidence for them, evidence
which any rational person would regard as
sufficient31.

-

28 R.G. Woods & R. St.C. barrow, An Introduction to
Philosophy of Education, p. 66.

29 Ibidem, p. 68.

30 J. Wilson, "Education and indoctrimation”, in
T.H.B. Hollins (Ed.), Aims in Education, pp. 29-30:
"For a scientific question (...) we are agreed in
principle about how to answer. But with metaphysical
and moral questions we are not agreed {(...) We don't
know how to do metaphysics or morals.”

31 Loc. ¢it., p. 27-28.

el
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2

M1 n'est pas difficile de voir les problémés posgs

paf cette approche.‘ Car en effet qui comptera pour

personne sensée? Tous les marxistes, tous les religieux,

tous les politiciens se croient sensés. Si nous les

considérons tels nous ne pourrons plus qualifier leur
doctrine d'incertaine puisque le critére de certitude
.32 ' Ces s -
est leur bon sens méme~-. Ils n'ont qu'd dire, peut-etre
avec raison, que leurs con}radicteurs, en tant qu'ils les
contredisent, ne sont pas sensés sur ce point. Rien
n'empéche que des gens sensés fassent erreur. Par

conséquent il est possible qu'une théorie soit certaine

mais qu'un nombre immense de gens sensés la récuse: elle

n'en est pas moins certaine. Quant 3 l'évidence publique-

ment acceptée, 1'on peut rétorquer que la certitude n'est
. - . . .33

pas affaire de vote démocratique mais d'argumentation .

Sinon il faudra reconnalItre que la théorie héliocentrique

de l'univers était incertaine et "doctrinale" sous prétexte

qu'elle &tait rejetée 3 1'époque de Galilée, et par des

‘'gens des plus sensés, et encore sur la base d'arguments

publiquement acceptés.
Le critare de l'accord ne semble pas davantage
-
recevable pour distinguer les propositions prouvables des

non prouvables. Wilson fait tout 3 fait sien le scepti-

cisme métaphysique et moral 3 l'aide de l1'argument des

32 E.L. Pincoffs, "On avoiding moral indoctrination",

Loc. cit., p. 60.

33 P. Smart, "The Concept of indoctrination™, Loc. cit., p. 38.
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contradictions des philosophes. Mais on ne voit pas
pourquoi le désaccord au niveau de la méthodologle

argumentative impliquerait 1l'impossibilité de preuve

démonstrative dans un domaine domné. Il est poessible

que ces preuves existent réellement et gque ceuXx qui sont

en désaccord avec celles-ci alent tort, tout simplement.

COmmént le prouver? . Il s'agit 13 de problémes philoso-

>

phiques auxquels il faut se confronter activement pour

“tAcher de leur trouver une solution. Mais regarder les

choses du dehors, en prenaﬁt-pOur acquis que la solutiog
est inconnue ou impossible sous prétexte gque les gens ne’
s'enteandent pas, c'est régler gratuitement et antérieurement
a t0ut'éxamen une queséion philosophique cruciale.
D'ailleurs cette doctrine de scepticisme meoral et méﬁa-
physiéue‘serait; suivant le principe, e}lé-méme problémaﬁi-
que puisque rejetéé par bon nombre de philosophes.

Au lieu de parler de domaime oﬁ.ia vérité ou la fausseté
d&mmtrém;ne sont pas possibles, il est bien préférable )
de parler d'aire théorique‘é risque &levé d'erreurBé, ae'

sujets diécutables35,_davantage susceptibles d'&tre l'objet

de douteS®. Le critdre de l'accord et du désaccord peut.

tre utilisé jusqu'd um certain point ici, sans nous faire

verser damns le scepticisme pour autant. Comme le voit bien

Snook, l'accord cu Ie désaccord parmi les personnes
- . .

34 P. Smart, Loc¢c. cit., p. 40

'35 A. Flew, in I1.A. Snook (Ed.), Concepts of Indoctrimation,

p- 108.

36 IL.A. Snook, in I.A. Snook-(Ed.), Concepts of
Indoctrination, p. 160.
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compétente337 est un bon indice, non pas de vérité ou de

.

" fausseté, mais de degré de plausibilité. L'accord n'est

rien d'autre au fond qu'un argument d'autorité; le
désaccoxrd chez les experts ou les gens informés ne nous

condamne donc pas nécessairement au doute &ternel, mais

+

reste un signe que la matieére en cause constitue un terrain

glissant ou difficile.
. :

- S1 nous acceptons de définir la doctrine par 1le
critére du douteux ou mteux par celui du risque &levé °

~3
d'erreur, nous nous heurtons 3 la remarque d&éji citde:
Gladstone 2 reniflé@ tant de fois tel jour serait une
doctrine, malgré le caractére factuel direct de l'énonceé.
Mais la simple dé€formation de.féits historiques ne peut-

*

elle pas constituer un endoctrimement? Sans doute.

;///ﬁﬁttrine ou non, toute discipline ou il y a place pour le

doute sera alors susceptibl%,de laisser place a un endoctri- \\
nement. Le vocable "doctrine" ne nous est donc plqs
d'aucune ut£lité, du moins dans son acception courante, Aui
semble exclure les énoncés fictuels directs, tels ceux de
la science historique.

Il convient ici de cerner davantage le concept de

douteux. Appliquons le concept 3 la discipline philos

phique, od l'endoctrinement semble certainement possible.

Nous ne pouvons affirmer a priori que toutes les philoscophié
- - - . . 3 -

et leurs énoncés soient douteux: il nous faut laisser

cette question ouverte. Nous dirons donc que la plupar:

des problémesrghilosophiques présentent des alternatives

37 1I.A. Snook, Indoctrination and Education, pp. 60-61.
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vraisemblables. Comm: le vraisemblable est compatible avec
‘le faux, rien n'empéche qée la vérité philosophidue soit
a-griori.possiblé hors de tout doute (¥ cbmpris celle du
_scepticbsme),.mais qu'd'la fois son éontraire rTeste vrai-
semblable. Et de fait toutes les grandes philosophies
ressemblent au vrai‘de quelque maniére. Cette nuance nous
permet d'év.;i.ter de déc‘::'éter que toute théorie pouva.nt ser-

1

vir 3 endoctriner s;it douteuse intrinséquement, -auquel
cas il faudrait admettre a priori que la vérité certaine du
thomisme ou du marxisme est impossible; et &'autre part
elle permet de Tendre compte de ce que l'eddoctrinement ne

puisse intervenir que 13 od différentes options théoriques

sont{possibles en quelque fagon.

L'endoctrinement n'a donec lieu gue 13 oi des

- R , . 38
alternatives vraisemblables sont possibles .

38 Ceci est la formule de P. Smarc,("The concept of indoc-
trination™, Loc. c¢it., pp. 36-37) légerement modifide:

cet auteur parle d'alternmatives "légitimes" ou/et "logique-
ment justifides"; mais si telle philosophie particuliédre
est la vraie philosophie, elle ne peut laisser place &

des alternatives légitimes ou logiquement justifiées: alors
il faudra admettre que l'endoctrinement n'est pas possible
en philosophie... Que si l'on décréte gue les altermatives
sont toujours justifides en philosophie, alors c'est le
scepticisme...

N.B. On prend ici "altermative" au sens .de "solution
de remplacement™; ce sens fréquent est accepté par le
Lexis, Dictiocumaire de la langue frangaise (Larousse),
mais contesté parmi les lexicographes. Selon Littré, on
ne peut choisir entre deux alternatives, mais on a
l'alternative entre deux options. XNous nous permettons
l'usage que la majorité des dicctciomnaires considérent comme
relZché& parce que. nous ne voyons pas quelle expression
pourrait mieux convenir. "Optioa", "choix" et les mots de
ce genre portent une connotation trop volontariste, alors
que nous cherchons un mot signifiant 1'option de l'intelli-

gence, la possibilité intellectuelle?de '"choisir" telle
ou telle théorie.




L'endoctrinement peut se produire tant en histoire
qu'en géographie qh'en science expérimentale, bref en
toute discipline oG il existe des conflits entre thdories
ou "faits" vraisemblables. On voit pourquoi l'eﬁdoc-
trinement n'est pas possible en mathématiques &lémentaires,
_poufquoi il se produit plus souvent en pﬁilosophie ou ean
théorie politique qu'en écience expérimentale, o§ la
déma{che_de découverte s'achéve le plus s;uven: dans le
factﬁé{;d’}'endoctrinement ne sgmble qué trés peu possible
en grammair; frangaise ou au niveau déé faits patents, iﬂi
n'ont pas d'alternatives vraisemblables. On ne peut

r

endoctriner quelqu’un avec l'opinion que le chien a deux
tétes. Si la compéten&a\pous fait défaut pour juger du
v - : . ’ .

cas des mathématiques avancées, par contre en logigue
l'endoctrinement sé€mble possible, témoins les problémes
de l'induetion ou des universaux, traités de fagon trés
différente par l'épistémologie thomiste et par le courant
empiriste.

Ajoutons qu'il est parfaitement possible
d'endoctriner tant 3 l'aide de propositioms vraies que”

39 40 g '
fausses™ . Contre I.A. Snook nous ‘dirons cependant
que les propoéitions bien &tablies ne peuvent servir i
endoctriner, si 1l'on entend par bien &tablies: sans
alternative vraisemblable. Ainsi nous ne disons .pas. qu'un

professeur de chimie endoctrine lorsqu’il inculque

dogmatiquement 3 ses étudiants, sans qu'ils comprennent

39 J.P. White, in I.A. Snook (Ed), Loc. cit., p. 192.

40 T.A. Snbok, Indoctrination and Education, p. 47.
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ie moins du monde les prémisses, que les gaz inertes ne
. - - .

s'ionisent pas: c'est que cette thése n'a pas d'alternative
vraisemblable, et un bon indice en est l'accord de la

o - -, 41
communauté des chimistes

Nous ne parlons pas d'endoctrinement si un pro-

fesseur se dert d'un table de multiplication avec erreurs,
méme volontairement. D'aprés T.F. Green,

to focus simply on securing a right solution

without understanding the nature of mathema-

tical operation is the mathematical equivalent
of indoctrination™<. . :

1

Ceci est peu croyable, car a ce ébmpte tout
enseignement défectueux ol les fondements des cénclusions_
sont mal ou insuffisamment exposés, en quelque matiere que
ce soit, devient de 1'endoctripement. ‘ﬁq cours sur Kant
ot les &tudiants ne comprenneﬁé rien des prémisses de ce
philoscophe mais app%ennent ses conclusions, sahs devenir
kantiens par ailleurs, constituerait un endoctrinement,
ce qui n'a pas de sens. L'endoctginement est une perversion
de l'enseignement mais il ne peut €tre un simple enseigne-

ment défectueux, sans plus. Les meilleurs endoctrinements

supposent 3 tout le moins une réussite de communication.

41 C'est ce que Snook (Ibidem, p. 60) affirme d'une
autre fiagon: "A proposition in chemistry is supported
by evidence if those who study chemistry accept this
evidence (...). That is to say, evidence is related
to consensus, although truth is not'.

42 T.F. Green, The Activities of Teaching, p- 31. 7
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'Si l'endoctrinement ne nous -semble pas impliquer

nécessairement une id&ologie ou une conception de la
- 43 . '
vie, comme le veut Crittenden ~, il est vrai que l'endoc-

trinement en ces matiéres a davantage de portée humaine

"que celui qui peut se produire en science expérimentale de

la nature: 1la vie des individus peut en &tre modifide
profondément et c'est sans doute pourquoi les agcusations
d'endoctrinement au sens de blime moral’ y sont plus
frequentes: 1la gravité des conséquences -de l'ehdoctriné—
ment varie d'une matidre 3 l{autre, et ceci peut facileﬁent
faire croire qu'il n'y 2 pas d'endoctrinement en science
puisqu'on ne s'en plaint que trés peu souvent. Et puis,
comme lé fait remarquer SnookéA, si les motifs du
professeur éont importants, il faut bien_avouer que les
motifs d'endo;triner en phygique sont moins nsmbreux qu'en
philosophie morale et politique. "’

Selon plusieurs auteurs anglo-saxons La religion
constitue un terrain trds propice 3 l'endoctrinement. Il
est vrai qu'il existe bien des alternatives vraisemblables
en théologie. Mais la foi peut-elle 8tre considérée comme
faisant partie d'un champ théorique? N'est-elle pas plutdt
une confiance? Si oui, la cath@chése, au contraire de 1la
théologie, augmentera moins le danger d'endoctrinement
qu'on ne le croit, puisqu’'elle ne prétend pas communiquer

b__m

un savoir proprement dit, mais le contenu d'une adhésion

43 B.S. Crittenden, in I.A. Snook (Ed.), Concegts'
of Indoctrination, p. 146.

- .
44 I.A. Snook, Indoctrination and Education, p- 67.
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’

de cénfiance, a prendr;.ou 3 laisser. Ainsi nous ne

éisons pas que la confiance des amis puisse constituer

le contenu ?‘un endoctrinement, car elle n'est‘pas entité

théorique. 'be point sera important lorsqu'il éera question

des coiléges classiques et de la philésophie chrécienne.
Ayant délimité la matiére de l'endoctrinement, il -

_parait fnvraisemblable 3 bien des auteurs que tout )

enseignémenc d;a ce contenu endoctrine nécessalre-

ment, parce qu'alors ce serait décréter que tout_enseignemént

de 1a-philosophie'est endoctrinement, done pervers. La

'
différence ne serait-elle pas dams la manidre?

.

2) La méthode

. La majorité dgs'autéurs s'e#candent pour affirmer
que l'endoctrinement implique une m&thode d;enseignement
dont la-rationaiitd fait défaut en quelque fagon. Les
complications commenceﬁt lorsqu'il s'agit d'ajouter des.
précisions. L'endoctrinepgnt implique-t-il‘l'irrationali:é
au sens qu'il serait ennemi de toute raisen? Est-il

inintelligenmment dogmatique?

T 45 . 46 .
Pour Snook comme pour Atkinson l'endoctrine-
o : -
ment est Ul processus dans lequel les contenus inculqués

sont considérés plus importants que 1'enquéte ratiomnelle.

45 1.A. Snook, Indoctrimation and Education; p. 36.

46 R.F. Atkinson, ino I.A. Snook (Ed.), Concepts of
Indoctrination, p. 56.
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Le second auteur ajoute que la compréhension profonde des

48

PP ~ . 4
fondements théoriques n'est méme pas requise 7. Nagai —,

Wilson, Green suivent la mé@me voie, accentuant passablement

le caractére irrationnel des méthodes d'endogtrinement:

'

The indoctrinated person arrives at the belief
by non rational methods (...), a belief which is
causally rather than rationally motivated49.

Indoctrination is aimed at an unintelligent way
of holding beliefs. 1Indoctrination aims simply at
establishing certain .beliefs so that they will be
held quite apart from their truth, their explana®
tion, or their foundation in evidence 0.
Voilid pourquoi, selon Green, il est parfaitement
possible d'endoctriner les gens avec des énoncés vrais:
il suffit d'inculquer ces vérités - -de telle manidre qu'elles
. . . 51 : =
restent subjectivement gratuites ~. A.G. Davey émet

l'hypothése que l'endcctriné est incapable de défendre par

, = e . . . 52 .
des arguments appropriés la thése qu'on lui a imposde” .7

47 TLoc. cit.: Assent is all that is sought (...).
Understanding, awareness of the grounds upon which opinions
ought to rest, is not required".

48 M. Nagai, Education .and Indoctrinatiomn, p. 24.
49 J. Wilson, in Snook, Loc. cit., p. 19.

50 T.F. Green; in I.A. Snocok (Ed.), Concepts of
Indoc¢trination, p. 25.

51 Loc. e¢it., p. 33.

52 A.G. Davey, "Education or indoctrirnation", Journal

of Moral Education, Oct. 1972, p. 7.



Ces approches nous paraissent accuser exagérément
le caractére non ratioﬁnel des méthodes servant 3
‘endocﬁrinér, ou, ce qui revient éu'mémé,,;lles enferment le
concept de non ratiomalité en ng'bornes trop &troites.

S

Il ¥y a bien des fagons de ne pas respectétules critéres
de la logique ou de l'honn@tetd intellectuelle. C™est
sans doute la raison pour laquelle on ne peut isoler la
méthode pédagogique particuliére qu'utiliserait 1l'endoc-

trinement: l'endoctrineur n'a nul bescin d'Etre trés

autoritaire ou d'écarter toute participation étudiante 3

- - P o= . 53
ses cours. Bien des méthodes peuvent servir & endoctriner

L'essentiel est qu'elles gient cextaines caractéristiques
qui ne semblent définissaBles qu'en termes des conséquences

qu'elles entrainent:> un cerXain défaut de rationalité

dans 1'adhésion intellectuellf. Est-il nécessaire que ce
\
défaut soit du genre dont parlent les auteurs ci-haut?

Tant\s'en faut. La coleére, 1l'affection,.les punitions

-

53 Certains auteurs partent de ce £ait pour rejeter le
critére de la méthode. C'est qu'ici le terme de méthode
est &quivoque. Il peut &tre pris em un sens plus particu-
lier, e.g. les méthodes non-directives; ou en un sens plus
général qui désigne pratiquement tout ce qui se fait lors
du rapport maitre-&léve. Si on ne peut reconnaitre
l'endoctrinement 3 telle méthode particuliere bien désignée
chez les théoriciens de 1'éducation, par contre il est
difficilede croire que 1z mé&thode, ou mieux la fagon de
faire du professeur n'ait aucun rdle dans un processus
d'endoctrinement, puisque ce dernier terme connote un
reproche 2 l'endroit de l'enseignant et de son agir.
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corporelles, que Nagail considére’ processus non rationnels
nous paraissent des moyens peu propices & la réalisation
d'un endoctrinement véritable. Souvenons-nous que
l'endoctrinement doit atteindre un certain degré de
sophistication intellectuelle si nous voulons le distinguer
du conditionnement psychologique. L'endoctriné doit
adopter une certaine position intellectuelle 'sur un
probléme donné. Comme l'@crit Wilson, "his belief cannot
be totally irrational, i.e. non-free and non-reasocned,
. - . 55
otherwise it would not be a belief". Sauf cas rares, la
croyance ferme est impossible sans une rationalité
minimale; disons mieux, un endoctrinement sera d'autant plus
réussi que l'endoctriné sera capable de défendre ses
positions efficacement, c'est-3-dire rationnellement.
Paradoxalement, il nous faut avouer que l'endoctrinement
est d'autant plus fort qu'il utilise davantage la raison
34 som service.
Snook remarque :
A Roman Catholic text in Philosophy of Education

explains that indoctrination occurs when conclusions

are taught without the reasons being given. As I

have already argued, such a practice is best des-

cribed as incompetent teaching. A teacher who

instructed by giving conclusions but not the reasons

for them should face a charge of inefficiency. It

would not matter whether he was educating or indoc-

trinating: +he would on the face of it be doing it
badly>b.

54 M. Nagai, Education and Indoctrination, p. 24.

55 J. Wilson, in Snoock, Loc cit., p. 102.

56 I.A. Snook, Indoctrination and Education, p. 27.
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que-1l'on fait de 1la raison, une
q . ’
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Puisque la raison est trés présente dans l'endoc-
trinement de qualité, nous devons conclure que c'est en
un sens spécial qu'il fait usage d'une méthode .dent 1la

rationalité fait défaut, du moihs si nous voulons maintenir

cette assertion. La distinction sera dans le type d'usage

spéce de demi-usage

imparfait. -Snook57, Reboplss, Ka epidessg, Greenso,

———

. 61 . o .
Schofield considérent tous que l'epdoctrineur se sert

"de la raison,:mais comme un' avocat, avendes conclusions

déji fixées auxquelles il s'agirait d'arriver par tous les

moyens. L'endoctrineur éliminerait toutes les alternati§és,;
. - . 62

tout argument gqui pourrait &branler sa thése ~.

Sans doute ces procédés.semi—rationnels gliminant
une partie des prémisses, i.e. les alternatives, sont-ils
en usage dans bien des cas d'endoctrinement. Mais sont-
ils essentiels au processus? Est-il impossible de
considérer la présentation honnéte et la réfutation des
alternatives vraisemblables comme un endoctrinement? Ne

serait-ce pas 13, au contraire, le plus habile des

endoctrinements? Présenter les philosophies dites

57 1bidem, p. 56.

58 0. Reboul, L'endoctrinement, p. 102.

-

59 A.C. Kazepides, "The grammar of indoctrination”, Loc. cit.

p. 275.
60 T.F. Green, in Snook, Loc. cit., p. 37.

61 H. Schofield, The Philosophy of Education: An
Introduction, pp. 178, 181.

62 Loc. cit.
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idéaliétes teiles qu'elles sont, puis terminer avec la
vérité matérialiste marxiste qui ﬁanifestemenf'%e.sauréit
-8tre qu'évidente, n'est—cé pas beaucoup plus fort que
délayer une simple initiation a Kari Marx? Il semble que
1'endoctrinement n'exclut pas 1'examen des contraires et
ne nécessite pas l'élimination systématique des alterna-
tives. Nous dirons donc que 1'endoctrinement exclut

certains contraires et ne passe pas en revue Ltoutes les

alternatives i tous les degrés. Ainsi notre professeur

marxisant a bien présenté les philosSEhies idéalistes?
puié les théses du socialisme scientigique, mais sa |
" prise de partie en faveur de ces derniéres est, en tant
que telle, sans alternative. Les arg;ments en faveur
du marxisme sereont fatalément-pfésentés comme étant plus
forts ou mieux articulés; et puisque le professeur est
marxisant, il est &évident gque l'éGentuelle réfutation de
ses arguments, si elle existe, lui &chappe; autrement
il ne les ferait pas siens. L'alternative des arguments
marxistes en tant que plus forts et adoptés par l'enseignant,
est absente: Les contraires ont été exposés, mais l'um
dtait le contraire faible, et cette situation force-
faiblesse est elle-m&me sans contraire. Le seul moyen
de pallier & cette situation serait d'avoir un second
professe;r en classe, de préférence.anti—marxiste.

Ce nous paralt illusoire de croire qu'on &limine

1'endoctrinement en adoptant une démarche pédagogique de

type thise-antith8se-synthése, simplement “parce que la
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synthése n'est rien d‘auFre qu'une thi&se élargie, 2
l'égard de laqueile i'enseignant_n'qppose rien de vraiment
véiéble, puisque c'est la sienne. On dira que mnous
oublions que de tellg; démarches couportent une riche
dialectique argu;enﬁative,qui fait en sorte que 1'étudiant
puisse Stre tras au fait des prémisses en allant 3@ sa
conclusion. Certes, la synthése ne sg’féduit pas 3 la
thése initiale, elle est plus riche du chemin parcouru.
Mais il reste.que la syanth@se elle—méme‘demeure une thése
posée en force, et que précisément tout ce chemin parcouru
"ne’fait que rendre l'endoctrinement, s'il y a lieu, plus
parfait, parce que fondé sur une argumentation plus riche-
ayant toutes les apparences de la bonne foi et du bon sens.
Li-éontre, ne pourrait-on hasarder la suppositién.que la
thése finale est démontrée validement, tout simplement,

et qu'ainsi il ne sauraii étre questioh d'endoctrinement?
.

Le point essentiel est jei de savoir si la synthése ou

encore les énoncés présentés comme vrais par l'enseignant,

et leurs‘prémisses, laissent place i des alternatives

vraisemblables. Ce n'est pas toujours facile 3@ &valuer;

mais peu importe puisque nous ne - SOommeS ©ied qﬁ‘au

niveau des principes et non pas des applications.' En

tout cas la prudence semble commander de poser qu'en

philosophie il EKiste:pQESque toujours des altermatives

vraisemblables, ne serait—-ce qu'en raison des contradic-

tions chez les personnes compétentes.



En substance nous dirons que tout endoctrinement

use d'une méthode avant pour effet de-camoufler certaines

alternatives vraisemblables, que cet endoctrinement soit

réussi ou raté, simpliste et grossier ou sophistiqué et
intellectuellement bien outillé.

LI est maintenant plus facile de voir en quoi
l1'endoctrinement est un processus.rationnel et en quoi'il
ne l'est pas compl&tement. I1 est d'auéant plus réussi
et profond que la marge d'irrationalité est proporticnnelle-.
ment plus faible; et aussi d'autant plus dangeéeux, car
cette marge d'irrationalité touche en général 1e tréfonds
des questions les plus-imﬁbrtaﬁtes, les énoncés de principe.

Le caract@re d'irrationalité des méthodes *
d'endoctrinement, ou pour employer notre vocabulaire, leur
camouflage de certaines alternatives, a souievé chez
un grand nombre d'auteurs le probléme dit du jeune enfant.
Sn@g;§3 rezarque que des procédés non rationngls sont
inévitables en &ducation, que le maitre ne peut tout
expliquer 3 l'enfant en bas Ege qui d'ailleurs ne
compgendrait pas. W. Mooreet T.F. Greenm en prennent leur

parti et décrétent qu'un certain endoctrinement est par

conséquent inévitable et méme souhaitable, mais qu'on doit

- , .. 6 6 s ... 66
le limiter au strict minimum 4. Snock S, suivi par L. Smith ,

63 1I.A. Snook, Indoctrination and Education, p. 24.

64 W. Moore, in I.A. Snook (Ed.), Concepts of Indoctrination,
p- 98; T.F. Green, in Snook (Ed.), Loc. cit., p. 45.

65 I.A. Snook, in I.A. Snook (Ed.), Op. cit., p. 153.

66 L. Smith, "Indoctrination and intent", Journal of Moral
Education, June 1974, p. 230.
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rejette cette derniére theése pour la raison que le concept

d'enddctrinement y perdrait som caractére péjoratif, ce

g

qui brouillerait les cartes. Si néus posons que

l'endoctrinement est un défaut de l1'éducation, par
définition et suivant l'usage courant, alors il serait -
absurde d'admettre que ce dé&faut puisse €tre en quelque .

sorte non seulement inédvitable, mais encore un bien, tel

1'8ducation morale &€lémentaire. Selon Smith, si l'endoctri-

nement est défini par la non rationalité de la méthode,

et si l'endoctrinement esf un terme péjoratif, alors il
< .
faudrait &liminer l1'éducation morale &lémentaire ainsi
que toute discipline qui risquerait de dépasser tout juste
les capacités des é&léves, sous prétexte d'@viter 3 tout
prix l'endoctrinement.. Puisque ces conséquences paraissent
- ) a "
inacceptables auv point de vue 8&ducatif, Snook, Smith,
. 67 . - - .
Wilson rejettent simplement le critére de la méthode.
" Cam . : 68

Pour résoudre le probleémg, bien des auteurs se
rabattent alors sur le critére des intentions de
1'enseignant, joint 3 celui de la méthode. L'endoctrineur
comme l'@ducateur de l'enfant en bas dge peuvent user de

techniques ne faisant que peu appel 3 la raison de l'é&duqué,

mais avec cette différence que l'endoctrineur, lui, le fait

h

67 J. Wilson, in Hollins, Aims in Education, pp. 34-35.

68 W. Hare, in Hollins, QOp. cit., pp. 50-51.
W.H. Kilpatrick, in Snook (Ed.), Op. cit., p. 51.
H. Schofield, The Philosophy of Education, p. 182.
R.G. Woods & R. St.C. Barrow, An Introduction to
Philosophy of Education, p. 74.
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dans l'intention que. le futur de 1'8duquéd en soit fagonné
. de maniére Endélébile, iﬁdépéﬁdamment de sa future
'conséience'peréonnelle. L'ééucaceur veut former un
individu autonome et ratioﬁnel; l'endoctrineur, un €tre
pour toujours soumis aux_ins;rgctions inculquées.
L'éducateur entend bien se débarrasser au plusAtS: des’
techniques non r;tionnelles.. Une autre fagon de dire 3
peu prés la méme chose est celle de D.E. Cooper, qui veut

conserver le critére de la méthode d'enseignement:

Granting the assumption - that we cannot call
the "non-ratiomal” teaching of young children
"indoctrination" -~ it does not follow that the use of

certain methods 1is not the criterion for indoctrina-
tion. For, instead of saying that teaching is
indoctrination if certain methods are employed, we
can say that such teaching is indoctrimation only

if -these methods are employed despite the availa-
bility of other, rational methods®”.

La-dessus Nous Nous permettrons deu; remarques.

Tout d'abord la thése des intentions, nous le verromns plus
., bas, pose des difficultés considérables pour ne pas dire

insolubles, et partant doit €tre &vitée autant que
possible. Ensuite, ﬁalgré son apﬁarente pertinence, elle
n'est pas vraiment nécessaire pour Tégler le probléme
du jeune enfant. Il faut ici poser une condition suplé-
mentaire aﬁ processus d'endoctrinement, qui rende inutile

le recours aux intentioms du professeur, du moins en ce

qui concerne l'aporie-de l'enfant en bas &ge.

69 D.E. Cooper, "Intentions and indoctrination”,
Educational Philosophy and Theorv, mars 1973, p. 54.
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3) Le patient et sa condition

Nous avons vu que l'endoctrinement implique un
certain degré de sophistication intellectuelle. Si grossier
soit-il, il s'adresse & l'intelligence de 1l'homme plus
qu'd ses sentiments: iI doit user d'arguments. Ceci nous
parait suffisant pour affirmer que l'enfant trop jeune pour
qu'on puisse le raisonner ne peut &tre sujet d'un
endoctrinement, mais seulement d'un conditionnement quel-
conque. C'est la solution de A.C. Kazepides au probléme
du jeune enfant:

Indoctrination, like ‘education, presupposes 3
certain level of readiness. A basic precondition of
indoctrination, for example, is that the persons
that are to be indoctrinated understand the language
in which the doctrines are stated, the concepts that
are basic to the doctrines, and the reasons that are
offered for their justificatien. These preconditions
of indoctrination alone are sufficient to exclude
from the indoctrinator's lists thgovery young, for
examp-le, or the severelx_retarded -

Suggérer certaines bandes dessinées, faire obé&ir
le jeune enfant, lui interdire de voler, lui apprendre ses
priéres, quand bien méme on accompagnerait certains ordres
de préceptes moraux et des notions de bien et de mal,
constituent des conditionnements psychologiques: 1ils
a'ont aucun caractére vraiment theorique pour la subjecti-’
vité de l'enfant, quels que soient leurs contenus

objectifs. Le jeune enfant reste imperméable au racisme

doctrinal: une telle inculcation ne peut donc aboutir qu'a

70 A.C. Kazepides, "The grammar of indoctrination”, Loc.
cit., p. 276.
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un simple préjugé psychologique et ne peut s'appgler un
endoctriﬁement. Oﬁ jugera tel conditionnement morai
enfantin souhaitable ou détestable suivant les valeurs que
1'on ddoPtera,‘mais il ne nous parait éas gqu'on puisse
flétrir du nom d‘e;doctrinement ceux de ces coﬁditionne-
ments qu'on jugerait inacceptables, comme cela arrive
souvent. Il y a 13 cdnfusion sur la pertinence des concepts.
L'endoctrinement est un processus théorique 3
l'issﬁe duquel l'autonomie rationnelle se trouve lésée;
encore faut-il que cette autonomie rationnelle, pour 2tre
lésée, existe 3 un certain- degré. Et précisément cette
.question de degré parait importante. La culture et le
stade de scolarisacion de 1'&duqué entrent en ligne de
compte. Nous pouvons parler plus facilement d'endoctrine-
ment au secondaire et au collégial qu'au niveaw universi-
taire avancé, du moins dans des circonstances ol une
— e
libertd intellectuelle suffisante existe 3 1'université.
Nous ne disons jamais, Par exemple, qu'un candidat au
doctorat tente d'endoctriner son jury lors d'une soutenance
ou vice-versa. L'endoctrinement suppose une espéce de
subordination culturelle chez l'endoctriné, une position
inteilectuelle de force de l'endoctrineur.
The indoctrinators find their victims usually
among the young {(...), among the uninformed, who
are not aware of counter arguments or alternative

positions, and among the confuse?lor obsessed who
are seeking comfort and security’ .

71 A.C. Kazepides, "The grammar of indoectrination”,
Loc. cit., p. 278,



Une dispute dialectique 3 armes &gales ol sortent
un vainqueur et un convaincu n'est pas un endoctrinement:
ce peut étre simplement un enseignement, £3c-il faux:

l'essentiel est que le vaincu ait pleine comnaissance

des prémisses ou alternatives vraisemblables. L'endoctrineur
p

utilise une force intellectuelle supérieure, absolue ou
limiczée 3 un champ théorique, ou une fonction sociale
pr;;ilégiée {professeur) pour inculquer ses théories.
Plus le décalage qualitatif est grand, moins 1l'endoctriné
sera capable de‘voir les alternmatives que lui masque
l'epdoctrineur. Cette connaissance des alternatives et de
leurs implications qui, il faut bien l'avouer, est habi-
tuellement peu dissociable du talent gersonnel, nous
paraft l'étalon principal par lequel on doive juger du
degré_d‘inégalité ou d'égalité des parties en présence.
Tant le jury que le candidat au docto;&t sont au fait 4'z
peu prds toutes les prémisses du probléme débattu, et ce
paraic étre ls grandé raison pour laquelle nous ne parlons
pas d'endoctrinement en ce cas, bien qu'il v ait désir de
convaincre et dialectique serrée. Toute différente est
la situation du cégépien en classe de philosophie, qui
ignore tout des altermatives et qui par conséqﬁent ne peut
rien opposer d'efficace 3 l'éventuel camouflage. Et qu'il
soit assez mir pour avoir le droit de vote, comme l'é&crit
72

plaisamment un auteur qui signe "XXX" ©, ne change vraiment

rien 3 l'affaire.

72 XXX, "Syndicalisme, marxisme et droits fondamentaux",

Bulletin de la sociétéldegphilosophie du Québec, mai 1979, p.49.
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Nous diroms en somme que ‘le patient de l'endoc-

trinement doit 2tre perméable au discours rationnel, et

- -

i la fois dans un &tat d'infériorité.intellectuelle,

absolue ou relative, face 3 l'agent endoctrineur.

4) L'agent et ses intentions .

Un certaiﬁ prestige, une situation dfautorité
professofale, la crédibilité, l‘habiieté rhétorique devraient
érre habituexlement le.lot de l'endoctrineur efficace. A
supposer des enseignements dont le contenu soit 3 peu préas
de qualite ééale, des &tudiants croiront davantage u;
professeur charismatique, méme s'il s'avance peu, qu'ils
ne croiront un enseignant ennuyeux mais catégorique dans
ses affirmations. Quels que soient les adjectifs que l'on
metle-sous l'expression, i tout le moins peut-on dire
que 1'art de convaincre est de mise. Plus difficile est
la question de savoir si 1l'intention de convaincre est
une caractéristique nécessaire ou/et Suffisante de:
l'endoctrinement.

Pour Woods73, l'endoctrinement implique nécessaire-
ment certaines intentions de la part de l1l'agent, puisque
l'acte d'inculquer implique logiquement la notion
d'intention. J. Wilson74 soutient qu'on ne peut endoctriner

accidentellement et qu'il serait absurde de prétendre que
g P q

des choses inanimées, des robots, des environnements

73 R.G. Woods & R.St.C. Barrow, An Introduction to Philosophy
of Education, p. 20. R.G. Woods & I.M.M, Gregory, in Snook

(Ed.), Op. cit., p. 1l69.
74 J. Wilson, in Snook, Loe. cit., p. 18.
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dénués de toute intention spécifique, puissent endoctriner.

75

H. Schofield voit dans le critire des intentions le seul

moyen de distinguer l'endoctrinement proprement dit de
l'enseignement de mauvaise qualité, rigide, dogmatique*
ou rationnellement défectueux:  l'endoctrineur te%te

délibérément de fausser l'esprit de 1'&duqué, ce qui n'est

. - 7
pas le cas de tous les piétres pédagogues. Pour Hare 6
1'endoctrineur doit avoir l'intention de convaincre .
l'étudiant par tous les moyens, sans voir 3 ce qu'il pense

par lui-méme, tentant ainsi de le garder dans un &tat de

perpétuelle enfance.

J.P. White77 suit 3 peu prés Schofield en affirmant

-

que l'enscignement déficient dispensé selon une intention
L . | .

guelconque ne saurait constituer un endocdtrinement: il

faut une intention spécifique qui distingue c¢e dernier

processus. Le verbe endoctriner semble faire partie d'une

classe d'activitésimpliquant l'intentionalité, comme

. 78 - . . . : .
"se marier", etc. ~. La théorie des intentions de White

(premiére version) s'énonce ainsi:

-

Indoctrinating -someone 1s trying to get him
to believe that a proposition "p" is true79in such

a way that nothing will shake that belief’~“.

75 H. Schofield, The Philoscphv wf Education, p. 177.

76 W. Hare, in Hollins, Aims in Education, p. 69.

77 J.P. White, in Snook, Loc. cit., p. 121.
78 Loc. cit., p. 127.

79 Loc. cit., p. 120.



]

42

Snook oppose 3 cette définition qu'elle implique

80

que tout professesur de mathé&matiques serait endoctrineur
Ce dernier auteur reste cependant d'accord avec l'idée que
l'intention demeure la‘cafactéristique essentielle et
distinctive du processus d'endoctrinement. Il élabore

une séduisante définition qui aura une influence'notable

sur la littérature subséquente, et que nous considérerons

comme la forme paradigmatique de la théorie des intentions:

3
-

A person indoctrinates P (a propositiom or set
of propositions) if he teaches with the intention
that the pupgi or pupils believe P regardless of
the evidence ™.

C'est 13, selon Snook, la condition suffisante et
nécessaire de l'existence d'un endoctrinement. Le concept
d'endoqtrinement connote une appréciation morale, et le
critére des intentions est le seul qui puisse rendre
l'endoctrineur susceptible ﬁ'Etre l'objet de bl3me moral.
On ne peut endoctriner par omission, sans aucune intention

L .82 s ' .
répréhensible ~. Ce critére sauve du reproche d'endoctriner

80 I.A. Snook, in Snook, Loc. c¢cit., p. 154. Li-dessus
White rectifiera son tir, Loec. cit., p. 199: "The
indoectrinator tries to implant beliefs unshakably, i.e. in
such a way that they will never be gquestioned”. Ainsi les
énoncés mathématiques sont saufs: on peut toujours se poser
des questions 3 leur sujet bien qu’'ils soient inébranlable-
ment vrais.: Cette définition se rapproche de celle que
Snook donnera. Nous verrons plus loin qu'elle présente

des difficultés.

81 I.A. Snook, Indoctrination and Education, p. 47.
Souligné dans le texte.

82 1I.A. Snook, in Snook, Loc. cit., p. 160.

1
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le professeur pressé qui doit négliger d'exposer touges
les raisons d'une conclusion; de méme que l'astronome
médidval qui dénie la sphéricité de la terre, en accord
avec les arguments et le consensus des compétences de son
4 t ~ ’ - . .
époque, sans qu'aucune autre donnée accessible puisse luil
. ' C .~ 83
faire douter de sa thése ~. De telles personnes ne sont
pas Tesponsables de certains défauts que pourraient
véhiculer le contenu de leurs ensgignements.’
Cependant le concept d'intentien est complexe.

Etant supposé que le terme d'endoctrinement est péjoratif,
aucun enseignant sérieux ne reconnaitra avoir l'intention

! . 84 t = 4 = 1
d'endoctriner ou de garder 1'8dugqué dans un &tat d'enfance
intellectuelle. L'endoctrineur est habituellement celui
qui, pour certaines raisons qu'il estime valablés, tente de
convaincre autrui de cette méme vérité qu'il posséde:
ainsi a-t-il l'intention avoude de faire graandir 1l'éduqué
en savoir et méme en liberté, 3 1l'aide des arguments
pertinents, 3 ses yeux parfaitement ratiomnels gt
respectucux de l'@tre 3 former. Comme nul n'avpue son
intention d'endoctriner, pour la bonne raisomn que nul ne
voit gqu'il endoctrine, Reboul tient que nul n'endoctrine

volontairement: et 2limine illico le critére des intentiouns

-

83 ‘Idem, Indoctrination and Education, p. 51.

84 J. Wilson, in Snook, Loc. cit., p. 19.
B.5. Crittenden, in Snook, Loc. cit., p. 1l4&47.
I

S
.A. Snock, Indoctrination and Educatiom, p. 43.

- 85 0. Reboul, L'endoctrinement, pp. 45, 47, 52.



Aux prises avec la méme difficulcté&, Snook tente d'en
trouver la solution en distinguant le volontaire direct du
"volontaire indirect: l'endoctrineur

1) Intends (desires) to indoctrinate (cas hypo-
thétique, trés rare}; -
2) Intends (desires) his pupils .to hold beliefs
regardless of the evidence;

3) Foresees that as a result of his teachxng such
a result is likely or inevitable {provided, of course,
the results are within his control)

Ainsi peut-on considérer l'intention en un sens fort

ou faible, toujours dans le contexte d'une évaluation morale.

I1 vaut la peine de citer un exemple donné par cet puteur:

If the consequences involve harm to someone, it
then becomes appropriate to speak of intentionally
causing the harm even if I do not in any way desir
that harm. If I persist in firing a rifle in a
populated area, the fact that I intend (stroang sense
to shoot birds does not excuse me if I should "kill
or injure a human being. It can be said that since I
foresaw that possibility, I intentionally brought it
about87. '

86 I.A. Snook, in Snook, Loc. cit., p. 155.
zussi I.A. Snook, Indoctrination and Education, p. 50.

87 1dem, Indoctrination and Education, pp. 50-51.

M&me idée in Sneook, Loc cit., p. 156, ol le meme
auteur fait remarquer que cette approche semble limitée
aux cas ou des valeurs morales sont en jeu. Je m'achéte
une machine 3 écrire et j'enrichis I.B.M. Il semble
absurde de dire que j'ai l'intention d'enrichir I.B.M.
Pourtant si la conséquence d'un de mes actes est moralement

~condamnable et que cette conséquence &tait prévue par moi,
alors j'ai agi .intentionnellement et suis coupable. Ainsi
Snock régle 3 1l'avance l'objection de D.E. Cooper,
"Intentions and indoctrimation" Loc. cit., p. 47: ma
tentative d'évasien d'un.camp de prisonniers tout en
sachant que je wisque la mort ne signifie nullement que
j'ai l'intention de¢ mourir, mais que la prise de ce risque
peut m'&re moralement imputable ‘par mes supérieurs qui,
par exemple, eussent con51dere ma perte comme catastro-—-
phigue pour 1l'armée.

“
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Que se passera-t-il si je nie avoir prévu la
possibilité en question? Mon entourage jugera le cas- .

. -

d}apfés la prévisibilité des conséquenees de mon acte: dans
quelle ﬁesure puis-je les avoir sincérement et .
involontairement ignorées? Nous remarquon;‘souvent que le
?révisible suffit 3 établir la responsabilité d'un prévenu.
Snook rejette pourtant le critére du prévisible, dans le
cas du volontaire indirect, pour ne conserver que celui

de l'effectivement prévu par l'eﬁdoctrineur: "One can .
be held responsible for omissions, but indoctrination is

. S8 P
not an appropriate term for them" ~. L'ignorance morale
Pprop . g

coupable afxait en ce cas trop problém;tique i Snook89
pour impliquer une intentionalité suffisanfe pour blimer
un endoctrineur &ventuel: 1l'eandoctrinement ﬁoit gtre
davantage volo{taire, les conséquences de l'enseignement
clairement prévues. La prévisibilité serait d'ailleurs
toujours jugée par un ou des observateurs. Dans une
gituation complexe d'enseignement, ce qui est pré@visidle
pour une telle tierce personne ou m@me pour tout un
groupe peut fort bien mne plus l'8tre du tout pour le
professeur, en raison de bien des facteurs algatoires.
"Bref l'ignorance quant-3i ce gue croiront les &tudiants d'une

<
classe peut;facilementvétre qualifiée d'invincible. Mais
si un enseignant prévoitm_i tort ou % raison, que telle
croyance sera la leur du fait de” son enseignement, alors v

l'intention existe.

88 1I.A. Snook, Indoctrination and Educatign, p. 66.

89 Idem, in Snook, Loc.c¢it., pp. 156-157.



46

"L'ennui avec cette théorie de Snook, c'est qu'elle
n'évite pas l'objection fondamentale de kebOul coﬁtre le
critdre des intentions: nul n'endoctrine volontairement.
D.E. Cooper distingue pertinemment I;ndoctrineur sincére -
de l'insincére. Dans le second cas, rare pour ne pas dire
hyﬁothétique, i'endoctrinegr reste parfaitement conscient

qu'il endoctrine et qu'il cherche 3 convaincre ses étudiants

rggardless of the evidence, par exemple pour obtenir une,
paye. Ce dernier endoctrineur peut &8tre qualifié d'in-
sincére puisque conscient du caractére quelque peu
défectueux du contenu de son enseignement, il ne peut

au fors interne adhérer vraiment 3 tous les aspects de ce

contenu, et ainsi son discours ne peut correspondre tout

[N

fait 3 sa crovance profonde. En ce dernier cas la
_ ’
théorie des intentions de Snock peut encore aller. Mais
il faut bien avouer que l'endoctrineur type est
l'enseignant sincére croyapnt vraiment 3 la valeur du
contenu dispensé. Et il n'est pas possible que ce dernier
ait vraiment l'un des types d'intention désignés par

0 .
Snook” . L'homme qui croit en P et en ses fondements

argumentatifs ne peut pas avoir l'intention que ses élEves

adhérent 2 P regardless of the evidence, pour la bonne

raison gu'il présente des fondements qui 3 ses yeux ne
q P y

peuvent &tre qu'objectivement validés et nécessaires au

.90 D.E. Cooper, "Intentions .and indoctrination', Loc. cit.,
p. 45. P. Smart, "The concept of indoctrination",
Lo¢. cit., p. 39.
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progrés intellectuel de 1‘édu§ué. Encore moins
l'endoctrineur sincére peut-il prévoir que du fait de son

-

enseignement l'@tudiant croira P regardless of the evidence:

il ne pedt étre conscient d'un .fait comme celui-l3, parce
qu‘il ne l'est pas de la faiblesse &ventuelle de sa propre
position: 1la ﬁuestion ne se pose pas, autrement cette
théorie ne serait pas sienne. On ne peut méme pas dire
que les arguments donnés soient pour l'endoctrineur cons-
ciemment secondaires par rapport & la conclusion voulue
chez l'éduqué: au contraire, l'endoctrineur apporte ses
qonclusions en vertu meme de ses arguments, qu'il peut
@ventuellement estimer plus importants que les coqclusions,
au point de vue &ducatif: il peut trés bien vouléir former
_ ——
des esprits libres. Biem plus, il peut encourage% ses

\

- . - .. . - N
étudiants 3 abandonner P si jamais par hypothese se\
“.

présentaient des contre-arguments validégf_‘ih\efiyf

essentiel reste qu'3 ses yeux, K de tels contre-arguments
n'existent pas pour le moment, et que ce que nous appelons
couramment l'endoctrinement peut continuer, sans que
l'agent ait les intentions susmentionnées. Si l'endoctri-
neur dénie sincérement celles-ci, l'accusateur ne peut

. . 91
plus rien contre lui. Woods et Gregory tentent de sauver
la mise 3 l'aide du concept d'intention inconsciente, que

l'observateur externe pourrait déceler en dépit des

protestations de l'endoctrireur. Mais alors le sens du

91 R.G. Woods & I.M.M. Gregory, in Snook, Loc. cit.; p. 169.
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concept d'intention devient si large qu’'il n'est plus
lui-péme et ée dilue dans celui de responsabilitéd mdrale,
irréduétible au premier concept.

Sa faute (de l'endoctrineur) n'est pas du type
de celle du saboteur qui veut détruire, mais de
celle de l'artisan qui s'était engagé d.créer tel
objet et qui a manqué son oceuvre; il n'a pas voulu
son échec, mais il en est responsablegz.

L'endoctrinement serait ainsi une faute de
négligence se produisant & la faveur d'une ignorance

93 o :
coupable” . Nous sommes responsables des conséquences de
nos actes malgrdéd nos intentioms. 1l est du devoir de
l'enseignant professionnel d'&tre au fait du probléme
d'un endoctrinement toujours possible; cela suppose qu'il
examine la méthode et le contenu de ses cours dans cette
optique, etc. S'il ne le fait pas, il est loisible de le

. ) - . 94 i
tenir responsable d'un &ventuel endoctrinement” .

Une fois le critdre des intentioms é&liminé en
faveur de celui de responsabilité, il reste 3 expliciter
ce dermier concept. I1 est évident 3 D.E. Cooper que 1la
responsabilité suppose un autre criteére par lequel

l'endoctrinement se fasse effectivement; car en vertu de

quoi l'endoctrineur est-il respomsable? Cooper se rabat

92 0. Reboul, L'epndoctrinement, p. 99.

93 1Ibidem, p- 42. )
A.G. Davey, "Education or indoctrination", Loec. cit., p.10.

94 Loc. cit.
H. Rosemont, "On the concept of indoctrination",
Studies in Philosophy and Education, printemps 1972, p. 232.
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+
.

+ : ‘
sur 'la méthode (ou la maniére)gs‘ qui habituellement .

B

permet de déceler la négligence.

~Une objection Qui nous pafait plus fondamentale

‘que celles relevées_ci-ﬁaut a été proposée contre le

critéfé des intgntionf et frappe par contre-coup la
théorie de la resﬁonsabilité morale. Supposons, écrit
Rosemont , deux professeurs exﬁosant exactement les
mémgs propoéitions de'péme fagon avec les mEmes résultats.

) .
iIls . défendent tous deux vigoureusement telle théorie.

L'enseignant A ne croit pas en cette théorie et la sait
fausse; par hypoth&se il désire néanmoins qu'elle soit crue

par les &l&ves. Il a donc l'intention dont parle Snook.

L'enseignant B croit en la vérité de la mEme théorie et ne

pense pas ni n'a l'intention que ses &l@ves l'acceptent

regardless of the evidence. Or les &tudiants de A et de

-

B sortent des cours convaincus de la vérité de la théorie
en question: on les dit endoctrinis. Est-il sensé de
dire que seuls ceux de A sont endoctrinés, et non ceux de
B, eu égard aux seules intentions différentes? A consé-
quences égales, il ne semble pas qu'on puisse parler
d'endoctrinement dans un cas_ et d'é@ducation danms 1'autre.
Les.gens ne sont pas endoctrinés par les intentions\mais

© . par le .comportement pédagogique d'une autre personne.

95 D.E. Cooper)Intentions and indoctrinatiomn"”, Loc. cit., p.52.

96 H. Rosemont, Loc. cit., pp. 228-229.
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L'enfer &tant pavé de bonnes intentions, il paratt
possible qu'un professeur ait la ferme intention d'éviter
l'endoctrinement sans en'8tre capable, en raison de la

profondeur de ses convictions, quelque ouyert que soit son

. ' . 97 : c o
enseignement par aijlleurs” . L'important serait ici les

conséquences de l'enseignement:

In actual&ty, the crucial issue is not whether
a2 particular aim is accomplished, but is, rather,
. what effect is actually occurring in the indigidual
“subjected to the process under consideration’®.

Une dutre manidre d'envisager le méme problime
- . ... 99 ' .
est dé remarquer, comme L. Smith » Qu une tentative
d'endoctrinement qui &choue n'est qu'une tentative, rien
de plus. Partant l'intentiodn reste fadcteur Secondaire.

Les auteurs différent li-dessus. Flewloo et Snook

B . o410 . . ce
(premiére version) tiennent que l'intention suffit 3
l'existence de l'endoctrinement puisque ce concept désigne

d la fois un processus en cours et sa réussite {(task—

achievement). Mais nous remarquercns Lli-contre qu'une

telle réussite, comme nous venons de le voir, n'implique

97 M.A.B. Degenhardt, "Ihdoctrination", in Lloyd (Ed.),
Philosophy and the Teacher, p. 24.

< .

98 G.H. Paske, "Education and the problem of indoctrinatioen®,
Loc. cit., p. 94. : :

"99 . L. Smith, "Indoctrination and intent"”, Loec. cit., p. 231.
100 A. Flew, in Snook, Loc. cit., p. 70.

101 I.A. Snook, Indoctrination and Education, p. 66.
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aucune intention spéciale. Par conséquent le processus en
cours non plus. Ce nous paralt une erreur que de lier ce
dernier concept avec celui des intentions, comme le font
- ) ¢ . 102

quelques auteu¥S. M.A.B. Degenhardt accorde que le
concept d'endoctrinement s'applique au sens fort i
l'endoctrinement réussi, et en un sens faible au processus
en passe de réussite ouw non; mais on ne voit pas .pourquoi

R . . i03 .

il semble poser, comme Kazepides » que le processus {task)
implique une intention de'l'endobtrineur, alors que
l'endoctrinement réussi (les consdquences) n'en impliquerait
pas nécessairement. Celui qui "tente" intentionnellement

' -

d'endoctriner peut non seulement &chouer dans son but,

mais encore ne pas méme &tre capable de mettre en branle un

-processus susceptible d'arriver 3 un endoctrinement effectif.

Son &chec est alors total et il n'endoctrine en aucun séns,
bien qu'en en ayant I'intention. Nous voyons donc que
l'intention .au fors intérne n'est pas forcémenc liée au
processus externe non plus qu'3 la r8ussite effective du
processus. Nous appellerons la "tentative' d'endoctrine-
ment “"endoctrinemént en puissance";.et nous désignerons

par "endoctrinement en acte"” les cas ol l'étudiant est
effectivement convaincu par l'endoctrineur. Il devient
évident que les intentions et les problémes de responsa-
bilité morale sont tout E‘fait €liminés et que malgré cela, négs
sauvons les deux sens Qu concept d'endoctrinement (task-

achievement).

102 M.A.B. Degenhardt, Loc. cit., ' pp. 26-27. o

103 A.£. Kazepides, "The grammar of indoctrination”,
Loc. cit., p. 279. .
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Etant acquis que la notion d'endoctrinement véhicule

une connotation pé&jorative, il ne s'ensuit pas nécessaire-

L4

'ment que ce type d'enseignement défectueux constitue une

104

-

faute morale. C'est 3 bon droit que Kazepides
Rosemontl05 et Marant2106 parlens/ﬁ‘endoctrinemen: non

intentionnel et méme p‘impliquaﬁ@ aucune responsabilité.

Nous disons "x fut endoctriné/par y" comme nous disons

- -

"x fut tué par y"; ces &énoncds n'impliquent nécessairement
aucun jugement delresponsabili é morﬁle, les événeménts
-pouvant &tre accidenfels.

| Aux prises avec toutes ces objections, Snook
dut opérer une rétractatiﬁn partielle107. Il reconnalt
tout d'abord que deux individus peuvent dtre considérés

» tous deux endpcttinés dé méme fagon par dedx professeurs,

quelque. différentes que soient les intentions de ces
derhierg; ce qui est une maniére d'adepter désorgaia le

critere des conséquences de l'enseignement. On peut, &crit-

il, affirmer deux choses de lL'endoctrinég:

104 Loec. cit.

105 H. Rosemont, "On the concept of indoctr¥mation',
Loc. cit., pp. 228-229.

106 H. Marantz, "Leslie Smith on indoctrination',
Journal of Moral Education, février 1975, p. 119.

107 I.A. Snook, "Indoctrination and the indoctrinated
society", Studies in Philosophy and Education, &té 1973,
.p.- 54&4: "He (Rosemont) has isocolated the crucial weaknesses
in my account and forced me to completely rethink my
original position™.

2
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- (1) That there is something non ratiomal about
the way in which he holds certain beliefs and (2)
that this fact is explicable in a partigular way
i.e. that someone has done certain things to himios.

Plus aucune trace des intentioné. Snook n'élimine
pas ce critdre, mais distingue désormais de fagon tout-3
fait pertinente le probleéme de responsabilité morale du
probléme de'pédagogiélogz si noﬁs parlons-de l'endoctrine-—
ment en tant que dé%aut de l'enseignemen;, alors l'existence
de tout endoctriné suppose un endoctrinement et donc c¢'est
'le critére des conséquences qui prime; si au surplus nous
vohlons apporter un bl3me moral 3 l'égard de l'agent, alors
la'responsabilité et les intentionms deviénnent évidemment
pertinentes. ’

Comme notre propos entend se limiter @ un probléme
particulier de phildsophie de l'é&ducation, oublions les
problémes de m&falité et d'intentions pour l'heure et
voyons tout de suite ce qui nous parait &tre le criteére
essentiel de distinctipn de l'endoctrinement.

-

5) Les conséquences de l'enseignement

. . P Pyl : s
Une objection a &té soulevée contre le critere des
. 110 - ' . 1
conséquences : 3 supposer que l'on reconnaisse 1'endoc~
. -

triné par le caractére X, cet individu pourrait fort bien

&tre affecté de ce caractére en raison d'une tout autre

108 Loc. ¢it., p. 54.
109 Loec. cit., p. 59.

110 I.A. Snook, Indoctrination and Education, p. 40.




t‘ ’

cause que l'enseignement regu. Ce n'est pas parce que des
. g . ¢ P

étudiants sortent d'unhcours avec un esprit étrsit qu'on
doive en accuser le professeur.. Cela dépend peut-&tre de
facteurs psychologiques ou autres.

Cette objectiqn de Snook (premi&re version) ne
parait pas pertinente. Sans doute cofisidérait-il l'aspect
empirique de la question: comment gtablir que tel é&tat
d'esprit chez l'étudiant éérive bien de l'action de

- .
l'enseignant? Mais il est &évident que le critére des
conséquences est'défendu au p;veau d%s principes, ol les,
difficultés empiriques n'ont rien d voir. Pour contourner
l'objectidn, nous n'avons qu'd poser que les cons&quences
en question décoplent directement de l'enseignement d'un
autre, voild tout: le rapport de causalité pédagogique
est décrété d'office et ainsi l'endoctriné ne s'identifie
pas avec l'esprit tel ou tel, sans plus. Snook é\sst
visiblement apergu de tout ceci dans son article de mise
au point suite aﬁ# critiques de Rosemontlll.

Reste 3 savoir quelles'sont ces conséquencgs de
l‘endoctrinemeﬁt. Plusieurs hypothéses sont suggérées par
les auteurs:

~

(1) Davey: An indoctrinated person is commonly held to be
someone who, as a result of instructiom, has .come
to have a conviction that some proposition 1is
true without being able to support_ this belief
by an appropriate form of evidencell?.

111 Idem, "Indoctrination and the indoctrinated society”,
Loc. c¢it., p. 57.

112 A.G. Davey, "Education or indoctrination”, Loc.cit., p-7.
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(2) Snook: The indoctrinated person has been led to
believe P regardless of the evidencell3d.

{3) 3.1 Woods: . The indoctrinator should cause someone fo
have unshakable belief iiéwhat are in fact
unprovable propositions

3.2 Smith-Marantz: A person indoctrinates P if he
teaches P in such a way that his pupils believe P

even in the face of a Justiflcation of the negation
of pll5,

(4) O'Leary: S(1'endoctriné) believes that P or doubts
that P regardless of the evidence and is disposed
“to reject any Q which is offered as a counter-
116
instance to believing that P or doubting that P
L'hypoth&se (1) parait la plus faible pour la raison
- . ) -
qu'elle échoue évidemment 3 distinguer l'endoctrinement de
tout autre type d'enseignement défectueux. Un professeur
explique mal les fondecments de telle conclusion; 1'éldve
accepte 1la qpnclusion sur la foi en 1la compétence du maitre,
A g
mais se trouve incapable de la justifier. Personne ne taxe:
d'endoctrinement cet enseignement de mauvaise qualité: i1

s'agit simplement d'explications médiocres. L'endoctrine-

ment est un concept plus spécifique.

113 TI.A. Snook, "Inaoctrination and the indoctrinated
society", Loc. c¢it., p. 57.

114 R.G. Woods & R. St.C. Barrow, An Introduction to
Philosophy of Education, p. 69. Cf. aussi J.P. White, in
SnooK, Loc. C€it., p. I20: "... in such a way that nothing
will shake that belief™.

Et M.A.B. Degenhardt, "Indoctrimation", Loe. cit., p. 25:
... in a fixed, unquestioned way, such that they cannot be
shaken by reasons or evidence'.

n

115 H. Marantz, "Leslie Smith on indoctrination", Loc. cit.,
p. 120; L. Smith, "Indoctrination and intent", Loc. cit.,

p. 233, avait proposé cette formule le premier mais accompagnée
de la clause "or attempts to teach!, au sujet de l'endoctri-
neur. Marantz remarque gue ceci fait retomber dans les
prioblémes des intentions et de l'endoctrinement non réussi,

et &limine cette clause.

116 P.T. O'Leary, "The indoctrinated state of mind",

Philosophy of Education: Proceedings, 1979, p. 299.
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(2) et (3) font entrer en jeu les concepts de

regardless of the evidence et de unshakable belief (ce

dernier sous deux formes); (4) constitue une conjonction
de ces deux concepts. A propos du concept de regardless
of the evidencé, expression gque nous renongons i traduire

de peur de la trahir, L. Smithll7 apporte la critique selon

laquelle les propositions pouvant servir 3 endoctriner ne
sont pas toujours du type qui se fonde sur 1'évidence:
l'@vidence n'est pas pertinente lorsqu'il s'agit d'dnoncés
de philosophie morale par exemple. Snook aurait dd tenir
compte des é&noncés qui foct appel 3 des fondements -

simplement rationnels plutdt qu'i la seule &vidence.

L'objection ne parait pas pertinente. A lire le livre de

Snook, on constate que cette critique porte 3 faux puisqu'elle

-

part d'une interprétation trop étroite du concept evidence.

18 . s . . .
Snook entend par evidence aussi bien les démarches
ratioanelles que les .données empiriques.

Le probléme de Snook est ailleurs. Il nous parait

en effet que la méme objecticon faite @ 1'hypothiése (1).
s'applique & 1'hypoth&se (2). L'endoctriné croirait P tout
en faisant montre d'une certaine négligence ou attitude

cavaliére quant aux fondements de P, toujours 3 cause de

l'endoctrineur naturellement. Mais si tel professeur est

1

117 L. Smith, Loc. cit., p. 231.

118 TI.A. Snook, Indoctrination and Education, p. 58.
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lui-méme négligent dans ses explicatioms quelles qu’elle§
solent, et que par suiﬁe ses éléves sont dan; le méme cas,
nous parlons dg mauvais professeur, et pas forcément
d'endoctrineur: encore une fois le concept est trop large.
La difficultéd vientdu falt que ce critére était dans la

- .
premiére version de Snook lié 3 celui des intentions de
l'enseignapt qui, elles, pouvaient départager l'enseigne-
ment défectueux quelconque de l'enseighement défectueux par
vice moral, i.e. l'endoctfinement. Une fois les mauvaises
intentions disparues, l'endoctrinement perd sa spécificite,
si nous n'identifions .-ses conséquences qu'en termes de
croyance 3 P regardless of\the evidence. Snook doit trouver

N
autre chose s'il veut parler d'endoctrinement en termes de

conséquences. ) -

Les positions t3) eﬁ (4), faisant appel au critére
des "croyances fixées solidement”, ﬁ'offrent pas l‘incoq—t
vénient de (1) et.(2). Par contre, si elles font“possible-
ment &tat de conditions suffisantes 3 l'existence d'un
endoctrinement, elles ne nous paraissent pas cerner ses
condigions nécessaires. Est-il vrai que l'endoctriné doive
8tre nécessairement un esprit &troit, fermé aux objections
valides ou invalideé? Supposons que tel cégépien sorte de
son cours de philosophie convaincu de l'inexistence de Dieu,
tout en restant quand méme ouvert aux éventuelles démarches
contraires i cette croyance. Supposons méme qu'ik

abandonne en moins de quelques mois la position acquise 2

l'issue de ce cours. Niera-t-on la présence d'un
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endoctrineﬁént pendant et immédiatement aprés la durée du
cours? Ce.ne parait pas possible. Il y a des degrés dams
l'endoctrinemént, en sorte que tout endocfriné n'est paé
fanatique: il est possible de se faire inculquer une
doctrine, d'en &tre convaincu, d'Etre capable de la défendre
trés efficacement, mais tout en restant ouvert aux objectioﬁs
éventuelles, to;tes rejetées i l'aide d'arguments que l'on
estime plus forts: il y a 13 usage siggére de son intelli-
gence, compatible avec l‘endoctrinemen:f' Plus, on ne voit
pas pourquoi l'endoctrinemeﬁc ne pourrait pas &tre suivi
d'une croyance trds li3che: 3 la sortie d'un cours de
naﬁional—socialisme, tel étudiant adopte la théorie des
races comme opinion la plus vraisemblable, mais sans. &
vraimgnt y tenir @avantage. Cette opinion, si peu dogma-
tique qu'elle soit, a éte acquige i la suite d'un
endoctrinement.

Ce nous paralt &tre la marque des endoctrinements
les plus sophistiqués ét les plus efficaces que .de faire
-usage de nuance, d'ouverture d'esprit méme. Ces processus
font en sorte que l'é@tudiant, Eout en'restant trés ouvert
aux objections, n'est pas capgble de voir comment elles
pourraient &tre vraies; l'endoctriné pourrait en principe
vouloir que des théories '"rivales" scient vraies, mais
par contre me pas pouvoir y adhérer, en raisons des solides
arguments d'un endoctrineur; e.g.‘un poére marxisant qui
tiendrait l'existence de Diet et la justice d'outre-tombe

pour choses trés (et trop) belles, mais qui renoncerait

3 ces croyances manifestement et certainement fausses du



pbint de vue scientifique progressiste; e.g. unlcégépién
qui voudrait bien que le relativisme moral soilt faux, mais
qui ne peut le Eonsi&érer que comme cerc;inement vrai i

la Iugiére des arguments convaincants de son pfofesseur
de philégophie,‘qui adhére fortement a‘ladite position.
Tout ceci fait que nous hésitons 3 considérer la fermeture
d'esprit, le préjugé défavorable 3 l'égard des objections,
comme ;;ﬁséquences nécessaires de l'endoctrinement.

I1 nous®faut une notion qul soit intermédiaire

entre le regardless of the evidence de $Smook, trop large,

et la fermeture d'esprit, critére trop &troit.

Nous formulerons notre théorie des conséquences

comme suit: pour gu'il v ait endoctrinement, le sujet

doit accepter une conclusion théoricue, sans aveoir

examingé ‘coutes les alternatives vraisemblables pertinentes,

i cause de l'enseignement de l'agent endoctrimeur; i.e.

-

si le sujet avait été au fait<sdes alternatives, 1l aurait
pu ne pas.aécepter les conclusions de l'endoctrineur.
L'acceptation a donre &té causéde 3 i?issue d'un camouflage,
méme involontaire. B
Cette formule nous permet de distinguer 1'endoc-
trinement de l'enseignement défectueux saans avoir recours
aux critéres des intentions ou de la fermeture d'esprit.

Elle indique, comme une différence spécifique, de quel

type de regardless of the evidence les conséquences sur la

vie mentale de l'endoctriné doivent Etre qualifiées.

L'endoctrinement ne fait pas intervenir n'importe quel



genre de négligence quant aux lien§ prémisses-conclusions:
sa tactique consiste 3 trés bien faire ces liens, mais de
fagon partiale, en négligeant certaines autres prémisses
pqssibles, si peu nombreuses soient-elles, qui auraient
pu.modifier:la conclusion. Cette définition cduvre
apparemment tous les cas paradigmatiques: faire passer
l'incertain pour le certain, fﬁire usage avec succes de
,

l'argument d'autorité (qui peut étre valable) de fagon
unilqtérhle, etc. Par contre elle laisse la porte ouverte
aux enseignantg convainquant leurs étudiants du bien-fondé
de leurs théories, 3 condition que ceux-ci soient en pleine
connaissance de cause, i.e¢. des alternatives vraisemblables.
Si quelques &tudiants, par leur propre faute (ou Eausalité),
ne somt pas au courant des altermatives qu?ils devraient
connaltre et vont tout de méme aux conclusions 3 cause de
l'enseignement, alors il n'y a pas endoctrinement pui;que
la causalité ne fepose plus sur ies épaules du professeur.
. Notre formule exclut le professeur qui enseigne avec succés
des erreurs ou des féussetés, méme velontairement, si les
étudiants (e.g. candidats au Ph.D) sont au fait de toutes
les ‘alternatives; et en effet il n'y a pas 13 endoctrinement
mais simple mensonge ou bévue.

Il est important que les conséquences en question
constituent un effet réel et direct. Auquel cas on

2limine facilement cet exemple de Snookllg: Le professeur

119 I1.A. Snook, "Indoctrinatifn and the inddctrinated
society', LlLoc. cit., p. 58.
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présente de fagom impartiale les différents systZmes de
gouvernements, tentant de faire ressortir le;rs bons points
et leurs faiblesseé.tout en les confrontant; or‘il se
trouve que tel‘étugiant rate toutes les heures de cours
sauf celles ol le maitre parle des points forts de la:
démocratie parlementaire; résultat: 1l croit que sedl ce

L systéme politique est défendable. Ilﬁést gvident ieci qﬁe
1a causalité ne repose pas sur le professeur méis sur le
comportement de l'&tudiant. L'E@tudiant en question n'est
donc pas endoctriné et notre critére est sauf. Plus
subtil serait'l‘exemple suivant: on tente d'endoctriner
un tel; par réaction il devient anti-marxiste partiﬁl.

‘L'endoctrinement est raté. Il y a moyen ici de sauver
notre définiﬁion des conséquencég en déniant que le lien
causal fut direct: c'est bienm davantage-l'@tudiant gqui fut
1z cause de sa réaction négatiﬁe que le professeur, puisqu’il
s'opposed ce dernier. Par contre, si 1'éduqué était devenu
marxisant, la causqlitélauraiq porté davantage sur
1'enseignant, en raison d'une conformité plus grande de la
cause et de son effet. Il est méﬁe possible de sortir
endoctriné ﬁ‘un cours intituld@ "Philosophie politique"” ol
- Marx est présenté avec un total détachement et sans

évaluation: le professeur, apéaremmenf neutre, en ne
parlant gque de Marx pendant tout son ¢cours, & pu causer des
adhésions au marxisme sans que_ies gtudiants soient au fait

des alternatives: le simple choix de cet unique auteur ne

biaise-t-il pas tout, compte tenu du titre du cours?
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Maintenant, il est évident que les conséquences de

l'enseignement sont fagonnées par la méthode, telle que nous

w

en avons déjé parlé. " Que penser d'une fagon de fairé
partiale qui aboutirait i ne convaincre que la moitié des
gléves d'une classe? Dirons-nous,.barlant globalement de
la sitﬁation, que l'endoctrinement n'est pratiqué que sur
la moitié& de la classe? Ce serait assez baroque commé
jugement. Pour régler cette difficulté nous proposons la
distinction d&j3 entrevue entre ;'endbctrinement en acte et
1'endoctrinement en puissance. Il existerait deux degrés
d'endoctrinement. Si nous voulons conserver le critdre
des conséquences, nous devons ici introduire le concept
de conséquence en puissancé (dépendant de‘la méthode).
Comme l'endoctrinement en acte (réussi) a les coﬁséquences
actuelles dont nous avons parlé, de méme l'endoctrinement
en puissance désigne le processus susceptible d'aboutir aux
mémes conséquences, mais ineffectif pour des raisons
accidentelles particuliéres, e.g. la force intellectuelle
de tel ou tel &tudiant, son désintdrét pour la matiére,
etc. Aipsi'pouvons—nous encore parler d'endoctrinemegt
(en puissance) dans un cas ol un enseignaant A aurait eu
exactement le méme comportement endoctrineur que l'ensei-
gnant B, le premier ayant 3 moitié& &chou&, le second tout
i fait réussi @ convaincre ses étudiants (& qualité
d'auditoire 3 peu prés &égale).-

Cependant nous n'imposons nullement comme

nécessaire la distinction de l'endoctrinement en acte et



en puissance, puisqu' elle n'est suggeree que comme solution_

d'un probléme qui nous semble_purement verbal. Que si en

accord avec l'usage le plus courant du mot ehdoctrinement,:

120.. - .. - e
on tient avec Snook i ce que ce terme désigne d.'abord

un-processus et seulement secondairement la réussite du

méme processus, alors” nous pouvons facilement céder &

+

cette convention:et décréter que l'endoctrinement. est un

processus qui entraine les conséquences que nous avons
.

dites, soit en acte scit en pulissance. Plus besoin en ce

cas de parler d'endoctrinement en puissance. Il nous
. . . e 4 ) f T
paralt cependant que la ré&alité porte la distlnctlon,

non négligeable, entre le processus et 17 achevement et

que par consequent il est permls d'y pller le langage plus:'

précisément. D'ol les_fotions d'endoctrinement en acte

et d'endoctrimement en puissance. Les deux conventions ont

chacune leurs bons points.

Le critdre.dé distinction de 1'endoctrinement
proposé paf M. Olivier Reboul s'approche sensiblement de
celui des conséqueﬁces, et en plus a lé ﬁérite d'inclure

le processus et son achévement: .

La £in ‘est donc bien ce gqui distingué_l'endoc-
trinement de l'enseignement. S'il est une perversion
+de .1'enseignement, c'est qu'il se détourne en
enseignant des fins de 1' enseignementl2l,

. -

~

120 I.A. Snook, Indoctrination and Education, p- 40: .
M"indoctrination refers primarily to 2 process or act1v1ty
and -only secondarily to the successful achievement."

123+ 0. Reboul, L'endoctrinement, b.197.}
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Certes peu de philosophés de l'éducaticn se

prononceront li-contre. La fin dont il est question c'est,

dans le cas de l'endoctrinement, que l'&tudiant scit traité,

- ‘ : - - o 122
méme sans que l'agent le sache, comme un simple moyen .

Nous ne nous opposergxds pas 3 cette théorie pour la bonne

.
. v

raison que nous ne savons pas au juster ce qu'elle recouvre.
Car, au fond;, quel facteur fera en sorte que l'd#udiant

devienne un moyen?, lLe probléme nous parait demeurer pres-

"que entier. Tel guteur répondra par les intentions,

1'autre par la méthode, etc{l tous concepts 3 Egfre
élairement explicités.

Reboul ajoﬁfe plus de précisions lorsqu'il est
quespion du rapport des fins'e: des moyens dans l'enseigne-

ment: l'endoctrinement use de noyens caractérisés

pour arriver 3 sa fin: son caractére est qu'il "est,

nl23

entidrement dominé par ls passion Un bon enseignement

peut &8tre passionnég, 3 gondition de conserver une certaine
. "
autonomie ratiounelle; dans l'endoctrinement la raison est

-

au service de la passion. L'auteur parle d'anxiété, d'envie,

de haime. On retrouve la méme idée chez P. Smart, pour qui
- ..'j -

1'endoctrineur doit Bien s'dssurer qu'il ferme les esprits

"4 l'opinion dlautrui et méme d leur personme:

It is, therefore, part of the ploy of the s
indoctrinator to insist that one cannot have :
respect for people who hold opinions contrary to

one's own . .o .

-

122 Ibidem, p. 101. Méme idée kantienne chez P. Smart,

"The concept 6f indoctrination”™, Loc. .cit., p. 43: "The

indoctrinator can regard the pupil s a means and not as
an end in himself":

123 0. Reboul, Op. cit., p. 105ss.
124 P. Smart, Loe. cit., p. 44.



Tout ceci “correspond & certains exemples types,
mais reste trés excessif. Nous avons vu déji& que la

fermeture d'esprit n'est pas nécessaire pour qu'il y. ailt

~ T

endoctrinement. -Peut-&8tre le concept de passion pourrait—
il 8tre utilisé en un sens plus mitigé, recouvrant & peu
prés le concept de partialité indue ou problématique.

Mais toute partialité de ce genre (e.g. la scientificicé

du marxisme considérée comme absolument &vidente) est-elle

passionnelle? Ceci resterait 3 prouver. En tout &tat de

-

-cause,'sanséfoute vaut-il mieux &éviter le terme ambigu

de passion, dont le sens le plus commun est insatisfaisant;

en réalité c'est d'autre chose dont on veut parler, savoir
L
un certain type de partialité. . :

' ]

6) Les circomnstances

-Nous ne rangeon% pas sove—<et intertitre une

nouvelle condition nécessaire 3 l'existence d’'un endoctrine-

ment, mais principelement l'explicitation du concept de

causalité contenu dans celui des comséquences. Pour qu'il
~

y ait. endoctrinement il est essentiel que l'enseignant

soit principale cause et non 1l'&tudiant. Donnée que les

»

circonstances iqfléencent beaucoup.
) Limitons mos considérations aux cours de philo;,
_sophie. Prenons le ;as du CEGEP tout d'abord. A telles
conséquences égales, il y a une notable Aifférence_entre

un couxs facultatif et un cours obligatoire. L'&8tudiant

qui choisit tel cours facultatif, ayant la possibilité de
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l'abandonner sans aucun inconvénient, porte sur lui une plus

grande part de_éausalité‘quagt aux opinions ﬁu'on pourrait
lui inculquer; au lieu qu'd 1'issue d'un®cours obligatoire
la causaiité repose beaucoup plus sur le profgséeur,_car
l'intelligence de 1'8duqué est davantage soumise @ la
situation, donc moins responsable. 11 ¥ a davantage lieu
de‘parler d'endoctrinement dans le second cas, méme si
toﬁt est possible dans ;dé deu;'situations.

AAutre point. Les titres de cours §euvent modifier
}'impact‘théofique d'un enseignement. N'énse;gner que
ﬁar#, sans parti-pris, dans un cours_intitulé "Philosophie

politique™, ce n'est pas identique au méme cours donné

-

sous. le titre "Le marxisme'. - A conséguences &gales, on

LY

peut jdgér que 1'gtudiant devenu marxisant fut  influencé
;hdﬁment dans le premier cas, et dans le sé;bnd cas

décidé dé son propre chef d'adhérer 3 telle doctrine

sans qu'il y ait eu endoctrinement (toujours 3 conditionm
qhe le professeur soit demeuré‘impartial). Le titre
"Philosophie politique" a pu conférer au marxisme une
objectivité contestable, éans que l'étudiant soit au fait
deg alternatives‘vraisemblablés. ‘

Le caractére privé ou public, lalc ou confession-
nel d'un collé&ge est un autre facteﬁr i considérer.
Prenons l'exemple du collége privé religieux. Il est
possible qu'uh collége de ce genre veuille orienter scon

département de philosophie dans le sens de la philosophie

chrétienne: posant qu'il est impossible qu'un individu
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_aborde la philosophie dénué de tout pré&jugé, cette philoso=
ﬁhig, ou plutdt le philgsophe chrétien, prend le parti
d'avouer ses pféjugés, au sujet par éxemple de l'existence
de Dieu, et essaie ensuite de prouver le bien-fondé de C¢s
préjugés & l'aide de la seule raison naturelle. 11 va de
soi qu'une telle approche n'a de sens que pour 1'értudiant
deja croyaﬁt, antérieurement 3 toute philosophie. Deux

- ‘ 3
points nous paraissent importants quant 3 un tel collége.
privé et 4 son département de philosophie: priﬁo, que son
statut confessionnel soit clairement connu de tous les
dtudiants qui s'y inscrivent, et secundo qu'il soit prive.

Pour qu'il y ait endoctrinement, avons-nous vi, il est

essentiel que 1la causaiité ne repose pas d'abord sur
1'étudiant. Or si tel étudiant croyant désire de son

propre chef se_mettre'é l1'écoute d'abord de philosophies
qui n'entrent pas-eﬁ conflit avec les donnéegy de la foi, et
gue pour cette raison il choi§it tel collége confessionnel
et privé, nous ne dirons pas gu'un tel collége endoctriné
néceééaifement cet étudiant du fait des préjugés de base
que tous les chrétiens reconqaiésent. Ceci ne veut
gvidemment pas dire que le département de philosophie

n'endoctrine pas, mais que s'il endoctrine ce n'est -pas 3
cause de la foi, qui est une adhésion de confiance.
L'endoctrinement commence 13 ol l'om fait croire & un
étudiant qu'il a démontré ;ationnellemept'l'existence de

4 . .
Dieu en 180 heures de cours, car alors ce n'est plus une

question de foi religieuse accept@e des le départ.
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L'important est que l'dtudiant ait la possibiliteé
de choisir ou non un tel collége fait pour des croyants.
‘Les grands séminaires n'endoctrinent pas forcément, mais

dispensent tel enseignement 3@ ceux qui l'ont désiré. Plus
q

complexe gtait la situation des colléges classiques, puisque
‘1'édtudiant n'avait pas. le choix d'autres insti;utions,‘par
exemple *afques. Les institutions catholiques et leurs
départements’ de ppilosophie ne pouvaient que présedﬁer une
phiiosoﬁhie non seulement chrétienne, mais encore tenant
compte des positions du magistére gatholique ¢n tout domaine,
de la métaphysihﬁe i la morale sociale. Tout étudian£

drait soumis 3 ce régime. ' Cependant il paralit difficile

de re?rocher au collégé catholique d'antan, scuvent & but
vocationnel, d'avoir exigé de_tbﬁt candidat 3 l'inscription
la foi religieuse comme prérequis. Cela é&tant, tout
étudiaﬁt devait donc en principe dtre d&jd croyvant dés le
départ et méme désiref ardemment d'affermir:sa foi; et

ainsi, toujours en principe, en raison de la foi et de

sa nature, le probldme de l'endoctrinement apparalt moins
criant qu'il ne le semblait a primé aberd. L'endoctrinement
ne commengait que sur le terrain proprement phiiosophique,
aristotélico-thomiste, puisque les étudiants avaient peu
connazissance des alternaéives et sguvent les négligeaient
pout des raisons de foi, au .lieu de s'en tenir @ la seule
raison naturelle comme prévu.

Le probléme de fond de 1'endoctrinement, du

colldge classique et de.sa philosophie chrétienne, c'est

I



celui de 1'incfoyanc. Le francophone non catholique n'avait
pas ou peu accés 3 d'autres &coles que les colliges

classiques. Il s'agissait d'un probléme social., Remarquons

cependant, a la décharge des départements de philosophie

catholique, que la situation générale de la société etait
celle d‘une chrétienté, ol il est acquis d&s le départ
qu'd peu pré&s tous ont d&j3d la foi, de par leﬁr propre
adhésion en principe: point n'était besoin de se soucier
beaucoup des igfroyants. Mais répétons~-le en laissant ce
point: mége s l'orientation chrétienne des départecments
de philosophie n'endoctrinait pas forcément, il pouvait
certainement se faire de l'endoctrinement pour d'autres
raisons par ailleurs.

En ce qui concerne la philosophie, il est &évident
qu'il faut devoir considérer le niveau de l'&tudiant et
de 1l'institution, qui sont presque toujours en étroite
relation avec la connaissance des alternatives chez
1'éduqué. Une féculté universitaire offre un nombre

beaucoup plus &levé de cours différents donnés par diffe-

rents professeurs, qu'un département de collége. Un bon

département universitfire couvre le plus d'alternatives

possibles, surtout ASi ses membres sont d'&coles philosophi-

ques différentes.

1

eci fait en sorte qu'un mé@me contenu de
cours qui au CEGEP constituerait un endoctrinement, peut

fort bien ne plus l'@tre au niveau .du M.A. Plus le calibre
des études est €levé, plus le professeur peut orienter son

cours sans verser dans l'endoctrinement: c'est que les



alternatives vraisemblables sont davantage connues dans
toute leur complexité, et qu'ainsi 1l'étudiant convaincu
par le professeur ne l'est au fond que par son propre

i

jugement &clairé, vrai ou faux. Il serait plus juste de

dire qu'il s'est lui-méme convaincu, au moyen du professeur.

* k%

Au terme de notre analyse, nous aveons au total
gquatre principaux critéres nous permettanf de cerﬁer
l'essence de l'endoctrinemenF:

1) La matiére de l'enseigneément: 'L'éndoctrinegﬁﬁt n'a
lieu que dans des aires théoriques ol des alternatives
vraisemblables sont possibles (p. 23).

2) La méthode: _Tout endoctrinement use d'une méthode
ayant pour effet de camoufler ou de taire certaines
alternatives vraisemblables (p. 34).

3)-La condition de 1l'@duqué: Le patient de l'endoc-
trinement doit &€tre perméable au discours rationnel, et
i la fois dans un &tat d'infériorité intellectuelle,
absclue ou relative, face‘é l'agent endoctrineur (p. 40).

4) Les conséquences de l’enseignement: Pour qu;il ¥
ait’endoctrinement, le sujet do;t accepter une conclusion
théorique, sans avoir'éxaﬁiné toutes les alternatives
pertinentes, a cause dg, l'enseignement de l'agent endoctri-

neur (p. 59).
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A 'la lumiére de cette analyse, il s'agit maintenant

‘d'examiner la pertinence de la prescription d'une certaine

neutralité théorique des cours de philosophie au niveau

- P

collégial, 8u moins si l'on tient & ce que l'endoctrinement

soit évité ou réduit.



DEUXIEME PARTIE

4

L'ENSEIGNEMENT DE LA PHILOSCPHIE

Nos postulats de dépért ont supposé que l'autono-
mie de pensée de l'étudiant devait &tre respectée et que le
concept d'endoctrinement véhiculait une connotation péjeora-
tive, en ce Au'il désigne un viol de cette autonomie. Les
résultats de la quéte de l'gssence de l'endoctrinement
devraient pouvoir perméttre de découvrir 3 quelles condi-
tions pédagogiques l'endoctrinement philosophique au collége
peut &8tre écarté ou réduic. Si 1'on ajoute 3 la deécouverte
de ces conditions féc}uélles les postulats normatifs ci=-
haut, alors il devient possible d'évaluer si une certaine
neutralité s'impose ou non, tout en précisant bien sir la
nature de cette neutralité. En supposant acceptée notre
définition de l'endocﬁrinqment, notre conclusion sera
qu'effectivement "une sorte de meutralité idéologique™
semble opportune, suivant les mots mémes de la recommanda-
tion du Conseil supérieur de l'éducation (1978).

Nous avons vu plus haut que les circonstances
_avaient leur influence sur l'incidence d'un endoctrinement
potentiel ou actuel. Nous passerons donec par un sommaire
examen des conditions de l'enseignement collégial avant
d'arriver au traitement du preobléme de la neutralité& et de
sz nature. Nous terminerons par un examen des objections
les plus courantes qui pourraient &8tre faites contre
1'opinion que nous aurons tir&e de nos postulats et de notre

analyse.
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1) Les conditions de l'enseignement collégial

Le cégépien a habituellement entre 17 et ZQ ans.
11 suit obligatoirement quatre cours de philosophie de
45 heures chacun. Cer:ains'colléges disPensent quelques
cours facultatifs. Il s'agit pour les étudiants de leur’
toute premiére initiation & la philosophie; pour 1'immense
majorité ce sera leur seul qontacc‘évec cet univers.
Déjénau sujet des colléges classiques, ol la philosophie
occupait une place rela%ivement plus importante et o le
corps étudiant &tait sensiblement plus préparé, igé, et
choisi, L. Leliévre faisait remarquer que 5i seulement un
certain nombre d'étudiants pouvaignt parvenir au seuil
d'une véritable réflexionr philosophique au terme des années
de philosophié, ce serait "un énofme.succés"lzs. Quaht
3 une authentique science philosophique, il se serait agi
d'un objectif proprement chim@rique i ce niveaulze. 11
semble bien que ce qui &tait vrail de l'ancien candidat au
B.A. le soit aussi du cégé@pien contemporain.

En ce qui concerné plus directement notre sujet,
remarquons que le nombre restreint de cours. de philosophie,
1'2ge, les talents font en sorte gue trés peu de théories

différentes pourront &tre examinées, et aucune en

profondeur. En aucun cas tous les éléments d'une question’

125 L. Leliévre, L'enseipgnement du thomisme dans les
colléges classiques, p. 120.

126 Ibidem, p. 88. ’



ne pourront &tre widés sérieusement. En ce gquil concerne
les cours obligatoires;‘l'étudiant n'entreré,en contacts
qu'avec guatre professeurs au maximum,'ce qui n'offre pas
un champ frés large de personnalités différentes ayént
leurs opinienms. Enfin, nous l'aggps vu en analysant
1'influence des circonstances (premidére partie, 6), le
caractére obligatoire des cours augmente de beaucoup>
1'incidence d'un endoctrinement potentiel ou actuel, car
l'intellect de l'étudiant se crouve davantage soumis 3 la

v
situation. Les conditioms susceptibles d'engendrer l'endoc-
trinement semblent hautement présentes dans l'enseignement
de la philosophie au CEGEP, peut-&tre plus qu; ﬁ'importg
oli ailleurs:

- les cours sont obligatoires;

- la philosophie est une discipline ol les alternatives
vraisemblables foisonnent, né serait-ce qu'en
raison des désaccords théoriques chez les plus
fortes intelligences; ,/-

- toutes les altermatives pertineﬁtes ne peuvent &tre
dtudides, en raison de l'interrelation d'a peu
prés tous les problémes philosophiques;

- 1'&tudiant dispose de moyens intellectuels inférieurs

3 ceux du professeur et se trouve dans une

position de subordination.



2) Neutralité et impartialiteé

Tou§ les &noncés faisdnt partie d'un coburs de
philosophie ne présentent pas d'alternati#es vraisemblableé;
ainsi certaines données d'un cours de logique, certaines
évidences du genre "il existe du mouvement". Nous
consid@rerons ici de tels énoncés comme des c¢as d'exception;
Sdtant donné le caractére plus.élaboré de ce que l'on
considére habituellement comme des probléﬁes pLilosophiques,
nous dirons que les "vérités'" philosophiques présentent
presque toujours des alternatives vraisemb‘ bles;
alternatives qui se compleﬁif;ent.sansrcesse et.grossissent
en nombre 3 mesure que l'on approfondit un p oéléme: tout
se tient en philosopﬁie, On pourrdit presque dire que la
connaissance des alternatives sur tout probléme philosophique
sérieux passe par une connaissance minimale de l'ensembie
de l'histoire de la philosophie.

A la lqmiére de ces données, et de notre définition
de l'endoctrinement, il'semﬁle qu'on puisse éméttre l'opinionm
que l'élimination de l'endoctrinement en ce qui concerne
ies caurs de philosophie obligatoires au CEGEP, nécessite
la neutralité théorique 3i l'égard de la nature explicite
de la vérifé philosophique. Car toute conclusion au sujet
d'une telle vérité philosophique ne pourrait 8tre acceptée
qu'en ayant négligé 1l'examen des altermatives pertinentes,
de par les circonstances de l'enseignement 'collégial. Si

le professeur est la cause d'un tel phénomé&ne d'acceptation

de conclusions, 1l a endoctrinement. C'est pourquoil
y P q

4
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1l'enseignant désireux d'éviter l'endoctrinement doit chercher

d ce que son enseignement soit neutfe 3 1'égard des

glternatives et des systémes philosophiques se présentant

.comme vrais.

LY

W. Hare fait remarquer que la neutralitd n'est pas
nécessaire 3 l'ouverture d'esprit:

.The rejection of propaganda does not force us to
adopt neutrality; and the open-minded support of a
particular view by the teacher is perfectly consistent
with having the pupils treat all views according to
cons;stenc critical prlnclple5127

M. Goldlnanl28 soutient qu'il y a une grande

différence enctre défendre une position et manipuler

.

1'dtudiant en 1'endoctrinmant. On peut fort bien soutenir
son oplnlon fortement et aussi le plus rationmellement
posszble, sans négliger les alternatxves, mais en dlsaﬁt
_pourﬁuoi elles ne sont pas valides, etc. Du moment que la

rhétorique ou l'autoritarisme ne l'emportent pas sur

~
I

—“"" - —— V >
la demdbchs_iiﬁpognei;e, on est sauf de l'endoctrinement.

- .

Ces approches: ne nous paraissent pas convain-
N .

camtes. Avec Hare, toute la question est justement de
- \\\ .
savoir si l'ouverture d'esprit-¢5P suffisante pour &viter
un endoctrinement, eu &gard aux circonstances en question.

§i les alternatives pertinentes ne peuvent pas &tre

examinées, il nous parait gque l'ouverture d'esprit peut

127 W. Hare, Open-mindedness and Education, p. 70.

128 M. Goldman, "On moral relativism, advocacy, and
teaching normative ethics'", Teaching Philosophy, 1981, p.8.

"L
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€tre l1'un des instruments -d'un endoctrinement du type le
Plus efficaceT Quolentend-on par enseigner de faconTcritique?
P X \d N . . ) -

. . J
Présenter honnétement
- b .

es objections puis les réfuter en

- - -

défendant sa position ne sauve aucunement de l'ehdoctrine-

g . i ma P - ;

mént, loin de l3d. T8t ou tard la réfutatiom, ou Fa

synthése de la démarche thése—antith&se-synthése, -~ )
1

constituent 3 leur tour une prise de pdrti qui aurait pu
."_ * . . -

gtre autre,en vertu d'autres alterna;ives vraisemblables

 plds‘6u meoins.lointaines (N.B. en philosophie) deméprées

- +

- b - .‘ - r- . . - - -' . )
cachées d .un cégépidn. De faay; un autre professedr
aurait tiré des conclusions opposées sur le .m@me probléme.

.~

. « N - N
L'imbrication des problémes fait en sorte gue 1'eXamen

.

: . : - T - P e ls % .
ne peut jamais etre suffisamment critique au niveau-du

-

CEGEP, parce que les dlternatives pertinenfes avec leurs

e . . - . -~

~

implications ne peuvent pas &tre parcourués: ,les capacités

et 1'érudition manquert: ce n'est pas le lieu de trancher

entre la morale thomiste et les théories &thiques découlant

-

des approches empiristes. Rien_n'éét_plus susceptible

- -

d'endoctfinen efficacement gque l'ensgignemgnt par}fellement
crifique, qui a pour effet indirecf dé“taife ou;caéhgf
. . #3

certaiés éléments ésseﬁtiels et cémplexes pouvant?modifier .
possiblement'la_cdg%}ugion amenée. - ° .

- " De tous les facteufs‘susceptibles d'aboutir 3 un
_ : . ) . o
endoctrinement, Ia prise de position personnelle,-forte

ou'fhible, de i’enseignant‘en faveur. de telle théorie
semble le prigncipal. Sa.situation d'dutqfité, sa\plus

‘grande capacité d'argumentation, le caractére d'adhésion
- > ' ‘ ’

15
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vécue d telie philosophie, tout celd porte un fort message

. au sujet-de la vérité philosophique: '13 est le premier

‘8lément_d‘'endoctrinement.” C'est pourquoi la neutralité-

d

'un cours impliqee l'impartialiré du professeur quant 3

-

la nature explicite de la vérité philosﬁphique, la mise au

-

rancart des opinions personnelles, dont on voit d'ailleurs

* 4

mal la pertinence. Ceci impose une distinction nette

entre .d'une part le philosophe, partsisan d'une théorie,

originale ou mon, qu'il jugd‘valable, et d'autre part le

professeur de philo%ophie.K Nous estimons tous qu'on doive

adhérer au vrai, et pourtant il ne semble pas gque

n

l'enseignant doive. imposer "ses" vérités 3 1'éduqué.

Trés intéressante.est l'opinion de E. Baumgarten selon

‘laquelle le professeur de philosophie, en tant que

professeur, n'entretient gqu'un rapport professionnel avec
€ * *

1'étudiant, et nom pas um rapport peréonnqr, ce qui

1

'oblige 3 la neutralité (nmon advocacy role), quand bien

~

-~

réme le philosophe en tant que philosophe ne serait nulle-

, - -

ment neutre i l'égard de telle doctrine. Ainsi unm notaire

n!

quant au choix de tel ou tel légataire.: '\\

a-t-il pas 3 domner de conseils personnels 3 son client

.

-
-

. i 1
‘ By a student's presence in my course, I may infer
ékiy that he or she has elected a professional ‘
relationship with me. I have no unilateral right
to assume that students want a."full human relation-
ship" or want evenh to know my opinionsl29.

rd . . -

hY

129 E. Baumgarten, "The ethical and social responsibilities
6f philosophy teachers”, Loc. cit., p. 191. '

9 -
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'Cettg'théorie du répport professionnel recoupe par

certains aspects motre tentative de sglution au probléme

de l'endoctrinement. Cependant, dans le cas ol des cégépiens

demanderaient effectivement 3 leur professeur d'enseigner

sa propre philosophie, il n'est pas s3r que le rapport
professionhel serait un argument suffisant pour appuyer -

. la neutralité&; alors que méme en ce cas, le probléme de
l'endoctrinement pourrait justifier le choix du professeur

de comnserver ses opinions personnelles pour lui-méme,
nonobstant les. souhaits &tudiants. "Il existe bien sir’

des degrés dans'l'endoctringment, er le simple fait

' . *
.

d'indiquer ses préférences peut souvent n'entrainer aucune
conséquence. * Néanmoins, l'endoctrinement peut exister

méme au niveau de l'opinion ou de la croyance assez li3che;
) i}
e.g. un chrétien finit par opiner, sans en gtre. sldr, qu'il

ost probable que Dieu n'existe pas, et ce enr raison des

opinions professorales présentées avec ouverture d'esprit,
5 ) . . » . .

dans seén premier cours de philosophie. Ce n'est pas parce
que 1'é&tudiant ne fait qu'opiner en £aveur de tel

philosophe qu'il n'est pas endoctriné&: il aurait pu fort

bien op;per autrement s'il avait €t&@ Ju courant des’
alternatives ou s'il avait suivi le cours de tel autre’

professeur: il peut exister manipulation méme atv niveau

de l'adhésion d'opinion, et ceci parait suffisant pour

- - -

"parler d'endoctrinement.
En posant que la neutralité@ soit nécessaire "2

1'élimination de l'endoctrinement, on n'entend pas pour

-
.
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autant privilégier aucune approche pédagogique particuliére.

| : s : i 130
M. Claude Collin, dans un essai particuliérement. pertinent »
tient que l'expérience vécue de l'Etudiant (qui inclut

. .
l'expérience réflexive) devrait constituer le point de
départ d'un apprentissage philosophique ol il s'agit bien
plus, suivant le mot de Kant, d'apprendre @ penser que
' - 131 v -

d'apprendre des pensées . D'aduguns seront tentes
davantage par des études d'auteurs et de textes, des coups
de sonde en histoire de la philosophie, &ventuellement
donnés i l'’issue d'une démarche par thémes. D'aytres
tenteront d'opdrer un équilibre entre, d'une part, les
concessions faites aux intér8ts et 3°la condition intellec-

tuelle des &tudiants et,; d'autre part, les nécessités de

l'érudition historique pour gqui veut atteindre une certaine

profondeur philosophique. Les discussions ont cours sur

1'harmonisation difficile du know-how et de l'&rudition

132

historique en initijation i la philosophie . Le Rappert

~

130 C. Collin, L'expérience philoSOphqué;'Cf. aussi Collin
et Osana, L'enseignement de la philoseophie.

131 Legéns pour le &rimestre d'hiver 1765-1766, cité par
A. Philonenko, in E. Kant; Réflexions sur 1'éducation, p- 1ll.

132 Cf. Sur cette question: L. Jerphagnon, "L'histoire de la
philosophie dans l'enseignement du second degré", -Revue de
l'enseignement philosophique, juin-juillet 1972, pp. 32-38.

D.T. Ozar, "Teaching philosophy ‘and teaching values",
Teaching Philosophy, 1977-1978. pp. 237-245.

G. Iseminger, "On reading philosophers and doing philosophy",
Metaphilosophy, 1972, pp. *261-264.

J. Chambre, "Remarques sur les 'Remarques sur la questilon

"du programme de philosophie', Revue de l'enseignement

philosophique, oct.-nov. 1970, pp. 15-19.

D.P. Lackey,  "The "historical' vs the 'problems' approach
to introduction to philesophy', Metaphilesophy, 1974,
pp. 169-172.

J.L. Poirier, "Quelle est la signification philosophique
de l'enseignement philosophique frangais?'", Revue de
l'enseigngment_ghilosophique, oct.-nov. 1979, pp. 17-24.
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Parent ne.pouvait que rester dans une certaine ambigulté

81

o

c
sur cette question quil concerne assez profondément la-

nature méme de la philosophie. Au ch. XXIV, n. 922, on a: .

La philosophie ne doit pas étre un exercice
d'érudition, mais un apprentissage.. Il ne suffit pas
d'apprendre de la philosophie, il faut apprendre 3 .
faire de la philosophie. Il s'agit 13 beaucoup plus
d'une formation que d'une instruction.

Puis le rapport tente de juxtaposer les approches

thématique et historique (nn.929 ss.)z\ Mémé\§i 1'on met

\
\

davantage l'accent sur la formation que sur l'"instruction,

reste 3 savoir dans quelle mesure cette instruction pourrait
2tre indispensable 3 cette formation, i.e. peut-on se

passer sans vergogne du Phédon et duv Discours de la Méthode

-

et prétendre faire de la philosophie?

Les actuels Cahiers de l'enseignement collégial

adoptent des objectifs généraux centrés sur .le développe-

ment d'une pensée personnelle‘et autonome chez 1l'é&tudiant,

133

enracinée dans son vécu . Aucune mention n'est faite

du rdle de l'érudition ou de la“place-de l'histoire de la

philosbphief. l'essentiel reste- le know-how et le concept

important de "vécu'. Par contre le rapport Les Colléges

du* Québec: nouvelle Etape adopte un ton nettement histori-

ciste; sans y voir une opposition, disaens que cela rend

un son assez différent, reflétant bien l'ambigulté fonda-

-
-

mentale de la question: >

&

A

133 Cahiers de 1l'enseignement collégial, t.1l, p. 39.



.ces types d'orientation. Quelle que soit 1l'approche

Le gouvernement (...) entend s'assurer que chaque

studiant soit mis en contact avec les grandes conceptions

de 1'homme.et les principaux systémes de valeurs, de
fagon qu'il ne lui soit imposé& aucune idéologie €rigée
en absolu. Les objectifs de cet enseignement, en effet,
doivent favoriser la fréquentation de plusieurs systémes
philesophiques, notamment de ceux qui font partie de

‘la tradition occidentale. Le gouvérnement voudra
S'as%urer que l'histoire de la pensée et les grands
systames philosophiiues font l'objet de cours offerts
dans tous les CEGEP134, ’

I1 n'entre "pas d#ns le cadre de cet essai d'évaluer
>
pédagogique,. 1l'important est que la neutralité a l'égard de
la nature explicite de la vérité philosophique soit sauve,
que le pfofesséur demeure impartial,_surEOué i 1l'égard des
syst&mes; ainsi l'endoctrinement peut-il &tre gvité ou

réduit.’ Toutefois, si 1l'on choisit une approche de type

historique, une condition supplémentaire s'ajoute 3 la

"réalisation de la neutralité.

-

3) Pluralisme doctrinal ét altermatives

Supposons un professeur pérfaitement impartial
centrant son cours intitulé "Ethique et Politigque™ {(philo-
sophie 401, obligatoire) sur’ le' seul Aristote, dtudié

dans une perspective historique de mise & distance.

Malgré 1'impartialité du profeéseur, il parait difficile

L4 -
de nier qu'un tel cours porte un message. Il est certain

134 Les Colldges du Québec, nouvelle étape, Pp- 50.

,i_.\
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que'l'é:ude du seul Aristote 3 l'issue d'un cours ainsi
intitulé,risque de faire accepter certaines conclusions
de type‘qristotélisant-é 1'étudiant, sans que les alter-
native's aient &été examindes. Tout se passe comme si

Aristote lui-méme, nonobstant l'impartialité du professeur,

pouvait endoctriner d'outre-tombe, simplement parce que

son esprit serait leg seul présent en classe. En raison

Y

<

o

[

du titre du cowurs, 'ih?artialité du professeur ne serait
donc pas Suf{isantelpogr assurer une neutralité minimale.
I1 faut la présénée des ulternatives, c'est-3-dire le
pluralisme doé;rinalq Sur tout sujet il faut tenter
d'exposer les théories ;pposées, pfé%entées comme des

hypothéses vraisemblables. Ce dernier point est essentiel

i notre notion de pluralisme. O. Reboul é&crit:
-
Ce qui, 3 mon avis, préserve le mieux les
slaves de l'endoctrinement, est moins l'attitude
de tel ou tel maltre, mais le fait qu'ils ont
plusieurs maitres, dont chacun -peut s'exprimer
en toute liberté&. 'Le pluralisme est sans doute
la meilleure garantie d'ouverture d'esprit dans .
l'enseignementl35. . )
Ce type de pluralisme nous parzait insuffisant au
niveau collégial. Quatre professeurs défendant quatre
théories différentes comme vraies préservent sans doute
’ .
assez bien 1'étudiant’ de choisir l'une d'elles; mais ces

quatfe vérités se contredisant portent globalement un

megssage plus fondamental aux yeux du débutant qui observe

135 0. Reboul,'Compge-rendu du livre de W. Hare,
Open-mindedness and Education, Dialogue, 1981, p. 605.
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" la philosophie pour afnsi dire du dehors: 1'argument

-y -

sceptique des contr %gctions des philosophes. Il nous

parait donc que le ralism% doit concerner chaque

. cours et mnon pas leur ensemble, d'autant plus que les

quatre cours du CEGEP couvrent des champs thématiques

différents, ce qui rend encore plus difficile la contra-

. ) ) ,
riété dans un méme genre. Il apparait également que le

‘pluralisme ne doit pas &tre un combat de doctrines contraires

. = - . . ~ -
presentees comme vraies, mais simplement l1'étude de

contraires considérés hypothétiquement et visant 3 éclairer
“une question ou .2 développer l'habiletéd argumentative.
:136 . ' .
- R. Reed s pPrenant pour acguis que l'essentiel

du cours d'initiation est d'intéresser l1l'dtudiant 3 la

philosophie, développe une méthode (advocacv method)

d'apparence pluraliste: 3 peu de choses prés, il s'agit

-

dans un méme cours de défendre 3u maximum, certains contrai-
res, et de .s'assurer que les dtudiants oant étd convaincus
solidement de la vérité de l'un d'entre eux, avant de

défendre l'autre. Le tout s'achévera par des discussions
y .

évaluatives susceptibles d'amener 3 une cFétaine indépen-
dance de pensée. La contradiction crée une situation de

crise théorétique chez l'étudiant qui ne peut manquer ainsi
dé se sentir impliqué dans la recherche philosophique, ce
qui &tait le but vise.

]

v

136 R. Reed: "The advocacy method”, Teaching Philosophy,
1975-1976, pp. 33-37. SA e
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Un pluralisme de ce genre nous parait porter en lui

137

des germes de scepticisme. C'est l'opinion de C. Channell s

qui écrithque, wis en face de choix opposés présentés comme
vrais,/ 1"étudiant peut décider simplement-d'abaﬁdonner gohte
future &tude sérieuse dé la philosophie. A un esprit non
au fait des points de continuité généraux de l'histoire de

la philosophie, il est préférable de ne pas imposer

d'accentuation ‘des contradictions deg philosophes ou des

. théories, en les défendant tour 3 tour comme uﬁ“ﬁvocat.

De mé8me, & 1'échelon départemental, le pluralisme dont nous

parlons ne semble pas devoir &tre constitué par unm ensemble

de prises de parti, mais plutdt par une disposition (et
< .

une technique pédagogique qui én découle) propre & chaque

individu. Il vaut/ la peine de citer une belle page de

Maurice Gagnon:

(Le philosophe) enrichira sa réflexion s'il est

capable de diriger successivement sur son objet

AR d'écude les lumidres variées et parfois méme opposées
qui lui viennent de diverses sthces dans l'histoire
de la philosophie. Ne se référer qu'a une seule
pensée philosophique implique un risque considérable:
celui de négliger ou d'ignorer complétement certains
aspects fondamentaux des questions sur lesquelles
on se penche. .

On peut tirer de 13 certaines conségquences

sur le pluralisme philosophique et son aménegement
concret dans la formation philosophique, dans
1'enseignement de la philosophie. Le pluralisme

. philosophique consiste d'abord et avaat tout,
pour un ™dividu, 3 pouvoir éclairer successivement
une question avec plusieurs visions philosophiques
différentes (...). Nous ne le répéterons jamais assez,

) 137 C. Channell, "The advocacy method: a reply',
Teaching Philosophy, 1975-1976, pp. 39-41. .




le pluralisme est d'abord et avant tout le fair

d'individus. Un groupe de philosophes travaillant
ensemble dans un département universitaire ne peut
gtre dit pluraliste que si et seulement si la
majorité des individus qui composent le groupe
possédent le pluralisme tel que défini plus haut.
(...) Autrement, on'n'a pas de pluralisme,.mais
une ennuyeuse juxtaposition de dogmatismes

- p 138 .
hermétiquement fermés les uns envers les autres Won

Reste un dernier probléﬁe, inscluble celui-13.
Dans une perspective hﬁstorique, méme en examinant des
alternatives, certainés ne pourfont étge vues, des auteurs
importants seront passés sous silence faute ae temnps.
Certains thémes seront privilégiés fatalement. Tous ces
facteurs dé sélec;ion auront leur infl&ence, si légere’

fit-elle. Nous ne pourrons alors répondre que le maximum

aura été fait pour &viter l'endoctrinement, et qu'en-

tout cas sés facteurs les plus importants auront &tré

- - -
éliminés. Le résidn restera comparativement négligeable.
; ) i :

/ - - - ,

4) Quelques difficultés

x

A) Education et neutralitce

M. 0Olivier Reboul émet plus que des réserves
qQant 3 la pertinence &ducative de la neutralité: .

Poser la neutralité totale revient 3 renoncer
a2 l1'&ducation. ,Car toute E&ducatidn repose sur des
valeursl39. .

La neutralité de l'emseignement n'est pas g

- ~ 1 - : P Lo 14
reméde 3 l'endoctrinement, mais une démission .

, :
138 M. Gagnon, "Critique des sciences et pluralisme philo-

sophique™, in Philosophie et pluralismé, pp. 134-135, nous soulignons.

-

139 0. Reboul, L'endoctrinement, p. 63.

140 Ibidem, p. 64. *
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La neutralité est elle-méme une doctrine
dangereuse, loin d'&8tre .une valeur, elle ne peut
donner qu'un enseignement sans valeur, coupé de
toute fin éducativel4l. -

o » . -
“Notons que cet auteur parle ici d'une neutralite

globale, qui concernerait toutes les valeurs quelles

»qu 'elles soient, pendant tout le curriculum. Il y'a toft

lieu de se demdnder si c'est d'une telle neutrallte qu'il
est question dans les discussions des philosophes de

1'éducation. C'est douteux. Personne ne parle jamais de.

neucrafi&i totale, mais seulement relative, i.e. religieuse,

politique, morale, etc. L'on n'est jamais neutre relative-
ment aux fins de l'éducation, mais au contraire on
considére tef%e neutralité relative comme un bon moyen de
régaliser ce qﬁe l'on estime &tre de tel}les fins. Ainsi

la neutralitd telle que définie plus haut nous apparalt-

elle &tre un bon moven d'éviter 1'endoctrinement au niveau
collégial. L'adopter, c'est prdcis&E¥t n'étre pas neutre
relatifement aux fins de 1'@ducation philosophique; g‘est
au contraite prendre en sérieuée considération la valeur

de l'autonomie rationnelle. Ainsi la neutralité deont i1l

est q%pstion, eu égard aux circonstances analysées, ne

. s
semble pas constituer nécessairement un néant {'éducation\

) \
ou une élimination de toute valeur.

‘ ' . | <

141 Ibidem, p. 72.




On entend souvent que la neutralité ne peut arriver

i rien de glorieux, puisqu'elle porte implicitementAen elle
des philosophies assez'pauvres; elle ‘aboutirait 3 former
des sceptiques, des relativistes, des éclectiques. M. André

'Naﬁd142 notait le peu d'orientation de la section philosophie

du Rapport Parent, et y voyvait un scepticisme larvé.
Lelidvre tient que "seul -le choix d'une philosophie peut

préserver l'esprit adolescent du scepticisme ou du

relativisme"143;

Lui présenter comme &quivalents les différents
systémes philoscophiques, l'inviter 3 choisir lui-
méme parmi tant d'affirmations souvent contraires
comme si elles étaient toutes d'égale valeur, c'est
rendre 3 jamais imgossible 1'@quilibre d'esprit
dont il a besoinl& .

Li-dessus, trois remarques peuvent &tre faites.

Premid@rement, la neutralité ne consiste pas 3 présenter des
rhéories opposées camme &quivalentes, ce qui en effet ne
serait pas neutre. Elle consiste 3 les présenter comme

. @
des’ alternatives vraisemblables; des hypothéses dont

1'étudiant ne peut juger de la validité pour l'instant. Ce

semble différent. La neutralité ne pose pas plus de jugements

comparatifs qu'absolu? De soi, si elle est réelle, elle

‘me paralilt pas portei/ée ssage que toutes les philosophies

Zz

142 A.-Naud, Le Rapport Parent et l'humanisme nduveau,
pp. 71 ss.
R

143 L. Leligévre, L'enseignement du thomisme dans les
colléges classiques, p. 232.

144 1bidem, p. 133.° . | -
‘ ' + - -
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se valent, elle ne fait qu'examiner des argumené& dans ce
qu'ils sont, leur structure logique, etc.™ Deuxiémement,
le relativisme, le scepticisme, l'é&clectisme, sont des

positions phi1050phiques_auxquelies on doit‘reqdre juStide,,
qu'on ne peut dogmatiquement Ecarter‘a priori: elles ont
droit de cité en pays neutre. La neutralité doit donc

8tre neutre 3d lL'égard de ces positions et il est bien normal
qu'ellé ne fasse rien épur'les ¢liminer. Au terme de

legons centrées sur une dialectique empirisme-rationalisme,
1'8tudiant peut estimer que les arguments de tel cdté

lui sembleént ﬁlﬁs ;raisemﬁlables; il peut choisir de
suspendre'éon jugement} oﬁ encore il peut pemnser.qu'il

s'agit d'une querelle sans issue. -Mais de soi la

. -

_ présentation .neutre initiale n'allait pas plus vers ce

dernier choix que contre lui: tout a dépendu.du jugement
de 1'étudiant (3@ supposer une neutralitéd Téelle). -
L'accusatiocn de scepticisme et de relativisme portée contre
la neutralité nous paralt provenir de positions théoriques
hostiles au scepticisme et-éy/?glativisme, qui faussent
o . ‘ ’ .

i'évaluation de la situation: on juge que la neutralité
entraine le scepticisme sous prétexte qu'elle ne fait,que
le permettre, et cela parce qu'on craint le scepticisme
. - s e s ’ o . 1" "
jugé pernicieux. Troisiéme remarque enfin, le "danger

. s . ' . qala .
de scepticisme ne vient pas surtout de la neutralité qui
présente les contraires comme des possibles & examiner, s

mais bien plus. des prises de position confrontées actuelle-

R -



ment qui se présentent toutes camme vraies; c'est
1'argument de Baumgarten:

The student of philosophy who ventures beyond
his or her first professor and is*exposed to reasoned
argument for opposing positions may be more likely
than ever to conclude that any belief can be equally
well supported with reasons, especially if each
professor claims to have knowledge of the correctness

« of his or her positionl4d,

Le :scepticisme ne provient pas de l'absence de
prise de position, qui en tant que telle laisse tout le
champ libre: il vient ﬁes prises de position nettes trop
h3tivement confrontées pour qu'on puiése les jhger vfai;ent,
et dont oh sort dégu précisément parce qu'impuissdnt i les
Jjuger; 510;5 on projette tout naturellement sa propre
impuissance sur le champ théorique-oﬁjectif en question,

domt on dit qu'il laisse forcément les humains dans
q aing
- : ' & = :

1'impuissance. ~ J. Racette en est conscient et peut

. . ' -

écrite en toute logique qu'

-

une tcertaine communauté de doctrine chez les

malitres est une sauvegarde cordtre l'éclectisme et

le relativisme. Elle assure ig cohérence et la .
continuité de l'enselgnement

.
Mais il faut remarquer que cette cchérence et

cette continuit& risque facilement de verser dans un

endoctrinement qui peut biaiser un esprit pour longtemps,

sans que jamais cet esprit ait pu vraiment juger de ce biais;

~

145 E. Bahmgéfﬁen, "The ethical anhd social responsibilities
of philosophy teachers", Loc. cit., p. 187.

146 ~J. Racette, Thomisme ou pluralisme?, p.s4Ll.

——
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l'intellect se fait jouer de l'intérieur, dans ce qu'il a

-

de plus foncier. Le relativisme ne semble pas devoir

€tre évité '3 ce prix. : .

J. Lgcrpix147 et L. LelJ‘.'é\n.'e]"{'-8 estiment que la

formation d'un esprit structuré nécessite qu'un systéme

philosophique soit privilégi&. Il ne s'agit plus tant ici
d'éviter le relativisme que de former un esprit logique,

capable d'appréhender l'armature de touts systématiques

complexes. Chaque philosophie a2 sa structure ayant valeur

LY

architectonique: il est nécessaire de fréquenter longtemps
une seule philosophie pour qu'elle agisse comme modéle

structural; on ne peut se promener de l'une 3 l'autre en

ne récoltant que des bribes de syst@me incohérentes.

-

Cet argument de 1a_fpfmation de l'esprit nous

paralt présénter de grands dangers d'endoctrinement. En

. t e
imprégnant profondément de jeunes esprits de la doctrine

de génies tels que Saifft Thomas, il est .probable que tel

ou tel étudiant ‘devienne pour longtemps incapable de se

mettre vraiment dans la ;eau d'un autre philosophe, -i.e.

de considérer sé&rieusement les alternatives: 1'intelli-
3

/

gence acquiert une seconde nature (sa "structure") et

-

risque de se figer en elle, pour des motifs i 1la fois

intellectuels et psychologiques. Il .ne parait pas que

e

147 J. Lacroix, in préface 3 J. Racette, Op. cit., p. 10.

148 L. Leliévre, L'enseignement du thomisme dans les colléges

classiques, pp. 125 ss.
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l'endoctrinement soit le seul moyen de former um esprit
structuré et logique: ceci‘peut se féire aussi au moyen
d'une approqhe pluréliste, i un niveau moins profond peut-
Etre, mais en respectant davantage l'aytonomie de pensée
chez 1'éduqué. Nous avons la pépible impression qu'au fond
des critiques contre la neutralité ou le pluralisme se
cachent des positions philosophiques & promouvoir-en toute
bonne foi, p;utSt que des arguments d'ordre pédagogique
proprement dits. Lorsqu'ii s'agit de savoir quelle.philo—
§ophie doit &tre choisie, Leliévre pose que le seul critére

. . ... =14 .
qu'on doive observer est celui de sa verite 9; les cours

de philosophie devraient apporter i la plupart des
Studiants, 3 défaut de science, la "droite opinion” sur

, .. 150 . ' X
les questions traiteées . Mais qu'est-ce que la droite
opinion? Celle de Marx ou de Thomas? P. 138, Leliévre
parle des principes de Thomas "qui sont ceux de la réalité".
La neutralité peut dds lors apparaltre comme l'acte de

taire la certitude de la vérité thomiste. Mais si 1'on

privilégie l'autonomie de pensée, c'est 3 l'édugué de juger

-

de la vérité du thomisme, en connaissance des alternatives.
) ’ —~ . E .
Il est évident que les positions philosophiques particulié-

res peuvent facilement biaiser l'approche pédagogique,

quelque défendables que scient ces positions par ailleurs.

149 Ibidem, p. 131.

150 1Ibidem, pp. 105,.120:

- .
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. décemment rester neutre
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A la dé&charge de Leli&vre cependant, l'argument déji

151

L

entrevu de la philosophie chrétienne (en' collége

" classique).

Un certain nombre d'auteurs estiment que la
neutralité constitue une dissimulation peu &difiante au
point de vue &ducatif. Elle irait 3 l'encontre du devoir

. -~ 1 - t - 4152
de franchise 3 1l'égard de l'autre et de la vérité .

L'intelligence est &valuative; il est trés normal que l'&tre

humain développe des points de vue bien arrétés sur bon

nombre de questions: puisque c'est le lot de.la pensée,

on voit mal comment celui qui enseigne 3 penser pourrait

153. L'enseignant doit &tre un .

leader, une cause exemplaire pour l'&tudiant. Ce dernier
doit faire l'expérience de voir concridtement un individu
organiser ses arguments pour tirer des conclusions qu'en

_ A ; ;.. 104 1 .
toute bonne foi il estime vraies - La course de l'esprit

vers la vérité doit &tre donnée en exemple v&cu, et non .

pas de fagon détachée, désincarnée, lointaine, par théories

151 1Ibidem, pp. 159 ss.

152 Sur ce point: M. Warnock, "The neutral teacher”, in-

§.C. Brown (Ed.), Philosophers Discuss Education, pp. 165 ss.
M.E. Wirsing, Teaching and Philosophy: A Synthesis, pp. 72-73.
M. Goldman, "Obstacles to teaching philosophy", Metaphiloso-
phy, 1975, p. 340.
J.L. Allard, L'@ducation & la libertd ou la philosophie de
l'éducation de J. Maritain, p. 92.

153 M.E. Wirsing, Teaching and Philosophy: A Synthesis, p.73.

154 M. Warnock, "The neutral teacher", Loc. cic., pp. 165-167.

A )
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interposées présenpées‘comme.hypothéti&ues. A getfe.

condition l'étudiant peut plus facilement, lui aussi,

devenir un chercheur de vérjité.
The neutral man cannot\but seem uninterested,
and however much he claims to be putting aside his
own beliefs, in order to act the part of neutral
chairman, this does not prevent his seeming either
alarmingly remote, or positively scornful or 155
patronising, if he will not join in, the dispute .
Tout dépend de ce que l'on entend par neutralité,
Celle dont nous parlons ne concerne que le ‘conteny explicite
de la vérité philosophique. L'enseignement neutre et’
pluraliste n'est nullement inodore, incolore et sans saveur,
comme semble l'affirmer Reboul en disant que le professeur
' 156 .
neutre c'est le professeur ennuyeux ; un enseignement de
- ' Co . ' . 157
cette sorte est au contraire multicolore. A. Montefiore
dcrit 3 bon droit em critiquant Warnock qu'un professeur
neutre ne prétend nullement qu'il n'a pas d'opinion, ni
qu'il ne s'intéresse pas au débat: il ne fait que garder
son opimion pour lui, comme une donnée non pertinente ne
concernant que sa vie privée. Tout ceci est parfaitement
comﬁatible avec la passion la plus enlevante pour la

recherche du vrai et la rigueur logique, l'extase admirative

devant le génie des philosophes. Sans doute les auteurs

se font-ils une idée par trop absolue de la neutralité,

155 Loc. cit., p. L168.

156 O. Reboul, L'endoctrinement, pp. 7-8.°

‘157 A. Montefiore, "Chairman's remarks”™, in S.C. Brown (Ed.)

Philosophers Discuss Education, p. 199.




alors qu'on peut tre neutre 3 l'égard de bien des ‘choses_

différentes, ce qui donne lieu & autant de concepts

différents de la neutralitd.’

. -
Quant 3a l'exemple de recherche vécue, on voit mal

pourquoi certains de ses avantages ne pourraient pas se

trouver ‘dans le pluralisme neutre, par l'examen minutieux,

éventuellement passionné, de l'armature logique et des

fondements intuitifs de chaque théorie-hypothése, toute

tendue vers la qu@te du vrai, etc. ' L'expérience argumenta-
tive et la progression dans la réflexion semblent pouvolir

, .
s'acquérir aussi bien par des démarches allant-vers des

possibles~vrais que vers des conclusions présentées comme

vraies stricto sensu.  Certes, le professeur défendant ses
. . > )

propres théories donne l'image d'une démarche plus vécue

vers la vérité; mais précisément c'est pour cela qu'il est

l'endoctrineur par excellence: le vécu domne un poids

existentiel et passionnel trés puissant du point de vue
: -
rhétorique.

Il y a une franchisg p}u; profonde gque celle dﬁ
professeur avouant ce qu'il estime &€tre la vériteé phiio—
sophique, c'est cell;'qui consiste 3 dire 2 ses étudiants
que la possession éclairée d'ume telle vérité est impossible
pour un cégépien. Sur presque toutes les questions ;
importantes, seule l'opinion a sa place. Et il semble'qﬁe

l'autonomie implique gque l'opinion provienne le plus

possible de 1'étudiant, par-delad 1'influence du maitre.



.des cours de philoéophiﬁ:' .

-

B) Possibilité de la.neutralité o
.‘_" . - - \'

Premidre objection. La neutralité n'est &videmment
pas neutre puisqu'elle prend parti em faveur de la neutrali-

té, contre la partialité. Ainsi M. Marcel Pépin enregis-
N . :
3

Eia—t-xi}sa diss;dehce lors de la recommandatién du Comnseil

supérieur de'l'édpcation en faveur d'une certaine neutralité

Certains professeurs, peu nombreux selon le
.document, utiliseraient 3@ leurs fins personnelles
ou politiques les cours de philosophie. 1Ils sont
taxés d'étre intolérants. Ceux qui revendiquent par
voie de législation et de.contrdle que certaines
. options ne circulent plus, en faveur de l'option
: ‘"neutralitd" seraient-ils tolérants??t

Mame idée chez J.-G. Daoust:

Le plus armusant de l'affaire, c'est que les
‘tenants de ce "pluralisme" ne perdent guére une
occasion de tenter de convaincre de la justesse de
leur point de vue, - qu'ils affirment d'ailleurs
de la fagon la plus catégorique qui soit, - et
qu'ils excluent et anathématisent sans guére de
vergogne l'autre point de vue, non seulement faux
mals parfaitement pervers d'ailleurs 3§ leurs yeux,
répondant ainsi assez biem aux caractéres qu'ils
prétent eux-mémes 3 1'"endoctrineur"139,

M&8me paradoxe dans le concept de neutralité de
Lo 160 ) .
Baumgarten, noté par M. Goldman , qui rajoute au surplus

que, puisque Baumgarten avoue désirer développer au maximum

158 M. Pépin, "in "Polarisations culturelles et politiques
dans l'enseignement de la philosophie et d'autres discipli-
nes au collége”, Conseil supérieur de l1'éducation, p. 7.

159 J.-G. Daoust, "Endoctrinement ef politisation dans
l'enseignement de la philosophie ou d'un faux-probléme",

Loec. c¢it., p- 95.

160 M. Goldman, "0On moral relativism, advocacy, and
teaching normative ethices", Loc.cit., p. 7. |
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chez ses &tudiants la capacit& de penserx de.fégon cohérente,

logique et rigoureuse, ce dernier n'est nullement neutre

i l'égard de la raison et discrédite par'le fait méme les -
philosophieé irrationalistes.

Pour neotre part, en ce qui concerne la rigueur v

s ! X - : - - N
intellectuelle,’ nous ne ferons aucune difficulté 3 avouer

- -

que nous prenons parti pour elle, car c'est précisément

sur l'autonomie rationnelle que se fonde la neutralite
dont nous parlons. Comme le fait remarquer M.A.B.

Degenhardt161

» On ne peut endoctriner par la rigueud
in;ellectuélle; l'expression est. tout E'fait contradictoire
puisque l'endoctrinement est un type de faute pé&dagogique
éontre cette rigueur. Il est parfaitement v%ai que la

. . 1
neutralité ne sauréit dtre absolue et qu'elle est elle-
méme une option. La différence, c'est qu'elle est une

option dont le fondement est uniquement pédagogiqué.

C'est ce que Pépin et Daoust ne voient pas, en mettant
q P

l'option neutralitéd au méme niveau que toute autre option
philosophique, peut-&tre pour des raisonﬁ idéologiques.
A suivre leur ligne de pensée, il semble qu'on pourrait
arriver & la conclusion'que le défenseu:_acharné.de

~
l'ouverture d'esprit est un esprit fermé& sur cette:
ouverture, ou que l'intol&rant 3 1'égard de l'intolé&rance
n'est nullement toléraant. Il est bien sir que l'on n'est
pas neutre 3 l1'égard de la néutralité, ﬁais pour.Qes

.

raisons d'éthique pédagogfque; cette prise de parti ne

161 M.A.B. Degenhardt, "Indoctrinatioen", Loc. cit., p. 27.

-
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nous parait pas du méme genre que celle qui a lieu & 1l'&gard

¥
’

de Marx ou saint Thomas d'Aquin en classe de philosoﬁhié.
'La premilre sert justement & &viter l'emdoctrinement, -contre
lequel on peut nourrir un parti-pris; la seconde aboutit
3 l'endoctrinement,®au moins potentiél. Autrement dit
l'une peut paraitre légitiﬁe et l'autre moins, et il n'y a
1. - 162
pas contradiction parce que le point de vue est différent .
Mais est-il bien 'slir que la neutralité en tant

que technique pédagogique ne porte pas de message caché&?

F. Chﬁtelet163 et P. Thuillier164 n'hésitent pas & .parler
des pidges de la neutralité, - dicelant ce qu'ils
estiment &tre sa fonction idéologique: elle contribuerait

3 masquer la réalité de la lutte des tlasses et i légitimer
1l'ordre bourgeois; elle constituerait une technique

-~ - - - » \
d'intégration et d'émasculation des théories trop dangereu-
L ‘
ses pour l'ordre social. La fonction de la neutralité

serait précisément de neutraliser.

On évitera d'influencexr les jeunes esprits.
Comme si cette perpé&tuelle expectative ne constitualt
pas une philosophie déterminée, éclectique et creuse 65.

Il n'est que trop banal de relever la signifi-, .
cation politique des. diverses variétés d'apolitigsme .

TN

162 MZme réponse, évidemment, 3 J.E. McClelland, (”The
‘politicizing of educational theory: a re-—evaluation”, .
Philosophy of Education: Proceedings, 1968, p. 102.) qui
emettait l'opinion que la neutralité politique est impossible,
puisque 1la politique de neutralité politique ne peut &tre
fondée que sur un argument politique. L3-dessus R.D. Heslep
("Response to J.E. McClelland", Loc. cit., p. 133.) remarque
i bon droit qu'une telle neutralité peut €tre tout simplement
fondée sur un argument de philosophie de 1'&ducation.

163 ¥. Chitelet, La philosophie des professeurs.

164 P. Thuillier, Socrate fonctionnaire.
165 Ibidem, p. 151.
166 Ibidem, p. 238.




. Plus prés de notre sujet immédiat, nous avons

M. Pépin: "La neu;gﬁlité, c'est sans auncun doute la

caution de l'ordre é&abli ce qui est loin d‘étre'neutre"167

Et. les approches marxisantes de XXX et J.-G. Daoust168

Pour XXX, les instrumqpts ideologiques que sont -la neutrar
" ~

lité ou le pluralisme contiennent:

-

- le relatiﬁisme; "toutes les philosophies se valent";

- la négation des conditionnements historiques et
concrets de l'apparition des philosophies;

»

- la négation de la possibilité d'une connaissance
scientifique de 1'histoire pouvant expliquer
l1'8volution des courants philosophiques;

- l'existence du libre arbitre humain. Les philoso-
phies sont i-distgnce et librement choisies par-
deld les conditions sociales;

Un tel enseignement ne serait pas neutre,
loin de 13. Il se fonderait, lui-aussi, sur une
conception du monde, en soutenant l'existence d'une
liberté intrinséque individuelle, en dehors de la
matiZre ou plutdt transcendant les conditions
matérielles, en expliquant les conditions sociales
par la pensée, les valeurs, la morale. Les :
déterminants sociaux, matériels seraient secondaires.
Ce ne sont ld, bien sir, que les grandes lignes
d'un enseignement-type, lequel sous le couvert de
la plus stricte neutralité, n'en constituerait pas
moins une position idéologique et politique. Apparaic
comme neutre ce qui ne remet pas em cause, Erathue
l'existence de la société et de ses structures

167 . M. Pépin, Loec. cit., p. 6.

168 XXX, "Syndicalisme, marxisme et droits fondamentaux",
Loc. cit., pp. 47-48. J.-G. Daoust, "Endoctrinement et
polltlsatlon dans l'enseignement de la phlldgopﬁle ou

d'un faux-probléme", Loc. cit.

169 XXX, Loc. cit., p. 48:
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J.-G. Daoust tient égaiement qﬁe le pluralisme
iﬁplique 1% liberté.Au sujet en face des philoéophies, qu'il
sert facilement 3 noyer la critique de l1'idéologie dominante
dans l'océan des peﬁseurs représentant cette idéologile, <y
é.g. ne donner que 20% d'attention 3 Marx et 807 3 Descgftés,
Bergsbn,‘M;unier, Merleau-Ponty, collectiyement (gxemple de
Daoust). Cet auteur ajéu:e que.l'accusation de politié;—
tion 3 l'endrdit des cours de philesophie cache égalemenﬁ
ses postulaés, savoir que phi}osophie et politique .seraient
pour l'essentiel hétérogénes; que le philogophique trans-—
cenderait le politique de toute fagon, ete., bref ce qﬁe
Daoust'appellell‘i@éalisme, par opposition au matérialisme.
Au total les marxisants repfocﬁent d&nc 3 la

neutralité de ne pas favoriser les théses marxigtes,
absence de favofifisme qﬁi eile-méme n'est pas neutre.
Mais peut-on passer si facilement de 1'énoncé "la neutralité

favorise pas cette thése" 3 l1'énoncé& "donc elle supporte
2 thése adverse’?

Il qgﬁs parait que la neutralité %& favorise pas

plug le relativisme et 1'éclectisme qu'elle ne se prononce
sur les questions de la liberté, du lien de la politique 3
la philosophie, des-conditionnements sociaux. Eé;ge:meé
marxistes, elle ne favorise ni 1'idéalisme ni le matéria-
lisme; c'est bien normal puisqu'elie n'est pas marxiste.
Elle ne considére méme pas ce dilemme marxiste comme étant

plus fondamental que d'autres. Par contre elle laisse

la porte entiérement ouverte au déterminisme historique, etc.
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Elle ne se prononce‘pas.‘ Il semble qu'on veuille ‘que les

-

problémes de neutralité, au lieu d'8tre considérés péda-

gogiquement, soient discutés sur le terrain de telle phi-

losophie particuliére, reconnue dés le départ comme vraie.

.Le clivage fondamental entre les philosophies étant celui

du matérialisme et de 1l'idéalisme, on voit facilement qu'étu-
dier quatre auteurs idéalistes auX cdtés de Marx, c'est

. ) Y oam ‘ 170 R '
endoctriner au moyen de l'idéalisme . Mais cette position
part d'un point de vue qui lui-m@me est doctrinalement par-—.
tial, alors~qu'il présénte bon nombre d'alternatives ayant
chacune des p:éténtions comparables. Dés lors, il semble

que la neutralité ne puisse se considérer 3 partir d'aucun

de ces points de vue particuliers; elle consiste précisément

-

3 rester neutre & l'égard de ceux-ci, afin que soit respec-

tée l'intelligence de l'&tudiant, quil seule doit juger du
point de vue & adopter. Si la neutralité ne favorise pas
le marxisme, en revanche elle ne semble nier aucune de ses

théses: pour elle il s'agit d'une philosophie (ou si 1'on

veut d'une théorie scientifique) parmi Beaucoup d'autres, qu'un étudiant

170 Notons bien que chaque courant philosophique pourra
en dire autant pour son compte. Le thomiste dira
qu'enseigner (toujours dans une perspective historique-
neutre) Hume, Marx, Sartre, Kant, puis ensuite saint
Thomas mis en minorité, c'est véhiculer des idées mortelles
pour la métaphysique réaliste, qui ne pourront mener

qu'i l'agnosticisme; c'est donner un cours qui au fond
s'attaque 3 Thomas et dénie sa vérité&, etc. Idem pour
chacun des cinq auteurs. Ceci revient i dire que la
pneutralité "attaque" chacun des cing dans umne néme mesure,
ce qui est exactement dans sa nature.

-



doit cohnaitre comme les aﬁtres, en;respectant ia logique
'prOP;e i chacune. Toute 1'ambigu!té vient de ce.que la
neutrélité ne peuﬁ se poser qu'a lségard d'options-ou
d'alternatives; il est donc important de savoir précisément
i 1l'égard de_ﬁuoi 1'on est neutre. La neutralité& au sens
oi nous l'entendons comnsiste 3 ne pas prendfe parti (enm
classe) éntre telles philosophies particuliéres, e.g. le
marxisme et.le thomisme. Il est évident qu'une telle
neutralitd n'est pas neutre entre le marxisme et la neutra-
lité elle-méme, non plus qu'entre cette méme neutralité

et le thomisme. Il y a toujours un point . a partir
duquel 1la neutralitéipeut étre vue comme une prise dé
parti; aimsi, (en classe) n'@tre ni‘pouf ni comtre Marx
c'est chéisir une option qui n'est pas ﬁarxiste. Elle*
n'en reste pas moins neutre, puisque la peutralité dont il
est question se posé 3 1l'égard des différentes écéles
philosophiques.; De la méme fagon, 1'§rbitre neutre a
1'égard des équipes spértives A et B peut &tre jugé non,
neutre 3 1'égard de A et de la neutralité, puisqu'il n'a
pas de‘;artialité en faveur de A. Cet arbitre n{en'est.
pas'moins‘neutre i 1'égard de A et B.

Si 1le marxisme.ne nous semble pas pouvoir
contester que cette neutralitéfla soit réelle, par countre
i1 peut fort bien s'attaquer @ nos postulats de base sur
1'autonomie de pensée et 3 mnotre position sur le caractére

vraisemblable des alternatives philosophiques. C'est-a-

dire qu'il peut s'imposer sans vergogne aux édtudiants, par
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tous les moyens; ‘et qu'il .peut s'ériger en dogme dont il -

S,

n'est permis & personne de douter, en posant gue les théses.

anti-marxistes n'aqnt aucune parcelle de vraisemblance.

'Et les théories anti-marxistes peuvent en faire autant.

C'est alors cependant qu'om aurait cessé de se placer’ au
point de vue pédagogique des rapports entre les intelli-

gences, dans le contexte des statuts de l'enseignement

philosophique collégial, et il n'y aurait évidemment plus

rien 3 ajouter. Il nous semble en tout cas que notre notion

de meutralitéd 3 l'égard des alternatives demeure intacte,

au point de vue ol mous nous sommes plagés.

Il convient de noter que notre contept d'autonomie
L4 . -

- ' ! -
de pensée reste purement pédagogique ef ne nous parailt

- an

"pas imp%iquer de pesition au sujet du libre arbitre. Il

est loisible 3 tout &étudiant d'adhérer au déterminisme;

l'essentiel est pour nous que la nature de la raison soit

4
'

respectée, i.e. que 1'adhésion né résultelpaS'de mensonges
du professeur ou de l'endoctrinement qui dissimulé cergaines
données. L'autonomie de pensée est un concept plus
intellectualiste que volontariste, c¢'est pourquoi il nous

parait jusqu'2 un certaian point compa£ib1e avec un
déterminisme de type marxiste, du moins si l'oﬁ‘prend Le
concept d'autonomie dans son sens pédagogique. Si les
idéoclogies conditionnenf, ée ne paralit pés une raison pour
faire sciemment de méme (e.g. par le mensonge) dans une

situation d'enseignement; et revoici 1'idéal d'autonomie

de pensée.
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SooLE

L'objection du maintien’ de l'ordre Etabli semble
comportertle m3ze défaut de partialite que les theories plus

explicite*ent marxistes, moins evident cependant<l *On dit
tr

que ‘la neufralite favorise 1'ordre etabli tout simplement

T

B
parce gu %11e ne cherche pas 3 le saper. Mais ne pas

3 . N ‘ . .
s'opposer‘é lui ce n'est nullement le favoriser; c'est

seulement;permettre qu'il“se maintienne. . Nuance. Car .
clest en ﬁéme temps permettre qu'il seldésagrége. Favoriser
1'ordre Gtabli c'est le défendre activement, s'efforcer de
réfuter ceux qui chercheraient 3 s'y attaqder, etc. Ce

qui n'est pas le cas de la neutralité. Comme l'écrit

»
H

judicieusement R. Ennis, ' t
w*

-

Political conservatives might very well look upon

¥ the same "doing mothing about it" as opposition to
the status quo, since the schools are failing to
protect the status guo by not condemning '"creeping
socialism"*7T, , :

Ce qui tfompe, c'est qu'on me peut nier que

la neutralité, justement parce que réellement neutre, ait
des conséquences._ Il.y'a alors grand danger de confondre
les conséquenceg indirectes et la neutralité dans son
essenﬁe, et de nier gqu'elle f3t neutre justement parce
qu‘ellé a telles conséquences. Personne ne niera que la i?
peutralité de la Suisse n'eut son effet sur le déroulement
de la déuxiéme guerre. Niera-t-on qﬁ‘elie fut neutre?

J. Eckstein écrit:

. S

171 R. Epnnis, "The 'impossibility' of neutrality",
Barvard Educational Review, 1959, p. 133.

-
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. T . ) . .
In a man's inescapable involvement with his
world his silence and passivity are as powerful as

his speech and activity in directing the course of
events ; - ST .

Malgré tout, il faut bien reconnaitre que si 1la

neutralité a telles conséquences, c'est en vertu méme

de sa neutralit&. Dés lors il parait contradictoire de
nier que la neutralité soit effectivement neufre. La clef
du probléme réside'dans des-distinctions.de relations’
causales. La partialité est cause directe, tandis que 1la
neutralité n'est pas une cause telle, mais a plutdt pour
effet de laisser agir d'autres causes, s'il y a lieu, de
qdelque c8té qu'elles soient. Ceci ne signifie nullement
qulelle aide ces autres causes, mais qu'elle peut &tre
tenue moralement responsable de son abstention. Autrement
dit, la neutralité peut étre moralement louable ou con=-
damnable. Mais ce n'est pas pour cela qu'elle cesse d'&tre
neutré: le probléme de la responsabilité morale est

distinct de celui de la possibilité de la neutralltel73 ’

Singon nous arri;eédﬁs i des absurdités: la neutralite

d'un pays ou son aide militaire massive seront 3 mettre sur
un néme pied, en vertu du principe que sa neutralité aurait
simplement aidé le plus fort des belligérants; la personne
annfiulant son vote aura favorisé tel parti vainqueur; la

neutralité religieuse d'une école sera jugée partiale en

faveur de la religion, sous prétexte gque dans tel pays la

-

172 J. Eckstein, "Is it possible for the schools to be
neutral?", Educational Theory, 1969, p. 342.

173 L. Kolakowski, in A. Montefiore (Ed.), Neutrality and
Impartiality: The University and Political Commitment, p. 74.




——

- F - 106

»

religion domine complétement sur-l'irréiigionl74; l'arxbitre

neutre sera accusé d'avoir favorisé 1'é&quipe sportive la

plus forte175

. Ce gqu'on cachefaif, c'est qu'on pourrait
tout aussi bien diré que ce.defnier arbiﬁrg a -favorisé
1'équipe la plus faible dans une méme mesure, en'qmett§nt

- de favoriser activement l'équipé la plus.forte.

Cependant, il reste vrai que la neﬁtraiité 3
i‘égard d*un a£tentat comnls sous nes yveux peut nous étre'
moralement ou judiciai;emgnt imputable. Il-s'agit donc de
jauger les valeurs qui sous-tendent la neutralité&, en
regard de haieurs autres, possiblement plus importantes

.

en telle ou telle circomstance. C'est la position de M.

176

Charles Taylor , qui affirme qu'aucune neutralité n'a_

-
valeur absolue, mais se juge d'aprés une ééhelle de
valeurs. A supposer, cont?nue cet auteur, qu'Hitler ait

3 éu &h accident de la route en 1943, en Franée, le médecin
‘franéais appeléd 3 son chevet aurait-il di le soigner comme
tout autre patient; au nom de la neutralité poli;iqué
professiocnnelle? La so;ution dépendra des valeurs gue l'on
privilégie.

Tout ceci pour &ire qu'd supposer que l'ordre

édtabli, ou la destruction de cet ordre, socient moralement

condamnables, la neutralité 3 leur égard pourrait &tre

174 R. Ennis, "The possibility of neutrality”, Educational
Theory, 1969, p. 354. :

i

175 Loe. cit.

176 C. Taylor, in A. Montefiore (Ed.), Op. cit., pp. 131-132.

-*
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moralement blimable. Dans le cas qui nous dccupe la

question devient alors: quel mal est le moindre?

L'endoctrinement et l'orientation des individus en vue d'une

cause, pour ou contre l'ordre &tabli, ou la neutralité i

l'égard de cette cause? Compte tenu des buts des cours de

philosophie tels que décrits dans Les Cahiers de l'enseigne-

ment collégial en termes d'autonomie de pensée, posons

l'opiﬂion que l'@tudiant & ces cours, en tant que tel, ne
doit @tre l'instrument d'aucune cause, parce que le sens
du cours de philosophie &tant ailleurs, ce serait la
négation meme de sa.nature. Ceci laisse toute place i
l'engagement sociél, que ce soit pour ou contre l'ordre

. ‘ "
établi, mais en dehors des cours de philosophie.

oA

1,



v CONCLUSION - T

L'enseignement de 1la philosophie qui est s .
rencontre de deux esprits est aussi rencontre de
“deux libertés. Et l'étudiant dispose le plus
souvent, sinon toujours, de moyens intellectuels
inférieurs i ceux du maftre. Ce sont deux libertés
dont il faut concilier les droitsl?7
C'est ce qui fut notre propos tout au long de cet
essai. Le respect des droits de 1l'étudiant, ou du fonction-
nement de l'intellect humain, impose certains devoirs au
professeur, qui n'a au fond d'autre vocation que d'étre
au service de 1'&duqué. Sa fonction lui impose ce que nous
n'hésiterons pas 3 qualifier d'ascése de détachement de’'ses
propres opinions. <Convaincre n'est pas sa missionm, qui
doir 8tre toute axde sur l'apprentissage de l'étudiant, le
- . 178
développement de sa culture et de sa capacité de pemser .
Ici un problémé peut se poser. Dans quelle
mesure Ll'endoctrinement tel que nous l'avons défini serait-
{1 franchement contraire au développement de la capacite
de penser dont il vient d'@tre question? Ne pourrait-on
dmettre l'hypoth@se qu'un certain endoctrinement, préféra-
blement dans ses formes les plus légéres, pourrait avoir
certaines conséquences &ducatives positives? Ceci n'est

certes pas niable. L'endoctrinement est parfaitement

compatible avec l'argumentation relativement cohérente,

177 A. Naud, Le rapport Parent et l'humanisme nouveau, p. 66.

178 De ce point de vue, exemplaires sont les travaux de
M. Claude Collin (L'expérience philosophique), tant par
l1'approche que par l'attitude qui les motivent.
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la solide structure mentale: l'endoctring, par le
processus subi, peut devenir un tré&s fort dialecticien,

nous oserons méme dire un esprit de fort calibre. Le

.

défaut de l'endoctrinement est 3 un niveau plus‘profoﬁd

que celui-13. Il peut développer la pensée, mais tout a

la fois en la jouant pour aiﬁsi dire de l'intérieur, en’
faisant en sorte que l'intelligence se strudturé sur un
fond d'ignorance ou de négligence de cértaines alternatives.
L'endoctrinement ne viole pas l'autonomie par coercition,
mais au moyen de la pensée glle-méé;, et c'est justement
pourquoi il peut développer cette penseée tout en, |
l'enfermant d'une fagon extrfmement subtile: 1l'endoctriné
se trouve unon pfus prisonnier de'ia personne physique de
1'autre, mais de sa propre pensée enfermée en elle-méme
par l‘endoctrineur; L'autonomie en surface se déroule sur
un fond d'hétéronomie; il y 2 autonomie, mais i l'intérieur
vdes‘limites imppsées par l'endoct;inement. Le prix 3

payer pour le développement de l'ésprit au méyen de la-:
manipulation ou de 1'oriéntatipn de 1'0prqion, est lourd;
tout se passe comme si un autre que soi habitait 1'individu,
caché au fond de l'esprit. Il y a quelgue chose d'angoissant
3 se demander si l'on a adopté telle philosophie & 1'issue
d'un jugement autonome et parfaitement &clairé, ou parce
qu'un disc;urs professoral nous fut imposé 2, 1'heure ol

notre esprit se formaijit. Est-on jamais absolument sir de

la réponse 3 donner 3 cette question?
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I1 y aurait un paralléle & faire entre 1'endoctri-

nement, qui est une forme de camouflage, méme involontaire,

eT le mensonge. C'est spontanément que l'esprié adhire au
message de celui qui lui ment. -Pouftang, au lieu d‘éppar—
tenir E'la verita qu'il désire,.l'esprit apparéient en
quelque sorte aux créations de 1‘autre; It pfena l; faux
pour le vrai, et en tant que tel il se soumet 3 ce faux:
ﬁout se passe comme si l'intellect dbéiss;it a des ord;es

d'un supérieur. Ainsi peut-on parler d'hétéronomie, bien

u'en principe on aurait pu refuser son adhésion aux dires
q P

i L

du menteur.

L'orientation des &tudiants vers telle &cole
philosophique n'est pas une faute absolue contre l'appren-

tissage, mais une atteinte 3 l'autonomie, au jugement

gclairé. En tout &tat de cause il demeurerait 3 prouver

-l -

que le sgul et unique mayed de développer-ld pensée de
1'8duqué pourrait &tre l'endoctrinement tel que nous lrévéhs
défini, et que pour cette raisom on ne devrait rien faire
pour l'@viter dans la mesure du possible. Avouons.qu'il
nous parait un peu difficilede ;roire que la neurralité
télle que définie ne puisse @tre d'aucun secours, comparée

a la partialité légére ou accentuée. La partialité ou la
formation 3 l'intérieur d'un systéme philosqphique peuvent pré-
gsenter des avantages, mals nous avons choisi par nos
postulats de ﬁrivilégier l'autonomie de la pensée. 11 nous
parait un ped'utopique de croire que la formation bien

-

intégrée 4 l'intérieur d'un systéme philosophique puisse
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-éveutuellement permettre de se défaire facilement de son

influence; c¢'est, nous semble-t-il, essayer de construire

l'autonomie 3 l'aide d'une mé&thode qui a ﬁour effét de

gimenter un kond.d'hétéronsmie dans l'intellect. Ce ne

nous semble pas la~seulé.voie praticable en philosophie au

niveau collégial. Par contre il est vrai qu'une démarche

de ce genre puisse €tre inévitable dans le cés du conai-

tionnement nécessaire de L'enfant en bas &ge.

Nous avons soutenu que le professeur de philoscphie
i’est pas un pur philosophe, mais d'abord un pédagogue.

e R

L N N
Cette situation ambivalente amene 3 des paradoxes: ce qui

convient au premier registre peut ne plus convenir au second:

-

i peu prés aucun phi;osbphe n'est neutre, et pourtant le
professeur au niveau collégial peut tenter de l'8tre, s'il
veut éviter l'endoctrinement. C'est que des éléments de
» philosophie de 1'éducation doivent se juxtaposer aux opinions
- .
personnelles du philosophe-professeur, une espéce B'éthique
professionnelle qui domine et p;ime en gquelgue faéon les
grandes philosophies des génies. Si et seulement si, bien
T s0r, on se place au point de vue pédagogique. Que si 1l'on
cesse de se plager i ce point de vue, alors la situation
s'inverse, et certes la neutralité devient une notiop'
qui perd son fondement. Eﬁ méme en ce qui concerne la
pédagogie, il suffit seulement qu'une des variables
circonstancielles soit modifige pour que nos conclusions

soient ébranlées: ainsi notre théorie de la neutralité au

niveau collégial ne préjuge en rien de ce qui doit en &tre
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au premier cycle universitaire, oi les circonstances sont
toutes différentes. Nos conclusions ne concernent stricte-
ment que les actuels cours de philosophie obligatoires

dispensés dans les colleges. Il est important de noter aussi

qu'elles sont gagées sur l'acceptation de nos postulats de

départ, qui sont comme des concessions demandées et dont il
ne faut pas cacher le caractére hypothétigue. ’

=
Tout au long de cet €ssal nous avons hypothétiqhe-

ment postulé l'importance d'un concept qui est au centre

des objectifs décrits dans la sectimphilosophie des

Cahiers de l'enseignement collégial: 1l'autonomie de la-
pensée. Il s'agit, croyons-nous, d'un concept purement Y
pédagogique qui ne présuppose aucune solution dogmatique au

probléme du libre arbitre;79, mais qui n'est 13 que pour

179 Ainsi le psychologue behavioriste enseigne & ses
dtudiants en s'adressant 3 leur intelligence, au lieu
d'utiliser des conditionnements quelcongques pour les
convaincre. C'est une fagon de respecter l'autonomie de
pensée, que de se soumettre aux lois qui gouvernent la
raison de Ll'8duqué. Ainsi fait le marxiste en exposant
les théories du socialisme scientifique: il s'adresse 2
la raison de 1'éduqué de fagon 3 ce qu'elle puisse voirx

le vrai, par deli l'idéologie autant que possible; et
revoici 1l'autonomie de pensée, l'intelligence saisissant
par elle-m€me le vrai. On ne reconnalt pas pour autant

le libre arbitre volontaire, car la raison obéissant @ ses
lois propres peut 3 un autre point de vue &tre déterminge
de fagon causale en méme temps. L'autonomie de pensée
n'est pas un concept causal simple, mais intellectualiste:
parlons plutdt de causalité intelligible. C'est la raison
pour laquelle on peut, nous semble-t-il, 8tre behavioriste
strict et respecter l'autonomie de pensée de ceuX i qui
1'on s'adresse. '
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signifier QQe le fonctionngmeht.propré de la raison
h@maine;_san§ laquelle aucune théorie n'est )ossiﬁle (y
compfis le détermirnisme), doit &tre respecté. Notre
traitgmen;ldu probléme de l‘endo;trinement ne nous parait
paé pféSupposer beaucoup plus; dans.l'absolu, nous voulons
dire dans la mesure ol 1'§n ne se place plus au point de
vue édgdatif, il n'est ni spécialement libéral ou antidog-
matique; en ce qui concerme l'objet de cet essai, il est
parfaitement agceptable que tel étudiant soit fermement
dogmatique, 3 condition que sa raison soit la causg de
son &tat, et non le professeur. .Lorsqu'ii ne s'agi; plus
des relations maitre—éléve, nous restons neutre meéme 3
1'égard de la fermeture d'esprit: elle est hors—sujet.
Notre 2tude ne porte pas sur les conclusions auﬁquelles
arriverait 1'éduqué, mais eLrlla fagon dont il y parvient,

sur la cause et le type d'articulation qui régissent les'

liens prémisses-conclusions. Voild pourquoi nous pouvons
traiter notre sujet en nous désintéressant de la nature

de ces conclusions. Nous avons tenté& de nous plager au

point de vue du respect de la raison humaine incarmée,

susceptible de constituer le terrain philesophique commun-

sur lequel nous devions traiter notre probléme pédagogique.
11 ést bien certain cependant, et cela circonscrit les
limites‘de ce travail, qu'une philosophie de 1'é&ducation
plus globale, et non plus sectorielle, devrait dépasser le

point de vue ol nous nous sommes plagés et pourrait

difficilement ne pas traiter de ces vérités plus englobantes,
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bgt.ultime de l'é&ucatioﬁ philosophique, auxquelles devrait,
abbupir idédalement 1'&duqué, dg fagbn autonome, rationnel;;
et‘bign éclairgée. Mais clest aldfs, hélas, qu'une telle )
philosophie de 1l'éducationm seréit sans doute difficilement '
acceptable par plﬁsiEurs philosophies drfférentes,

puisqu'elle serait ipso facto devenue 1'une d'elles, en raison
\ .

de son exhaustivité.

-
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g ' RESUME

-

»-.
Le probleme de philosophie de l'éducation traité dans

" cet essai trouve_son'émorée dans une recommandation faite
il ¥y a quelques années (1978)-par le Conseil supérieur ae
1réducation du Quéﬁec. Le document'en questiﬁn renarguait
que les cours de philosophie disp?nsés par les colliges se
éé voyaient parfois nolisés é:de& fins de propagandes, li-
vrés 2 des manifestations de]dégmatismé et d'intolérance: et
‘que cerconstax\traduisait un’ "sentiment largement répandu™.

On recommandait ensuite qu'il pouffaif &tre introduit dané-

-

la loi des colldges une clause touchant une "sorte de neu-
tralité idéologique des enseignements". Certains meﬁbres
du Conseil bﬁﬁo§érent alors leur_dissidengé, ne vorant dans
la peutralité qu'un instrument idéoTogique.. ‘

Notre ftravail cons;ste essentiellement en une quéte
de l'essence de ce que l'on appelle l'endoctrlnement quéte
susceptlble de falre voir s=-la neutralité peut se fonder

~sur des elemerts de phllosophle de lfeducatlon, anquel cas

on ne pourrait plus la réduire 2 un 1nstrument 1déolog1que;'

* Prenant pour acquis que Les Cahiers de -l'enseignemernt
collégial définissent les objectifs généraux des cours de
philosophie en termes d' "autonomie de pensée", la premidre

partie de notre travail, intitulée "Qu'est-ce que l'endoctrinement?)’
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tente de montrerlen quoi'l'gndoctriﬁement viole cette au- -
tonomie. On aborde tour & tour: les prlncipaux crltéres

de dlstlnctlon de l'endeoctirinement, la plupart déja sug-
gérés par les ph;losophes de 1'educaulon:'

1} La matidre de l'enseignement

2) La méthode

-

3) Le patient et sa condi%ion
4) L'agent et ses intentions .
5) les conséquencés de l‘enseighement
6) Les circonstances N

.4 la lumidre de l'analyse de la p?emiéré partie et
en égard aux circonstances de.l'enseignemént collégial, la
seconde partie, intitulée "L'enseéignement de la philosophie,
tente de montrer qu'effectivement une"certaine neutralité"
(Consei} supérieur...) des enseignements philésophiques Sem-
ble opportune, si l'on tient A& ce que il'endocirinement tel
que défini en premiére partie soit évité ou réduit. On exa—
mine la nature de cette neutralité, ses implications et

Ses conditions. On termine par un examen de certaines ob-

jections courantes.





