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Résumé :

Cette thése en analyse du discours a pour objectif 1’analyse comparative du genre discursif
«manuel scolaire de philosophie » dans deux communautés ethnolinguistiques différentes : la
France et le Brésil. Cet examen est réalis€ moyennant la notion de « prise en charge énonciative »
(PCE), qui est notre principale entrée pour 1’analyse d’un corpus constitué de neuf manuels
scolaires de philosophie. Nous cherchons ainsi a savoir comment les auteurs prennent en charge
leurs discours dans les manuels, afin de répondre a la question de recherche suivante : « Quelles
sont les représentations que 1’on se fait de la philosophie et de son enseignement, suivant les
discours des manuels frangais et brésiliens ? ». Les analyses linguistiques sont divisées en prise en
charge énonciative maximale (PCE+) et prise en charge énonciative minimale (PCE-). L’effacement
énonciatif, notion connexe a celle de PCE, ainsi qu'un ensemble de catégories issues de la
linguistique de I’énonciation, sont mobilisés dans cette analyse. Dans un dernier temps de notre
recherche, nous proposons quelques interprétations qui visent a rendre compte des représentations
sociales concernant la philosophie et son enseignement, repérables a travers 1’analyse des manuels
scolaires. Nous pouvons dire grosso modo que ces représentations sociales tiennent, d’une part, a la
stabilité de I’enseignement de la philosophie dans le systéme scolaire frangais et, d’autre part, a son
instabilité dans le systeme scolaire brésilien.

Mots-clés : analyse du discours contrastive, France, Brésil, manuels de philosophie, prise en charge
énonciative.

Title: Philosophy textbooks in France and Brazil. A contrastive discourse analysis of enunciative
undertaking

Abstract:

This thesis in discourse analysis aims to analyse comparatively the discursive genre “philosophy
textbook™ in two different ethnolinguistic communities: France and Brazil. The investigation is
realized using the notion of “enunciative undertaking” (prise en change énonciative, PCE), which is
our main entry point for analysing a corpus constituted by nine philosophy textbooks. We seek to
know how the authors undertake their discourses in the textbooks, in order to answer the following
research question: “What are the representations that one has of philosophy and its teaching,
according to the philosophy textbooks’ discourses?”. The linguistic analyses are divided into
maximal enunciative undertaking (PCE+) and minimal enunciative undertaking (PCE-).
Enunciative erasing, a correlative notion of that of PCE, as well as a set of categories that stem from
enunciative linguistics, are used in this analysis. At the end of our research, we propose some
interpretations that seek to take into account social representations concerning philosophy and its
teaching, recognisable through textbook analysis. Roughly speaking, these social representations
are due, on the one hand, to the stability of philosophy teaching in the French school system and, on
the other hand, to the instability of the Brazilian school system.

Keywords: contrastive discourse analysis, France, Brazil, philosophy textbooks, enunciative
undertaking.



Titulo: Os livros didaticos de filosofia na Franca e no Brasil. Uma andlise do discurso contrastiva do
comprometimento enunciativo

Resumo:

Esta tese em andlise do discurso tem por objetivo a andlise comparativa do género discursivo “livro
didatico de filosofia” em duas comunidades etnolinguisticas diferentes: a Franca e o Brasil. Esse
exame € realizado mediante a no¢do de ‘“‘comprometimento enunciativo” (prise en charge
énonciative, PCE), que é nossa principal entrada para a andlise de um corpus constituido por nove
livros didéticos de filosofia. Buscamos, assim, saber como 0s autores se comprometem com Seus
discursos nos livros didaticos, a fim de responder a seguinte questdo de pesquisa: “Que
representacdes se faz da filosofia e de seu ensino, segundo os discursos dos livros didéticos
franceses e brasileiros?”. As andlises linguisticas sdo divididas em comprometimento enunciativo
maximo (PCE+) e comprometimento enunciativo minimo (PCE-). O apagamento enunciativo,
no¢ao conexa aquela de PCE, assim como um conjunto de categorias oriundas da linguistica da
enunciacdo, sdo mobilizados nessa andlise. Em um tltimo momento de nossa pesquisa, propomos
algumas interpretacoes que visam a dar conta das representagdes sociais concernentes a filosofia e
ao seu ensino, identificaveis através da andlise dos livros didéaticos. Podemos dizer, grosso modo,
que essas represetagdes sociais se devem, por um lado, a estabilidade do ensino da filosofia no
sistema escolar francés e, por outro lado, a sua instabilidade no sistema escolar brasileiro.

Palavras-chave: andlise do discurso contrastiva, Franca, Brasil, livros didaticos de filosofia,
comprometimento enunciativo.



A ma mére, Alice, et @ mon pére, Osni.

“Se ndo sais de ti, ndo chegas a saber quem és, O filésofo do rei, quando ndo tinha que fazer, ia sentar-se ao pé de
mim, a ver-me passajar as peugas dos pajens, e as vezes dava-lhe para filosofar, dizia que todo o homem é uma ilha,
eu, como aquilo ndo era comigo, visto que sou mulher, ndo lhe dava importéncia, tu que achas, Que é necessdrio sair

dailha para ver a ilha, que ndo nos vemos se nGo nos saimos de nds, Se ndo saimos de nds proprios, queres tu dizer,

Ndo é a mesma coisa.”*

José Saramago, O Conto da Illha Desconhecida.

* «Si tu ne sors pas de toi, tu ne parviens pas a savoir qui tu es, Le philosophe du roi, quand il n’avait rien d’autre a
faire, venait s’asseoir a coté de moi, et il me regardait raccommoder les chaussettes des pages et, quelquefois, il se
mettait a philosopher, il disait que chaque homme est une ile et moi, comme ¢a ne me concernait pas vu que je suis une
femme, je ne lui prétais pas attention, mais toi qu’en penses-tu, Je pense qu’il faut sortir de 1’ile pour voir I’ile, que nous
ne nous voyons pas si nous ne sortons pas de nous, Tu veux dire si nous ne sortons pas de nous-mémes, Ce n’est pas la
méme chose. » (José Saramago, Le conte de I’ile inconnue. Traduit du portugais par Genevieve Leibrich).
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Avertissement

Exemples d’analyse :

Nous avons réservé les caracteres gras pour les mises en reliefs dans les exemples d’analyse.

Les italiques relevent des auteurs eux-mémes.
Lorsqu’une partie accessoire doit étre mise en relief, nous avons recouru au soulignage.
Le symbole /.../ indique que nous avons fait une coupure dans les exemples des manuels.

Le symbole [§] apparaitra, dans les exemples extraits des manuels, pour indiquer que, dans

le texte original, il s’agissait d’'un nouveau paragraphe.

Le symbole * * * signale une rupture dans la chaine des idées ou des interprétations

linguistiques a I'intérieur d’un chapitre ou I’une de ses parties.

Traductions :

Les traductions des exemples en portugais sont de notre responsabilité. Nous avons opté, au
détriment d’une certaine élégance, pour une traduction le plus proche possible du sens original en

portugais brésilien.

Abréviations récurrentes :

AD : Analyse du discours

ADC : Analyse du discours contrastive
CP : Contenu propositionnel

DD : Discours direct

DI : Discours indirect

DIL : Discours indirect libre

DR : Discours rapporté

EE : Effacement énonciatif

MDS : Modalisation en discours second

MEC : Ministério da Educacdo [Ministere de I"Education brésilien]
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MEN : Ministére de I’éducation Nationale

PCE : Prise en charge énonciative

PCE+ : Prise en charge énonciative maximale

PCE- : Prise en charge énonciative minimale (ou non-prise en charge énonciative)

PDV : Point de vue

PNLD : Programa Nacional do Livro Diddtico [Programme National du Manuel Scolaire]
RDA : Représentation du discours autre

SN : Syntagme nominal
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Introduction

« C’est quelque chose qui m’impressionne énormément, ce moment ol deux étres, deux sociétés ou deux cultures se

rencontrent. »

J.M.G. Le Clézio, Ailleurs (entretien).

L’écrivain JM.G. Le Clézio raconte, lors d’un entretien! paru sous le titre Ailleurs,
comment il concevait sa vie partagée entre la France et le Mexique : il séjournait une moitié de
I’année dans chacun des deux pays. Six mois pour chacun : n’est-ce pas la situation la plus heureuse
pour vraiment comprendre deux cultures différentes ? Cette situation ne serait-elle pas idéale pour
une étude en analyse du discours contrastive, comme celle que nous souhaitons réaliser dans cette
these ?

Or une étude contrastive qui analyse le discours demande de 1’analyste une connaissance qui
dépasse les langues parlées. Pour effectuer une analyse du discours des manuels de philosophie en
France et au Brésil, on doit connaitre les langues francaise (variété de la France) et portugaise
(variété du Brésil), ainsi que les cultures frangaise et brésilienne. Nous comparons, finalement, les
discours de deux communautés ethnolinguistiques*. Comme dans une étude ethnographique, pour

nous aussi, I’expérience dans les communautés étudiées a ét€ fondamentale.

Nous sommes arrivée en France pour nos études en aofit 2009, quand nous avons commencé
un master en Sciences du Langage a 1’Université Sorbonne Nouvelle — Paris 3. Avant cette
expérience, nous n’avions jamais quitté notre pays, le Brésil, pour un séjour aussi long a 1’étranger.
De ce fait, notre rapport avec la langue et la culture francaises s’est établi au fur et a mesure que
nous poursuivons notre recherche elle-méme, ce qui pourrait jouer un role défavorable pour la

comparaison que nous faisons ici. Nous ne pensons pas, cependant, que ce soit le cas.

'LE CLEZIO, ].M.G. (1995). Ailleurs. Entretiens avec Jean-Louis Ezine. Paris : Arléa.

2 La définition de « communauté ethnolinguistique » donnée par Von Miinchow (2004 : 37) est inspirée des travaux de
Beacco (1992). Il s’agit d° «une communauté de communication qui coincide avec une communauté
langagiere/nationale » (Beacco, 1992 : 17).
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Déja, le fait d’étre née et d’avoir habité un bon nombre d’années au Brésil ne nous rend pas
spécialiste de ce pays d’une étendue continentale et dont les faits sociaux peuvent étre si différents
du nord au sud. De plus, le sujet sur lequel porte la comparaison dans ce travail nous était en grande
partie nouveau a I’époque ou nous commengons cette recherche. En somme, il s’agit d’un sujet dont

nous ne connaissions guere la plupart des aspects avant de nous y étre lancée.

L’idée de comparer les discours des manuels scolaires de philosophie en France et au Brésil
est née d’une découverte faite en France, a savoir qu’en analyse du discours on pouvait analyser des
textes philosophiques ou littéraires (méme si ce n’est pas exactement la perspective adoptée dans
notre travail, car nous analysons les manuels de philosophie indépendamment du discours
philosophique lui-méme ; cf. partie 1.2 infra). Par ailleurs, la philosophie est une discipline a
laquelle nous nous intéressions déja, bien qu’en dehors de nos études formelles. Le contexte
d’enseignement de la philosophie, les manuels existants, tout était complétement nouveau lorsque
nous avons commencé notre recherche. Bien évidemment, en ce qui concerne les connaissances sur
les cultures éducatives® et/ou I’histoire générale de chaque pays, nos lectures se sont tournées
davantage vers le contexte francais, qui nous était moins connu. N’est-ce pas cela la recherche
finalement ? Au début, on se croit ignorante a propos du sujet que 1’on étudie, mais a la fin, on
apprend qu’on était peut-étre plus savante qu’on ne le croyait. C’est le chemin de cet apprentissage

que nous présenterons dans ce volume.

PRESENTATION DES PARTIES

Cette these est organisée en trois parties et six chapitres :

¢ Premiere partie - Une recherche en analyse du discours contrastive

Dans le premier chapitre, intitulé Cadrage de la recherche, nous présentons, d’abord, le
choix de I'objet, suivi de la constitution de la problématique, des hypotheses et de la (les)
question(s) de recherche, du cadre théorique et méthodologique et de la présentation du corpus. Il
s’agit de détailler tous les aspects concernant nos choix théoriques et méthodologiques comme de

bien justifier chacun de ces choix.

3 Pour Chiss & Cicurel (2005), « [1]a notion de “culture éducative” porte d’abord I’idée que les activités éducatives et
les traditions d’apprentissage forment comme un ensemble de contraintes qui conditionnent en partie enseignants et
apprenants. Ainsi, les pratiques de transmission ou pratiques didactiques, qui se déclinent concrétement en “genres
d’exercices” bien identifiables et marqués par une époque et un lieu, peuvent étre incomprises, ou mal comprises, d’un
public d’éleves non entrainés a tel type de médiation pédagogique » (p. 6-7).
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Le deuxieme chapitre, intitulé La philosophie et son enseignement en France et au Brésil.
Quelques éléments de contexte, a pour objectif de donner aux lecteurs un bref panorama de la
philosophie et de son enseignement dans les deux communautés ethnolinguistiques étudiées. On
peut découvrir, dans ce chapitre, comment le cadre dans lequel les manuels de philosophie
s’inserent — a savoir, un cadre d’enseignement obligatoire, centralisé et thématique — garde des

similitudes dans ces deux communautés éloignées (ne serait-ce que géographiquement).

¢ Deuxieme partie - Analyse de la prise en charge énonciative dans les manuels de

philosophie

Dans le chapitre 3, intitulé Analyse de la prise en charge énonciative maximale (PCE+),
nous explorons un nombre considérable de marques énonciatives qui signalent la prise en charge du
discours par un locuteur. La plupart du chapitre est structurée par I'intermédiaire des différentes
représentations dont on peut supposer I’existence en se fondant sur les résultats de cette analyse (cf.
partie 3.1). Ainsi, nous découvrons que la philosophie est vue, dans les deux communautés
ethnolinguistiques, mais notamment dans la communauté brésilienne, comme une discipline
abstraite, difficile et inutile. Vis-a-vis d’une telle représentation, les auteurs des manuels s’évertuent
a montrer I’intérét de la philosophie. Par ailleurs, la philosophie peut également étre représentée
comme une source de bonheur et de connaissance de soi. Les auteurs peuvent aussi prendre en
charge leurs propres visions du monde en s’investissant dans leurs discours respectifs, pour
présenter ce qu’est la philosophie et montrer comment elle doit dépasser le sens commun. Une autre
partie (cf. partie 3.2) concerne 1’articulation entre I’argumentation et le discours rapporté. Nous
exposons la maniere dont les auteurs argumentent avec ou contre un discours autre, et se servent

éventuellement des introducteurs de discours rapporté pour créer un effet argumentatif.

Dans le chapitre 4, Analyse de la prise en charge énonciative minimale (PCE-), nous
montrons comment ’effet d’effacement énonciatif est une caractéristique qui concerne les deux
communautés étudiées, la francaise et, dans une moindre mesure, la brésilienne. Pour cette analyse,
nous explorons (cf. partie 4.1) I'usage des pronoms indéfinis et génériques (les emplois indéfinis du
«on », les emplois génériques des déictiques « je », « tu », « nous » et « vous », ainsi que I’emploi
des SN génériques tels « I’homme » ou « les hommes »). Par ailleurs, nous analysons les acteurs

backgrouded (Van Leeuwen, 2008) comme caractéristiques de 1’effacement énonciatif (cf. partie
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4.2). Finalement, nous proposons une analyse des postures énonciatives et de leur role dans la PCE-

(cf. partie 4.3).

Dans la partie Conclusion des analyses, nous relions les résultats linguistiques obtenus dans
les chapitres 3 et 4 a la question de recherche posée concernant les représentations que 1’on se fait

de la philosophie en France et au Brésil.

¢ Troisiéme partie - Discussion des résultats. Entre la stabilité francaise et
I'instabilité brésilienne
La troisieme partie est interdisciplinaire et consiste dans une interprétation des hypotheses
afférentes aux représentations sociales de la philosophie que nous avons soulevées dans les

chapitres ultérieurs. En somme, nous cherchons les causes qui expliquent les représentations

sociales de la philosophie et de son enseignement dans les deux communautés étudiées.

Ainsi, le chapitre 5, intitulé Histoire de la philosophie comme discipline scolaire en France
et au Brésil, a pour objectif de présenter la stabilité de 1’enseignement de la philosophie en France
et, au contraire, son instabilité au Brésil. Nous exposons I’histoire de cet enseignement dans les
deux communautés étudiées et les réformes qui I’ont menacé. On y voit comment la stabilité
francaise et I’instabilité brésilienne expliquent une série de représentations sociales de la

philosophie identifiées dans les discours des manuels scolaires.

Le chapitre 6 finalement, intitulé Les conceptions pédagogiques et didactiques et
I’enseignement de la philosophie en France et au Brésil, consiste dans des interprétations pour les
hypotheses au sujet des représentations sociales de 1’enseignement de la philosophie en France et au
Brésil. Encore une fois, nous relions les résultats rencontrés lors de 1’analyse du corpus au fait qu’en

France, la philosophie a été plus stable, durable et permanente qu’au Brésil.

Dans la conclusion de ce travail, nous présentons un résumé des résultats rencontrés, ainsi

qu’une série de propositions pour des études futures.

BREVE PRESENTATION DU CORPUS DE REFERENCE

¢ Corpus francais :
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CARDIN, Michel ; HUISMAN, Denis & VERGEZ, André (2007). Philosophie. Paris :

Nathan (manuel parascolaire, 251 pages). Dorénavant Cardin, Huisman & Vergez.

DELATTRE, Michel (Dir.) (2012). Philosophie. Terminales L, ES, S. Paris : Hatier (manuel

scolaire, 600 pages). Dorénavant Delattre.

HANSEN-L@VE, Laurence (Dir.) (2004). Philosophie. Anthologie Terminales L. ES. S.

Paris : Belin (manuel scolaire, 447 pages). Dorénavant Hansen-Lgve.

PEPIN, Charles (2010). Ceci n’est pas un manuel de philosophie. Paris : Flammarion

(manuel scolaire, 287 pages). Dorénavant Pépin.

RUSS, Jacqueline & LEGUIL, Clotilde (2012). Les chemins de la pensée. Philosophie
Terminales L — ES — S. Paris : Bordas (manuel scolaire, 621 pages). Dorénavant Russ &

Leguil.

RUSS, Jacqueline & FARAGO, France (2010). Nouvel abrégé de philosophie. Paris :

Armand Colin (manuel parascolaire, 294 pages). Dorénavant Russ & Farago.

Corpus brésilien :

ARANHA, Maria Lucia de Arruda & MARTINS, Maria Helena Pires (2009). Filosofando:
introdugdo a filosofia. Sao Paulo: Moderna (manuel scolaire, 479 pages). Dorénavant

Aranha & Martins.

CHAUI, Marilena (2011). Iniciacdo a Filosofia. Sdo Paulo: Atica (manuel scolaire, 376

pages). Dorénavant Chaui.

COTRIM, Gilberto & FERNANDES, Mirna (2010). Fundamentos de filosofia. Sao Paulo:

Saraiva (manuel scolaire, 368 pages). Dorénavant Cotrim & Fernandes.
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Premiere partie - Une recherche en analyse du

discours contrastive

Analyser les discours de manuels de philosophie issus de deux communautés
ethnolinguistiques demande de 1’équilibre dans I’élaboration du cadrage de la recherche. Deux
contextes différents doivent étre pris en compte pour chacun des éléments qui composent ce
cadrage. Cette partie est divisée en deux chapitres, ayant pour objectif d’expliciter la maniere dont

nous avons congu notre recherche en analyse du discours contrastive.

Dans le chapitre 1, nous présentons le cadrage de la recherche a proprement parler : il y est
question d’expliciter le choix de I’objet, de la problématique, des hypotheses et de la question de
recherche de méme que de présenter le cadre théorique et méthodologique et les criteres de

sélection du corpus.

Dans le chapitre 2, nous présentons quelques éléments contextuels concernant la
philosophie en tant que discipline scolaire en France et au Brésil, afin de donner aux lecteurs un
arriere-plan a propos de notre objet d’étude, a savoir les manuels scolaires (de philosophie). Et cela
avant que 1’on expose les analyses linguistiques effectuées dans les manuels de notre corpus (dans

la deuxieme partie de ce travail).
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Chapitre 1 : Cadrage de la recherche

Dans les lignes qui suivent, nous présenterons le cadrage de notre recherche en analyse du

discours contrastive.
1.1 Objet

Notre objet de recherche sont les manuels scolaires de philosophie, ou plus précisément les
discours des manuels scolaires de philosophie dans deux communautés ethnolinguistiques

différentes : la France et le Brésil.
1.2 Problématique, hypotheses et question de recherche

L’idée de comparer les discours d’'un méme genre discursif — le genre « manuel scolaire de
philosophie » (livro diddtico de filosofia, en portugais)*> — date de la fin de notre premiére année de
master (année universitaire 2009-2010) a I’ Université Sorbonne Nouvelle — Paris 3. Nous avons, a
1’époque, pris connaissance des travaux du Groupe GradPhi® (Céditec, Université Paris Est Créteil
Val de Marne) sur I’analyse du discours philosophique (cf. par exemple Cossutta 1989, 2004 ;
Temmar, 2007)". N’ayant pas de formation en philosophie mais intéressée par une articulation entre
cette discipline et la linguistique, nous avons pens€ aux manuels scolaires (de philosophie) comme

un objet d’étude original. Puisqu’en France autant qu’au Brésil I’enseignement de la philosophie est

4 Au Brésil, le terme livro diddtico est plus usuel, mais la dénomination manual escolar est aussi employée. Selon les
définitions du dictionnaire Houaiss (2009), le terme livro diddtico est plus spécifique, désignant “aquele adotado em
estabelecimento de ensino, cujo texto se enquadra nas exigéncias do programa escolar ; livro de texto” (« celui adopté
dans un établissement d’enseignement, dont le texte suit les exigences du programme scolaire ; livre de texte »), tandis
que manual, dans sa premiere acception, est une “obra de formato pequeno que contém nogdes ou diretrizes relativas a
uma disciplina, técnica, programa escolar etc.” (« ceuvre de petit format qui contient des notions ou des consignes
relatives a une discipline, technique, programme scolaire, etc. »). [C’est nous qui traduisons]

5> Dans la partie 1.4 infra, on verra que notre corpus frangais est composé de manuels scolaires et parascolaires. Les
manuels parascolaires sont une spécificité du corpus francais, mais étant donné qu’ils correspondent, en termes de genre
du discours, aux manuels scolaires brésiliens, le genre du discours analysé peut étre classé comme le genre « manuel
scolaire » sans que nous perdions en rigueur dans la définition.

® Groupe de recherche sur I’analyse du discours philosophique.

7 Intéressants, surtout, dans la mesure ol ces travaux illustrent une nouvelle approche en analyse du discours : une

analyse du discours qui « a pénétré le discours littéraire et le discours philosophique » (Boutet & Maingueneau, 2005 :
39).
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un sujet de débat actuel®, nous avons songé a un travail en analyse du discours contrastive’ sur les
discours des manuels de cette discipline. Par ailleurs, une bréve lecture des manuels de philosophie
édités en France et au Brésil nous a donné une impression de différence entre leurs discours. Cette
impression renforgait I’intérét de poursuivre une étude comparative sur les discours des manuels de
philosophie.

Pendant la préparation de notre these, notre sujet de recherche s’est complexifié davantage.
Moyennant une exploration linguistique préliminaire — observation des déictiques, du discours
rapporté et de I’emploi des guillemets'?, etc. —, I'impression qu’il y avait des différences entre les
discours des manuels de philosophie francgais et brésiliens s’est accentuée : les auteurs des manuels
francais nous paraissaient plus distants et «effacés » dans leurs discours que les auteurs des
manuels brésiliens. Autrement dit, les auteurs frangais semblaient préférer une présentation
objective de la philosophie, laissant les philosophes parler par eux-mémes. Cette impression nous a
permis d’élaborer une hypothese de recherche plus précise : I’hypothese que, par leurs discours, les

auteurs francais s’effacaient davantage dans les manuels que les auteurs brésiliens.

Mais c’est en prenant connaissance de la notion de « prise en charge énonciative » que notre
sujet a acquis ses contours définitifs. Nous avons pu regrouper toutes les analyses effectuées —
positionnement de la personne, formes d’autonymie, de modalisation autonymique et discours
rapporté — autour d’une notion unique : la notion de prise en charge énonciative (cf. partie 1.3
infra). Notre recherche linguistique devenant plus systématique, nous avons pu formuler la question
de recherche suivante : « Comment les auteurs des manuels scolaires et parascolaires frangais et
brésiliens prennent-ils en charge leurs discours ? », en d’autres termes, « Qu’elle est “la distance

que [...] [les auteurs des manuels de philosophie construisent], dans [leurs] discours, entre [eux] et

8 Nous avons observé cette réalit€ en France et au Brésil parce que nous parlons la langue et connaissons la culture de
ces deux pays (bien que de maniere non-uniforme, conformément a ce que nous avons exposé dans I’introduction de ce
travail). En effet, les analyses de discours de type contrastif ne sont pas nombreuses justement a cause d’une barriere
culturelle. Car il ne suffit pas de parler deux ou plusieurs langues : il faut avoir une connaissance du contexte précis ou
ces langues sont parlées (la comparaison concerne les communautés ethnolinguistiques, et non les langues). Ainsi, notre
connaissance de deux réalités linguistiques et culturelles s’est présentée & nous comme une occasion de contribuer au
développement du courant de I’analyse du discours contrastive. Une étude de type contrastif peut, au demeurant, révéler
des spécificités a propos d’un corpus, qu’une étude centrée sur une seule communauté ne dévoilerait point. Par
exemple, c’est en analysant I’effacement énonciatif dans les manuels parascolaires francais que nous nous sommes
rendue compte des effacements existants dans les manuels brésiliens (cf. chapitre 4 infra).

9 Ce domaine d’études est aussi nommé « linguistique de discours comparative », terme employé par Moirand (1992) et
par Von Miinchow dans une partie de ses publications (par exemple 2001, 2004b).

10 Bien évidemment, les analyses effectuées lors de notre master ont également été prises en compte, méme si le corpus
était plus restreint.
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[leur] production langagiere” ?'! ». La réponse a cette question doit nous conduire 2 1’établissement
de diverses interprétations au sujet de la philosophie et de son enseignement en France et au Brésil.
Etant donné que nous travaillons en analyse du discours, une question surgit : « Quelles images sont
données de la philosophie et de son enseignement par les discours des manuels de philosophie en
France et au Brésil ? ». Autrement dit : « Quelles représentations sociales de la philosophie (et de
son enseignement) peut-on dégager du discours des manuels (de philosophie) en France et au

Brésil ? ».

En somme, notre travail appartient au domaine de I’analyse du discours et se sert des outils
développés dans le domaine de la linguistique de 1’énonciation. Puisque les études sur la prise en
charge énonciative sont récents dans cette derniere, nous espérons contribuer, bien que
modestement — car notre thése n’appartient pas au domaine de la linguistique de la langue — au

développement de cette notion peu étudiée en sciences du langage'?.

En France, la philosophie est enseignée en Terminale dans les deux voies : la voie générale —
qui comprend les séries « littéraire » (L), « économique et social » (ES) et « scientifique » (S) — et
les voies technologiques. On revendique néanmoins d’enseigner la philosophie avant la
Terminale'®, pour qu’elle soit présente dans les classes dés la Seconde'*. Les syndicats et

associations d’enseignants de philosophie!® revendiquent, en outre, un nombre plus large d’heures

111 s’agit ici de la conception de prise en charge énonciative que nous adoptons dans notre étude. Conception selon
laquelle un examen de la prise en charge énonciative doit observer « la distance que le locuteur construit, dans son
discours, entre lui et sa production langagiere » (Vion, 2011 : 75).

12 Selon Dendale & Coltier (2011 : 7), le terme « prise en charge » a été employé dans quelques études, parmi lesquelles
Charolles (1978), Dendale (1993) et Nglke et al. (2004), mais n’a jamais été explicité « en lui-méme ». La question du
sujet et de sa présence ou absence dans les langues a été 1’objet d’événements scientifiques comme le colloque
international « Du sujet et de son absence dans les langues », qui a eu lieu a 1’Université du Maine en mars 2014 :
http://colloque-sujet.univ-lemans.fr/fr/presentation.html

13 Au début de notre recherche, nous pensions que la revendication pour 1’enseignement de la philosophie dés la
Seconde était une demande actuelle. Au cours de notre recherche, nous avons remarqué qu’il s’agissait d’une demande
beaucoup plus ancienne, datant déja des années 1970 (conformément a ce que nous exposerons dans la troisieme partie
infra). Cet aspect-la justifierait davantage d’investigation que nous ne pouvons entreprendre dans cette thése. A la fin de
notre travail, on proposera des interprétations visant a expliquer pourquoi cette demande n’a jamais été satisfaite.

4 La circulaire n° 2011-023 vise a débuter I’enseignement de la philosophie avant la classe de terminale. Cf.
MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE (2011). « Philosophie au lycée avant la classe terminale ». Bulletin
officiel n*9 du 03 mars 2011. [En ligne] http://www.education.gouv.fr/cid55161/mene1100064c.html

15 Syndicat National des Enseignements de Second degré (SNES-FSU) ; Union Nationale des syndicats de I’Education
nationale CGT (UNSEN-CGT ou CGT Educ’action) ; Fédération des Syndicats SUD Education — Solidaires, Unitaires,
Démocratiques (Sud Education) ; Syndicat National Force Ouvriére des Lycées et Colleges (SNFOLC) ; Syndicat
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d’enseignement pour la voie technologique'®. Au Brésil, la philosophie est enseignée dans les trois
années du lycée, suite a une réinsertion récente de cette discipline dans les curricula scolaires.
Depuis 2006, le Conseil National de I’Education (Conselho Nacional de Educagcdo — CNE) a
soumis une résolution afin de rendre obligatoire 1’enseignement de la philosophie et de la sociologie
dans tous les lycées nationaux. Le 2 juin 20087, une loi a été entérinée dans ce but : c’est la Lei
Federal n° 11.684/08, qui rend définitivement obligatoire 1’enseignement de ces disciplines dans
tous les lycées, soit dans les écoles publiques soit dans les institutions privées (cf. chapitre 2 infra).
On voit donc que la philosophie, en tant que matiere scolaire, est un sujet d’actualité en France et au
Brésil, d’ou notre intérét d’étudier les discours des manuels scolaires, qui sont rédigés d’apres des
programmes officiels et font partie du systeme d’enseignement d’un pays. Toutefois, une critique
nous a été adressée tout au long de notre travail : les manuels ne sont pas effectivement utilisés par
les professeurs en classe. Or, ce qui justifie notre recherche, c’est le fait que les manuels existent et
sont approuvés par I’Etat ; les manuels appartiennent 2 un grand marché éditorial en France'®, tandis
qu’au Brésil ils sont du ressort d’un programme de distribution d’ouvrages trés important!®. En
outre, ces manuels présentent tous des images de la philosophie et de son enseignement. Alors,
méme si les professeurs se passent des manuels en classe, les contenus travaillés sont les contenus

proposés par le ministere de 1’Education nationale de chaque pays, et c’est cet aspect-1a qui compte

National des Lycées et Colleges — Confédération Syndicale de I’Education Nationale (SNALC-CSEN) ; Association des
professeurs de philosophie de ['enseignement public (APPEP); Association, Création, Instituts, Recherche,
Enseignement, Philosophie (A.C.I.R.E.Ph) et Société des Professeurs de Philosophie (SO.P.PHI).

16 Cf. UNSEN CGT EDUC’ACTION (2014). « Enseignement de la philosophie en séries technologiques : 1’urgence est
toujours 1a ! ». Site de I’Unsen Cgt Educ’Action. 08 juillet 2014 [En ligne] http://www.unsen.cgt.fr/actualit-mainmenu-
352/communiqus-mainmenu-444/1640-enseignement-de-la-philosophie-en-series-technologiques-1-urgence-est-
toujours-la

17 Fdvero et al. (2004) montrent que c’est dans I’année de 1998 que le ministére de I’Education brésilien (MEC)
commence a réfléchir sur un éventuel retour de 1’enseignement de la philosophie dans les lycées. En principe, cet
enseignement a été envisagé de maniere transversale, c’est-a-dire qu’un cours d’histoire, par exemple, pourrait €tre
I’occasion pour I’exposé d’un theme philosophique. L’un des arguments pour cet enseignement dit « transversal » était
le manque de professeurs de philosophie. Cependant, au fil des années, les défenseurs de 1’enseignement obligatoire de
la philosophie ont montré qu’un grand nombre de dipldmés quittaient les licences de philosophie chaque année au
Brésil. Qui plus est, si I’enseignement de cette matiere devenait obligatoire, I'intérét des gens a 1’égard de ce cursus
augmenterait. L’article de Favero er al. (2004) date de I’époque ou la philosophie n’était pas encore devenue
obligatoire, mais, selon les auteures, plusieurs écoles, dans la plupart des Etats brésiliens, I’enseignaient déja pendant
1’une des années du lycée. Par ailleurs, dans le Distrito Federal et dans 1’Etat du Mato Grosso do Sul la philosophie était
enseignée dans les trois années de lycée, et le nombre de crédits était de deux heures par semaine (cf. p. 262).

18 Un marché de manuels scolaires et parascolaires, qui sont écrits d’aprés des programmes officiels approuvés par
I’Etat frangais.

19 Le PNLD - Programa Nacional do Livro Diddtico (cf. chapitre 2 infra). Bortoni-Ricardo (2008 : 614) montre que
«[l]e programme brésilien de manuels scolaires est le troisieme plus grand du monde, derriere seulement les
programmes de la Chine et des Etats-Unis et sert 36,6 millions d’éléves de I’enseignement public » [“O programa
brasileiro de livros didéticos é o terceiro maior do mundo, s6 fica atrds dos programas da China e dos Estados Unidos e
atende a 36,6 milhdes de alunos da rede publica de ensino”’] [C’est nous qui traduisons]
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pour notre comparaison. Nous croyons ainsi que notre travail peut servir a tous ceux qui sont

engagés dans I’enseignement de la philosophie en France et au Brésil?’.

Une autre question que nous nous sommes posée pendant 1’élaboration de notre theése fut
celle de savoir pourquoi comparer les manuels de deux pays si éloignés géographiquement. Est-ce
que les manuels de philosophie en France et au Brésil sont des réalités « comparables »>! ? Oui,

nous le pensons, pour les raisons exposées ci-dessous.

Premierement, la France et le Brésil ont des systemes d’enseignement assez proches : dans
les deux pays, la philosophie est obligatoire dans les lycées, s’effectue dans le cadre d’une
éducation centralisée (un méme programme est suivi par toutes les régions du pays) et est abordée

de maniere thématique (et non par périodes de 1’histoire de la philosophie) (cf. chapitre 2 infra).

Deuxiemement, les deux pays ont une longue tradition d’enseignement de la philosophie :
en France, cet enseignement est réalisé de fagon presque ininterrompue depuis le début du XIX®
siecle (cf. Sherringham, 2006 : 61), tandis qu’au Brésil I’enseignement de la philosophie a été
introduit dans les écoles secondaires par les jésuites des le milieu du XVI° siecle, mais a souffert de

plusieurs interruptions depuis lors (cf. Kohan, 2007 : 78) (cf. chapitre 2 infra).

Troisiemement, une comparaison France-Brésil se justifie dans la mesure ol, parmi les pays
de tradition philosophique — ou du moins reconnus ainsi par les manuels eux-mémes —, tels
I’ Allemagne, 1’Angleterre et la France, la France est I'un des rares pays qui a conservé

I’enseignement obligatoire de cette discipline dans le secondaire :

[...] malgré ses racines communes dans I’école médiévale, 1’enseignement de la
philosophie européen n’est point uniforme. [...] On constate qu’il y a deux groupes
de pays qui se distinguent nettement et a I'intérieur desquels il y a des paralleles
assez marqués. Il y a d’un coté des pays ou I’enseignement de la philosophie
dispose de fortes assises et d’une tradition bien ancrée comme 1’Espagne, la
France, I’Italie, le Portugal ; et de 1’autre coté, la République fédérale d’ Allemagne,
I’Autriche, les pays du Benelux, le Danemark, la Grande-Bretagne, ou
I’enseignement de la philosophie a beaucoup de mal a s’insérer ou a se maintenir
dans I’emploi du temps des éleves du secondaire ou méme n’existe pas.
(Hengelbrock, 1993 : 683-684 apud UNESCO, 2011 : 10)

20 Cette critique nous a été adressée en France. Au Brésil, nous n’avons pas d’écho sur la réelle utilisation des manuels
en classe. Méme une enquéte avec des professeurs s’avere difficile étant donné 1’étendue continentale du pays. De plus,
il faudrait tenir compte aussi — mais cela dans une étude future — du fait que les manuels peuvent se révéler un moyen
d’ascension sociale et intellectuelle pour des éleves moins favorisés, pour qui I’acces aux outils culturels est limité.

21 Rappelons que « comparable » n’est pas synonyme d’« identique » (cf. Claudel et al., 2013b : 19).
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C’est donc dans les pays latins que la philosophie s’est maintenue comme une tradition dans
I’enseignement secondaire. D’ou I’intérét de comparer un tel enseignement avec celui qui est offert
au Brésil, pays qui a été colonisé par le Portugal (donc d’héritage européen) et qui, méme sans €tre

. . . . . 22 . .
considéré historiquement comme un « producteur » de philosophie comme ceux mentionnés

supra, s’efforce de maintenir I’enseignement de cette discipline dans ses curricula scolaires.

Finalement, le Brésil maintient, depuis des siecles, un rapport étroit avec la pensée francaise.
Le courant philosophique positiviste, par exemple, a exercé une forte influence au Brésil —
d’ailleurs, les mots d’ordre du drapeau brésilien, Ordem e Progresso (« Ordre et Progres ») en sont

1Ssus :

« ”amour pour principe et I’ordre pour base ; le progres pour fin ». « Le progres
est le développement de I'ordre ». Deux des maximes les plus importantes
d’Auguste Comte, philosophe francais né en 1798, mettent en évidence quelques-
unes des idées fondatrices de la doctrine positiviste, et son influence sur la
construction du Brésil Républicain. (BNF & Fundagao Biblioteca Nacional, 2009b)

Par ailleurs, I’inauguration de 1I’Université de Sao Paulo par une « mission frangaise » atteste

de ce lien étroit entre la France et le Brésil dans le champ culturel.

La mission frangaise engagée pour inaugurer les activités d’enseignement de
I’Université de S[a]o Paulo (USP), créée en 1934, doit étre comprise comme une
émanation de la vigoureuse politique culturelle et scientifique menée par la France
en Amérique Latine, qui s’intensifie au Brésil a partir de 1908, grace a I’action de
Georges Dumas, porte-parole du Groupement des Universités et Grandes [E]coles
de France pour les relations avec I’Amérique Latine (1907-1940). Parmi les
différentes actions de cette institution dans le pays, se détache la création de
I’Institut Franco-Brésilien de Haute Culture (Rio de Janeiro, 1923) — dirigé par
Dumas avec I’appui du Service des (Euvres du Ministere des Affaires [E]trangeres
de la France — qui jouera un role décisif dans le renforcement des relations franco-
brésiliennes. [A] S[a]o Paulo, par ailleurs, le Lycée Franco-Brésilien et 1’Institut
Technique Franco-Pauliste, fondés en 1925, abriteront systématiquement des
savants et des intellectuels francais. Les liens personnels établis entre Dumas et
J[u]lio de Mesquita Filho — directeur du groupe du journal O Estado de S[a]o Paulo
et principal mentor du projet universitaire pauliste — ainsi que la francophilie
régnante parmi les membres des élites éclairées brésiliennes, sont d’autres facteurs
qui expliquent le choix de Francgais pour composer le corps enseignant de
I’université dans le domaine des humanités. (BNF & Fundag¢do Biblioteca
Nacional, 2009a)

22 A condition que I’on soutienne que la philosophie reléve du seul monde occidental. Car les manuels ne présentent pas
(ou tres peu) la pensée chinoise ou des pensées autres que la pensée européenne.
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On voit par conséquent qu'une comparaison des discours des manuels de philosophie en
France et au Brésil peut révéler des aspects de la pratique de la philosophie dans les deux
communautés ethnolinguistiques. Il ne faut pas oublier non plus que des travaux comparatifs sur
I’enseignement, ou des aspects de I’enseignement, de la philosophie sont tres rares de nos jours,
comme l’atteste Tozzi, dans une intervention a 1’Université de Potsdam (Allemagne), en aoiit de

20052,
1.3 Cadre théorique et méthodologique

Notre corpus est décrit et interprété selon le cadre théorique et méthodologique de 1’analyse
du discours (dorénavant AD) dans sa «tendance frangaise ». Selon Angermiiller (2007 : 10),
«[c]’est la vision d’une description rigoureuse et exhaustive de la vie des signes au sein d’une
société qui caractérise 1’analyse du discours “a la francgaise” ». Cette description de la « vie des
signes » doit, bien entendu, conformément a toute recherche en AD, étre reliée au « lieu d’émission
et aux conditions de production et de circulation des corpus concernés (Moirand 1992) » (Claudel et
al.,2013b : 16). 1l s’agit a la fois, dans cette theése, d’un travail de description linguistique — qui sera
centré sur la notion de prise en charge énonciative (dorénavant PCE) — et d’interprétation selon le

contexte de production et de circulation des manuels de philosophie en France et au Brésil.
1.3.1 L’analyse du discours contrastive

Etant donné que nous travaillons dans une perspective contrastive — il s’agit de décrire et
interpréter les discours des manuels de philosophie dans deux communautés ethnolinguistiques
différentes (la France et le Brésil) — , nous nous appuyons, plus précisément encore, sur les travaux
de comparaison de discours réalisés par le groupe « Comparaison, langue et culture dans des
perspectives discursives », qui réunit des chercheurs des universités Sorbonne Nouvelle — Paris 3,
Paris Descartes, Paris 8 Vincennes — Saint-Denis et Bretagne Sud (cf. Claudel et al., 2013a:
quatrieme de couverture). Il s’agit d’un groupe d’analystes du discours, dont la démarche de travail

correspond a celle adoptée dans notre recherche :

[...] tous les membres du groupe procedent successivement a une description de la

23 Cf. TOZZI, Michel (2005). « Analyse comparée de différents paradigmes organisateurs de 1’enseignement de la
philosophie ~ selon les  pays».  Philotozzi.com [Apprentissage  du  philosopher] [En  ligne]
http://www.philotozzi.com/2005/08/analyse-comparee-de-differents-paradigmes-organisateurs-de-l-enseignement-de-
la-philosophie-selon-les-pays/
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matérialité linguistique des discours — sans description, on ne se situerait pas dans
une perspective linguistique — et a une interprétation des données rassemblées —
sans interprétation, la démarche ne releverait pas de I’AD. (Claudel et al., 2013b :
22)

Mais la maniere de rendre compte de 1’aspect plus spécifique de la comparaison dépend en
grande partie des langues étudiées. Claudel (2002, 2004) a comparé des discours en francais et en
japonais dans sa these de doctorat ; puisqu’il s’agissait de deux langues de familles linguistiques
éloignées, elle a élaboré la notion translangagicre de «figure » pour éviter toute sorte
d’eurocentrisme, en rendant compte de 1’analyse comparative. Von Miinchow (2004b) travaille
avec deux langues indo-européennes: I’allemand et le francgais. Pour rendre compte de la
comparaison (et cela est supposé servir a toutes les langues), elle distingue, dans son modele
d’analyse, les marques linguistiques des modules langagiers. Voici un schéma du modele de Von
Miinchow (2004b), tel qu’il est présenté plus récemment dans son ouvrage sur les guides parentaux

(2011a) :

Marques linguistiques

1 1

Modules linguistiques
Enonciatif Sémantique Compositionnel

1 T

Représentations discursives

1 1

Représentations mentales

1 1

Représentations sociales

Figure 1 : Le modéle de Von Miinchow (2011a : 14)

Nous exposerons, dans les lignes qui suivent, le fonctionnement de ce modele, dont nous
nous inspirons dans notre travail. Ce modele a été développé par Von Miinchow dans le cadre de ce

qu’elle appelle I’analyse du discours contrastive (dorénavant ADC). Il permet « la comparaison de
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différentes cultures discursives, notion qui recouvre les manifestations discursives des
représentations sociales circulant dans une communauté donnée sur les objets au sens large, d’une

part, et sur les discours a tenir sur ces objets, d’autre part » (Von Miinchow, 2013c : 86)%.

Dans un premier temps, le modele ne mobilise que la linguistique : il s’agit de 1’étude des
marques linguistiques. Cependant, comme I’ADC analyse « les manifestations d’un méme genre
discursif dans au moins deux “communautés ethnolinguistiques” (Beacco 1992 : 17) différentes »
(Chantal et al., 2013b : 17), ces marques doivent étre reliées a des modules langagiers pour qu’on

puisse effectuer une comparaison (cf. figure 1 supra) :

Pour qu’on puisse comparer les marques linguistiques, qui sont toujours propres a
une langue donnée, il faut les relier a des catégories relevant des trois modules
langagiers — c’est-a-dire propres au langage humain, mais non a telle ou telle
langue — énonciatif, sémantique et compositionnel (ou de 'un ou deux d’entre
eux). (Von Miinchow, 2004b : 59)

Adamczewski (1990: 7), qui a suivi une démarche contrastive dans 1’écriture de sa

Grammaire linguistique de I’anglais, met en évidence cet aspect? :

Or les langues s’entre-éclairent les unes les autres et ce pour une raison aussi
simple que fondamentale : c’est que les opérations profondes (les mécanismes
abstraits) sont grosso modo les mémes. Ce qui change, ce sont les traces en surface
de ces opérations. Ce sont elles qui sont particulieres a telle ou telle langue et c’est
ce fait qui est a I’origine de la diversité apparente des langues.

Le fait que les modules soient translangagiers permet la traduction d’une langue vers 1’autre

et, dans le cas de notre these, la comparaison interculturelle que nous entreprenons :

C’est précisément parce que les opérations énonciatives profondes sont
sensiblement identiques d’une langue a 1’autre, en dépit de la diversité, parfois
spectaculaire, des formes de surface, que I’activité de traduction est possible, et que
I’on peut transposer d’une langue a 1’autre un message, sans en trahir foncierement
I’originalité ni la finalité. Un traducteur ne peut réussir dans son entreprise que s’il
s’éleve au niveau de cette « grammaire interne » dont parle H. Adamczewski.
(Almeida, 2000 : XI-XII)

Dans nos analyses, nous avons voulu relier des entrées énonciatives — le positionnement de
la personne, la modalité autonymique, le discours rapporté, etc. — autour d’une notion unique, a

savoir la notion de prise en charge énonciative (cf. partie 1.3.2 infra). Nous croyons qu’une analyse

24 Cité aussi dans Von Miinchow (2012 : 117).

25 Les travaux d’Adamczewski s’inscrivent dans une perspective grammaticale, bien entendu. Mais elle peut étre
rapprochée de celle de I’ADC pour ce qui est du lien entre marques linguistiques et modules langagiers.
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des marques énonciatives suffit pour la description et I'interprétation de notre corpus. Le choix
d’entrées d’un méme module se justifie dans la mesure ol nous voulons contribuer au
développement de ce courant nouveau qu’est I’étude de la prise en charge énonciative (dorénavant

PCE).

Une fois accomplie I’analyse linguistique (en I’occurrence, I’analyse de la PCE), on part a la
recherche de représentations — discursives, mentales, sociales —, en conformité avec le modele de
description et interprétation. On consideére que « [l]es représentations mentales de I’auteur [des
manuels de philosophie, par exemple] sont influencées par les représentations sociales (cf. Guimelli
1999 : 63) en cours dans la communauté en question, tout en pouvant se construire contre ces

représentations sociales » (Von Miinchow, 2011a : 13-14).

Le concept de représentation sociale nait, en psychologie sociale, de la reformulation faite
par Serge Moscovici (1961) du concept de représentation collective de Durkheim (1898) (cf. Doise
& Palmonari, 1997 : 15). En psychologie sociale on peut définir le concept de représentation sociale
comme « une forme de connaissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et
concourant a la construction d’une réalité commune a un ensemble social » (Jodelet, 1989 : 36). La
représentation sociale est également définie « comme “savoir de sens commun” ou encore ‘“‘savoir
naif”, “naturel” » (ibid. : 36).

L’un des aspects que nous pouvons mettre en question dans le modele de Von Miinchow
(figure 1), toutefois, c’est la nécessité de passer par les « représentations mentales » des auteurs
pour accéder aux représentations sociales. A notre avis, on pourrait supprimer cette composante du
modele. Ce sont les représentations discursives qui nous permettent 1’acceés aux représentations
sociales. Nous pouvons, bien évidemment, imaginer les idées qui habitent I’esprit des auteurs en
lisant leurs textes. Mais est-ce que cette supposition est nécessaire pour que I’on puisse accéder aux
représentations sociales contenues dans un texte ? De toute facon, celles-ci sont inscrites dans la
matérialité discursive. Nous croyons pouvoir en conséquence passer directement de 1’'une a I’autre

(représentations discursives <> représentations sociales).

Cependant, Von Miinchow (2013a: 204) considere le passage par les représentations

mentales nécessaire, en s’accordant avec Van Dijk (2009), pour qui le contexte,

[...] defined as the relevant properties of social situations — do not influence
discourse at all. There is no direct relationship between aspects of the social
situation [...] and discourse. [...] There is no such direct influence, simply because
social properties of the situation are not directly involved in the cognitive
processes of discourse production and understanding. [...] Only cognitive
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phenomena can directly influence cognitive processes. Moreover, if such a direct
influence between social situations and discourse were to exist, all people in the
same social situation would probably speak in the same way, which they obviously
don’t. Whatever the social influence of the “context”, there are always (also)
personal differences: each discourse is always unique. (p. 4)

La solution pour «rendre compte a la fois du caractere unique de chaque production
discursive et de I’influence indéniable de facteurs sociaux et politiques sur les discours (sans pour
autant les considérer comme déterminant complétement ce dernier) » (Von Miinchow, 2013a : 204),
réside, comme a été indiqué dans le modele supra (figure 1), dans le passage par les représentations
mentales, lesquelles « constituent alors le chainon manquant entre une société et une situation, d’un
coté, et la production et la compréhension discursive, de I’autre » (ibid. : 204). En somme, selon ce
point de vue, « les productions discursives d’un locuteur [...] [ne sont pas] construites en fonction
d’un contexte culturel, mais sous I’influence des représentations (mentales) qu’il s’en fait » (ibid. :
205). 1l s’agit d’une vision socio-cognitiviste. Von Miinchow (2013a : 206) signale que I’analyse du
discours « a longtemps eu une attitude fort méfiante envers la psychologie sociale (Maldidier 1993 :
110) de méme qu’envers les théories cognitives ». En effet, au travers de ce que Paveau (2007 : § 3)
nomme le «tournant cognitif de 1’analyse du discours », I’AD retrouverait un « nouveau souffle

théorique » en reconnaissant « la place [...] faite aux activités mentales dans la modélisation » :

L’analyse du discours [...] est a la recherche d’un nouveau souffle théorique. De
leur coté les sciences cognitives ont depuis les années 1980-1990 intégré les
questions du contexte et de la culture [...] et s’ancrent actuellement, en France tout
du moins, dans une histoire intellectuelle qui reconnait désormais la place qui a été
faite aux activités mentales dans la modélisation de la production langagiere |[...].
La rencontre semble inévitable et sur le terrain encore étroit et nouveau que
constitue cette articulation, certaines recherches tentent de rendre compte de la
dimension cognitive dans le discursif et inversement. (ibid. : § 1 et 2)

De surcroit, ce tournant cognitif permet de « repenser la notion de contexte » (ibid. : § 8),
chere a I’AD. Paveau (2007) cite Van Dijk comme le principal représentant du domaine « discourse
and cognition » (§ 8). En outre, elle observe que « [I’]appel [de Van Dijk] aux sciences cognitives
s’adresse donc a la psychologie cognitive, adresse naturelle pour un chercheur qui travaille au
croisement des théories discours-texte et de la psychologie sociale, interface bien représentée et

méme disciplinarisée par la “critical discourse analysis” » (Paveau, 2007 : § 10). Or

[...] on sait en effet que les travaux en linguistique cognitive, de la plus
« orthodoxe » (paradigme computationnel) a la plus « californienne » (grammaires
cognitives), de la plus syntaxique (grammaire chomskyenne) a la plus sémantique
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(courant fonctionnaliste), ont pour but, justement, de définir les cadres mentaux et
de repérer les formes de langue qui en sont en méme temps des productions et des
configurations. (Paveau, 2007 : § 15)

Par ailleurs,

[1]a caractéristique commune des recherches d’inspiration cognitive est d’appliquer
a I’étude du soi la méthodologie et les modeles du traitement de 1’information.
Elles abordent le soi comme une structure cognitive de reconnaissance et
d’interprétation des informations dont la fonction est d’assurer la régulation de
I’expérience sociale. (Lipiansky, 2008 : 47)
Il n’y aurait pas dans la conception cognitiviste, puisqu’on n’y parle de « cadres mentaux »,
une ouverture pour la prise en compte du « caractere unique de I'individu » (Von Miinchow,

2013a: 205). Ainsi, on devrait plutot parler de « représentations individuelles » ou « représentations

subjectives » au lieu de « représentations mentales ». Toutefois, on sait que

Van Dijk ne propose pas, en effet, d’interrogation sur la nature de ’esprit, et ne
prend pas position dans le débat entre internalisme et externalisme. Son emploi de
cognition et cognitif semble donc au premier abord plus courant que spécialisé, et
recouvrir davantage la question de la représentation que celle de la cognition.
(Paveau, 2007 : § 12)

De cette facon, « [l]e choix de références en psychologie sociale ou cognitive entraine donc,
presque inévitablement, une version faible de la cognition [...]. Van Dijk précise d’ailleurs lui-

méme qu’il n’adopte pas les méthodes de la linguistique cognitive » (ibid. : § 15). En somme,

[o]ln comprend que dans cette approche [celle de Van Dijk] la cognition est une
hypothese explicative, assez puissante dans son principe, mais faible dans sa mise
en ceuvre et ses virtualités méthodologiques : sans observable, elle ne permet pas
de description possible des processus cognitifs, des formes ou des contenus
mentaux, et des formes langagieres ou discursives qui leur sont interreliées. [...]
[L]a cognition semble en effet dans cette approche plus une terre d’aventure qu’un
choix théorique. (Paveau, 2007 : § 17)

Si nous suivons la critique de Paveau (2007) supra, nous pouvons conclure que ce que Von
Miinchow (2013a) et Van Dijk (2009) entendent respectivement par « représentations mentales » et
« modeles mentaux » comprend « seulement » le fait qu’il faut prendre en compte 1’individu pour
articuler les représentations sociales et les discours. Etant donné que les deux travaillent dans une
approche qui prend en compte la psychologie sociale, il y a plus de sens a parler de représentations
ou modeles mentaux que de représentations ou modeles individuels ou subjectifs. De toute maniere,

leurs réflexions sont fort différentes de ce que présuppose une version forte du cognitivisme.
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En résumé, si Von Miinchow (2013a) choisit d’articuler les représentations mentales avec

les représentations discursives et sociales, ¢’est pour résoudre le probléme du déterminisme :

Il me semble dans tous les cas avéré qu’un cadre théorique incluant le niveau des
représentations mentales constitue un terrain fertile pour des recherches dans le
domaine « culture, langues et discours ». Ce cadre permet de (re)penser la notion
de contexte d’une fagon qui explique les relations entre discours et représentations
sociales, d’une part, et entre niveaux individuel et collectif, d’autre part, fout en
évitant I’écueil de I'essentialisme et du déterminisme [...] (p. 206) [C’est nous qui
soulignons]

Nous comprenons ainsi 1’intérét de tenir compte des représentations mentales, méme si nous

croyons pouvoir accéder directement aux représentations sociales par le biais des représentations

discursives.

Apres avoir présenté, d’un point de vue théorique, le modele d’analyse que nous adoptons
dans notre travail et avoir discuté I’intérét de la prise en compte des représentations mentales dans
I’acces aux représentations sociales, nous voudrions désormais présenter ce modele sur un plan
méthodologique, qui concerne I’articulation entre la description linguistique et son interprétation.
D’apreés Von Miinchow (2013a), « [I]e fait de combiner description (ou travail sur des marques
linguistiques) et interprétation oblige a une réflexion sur la facon dont il faut articuler ces deux
phases de la recherche » (p. 199). Pour la linguiste (2004b, 2011a), lorsqu’on analyse les aspects
linguistiques du corpus, on commence déja a établir des «interprétations simples » sur les
représentations sociales qui circulent dans une communauté. Ensuite, nous devrons relier ces
représentations simples a des causalités : « Apres I'interprétation “simple”, les représentations
peuvent étre reliées — par I'interprétation de 1’analyste, 1a encore — a des causalités institutionnelles,
historiques, matérielles, etc. (interprétation “causale”) » (Von Miinchow, 2011a : 14). Dans notre
theése, nous voulons, en nous servant des analyses linguistiques de notre corpus, savoir pourquoi,
dans un manuel ou dans une communauté ethnolinguistique donnée, les auteurs prennent ou ne
prennent pas en charge leurs discours. Cela nous apportera slirement des renseignements sur
I’image de la philosophie et de son enseignement dans chaque communauté analysée. Par ailleurs,
dans notre maniere de concevoir les analyses de notre corpus — ¢’est-a-dire dans une perspective qui

releve de I’AD — les discours ne sont pas tenus comme un simple reflet des représentations sociales.
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Concevoir les discours comme un simple reflet des représentations sociales correspondrait a une

conception transparentiste de ces discours (cf. Krieg-Planque, 2012 : 40). Pour nous, au contraire,

[...] le discours est lui-méme une réalité : le discours est, pour les sociétés
humaines, a la fois I'instrument (il opere) et le lieu (il est 1a ou ca opere) de la
division et du rassemblement. [...] Un peu a I’instar des cartes géographiques, les
discours décrivent des ensembles de savoirs donnés sur le monde, forment des
systemes d’explication, et portent des points de vue, eux aussi historiquement
situés, sur ce monde. Pour autant, a 1’instar des cartes, ils ne sont en rien des
« reflets » (plus ou moins fideles, plus ou moins fiables) de ce monde. (Krieg-
Planque, 2012 : 41)

En somme, pour nous, les discours des manuels de philosophie refletent et construisent les

représentations sociales de la philosophie.
1.3.2 Entrée d’analyse : l1a notion de prise en charge énonciative (PCE)

Les linguistes observent qu” «il n’y a pas de consensus concernant la définition précise de
prise en charge » (Guentchéva, 2011 : 117). Toutefois, ils sont souvent d’accord quand ils citent
Culioli comme le premier linguiste a avoir parlé de prise en charge, dans un rapport avec la notion
de vérité (cf. Jackiewicz, 2011 : 98) : « Bien que le terme de prise en charge ait donné naissance a
des emplois souvent peu précis, voire ambigus, il fait référence le plus souvent, explicitement ou
implicitement, aux travaux d’A. Culioli » (Guentchéva, 2011 : 118). En général, chaque linguiste
travaille la question de la prise en charge énonciative a I’aide d’autres notions. Ainsi, « [1]a prise en
charge se retrouve en compagnie d’une série de notions connexes — comme [’assertion, la
modalisation, la responsabilité, la source (l’origine) d’un point de vue, 1’engagement/le
désengagement/l’effacement énonciatif, la distanciation, la polyphonie, 1’argumentation » (Dendale
& Coltier, 2011 : 8). Afin d’investiguer ces différentes notions reliées a la PCE, Dendale & Coltier
(2005 : 125) ont lancé un projet de recherche « qui a pour but d’examiner la fagon dont les notions
de prise en charge et de non-prise en charge sont utilisées en linguistique, dans différents cadres
théoriques et pour I’analyse de diverses données concretes ». On conclut que I’appui sur une notion
connexe est fondamental lorsqu’on travaille avec la PCE ; de ce fait, c’est la notion d’effacement

énonciatif qui guidera 1’analyse de notre corpus.

Dans notre étude, la notion de PCE apparait comme une entrée d’analyse pertinente pour la
description linguistique d’un corpus de manuels de philosophie. Le choix de réaliser une analyse du
discours centrée sur la notion de PCE a été fait a posteriori, c’est-a-dire aprés une analyse

exploratoire de notre corpus. Un choix a priori aurait présenté, pour sa part, « I’inconvénient de
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masquer certains fonctionnements discursifs et donc de fausser la description [du corpus] »
(Moirand, 1988 : 11). Parce que nous avons commencé notre étude avec I'impression que les
auteurs des manuels francais se distanciaient davantage de leurs propres discours que les auteurs des

manuels brésiliens, la définition suivante de PCE a été adoptée :

A Analyser la PCE c’est, pour nous, observer quelle est « la distance que le locuteur construit, dans

son discours, entre lui et sa production langagiere » (Vion, 2011 : 75).

Vion (2011 : 75) montre qu’ « [u]ne distanciation minimale [ameéne a] une prise en charge
maximale, alors qu'une forte distanciation [exprime] une non-prise en charge de 1’énoncé ou, tout
au moins, une prise en charge nettement plus mesurée ». Or la question que ’analyste du discours
se pose est celle de savoir quelles sont les marques linguistiques qui permettent d’identifier cette
distanciation minimale ou maximale. Grosso modo, nous mobiliserons les catégories énonciatives
classiques adoptées dans une étude inspirée de 1’AD francaise : positionnement de la personne,
modalités, discours rapportés, etc. Pour la distanciation maximale, la notion d’effacement énonciatif
s’impose : Vion (2011 : 77) affirme que la « mise a distance se réalise fréquemment par une
stratégie d’effacement énonciatif permettant au locuteur de gommer les marques déictiques de sa
personne, au point que cette stratégie d’objectivation de 1’énoncé a pu passer pour de 1’objectivité ».

Pour Philippe (2002 : 18),

[...] il est probable qu’un intérét trop exclusif pour ce que constitue I’ « appareil
formel de 1’énonciation » — c’est-a-dire tout ce qui est prévu, en langue, pour
permettre au locuteur de se placer comme point de repere de ses références et
d’évaluer les contenus de son énoncé — a fait négliger la prise en considération de
toutes les possibilités que la langue offre « parallelement » au locuteur pour
effacer de son énoncé toute trace de la subjectivité®® et de 1’acte d’énonciation qui
sont a son origine. [C’est nous qui soulignons]

Le fait de travailler avec la notion connexe d’effacement énonciatif pour rendre compte de la
PCE nous permettra de regarder les catégories mentionnées supra — positionnement de la personne,
modalités, discours rapporté, entre autres — sous une optique différente de celle qu’adopte

« classiquement » I’AD. Autrement dit, nous pensons que 1’originalité de notre these est d’analyser

26 Mais c’est a Philippe (2002 : 18) d’observer que « I’effacement du locuteur ne se définit pas seulement négativement,
par I’absence de toute référenciation déictique ou de toute marque subjective, mais doit aussi étre envisagé sur un mode
positif, comme une possibilit¢ ouverte par la structure méme de la langue ». Cet aspect sera clarifié pendant le
développement des analyses de notre corpus (cf. deuxieme partie infra).
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ces deux faces d’'une méme médaille : au-dela de I’appareil formel de 1’énonciation, notre travail

porte également sur « I’appareil formel de 1’effacement énonciatif ».

1.3.2.1 L’effacement énonciatif

Pendant 1’analyse exploratoire de notre corpus, nous avons remarqué, par ’'usage que les
auteurs faisaient des déictiques, des guillemets, du discours rapporté, etc., une tendance, surtout
dans le corpus francais, a une exposition de la philosophie de maniere objective : les auteurs
semblent ne pas vouloir intervenir dans leurs discours, laissant les philosophes parler par eux-
mémes (conformément a ce que nous avons déja annoncé dans la partie 1.2 supra). Ce phénomene
correspond a la stratégie d’effacement énonciatif (dorénavant EE) telle qu’elle est décrite par Vion

(2001 : 334) :

[...] effacement énonciatif constitue une stratégie, pas nécessairement consciente,
permettant au locuteur de donner I’'impression qu’il se retire de I’énonciation, qu’il
« objectivise » son discours en « gommant » non seulement les marques les plus
manifestes de sa présence (les embrayeurs!?”!) mais également le marquage de toute
source énonciative identifiable.

Plusieurs linguistes ont parlé des possibilités d’EE, sans pour autant employer ce concept.
Moirand (1990), par exemple, parlait déja d’une stratégie de « masquage » liée a la catégorie de la

personne :

On peut parler, lorsqu’on analyse certains discours — des discours dogmatiques, des
discours didactiques, des discours d’imposition — d’une véritable stratégie de
« masquage » de la catégorie de la personne, a tel point que le destinataire est
désigné en « IL » et I’énonciateur effacé :

« les employés sont invités a emprunter désormais la porte d’entrée située a
gauche du batiment »

« le professeur interroge les éleves un par un »

« désormais les autorisations d’absence devront étre déposées au plus tard
six semaines avant la date du départ ». (Moirand, 1990 : 79)

L’EE correspondrait au « discours objectif » auquel Kerbrat-Orecchioni (1997 : 70-71) fait

référence dans son exposé sur la subjectivité dans le langage :

[...] lorsqu’un sujet d’énonciation se trouve confronté au probleme de la
verbalisation d’un objet référentiel, réel ou imaginaire, et que pour ce faire il doit

%7 Dans notre travail, nous adoptons le terme « déictique ».
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sélectionner certaines unités dans le stock lexical et syntaxique que lui propose le
code, il a en gros le choix entre deux types de formulations :
- le discours «objectif », qui s’efforce de gommer toute trace de
I’existence d’un énonciateur individuel ;
- le discours « subjectif », dans lequel 1’énonciateur s’avoue explicitement
(«je trouve c¢a moche ») ou se pose implicitement («c’est moche »)
comme la source évaluative de 1’assertion.

Cependant, c’est Vion (2001) supra qui systématise ces « masquages» ou cette
« objectivisation ». Par la suite, la notion d’EE a été reprise par d’autres auteurs, comme Rabatel
(20044a, 2004b, 2008a, etc.), qui la relie a 1’étude du positionnement de la personne et du discours
rapporté, et Philippe (2002), qui propose un appareil formel de I’EE. On conclut donc que I'EE

laisse des marques dans le(s) discours, conformément a ce qu’on exposera par la suite.

o Les marques d’effacement énonciatif : un apercu général

D’apres Rabatel (2008a), « I’effacement énonciatif est sensible a travers la référenciation, [et] il
repose sur les marques qui favorisent le surgissement de 1’objet (du discours) indépendamment du
locuteur/énonciateur premier » (p. 578). Ces marques peuvent affecter plusieurs plans linguistiques.

Commencons par le plan de la référence nominale :

Indiquent un effacement énonciatif, au plan de la référence nominale, les
phénomenes (1) de substantivation des adjectifs [...], (2) les nominalisations, (3)
les syntagmes nominaux précédés de déterminants a valeur générique, (4) I’emploi
de termes « neutres », non marqués, paraissant échapper a la problématique de la
connotation (Jaubert 1990 : 83, Koren 1996 : 72), (4a) le choix d’un pronom
indéfini :

(1) La fragilité de la victoire (au lieu de « une victoire fragile »).

(2) La production des bombes se fait sans discontinuer.

(3) Le chien est un mammifere.

(4) Les absences des salariés (au lieu de « I’absentéisme des travailleurs »).

(4a) On remarquera les absences des salariés (au lieu de « Je critique I’absentéisme
des travailleurs »). (Rabatel, 2008a : 578)

Sur le plan de la référence verbale, Rabatel (2008a) cite les marques suivantes :

Indiquent également [...] ’effacement énonciatif, au plan de la référence verbale,
(5) les phrases averbales, (6) les infinitivations, (7), (7a), (7b) certaines
impersonnalisations « dilu[ant] la responsabilité inhérente a I’acte d’assertion »
selon la formule de Nglke 1994 : 87, 89, comme c’est le cas pour (7a) et (7b) :
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(5) Batailles a Bagdad (Libération du 08.04.03, p. 1)

(6) Lacher de bombes sur Bagdad.

(7) 1l se produit chaque année des dizaines de millions d’armes.

(7a) 1l parait que Marie est malade [...]

(7b) 1l semble que Marie soit malade [...]

Il en va de méme avec (8) les passivations, ’emploi des plans d’énonciation
historique ou impersonnel, (9) les énoncés génériques, (10) stéréotypiques ou (11)
doxiques :

(8) Des milliers de bombes ont été lachées sur I'Irak.

(9) Un soldat défend sa patrie.

(10) Pas de bonne politique sans bonne diplomatie.

(11) Le chien est un fidele ami de I’homme. (p. 578)

L’effacement énonciatif n’affecte pas vraiment le plan de la connexion entre syntagmes et

propositions, selon Rabatel (2008a : 579) ; mais 1’on trouve des exceptions :

[...] un certain effacement énonciatif est possible, pour les marqueurs spatio-
temporels a tout le moins, avec (12) le choix de repérages anaphoriques, voire (13)
pour certains connecteurs lorsqu’ils semblent indiquer des relations entre objets
indépendamment du PDV [point de vue] du locuteur ou de 1’énonciateur qui les
évoque :

(12) A gauche de la maison se trouve un sapin.

(13) La bombe a atteint le char de plein fouet, il s’est donc totalement désintégré.
(Rabatel, 2008a : 579)

Sur le plan stylistique ou générique, nous avons « des procédés tels que la juxtaposition de

points de vue (Koren 1996 : 29, 100, 103), éventuellement appuyée sur une syntaxe privilégiant la

juxtaposition (ibid. : 74, 114), produisant des effets de montage qui paraissent indépendants du

locuteur primaire (ibid. : 41) » (Rabatel, 2008a : 579). L’effacement énonciatif peut également

affecter le plan rhétorique, avec « tout I’arsenal des procédés de la rhétorique restreinte et étendue

(Amossy 2000), avec ses figures de mot et ses figures de pensée susceptibles de participer de cette

vitalisation de I’objet indépendante du locuteur (hypotypose, personnification, etc.) » (Rabatel,

2008a : 579). Finalement, les marqueurs ultérieurement cités peuvent se manifester dans le plan

discursif

Des qu’ils sont en congruence, sur le plan discursif, ces marqueurs participent aux
diverses stratégies d’objectivation de I'objet et d’effacement du
locuteur/énonciateur : ainsi des procédés de dynamisation des objets dans les
« mises en description », du choix du récit a la troisitme personne avec narrateur
anonyme et énonciation historique dans les « mises en narration », du choix des
énoncés toujours vrais, d’un énonciateur générique, ou d’une valeur aspectuo-
temporelle gnomique pour les « mises en argumentation ». Ainsi encore avec les
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« mises en information » déroulant les données informationnelles selon la logique
interne a 1’objet de discours, indépendamment d’une prise en compte du
destinataire (Bronckart 1996). Méme 1’énonciation personnelle, a priori rétive a
tout effacement énonciatif, est susceptible de relever de cette problématique, des
lors que le je ou le tu se trouvent comme vidés de toute référence pertinente a leur
contexte de production (Philippe 2002 : 22 sv., Monte 2003 : 178) [...] (Rabatel,

2008a : 579)

Outre les marques présentées jusqu’ici, I’EE est lié a d’autres notions, telles la polyphonie et
le point de vue. Rabatel (2003a: 40) parle de « désinscription énonciative » pour un processus

graduel d’effacement des marques de la subjectivité :

[On parle de désinscription énonciative] pour insister sur un processus graduel
d’estompage des marques de la personne et de la subjectivité, a son amont, tandis
que I’EE correspond au phénomene appréhendé sous son aval — étant étendu que ce
processus n’a pas véritablement de terme, dans la mesure ou tout énoncé comporte
ne serait-ce que des traces de son énonciation.

La désinscription énonciative est marquée de maintes manieres et correspond

[...] au passage d’une énonciation personnelle a une énonciation impersonnelle,
avec, en phase intermédiaire, la présence de formes personnelles ou de tiroirs
verbaux!?¥ « déictiques » dont I’interprétation ne dépend pas (ou plus) de données
situationnelles, comme lorsque je, tu (nous, vous) prennent une valeur générique. Il
est alors fréquent que ces formes permutent entre elles ou avec un on indéfini ou
avec la non-personne. (Rabatel, 2004b : 19)

Toutefois, dans Rabatel (2004c), I’EE est décrit comme un type spécifique de désinscription
énonciative. Dans nos analyses (cf. deuxieéme partie infra), nous parlerons plutdt d’EE, ou plus

précisément, d’ « effet » d’EE. Nous y reviendrons.

o « Effet » d’effacement énonciatif

Les marques d’EE ne sont pas des marques d’effacement du locuteur. Pour nous, les
marques générales que nous venons d’exposer, quand elles sont mobilisées par les locuteurs dans un
texte (consciemment ou inconsciemment), signalent un « effet » d’EE — ou un «effacement » du
locuteur, entre guillemets, comme 1’écrit Vion (1998 : 197). En somme, c’est la vision d’un sujet
autonome (cf. Vion, 1998), maitre de son discours, que nous refusons. Kohler (2007 : 78) montre

que méme dans les textes dits « objectivisants », la subjectivité énonciative est inscrite. Pour elle —

28 Selon Petiot et al. (2001 : 173), «[clertains linguistes désignent les “temps” du verbe par le terme de “tiroirs
verbaux”, proposé par Damourette et Pichon ».
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et c’est la vision que nous soutenons — «1’effacement énonciatif dans un discours ne saurait
gommer la subjectivité et, partant, la prise de position de 1’énonciateur ». Or, Philippe (2002), qui
s’inspire de Benveniste, intitule son article « L’appareil formel de I’effacement énonciatif et la
pragmatique des textes sans locuteur »*°. Toutefois, les études sur 1’effacement énonciatif explorent
d’autres travaux que ceux de Benveniste® : Rabatel, par exemple, adopte les réflexions de Ducrot et

Culioli, en passant par Authier-Revuz, entre autres’'.

En dépassant le cadre benvenistien, la vision du sujet devient polyphonique. D’apres Krieg-
Planque (2012 : 188), la polyphonie « permet de décrire la pluralité des voix qui peuvent s’exprimer
a l'intérieur d’'une méme phrase, d’étudier les énoncés sous 1’angle des différents points de vue qui
s’y manifestent, d’appréhender la question de la prise en charge énonciative » [C’est nous qui
soulignons]. Alors, « [s]i la parole du locuteur est traversée d’autres voix que la sienne, il convient
d’effectuer un travail sur des catégories comme locuteur, énonciateur, etc. » (Vion, 1998 : 195).
C’est de cette conception que découle la nomenclature adoptée par Rabatel, qui réalise une
disjonction locuteur/énonciateur’. Selon le linguiste (2003b: 49), «la disjonction
locuteur/énonciateur [...] [est] centrale pour 1’analyse des phénomenes d hétérogénéités
énonciatives comme pour les phénomenes d’effacement énonciatif ». Car cette disjonction « permet
de rendre compte des multiples cas ou un locuteur se distancie de son propre dire ou du dire d’un

tiers » (Rabatel, 2004d : 31)*.

2 Provenzano (2010) parle d’une « radicalisation de la démarche » de la part de Philippe (2002).

30 Voici la réponse de Ducrot a la question « Peut-il exister, a votre avis, des énoncés sans locuteur comme le suggerent
certains linguistes ? », posée par Biglari lors d’un entretien : « Personnellement, je crois que non, et la je m’oppose
franchement a Benveniste. Il m’est peut-&tre arrivé de dire que oui parce que j’étais trés impressionné par Benveniste et
par son article sur les pronoms, mais je crois qu’il est impossible qu’il y ait un discours sans locuteur, notamment le
discours que Benveniste appelle historique qui, selon lui, est un discours sans locuteur, alors qu’il est truffé de marques
de locution : pronoms personnels, expressions subjectives du type « heureusement », « je crois », « je pense », etc. [...]
je crois que le discours dit « historique » de Benveniste, le discours sans locuteur, comporte lui aussi la présence d’un
locuteur » (Ducrot, 2013 : 30). C’est ainsi que la disjonction locuteur/énonciateur (Ducrot, 1984) s’oppose aux travaux
de Benveniste (cf. Rabatel, 2006 : 222). Culioli (1999), de méme que Danon-Boileau (1987), Franckel & Lebaud (1990)
(dont les travaux s’inspirent de Culioli), distinguent locuteur et énonciateur (cf. Rabatel, 2004d : 30).

31 Rabatel lui-méme explore ce dépassement : « Abattons d’emblée notre jeu : nous défendons des théses, qui, sur bien
des points, se séparent de Benveniste, dont les travaux sur I’appareil formel de 1’énonciation ont fermé des pistes que
Benveniste avait lui-méme commencé a explorer, notamment celles qui concernent 1’expression multiforme de la
subjectivité indépendamment de I’appareil formel d’énonciation. D’ou la proposition de disjoindre locuteur et
énonciateur, en rapportant au premier les mécanismes d’actualisation déictique et au second ceux de 1’actualisation

modale, les deux actualisations n’allant pas nécessairement de pair » (Rabatel, 2005a : 115).
3 Vold (2008 : 45) souligne l'intérét de la disjonction entre locuteur et énonciateur pour 1’étude des modalités

(catégorie que nous exposerons plus loin dans ce travail) : « Le concept de locuteur renvoie a celui qui énonce.
Cependant, celui qui énonce n’équivaut pas toujours a celui qui modalise : il existe bien entendu des cas de
modalisation rapportée ou le locuteur n’est pas la source de la modalisation, comme dans Jaques aimerait que tu
viennes (Le Querler 1996 : 63). Dans cet énoncé, ce n’est pas forcément I’attitude du locuteur qui est exprimée, mais
I’attitude de Jaques (ou, pour étre plus précis, 1’attitude que le locuteur attribue a Jaques (voir Picavez 2003 : 43-50)).

Ce type d’énoncé rentre donc difficilement dans une définition traditionnelle de la modalité ».

33 Pour la disjonction locuteur/énonciateur, Rabatel s’inspire des travaux de Ducrot, qui « [e]n 1984, dans Le dire et le
dit, [...] propose de contester le postulat de I’ “unicité du sujet parlant” en étendant les recherches de Bakhtine de la
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Le locuteur est donc « I’instance qui profere un énoncé, dans ses dimensions phonétiques et
phatiques ou scripturales, selon un repérage déictique ou selon un repérage indépendant d’ego, hic

et nunc » (Rabatel, 2005b : 97). L’ énonciateur a son tour,

[c’]est I’instance des actualisations modales, assumant 1’énoncé, en un sens
nettement moins abstrait que la prise en charge découlant de I’ancrage déictique
(Rabatel 2003). Ce sujet modal n’est pas seulement présent dans les modalisations
du modus : des le dictum, le choix des dénominations, la sélection des
informations, leur hiérarchisation sont susceptibles d’indiquer un PDV [point de
vue] (Ducrot 1993). (Rabatel, 2005b : 97)

D’autres distinctions sont aussi établies par Rabatel (2009), en référence a Ducrot (1984),
tels L1/E1 (locuteur/énonciateur premier), 12/e2 (locuteur/énonciateur second) et e2 (é€nonciateur

second non locuteur) :

La distinction locuteur/énonciateur est empruntée a Ducrot 1984 : le locuteur est le
producteur physique de I’énoncé ; I’énonciateur, I’instance a ’origine d’un PDV
[point de vue], qui ne s’exprime pas nécessairement par des paroles. L1/E1
correspond au syncrétisme du locuteur et de I’énonciateur premier; 12/e2
correspond au syncrétisme de locuteurs/énonciateurs seconds. Lorsque le PDV
[point de vue] est exprimé par un acte de parole identifiable, on utilisera /2/e2 ; en
revanche on utilisera e2 seul, en I’absence d’acte de parole : « I’énonciation est vue
comme exprimant leur point de vue, leur position, leur attitude, mais non pas, au
sens matériel du terme, leurs paroles » (ibid. : 204). (Rabatel, 2009 : 71)

Ces distinctions donnent lieu a des « mises en scenes énonciatives » : « Chaque locuteur
effectue, lors de la mise en communauté de 1’énonciation, une mise en scene énonciative par
laquelle il construit, dans son discours, des énonciateurs » (Vion, 1998 : 196). La notion de mise en
scéne énonciative est importante dans 1’étude de I’EE, car elle permet « d’appréhender la pluralité
des voix qui habite la parole d’un locuteur » (Vion, 2001 : 332), et cela «en des termes plus
généraux que les problématiques du discours rapporté » (Vion, 2001 : 332). Ces réflexions sont a la
base des «postures énonciatives », telles qu’elles ont été théorisées par Rabatel (2011a, par
exemple). Cette analyse des postures implique une reformulation de la théorie de la co-énonciation
de Culioli (cf. Rabatel, 2007a : 89). Rabatel propose deux nouvelles postures : la sur-énonciation et

la sous-énonciation>*,

littérature a la linguistique afin de montrer comment “une pluralité de sujets” peuvent étre introduits dans I’énoncé »
(Lala, 2006 : 123).

3 Rabatel alterne, dans ses articles, ces graphies avec celles de «coénonciation », « surénonciation » et
« sousénonciation ». Nous avons opté par la graphie avec les tirets, qui est celle de ses articles les plus récents.
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L’énonciateur étant la source d’un point de vue (dorénavant PDV)®>, on observe que « [c]es
PDV peuvent correspondre ou non, en tout ou partie, a ce que pense le locuteur » (Rabatel, 2007b :
76). Or «si le locuteur est toujours énonciateur de son dire, sauf cas pathologiques, il prend
rarement en charge tous les PDV qu’il profere » (Rabatel, 2006 : 223). Dans nos analyses, prendre
en charge un énoncé c’est I’équivalent de prendre en charge le PDV immanent a cet énoncé. Pour
rendre compte de la question du PDV, il faut considérer les postures énonciatives (de co-, sur- et
sous-énonciation). Dans les mots de Rabatel (2007a), «les postures se définissent par la position
qu’adopte un énonciateur dans I’expression d’'un PDV » (p. 89). Ainsi, « [l]e locuteur, instance de
production physique de 1’énoncé, est dissocié de I’instance modale — ou énonciateur — qui prend en
charge le PDV en le considérant comme vrai, ou, a tout le moins, comme correspondant a sa

maniere de voir » (Rabatel, 2007a : 89).

Dans la co-énonciation, 1’énoncé est «pris en charge par les deux énonciateurs » (cf.
Rabatel, 2007a: 90), car il est co-construit par eux. Plus précisément, «[o]n définit la co-
énonciation comme la coproduction par deux locuteurs d’un point de vue commun, partagé, envers
lequel les co-énonciateurs marquent leur accord » (Rabatel, 2014 : 184). Il s’agit d’une « co-
énonciation véritable, co-construction par les locuteurs d’un PDV commun et partagé, qui les
engage en tant qu’énonciateurs » (Rabatel, 2011a : 173). Cette posture énonciative correspond a la
« concordance concordante », c’est-a-dire au consensus, dans le tableau présenté infra (cf. figure 2).
La sur-énonciation, a son tour, peut étre « définie comme la co-construction inégale d’un PDV
surplombant jouant le role de topique discursif » (Rabatel, 2007a : 90). Cette posture correspond a
une « concordance discordante ». Finalement, la sous-énonciation « consiste en la co-construction
inégale d’un PDV dominé » (Rabatel, 2007a: 90). Il s’agit d’une « discordance concordante ».
Ainsi,

[...] le point de vue sousénoncé repose sur le fait que le cadre de prédication est
présenté comme appartenant a un locuteur/énonciateur antérieur, tandis que la
prédication elle-méme, qui émane du locuteur sousénonciateur, est présentée
comme découlant de ce qui précede, en sorte que le locuteur n’est pas pleinement
I’énonciateur du PDV, il le présente comme étant référé a une autre instance (un

individu, une norme, une institution, la vérité), faisant entendre que ce PDV est
d’abord celui d’un autre avant d’étre le sien. (Rabatel, 2007a : 90)

3 La notion de « PDV » serait parasynonyme de celle de « focalisation narrative » (cf. Rabatel, 1997 : 9). D’apres
Patron (2011 : 313), dans ses travaux sur le PDV, Rabatel (1997, 1998 et d’autres) s’inspire des études de Ducrot et de
Banfield, méme si I’on rencontre des divergences entre ces deux travaux. Plus précisément, Rabatel (2008b) définit « le
point de vue comme I’expression d’un “jugement”, a travers le mode de donation des référents, jugement qui peut
apparaitre dans le choix d’un mot, mais qui se développe le plus souvent dans un contenu propositionnel » (p. 187).
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Les postures énonciatives sont distribuées de la facon suivante dans le tableau que nous

empruntons a Rabatel (2007a : 94) :

Concordance Concordance Discordance Discordance
concordante discordante!3°! concordante discordante
Consensus Dissensus
co-énonciation sur-énonciation sous-énonciation énonciation de 2 PDV
d’un PDV commun  d’un PDV dominant d’un PDV dominé opposés

Figure 2 : Les postures énonciatives (in : Rabatel, 2007a : 94)

Rabatel (2015) présente les définitions de co-, sur- et sous-€nonciation en rapport avec la
disjonction locuteur/énonciateur présentée supra. D’apres sa théorie, la co-énonciation est la
« coproduction d’'un PDV commun et partagé par L1/E1 et un énonciateur second »*7 (p. 127). La
sur-énonciation, en contrepartie, est la « coproduction d’un PDV surplombant de LI1/El qui
reformule le PDV [d’un autre] en paraissant dire la méme chose tout en modifiant a son profit le
domaine de pertinence du contenu ou son orientation argumentative » (ibid. : 127). La sous-
énonciation, enfin, est la « coproduction d’un PDV “dominé”, L1/E1, le sous-énonciateur, reprenant
avec réserve, distance ou précaution un PDV qui vient d’une source a laquelle L1/E1 confere un
statut prééminent » (ibid. : 127). Dans 1’analyse de notre corpus (cf. deuxieme partie infra),
I’analyse des postures énonciatives est utile dans la mesure ou elle nous permet de traiter I’EE dans
les manuels francgais et brésiliens. Ces effacements sont surtout observés par la présence d’une

posture de sur-énonciation. Voici les rapports qu’entretiennent les postures et la PCE :

Dans la sur-énonciation, L1/E1 reste en surplomb, comme s’il n’était pas responsable des PDV
qu’il énonce. Dans la sous-énonciation, L1/E1 reprend « avec réserve, distance ou précaution un
PDV qui vient d’une source a laquelle L1/E1 confere un statut prééminent » (Rabatel, 2015 :
127). Ainsi, nous relions les postures de sur- et de sous-énonciation a une PCE-, méme si nous

savons qu’il ne s’agit que d’un effet d’EE. Dans le cas d’une co-énonciation, celle-ci doit étre

36 D’apreés Rabatel (2008b : 188), les termes « concordance discordante » et « discordance concordante » viennent de
Ricceur (1983).

37 Cette définition ne correspond pas a la définition de co-énonciation chez Morel & Danon-Boileau (1998), ni a celle de
Jeanneret (1999), conformément a ce qu’explique Rabatel (2015). Nous ne nous attarderons pas sur cette différence, qui
n’est pas significative pour 1’analyse de notre corpus.
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analysée au cas par cas, a I’aide d’autres marques linguistiques.

Rabatel (2011a) rapporte deux critiques qu’il a regues a propos de sa théorie des postures
énonciatives. L’une d’entre elles concerne les marques linguistiques : en effet, il est difficile
d’identifier une posture du fait d’un manque de « marques univoques pour exprimer les postures »
(p- 159). Par exemple : les reformulations et les reprises peuvent caractériser la sur-énonciation (cf.
Rabatel, 2008b : 189), mais il ne s’agit pas d’'une marque exclusive de cette posture. Nous sommes
d’accord avec cette critique, car il s’agit effectivement d’une difficulté pour le travail d’analyse de
notre corpus. L’autre critique concerne la « labilité des postures » (Rabatel, 2011a : 159). De ce fait,
« telle situation p[eut] €tre analysée selon des postures variables, par exemple [...] une sous-
énonciation de X par rapport a Y pleut] étre interprétée comme une sur-énonciation de Y par
rapport 2 X ou de X par rapport a Z » (p. 159). Ces critiques sont prises en compte lors de nos
analyses, et nous demandent d’étre attentive a chaque interprétation que nous exposons. Finalement,
comme I’ont bien expliqué Doquet-Lacoste & Richard (2010 : 48), « les postures énonciatives n’ont
pas vocation 2 caractériser un sujet parlant®® mais bien plutot des caractéristiques de 1’énonciation
dans un discours donné ». C’est pourquoi, dans nos analyses, nous évitons le terme de « posture
énonciative des auteurs des manuels ». D’apres les suggestions des linguistes, il faut parler d’une

posture énonciative « mise en jeu » dans les discours des manuels (cf. p. 48).

e Lasur-énonciation dans les listes

38 La distinction entre « sujet parlant », « locuteur » et « énonciateur » peut étre expliquée en analogie avec les travaux
de Genette (1972), qui, en théorie littéraire, distingue « auteur », « narrateur » et « personnage ». Ainsi, le sujet parlant
serait I’équivalent de 1'auteur. Il est celui qui «est chargé de toute 1’activité psycho-physiologique nécessaire a la
production de 1’énoncé » (Ducrot, 1984 : 189). Il est donc un «é&tre empirique » (ibid. : 199); le locuteur est
I’équivalent du narrateur. Il est un « étre de discours » (ibid. : 199). A Dintérieur de la notion de locuteur, Ducrot (1984 :
199-200) distingue le « “locuteur en tant que tel” (par abréviation “L”) et le locuteur en tant qu’étre du monde (“A”). L
est le responsable de 1’énonciation, considéré uniquement en tant qu’il a cette propriété. A est une personne “complete”,
qui possede, entre autres propriétés, celle d’étre 1’origine de I’énoncé — ce qui n’empéche pas que L et A soient des étres
de discours, constitués dans le sens de 1’énoncé, et dont le statut méthodologique est donc tout a fait différent de celui
du sujet parlant (ce dernier releve d’une représentation “externe” de la parole, étrangere a celle qui est véhiculée par
I’énoncé) ». Finalement, 1’énonciateur est 1’équivalent du personnage. Ducrot (1984 : 204) appelle « énonciateurs »
« ces étres qui sont censés s’exprimer a travers I’énonciation, sans que pour autant on leur attribue des mots précis ; s’ils
“parlent”, c’est seulement en ce sens que 1’énonciateur est vue comme exprimant leur point de vue, leur position, leur
attitude, mais non pas, au sens matériel du terme, leurs paroles ». C’est ainsi que, dans un texte, un seul locuteur peut
«mettre en scéne » plusieurs énonciateurs : « A coup sir, si le locuteur est la plupart du temps unique, il y a
généralement plusieurs énonciateurs en rapport avec plusieurs contenus » (Carel & Ducrot, 2009 : 34). Dans les cas des
manuels de philosophie — un discours certes moins complexe que le discours littéraire —, le locuteur finit par se
confondre avec le sujet parlant (nous avons un syncrétisme entre sujet parlant et locuteur), et il met souvent en scene
plusieurs voix, de philosophes divers.
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Dans la deuxieme partie de notre recherche (cf. plus précisément le chapitre 4 infra) nous
travaillerons la sur-énonciation dans les listes. La description de la liste en tant que phénomene
langagier reste, d’apres Paveau & Rosier (2009), marginale en sciences du langage. Voyons les

raisons qui justifieraient cette marginalité de 1’étude des listes :

[...]1a liste est une production langagiere marginale, pour plusieurs raisons :

A Elle correspond a des modeles primitifs d’écriture et de savoir [...].

A Elle se situe en marge de la syntaxe et méme en dehors d’elle, puisque
considérée comme « asyntaxique » (Goody 1979 ; repris par Borzeix et Fraenkel
1993, Fraenkel 2001) et « décontextualisée » (Goody 1996). Du coup, le linguiste
pense ne rien pouvoir en dire [...].

A Elle se trouve aussi dans les marges de la production textuelle puisqu’elle ne
correspond pas a la représentation canonique du texte, en particulier parce qu’elle
est dépourvue d’enchalnements et ne possede, de prés ou de loin, aucun trait
stylistique ; cela explique qu’elle soit dévalorisée dans les usages savants ou
cultivés, comme en témoignent les marquages négatifs de la plupart de ses
synonymes (litanie, kyrielle, bordée) ; elle est alors plus un outil qu’une parole
véritable.

A Ses analogues recueillent davantage 1’intérét des analystes, surtout en
littérature : la liste comme description (Hamon 1993), comme figure de rhétorique
assimilée a I’énumération et I’accumulation (Dupriez 1984), ou a la gradation, a
I’adjonction, etc. (Fontanier 1977), comme principe poétique générateur, dite alors
« inventaire poétique » (Prévert, Perec, Vian), comme énumération sous toutes ses
formes, catalogues bibliques ou homériques, « boules de neige » et « avalanches »
(contrais oulipiennes) ou encore listes « littérairement intégrées » a la Rabelais.

A Elle pose la question de son inachévement. La liste est systématique, mais
jamais exhaustive. Mais elle est aussi cloturée de facon arbitraire : une liste de
morts sur un monument semble achevée, tout comme la liste des victimes d’un
crash aérien ou d’un attentat ; mais une liste de course est-elle fermée ? [...] Il
existe des marqueurs codifiés de I'inacheévement (les points de suspension, la
marque efc.), mais ils ne sont utilisés que dans des listes intégrées dans des unités
textuelles plus larges. [...] (Paveau & Rosier, 2009 : 113-115)

Pour nous, I'intérét des listes est double. D’une part, les listes sont une maniere d’explorer
les contenus historiques dans les manuels brésiliens ; ces contenus sont chers a la communauté
d’auteurs brésilienne, qui semble valoriser un enseignement de la philosophie basé sur 1’histoire de
la philosophie. D’autre part, ces listes révelent une « stratégie » de sur-énonciation adoptée par les
auteurs brésiliens : au moyen des listes, ils semblent ne pas prendre en charge leurs discours, en
exposant les faits (notamment historiques) de maniere neutre et objective. Rabatel (2013) fait aussi

un long développement sur les aspects qui caractérisent la sur-énonciation dans une liste :

Je rappelle que la sur-énonciation correspond a 1’expression d’un point de vue
surplombant lors des reprises (donc des citations) ou des reformulations d’un point
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de vue. Cette posture est indiquée par des marques en faisceau, les unes au niveau
des énoncés, les autres au niveau du texte que forment la liste et son co-texte :

A les dires rapportés sont sous la rection du dire citant, avec le que (1)* ou le
de (2)[...];

A mais surtout, les dires sont reformulés, a I’instar du discours narrativisé de
(2), avec des négations qui mettent en relief ce qui n’est pas dit ;

A les dires sont parfois interrompus par des points de suspension, des efc. par
L1/El[...];

A s’ils ne le sont pas, ils produisent un effet de flot verbal avec un effet
d’abondance pauvre : comme si toutes les paroles, en une sorte de logorrhée,
étaient malgré tout inaptes a dégager chacune le sens de I’événement (3), (4) ;

A d’ou la nécessité d’une intervention en amont et/ou en aval de la liste par
laquelle le listeur donne le sens des choses ou le laisse inférer des agencements des
paroles ;

A les paroles ne sont plus adressées, mais valent comme signe/indice de ; cela
se combine avec le fait que les paroles peuvent se voir privées de leur valeur
singulative, dans le contexte de 1’adresse, pour devenir le signe itératif d’une
certaine forme de pensée, de comportement [...] ;

A le listeur ne se prive pas de commentaires distanciés [...] notamment en
réduisant les dires a des paroles stéréotypées ;

A bref, il y a sur-énonciation moins en raison du mécanisme général de
hiérarchisation propre au discours citant qu’en vertu du fait que le discours citant,
dans le discours qui entoure le verbe du discours attributif, donne le sens des
énoncés cités et surtout représente leurs points de vue de fagon a faire entendre leur
incomplétude, leur limite, leurs déficits hypo-sémantique et hypo-pragmatique, et
donc leur défaut de signifiance pour penser les événements. (p. 388-389)

On verra plus loin dans I’analyse du corpus que les listes, dans les manuels brésiliens,

s’integrent a « des unités textuelles plus larges » (Paveau & Rosier, 2009 : 115), comme dans [a] :

[a] Vejamos esse processo. Voyons ce processus.

Para explicar o devir, Hegel parte ndo Pour expliquer le devenir, Hegel part

da natureza, da matéria, mas da ideia
pura:

- a ideia, para se desenvolver, cria um
objeto oposto a si, a natureza;

- a natureza € a ideia alienada, o
mundo privado de consciéncia; da luta
desses dois principios opostos surge o

espirito;

non pas de la nature, de la matiere,
mais de I’idée pure :

- I’idée, pour se développer, crée un
objet opposé a elle-méme, la nature ;

- la nature est 1’'idée aliénée, le monde
privé de conscience ; de la lutte de ces
deux principes opposés surgit I’esprit ;

- I’esprit est en méme temps pensée et

¥(1), (2), (3) et (4) sont les exemples qui ont €té présentés dans les pages antérieures de I’article en question. Nous ne
transcrirons pas les exemples ici, car nous pensons qu’ils ne sont pas essentiels pour la compréhension des criteres
exposés. Par ailleurs, nous présenterons nos propres exemples au long des analyses.
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- o espirito é ao mesmo tempo matiere, c’est-a-dire 1’idée qui prend

z

pensamento e matéria, isto é, a ideia conscience d’elle-méme par le moyen
que toma consciéncia de si por meio da de la nature.

natureza. (Aranha & Martins : 185)

On observe dans cet extrait que 1’énoncé « voyons ce processus » marque la continuité par
rapport au texte dans lequel s’insere la liste. Ensuite, le L1/E1 (locuteur/énonciateur premier) fait
une énumération a propos de la maniere dont Hegel explique le concept de « devenir ». Nous avons
l1a une sur-énonciation parce qu’on a « I’expression d’un point de vue surplombant lors [de] [...] [la
reformulation] d’un point de vue » (Rabatel, 2013 : 388). Cela est vérifié par les marques suivantes,

citées par Rabatel (2013) supra :

® «les dires sont reformulés, a I'instar du discours narrativisé de (2), avec des négations qui
mettent en relief ce qui n’est pas dit ». La négation peut étre observé quand L1/E1 dit que

« Hegel ne part pas de la nature, de la matiere, mais de 1’idée pure ».

® «les paroles ne sont plus adressées, mais valent comme signe/indice de ». On ne constate
pas des marques d’adresse aux lecteurs, par exemple, avec des «nous » inclusifs. Le

discours est écrit de la maniere la plus neutre et objective qui soit.

Ce sont ces caractéristiques, et le lien des listes avec une sur-énonciation, qui nous
intéressent dans la deuxiéme partie de ce travail, quand nous explorerons la PCE dans les effets-

listes.

Si I'on suit les réflexions d’Authier-Revuz (2001), nous pouvons dire que [I’effet
d’effacement énonciatif, dans notre these, sera analysé au moyen de marques de 1’ hétérogénéité

montrée (ou représentée). D’apres Authier-Revuz (2001),

[o]n appelle hétérogénéité représentée (ou montrée) I’ensemble des formes faisant
place (selon des configurations énonciatives multiples jouant des embrayeurs,
modalités, prise en charge...) dans un dire a un dire autre. Tout discours, par cette
hétérogénéité représentée, donne une image en lui de son rapport a I’extérieur des
autres discours, élément important de son fonctionnement discursif. (p. 193)
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Toutefois, méme les énoncés non-marqués par une hétérogénéité montrée sont constitués
d’une subjectivité intrinseque, conformément a ce que nous avons exposé dans cette partie. Pour
Authier-Revuz (2001), il s’agit d’une hétérogénéité constitutive de tout énoncé : I’ « hétérogénéité
que des recherches contemporaines présentent comme constitutive du discours. La théorie
bakhtinienne du “dialogisme” posé comme loi du discours humain est a ce titre essentielle : aucun
mot n’est neuf, ni neutre, mais “chargé” d’un “déja dit” » (p. 193). Au fond, c’est le point ou les
théories du dialogisme et de la polyphonie (de Ducrot, suivie par Rabatel et exposée supra) se
rencontrent. En somme, méme quand le locuteur essaye de masquer sa subjectivité, nous
considérons, dans le sillage d’Authier-Revuz (2001), qu’elle est constitutive du discours, d’ou un

« simple » effet d’effacement énonciatif.

1.3.2.2 Le positionnement de la personne

Les théories énonciatives élaborées par Benveniste (1970), surtout son « appareil formel de
1’énonciation », ont eu un rdle trés important dans le développement de 1’analyse du discours*’. Une
analyse de I’appareil formel de 1’énonciation nous conduit a observer le positionnement de la
personne dans les discours. Pour les analyses exposées dans cette thése, nous observerons surtout le

phénomene de la deixis.

Lorsqu’il s’agit de deixis, tous les linguistes ne sont pas d’accord sur la facon de
I’appréhender. Il y a ceux pour qui la deixis est un phénomene plus étendu (tels Kleiber, Todorov,
etc.) ; ces auteurs ne font pas, au bout du compte, une distinction tres nette entre déictique et
anaphore. Ce n’est pas la vision que nous adoptons. Dans notre travail, nous considérons, a la suite

de Kerbrat-Orecchioni (1997), que les déictiques

[...] sont les unités linguistiques dont le fonctionnement sémantico-référentiel
(sélection a [’encodage, interprétation au décodage) implique une prise en
considération de certains des éléments constitutifs de la situation de
communication, a savoir :

— le role que tiennent dans le proces d’énonciation les actants de I’énoncé,

— la situation spatio-temporelle du locuteur, et éventuellement de [’allocutaire.

(Kerbrat-Orecchioni, 1997 : 36)

40 Charolles & Combettes (1999 : 76) soulignent I’influence de Benveniste pour I’analyse du discours (au sens large, y
compris donc pour I’analyse du discours frangaise) dans le passage suivant, a propos des didacticiens : « L’émergence
de I’analyse du discours, d’abord sous la forme de 1’étude de 1’énonciation initiée par E. Benveniste [...] a suscité un
certain intérét aupres des didacticiens [...] ». De méme, Coquet & Fenoglio (2012), dans I’introduction des Derniéres
lecons, montrent que «1’ceuvre d’Emile Benveniste continue de faire partie des références pour de nombreuses
recherches en linguistique et au-dela. [...] Sur le terrain de 1’analyse du discours [...] elle constitue, pour la recherche
francaise, un héritage revendiqué » (p. 41).
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C’est aussi la vision de Maingueneau (1981, 1993). Seulement, il appelle « embrayeurs »
(traduction du terme anglais shifter, employé par Jakobson) la catégorie de la personne, et réserve le
terme « déictique » pour les catégories d’espace (déictiques spatiaux) et de temps (déictiques
temporels). Pour des raisons d’économie et de clarté, nous préférerons appeler tous ces éléments

« déictiques ».

Cependant, dans nos analyses nous ferons attention (certes, dans une moindre mesure que
pour les déictiques) a d’autres marqueurs du positionnement de la personne. Kerbrat-Orecchioni
(1997) montre qu’ «apres avoir d’abord identifié, sous le nom de déictiques, les éléments
linguistiques les plus voyants qui manifestent la présence du locuteur au sein de son énoncé, les
linguistes se sont trouvés confrontés au probleme de 1I’omniprésence de ce locuteur dans le
message » (p. 68). Pour la linguiste, Benveniste, ainsi que Todorov, finissent par élargir la catégorie

des déictiques a d’autres unités linguistiques qui exprimeraient la subjectivité dans le langage :

Fort de cette constatation, on peut Etre tenté d’appeler « déictiques » tous les
shifters en y intégrant tous les indices de subjectivité. Benveniste cede a cette
tentation, ainsi que Todorov, qui dans I’inventaire qu’il propose des “‘éléments
indiciels”, mentionne, a la suite des pronoms personnels et des désinences verbales,
les unités linguistiques a valeur émotive et a contenu évaluatif. Dans une telle
perspective, les frontieres de la catégorie déictique viennent coincider avec celles
des faits énonciatifs. (Kerbrat-Orecchioni, 1997 : 69)

Il s’agit 1a d’une question de nomenclature : pour Kerbrat-Orecchioni (1997), les déictiques
sont « un sous-ensemble des unités “subjectives”, qui constituent elles-mémes un sous-ensemble
des unités “énonciatives” » (p. 69)*!. Dans les lignes qui suivent, nous nous inspirerons de

Benveniste (1966 ; 1970) et de Kerbrat-Orecchioni (1997) pour esquisser un tableau au sujet du

positionnement de la personne dans les théories énonciatives.

e Les déictiques

Avant de commencer cet exposé sur les déictiques, voici un extrait de Kerbrat-Orecchioni

(1997) sur I'importance de cette catégorie d’analyse :

Le systeme de repérage déictique n’est pas le seul auquel puissent recourir les
langues naturelles, mais c’est sans doute le plus important, et siirement le plus

4! Nous rappelons que Benveniste n’a pas employé le terme « déictique » dans son article sur I’appareil formel de
I’énonciation.
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original, car ce repérage a la particularité de s’effectuer non par rapport a d’autres
unités internes au discours, mais par rapport a quelque chose qui lui est extérieur et
hétérogene : les données concretes de la situation de communication. (p. 55)

Nous exposerons d’abord les pronoms personnels, pour ensuite parler des démonstratifs, de

la localisation temporelle et de la localisation spatiale.

e Les pronoms personnels
Kerbrat-Orecchioni (1997 : 40) signale que « [l]es pronoms personnels (et les possessifs, qui
amalgament en surface un article défini + un pronom personnel en position de complément du nom)
sont les plus évidents, et les mieux connus, des déictiques ». Avant de commencer 1’exposé pour
chaque personne, nous observons que les déictiques peuvent étre intégrés a la morphologie verbale

du portugais. En effet,

[o]n peut trouver des énoncés a deux termes qui présentent un certain parallélisme
entre les deux langues :

O Miguel fala Ele fala Tu falas Eu falo
Michel parle 1l parle Tu parles  Je parle

Mais cette structure d’énoncé n’est pas aussi courante en portugais qu’en francais.
Les locuteurs lusophones usent tres souvent du seul prédicat, dont la flexion
personnelle, mieux conservée qu’en francais, permet de retrouver le sujet adéquat
(le subjectum caché) dans le contexte, sans avoir besoin de réitérer I’expression de
celui-ci sous la forme d’un anaphorique comme fait le francais avec les formes du
paradigme il/elle :

fal/a fal/as fal/o
Il parl/e Tu parl/es Je parl/e

Nous observons que les formes verbales du portugais changent a chaque personne.
(Almeida, 2000 : 24-25)

Ainsi, tous ces termes intégrés a la morphologie verbale sont des déictiques, ou du moins,

une marque de positionnement de la personne.

o «Jex» /«tu» (eu/tu ouvocé)

«Je » et « tu » représentent le couple locuteur/destinataire. Benveniste (1970) accorde, dans
sa théorie, une place primordiale au locuteur. Ainsi, « [l]a relation du locuteur a la langue détermine
les caracteres linguistiques de 1’énonciation. On doit ’envisager comme le fait du locuteur, qui
prend la langue pour instrument, et dans les caracteres linguistiques qui marquent cette relation » (p.

13). Qui plus est, I’énonciation elle-méme est définie par Benveniste (1970) comme la « mise en
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fonctionnement de la langue par un acte individuel d’utilisation » (p. 12). Nous avons la un sujet
égocentrique ou « autonome ». Une telle conception n’implique «que les aspects du sujet en
relation avec la production langagiere » (Vion, 1998 : 190). Ce n’est pas la vision de Bakhtine, qui
«rompt avec la conception d’un sujet autonome et installe un sujet en relation avec ses
environnements » (ibid. : 191). C’est de cette définition-1a que découle 1’appareil formel de
I’énonciation : « Le locuteur s’approprie I’appareil formel de la langue et il énonce sa position de
locuteur par des indices spécifiques, d’une part, et au moyen de procédés accessoires, de 1’autre »
(Benveniste, 1970 : 14). L’un de ces indices sont les déictiques, méme si Benveniste (1970)
n’emploie pas ce terme. Le couple « je » / « tu » est un couple essentiel, car « dés qu’il [le locuteur]
se déclare locuteur et assume la langue, il implante 1’autre en face de lui, quel que soit le degré de
présence qu’il attribue a cet autre. Toute énonciation est, explicite ou implicite, une allocution, elle
postule un allocutaire » (p. 14). « Je » et « tu » sont, dans les mots de Kerbrat-Orecchioni (1997),

des « purs déictiques » :

Pour recevoir un contenu référentiel précis, les personnels exigent en effet du
récepteur qu’il prenne en considération la situation de communication, et cela de
facon :

A nécessaire et suffisante dans le cas de «je » et de «tu»: ce sont de purs
déictiques ;

A nécessaire mais non suffisante dans le cas de « il(s) » et « elle(s) », qui sont a
la fois déictiques (négativement : ils indiquent simplement que I’individu qu’ils
dénotent ne fonctionne ni comme locuteur, ni comme allocutaire) et représentants
(ils exigent un antécédent linguistique). (p. 40)

En portugais, le couple eu/tu (ou plus précisément, dans le cas brésilien, le couple eu/vocé)
équivaut a «je » / «tu». Il y a beaucoup de régions au Brésil ou I’on emploi le fu, mais dans le
portugais « standard », celui des textes officiels et du journalisme, le pronom vocé est le plus usuel.

Par sa graphie, vocé rappelle le « vous », mais ce n’est pas le cas. Ce pronom a un comportement

proche du you en anglais, pouvant se référer au « tu » et au « vous de politesse » en francais.

Pour ce qui est de la PCE, les occurrences de «je » et «tu » signalent une mise a distance

minimale entre le locuteur par rapport a son énoncé, signalant donc une PCE+.

e « Nous » / « vous » (nds/vocé ou vocés)

Nous entrons maintenant dans la problématique des « pronoms pluriels ». A vrai dire, la

tradition grammaticale « [l]es appelle [le « nous » et le « vous »] “1™ et 2° personnes du pluriel”, par
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opposition a je et fu qui sont les “1™ et 2° personnes du singulier” » (Tomassone, 2002 : 23). Mais
« énonciativement » « [l]e “nous” ne correspond jamais, sauf dans des situations trés marginales

comme la récitation ou la rédaction collectives, a un “je” pluriel » (Kerbrat-Orecchioni, 1997 : 41).

Kerbrat-Orecchioni (1997) résume comme suit le contenu du « nous » :

je + tu (singulier ou pluriel) : « nous inclusif »

nous = je + non-je je +11(s) : « nous exclusif »
je+tu+il(s)

nous = je + tu et/ou il.

Le «nous » inclusif est purement déictique En revanche, lorsqu’il comporte un
élément de troisicme personne, le pronom doit étre accompagné d’un syntagme
nominal fonctionnant comme un antécédent de I’élément «il » inclus dans le
«nous ». (p. 41)

Pour Flgttum & Vold (2010), en plus du pronom « on », qui sera I’objet d’une description
détaillée infra, les pronoms déictiques « je » et « nous » sont importants a observer dans la mesure
ou « je, nous et on [...] peuvent tous référer a I’auteur d’une maniere ou d’une autre » (Flgttum &
Vold, 2010 : 44). Toutefois, c’est dans le cas du «nous » (nds en portugais) et du «on » qui les
choses se complexifient. Les auteures présentent les possibilités suivantes :

je

nousl — correspondant a je

nous?2 — correspondant a je + vous (lecteurs)

nous3 — correspondant a je + vous (communauté de recherche pertinente)
nous4 — correspondant a je + tout le monde

onl — correspondant a je

on2 — correspondant a je + vous (lecteurs)

on3 — correspondant a je + vous (communauté de recherche pertinente)
on4 — correspondant a je + tout le monde. (p. 44)

En ce qui concerne le «vous», Kerbrat-Orecchioni (1997) présente les possibilités

suivantes :

tu pluriel : déictique pur
vous = tu + non-je

tu + il(s) = déictique + cotextuel

vous = tu + tu et/ou il. (p. 41)
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En somme, «[n]ous désigne un ensemble de personnes parmi lesquelles se trouve
obligatoirement le locuteur ; vous désigne un ensemble de personnes parmi lesquelles se trouve

obligatoirement le destinataire » (Tomassone, 2002 : 23).

Ainsi, un énoncé qui présente les déictiques « nous » et « vous » exprime une PCE+. Le locuteur
construit une distance minimale entre lui et sa production langagiere lorsqu’il est présent dans le
«nous » La PCE est donc maximale. De méme pour les emplois du « vous », car il y a bien un

«je » qui dit « vous ».

e Lanon-personne («il » (ele))

Si «je» et «tu» (ainsi que «nous » et «vous ») sont les indices de la personne, pour
Benveniste (1966 : 228), «il » correspond a la non-personne. C’est la catégorie de la personne qui
« se caractérise par son unicité, réversibilité et absence de prédication verbale »* (Flores & Silva,
2000 : 39), contrairement au pronom « il », qui n’aurait pas une référence déictique. De plus, « il »
n’implique pas une personne physique :

Quelle est la différence entre (je-fu) et il ? Alors que les deux premieres personnes
verbales impliquent nécessairement une personne physique, « il » ne la requiert pas
absolument : la troisieme personne verbale est la seule pour laquelle une chose peut
étre prédiquée (« il pleut »). [...] On pourrait dire, en somme, que «je » et « tu»

sont des personnes, et «il », la non-personne — mieux : «je » et «tu» sont des
personnes, et « il », personne. (Dufour, 1990 : 95)

Avec ce jeu de mots, Dufour (1990) conclut que «il » ne représente personne, étant la
marque de I’absence.
Kerbrat-Orecchioni (1997 : 43), dont les travaux «se situent dans la lignée direct de

Benveniste » (Dosse, 2012 [1992] : 68)*, s’accorde avec 1’idée que le « je » transcende le « tu »*.

Toutefois, pour ce qui est de la supposition benvenistienne de « la spécificité et ’hétérogénéité de la

42 «[...] caracteriza-se pela sua unicidade, inversibilidade € auséncia de predicagio verbal” [C’est nous qui traduisons]

43 « Ces dernieres années, c’est au probleme de ce que j’appelle (2 la suite de Benveniste) la subjectivité langagiére que
je me suis attachée » (Kerbrat-Orecchioni, 1977 : 53). En effet, « [p]Joursuivant les travaux d’E. Benveniste, la linguiste
[...] élargit I'inventaire des marqueurs de subjectivité dans le discours, en distinguant au-dela des déictiques, les termes
affectifs, les évaluatifs (ou appréciatifs) axiologiques et non-axiologiques, les modalisateurs et d’autres lieux
d’inscription dans 1’énoncé du sujet d’énonciation (choix dénominatifs, sélection et hiérarchisation des informations,
etc.) » (Kohler, 2007 : 77-78).

4 Autrement dit, « je est transcendant au fu au sens ol ¢’est toujours je qui énonce ou instaure le fu devant soi » / “eu €
trascendente a fu no sentido de que é sempre eu que enuncia e implanta o fu diante de si”” (Teixeira, 2012: 75). [C’est
nous qui traduisons]
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troisieme personne par rapport aux deux autres [le «je» et le «tu»]» (ibid. : 43), Kerbrat-

Orecchioni (1997) présente des « points contestables », a savoir :

Benveniste (1966) dit que « seule la “troisieme personne” [...] admet un véritable pluriel »
(1966 b, p. 236) » (apud Kerbrat-Orecchioni, 1997 : 43). Pour Kerbrat-Orecchioni,
« certains “vous” correspondent a un “tu”, non pas “généralisé¢” (comme il le prétend p.

235), mais bel et bien pluralisé » (ibid. : 43).

« [L) affirmation selon laquelle le pronom “il” aurait pour fonction d’exprimer la “non-
personne” » est fausse. Pour Kerbrat-Orecchini, si d’un c6té le « “il” en soi ne désigne
spécifiquement ni rien ni personne » (Benveniste, 1966 : 230), « il va de méme pour le “je”
et le “tu”. La seule différence, c’est que généralement le pronom “il”” a besoin pour recevoir
un contenu référentiel précis de déterminations cotextuelles dont le “je” et le “tu” peuvent

faire 1’économie » (Kerbrat-Orecchioni, 1997 : 43).

Pour la linguiste, tous les pronoms (« je », « tu » et «il ») ne sont pas des « formes vides »
comme le dit Benveniste : «elles le sont peut-&tre référentiellement, mais slirement pas

sémantiquement : les déictiques ont un sens » (ibid. : 44).

Pour Benveniste, « je » et « tu » se référent a des « réalités de discours » (Benveniste, 1966 :
252 apud Kerbrat-Orecchioni, 1997 : 44). Pour Kerbrat-Orecchioni (1997), « comme les
autres formes verbales [,] les pronoms personnels réferent a des objets extralinguistiques et

non a leur propre énonciation » (p. 44).

Kerbrat-Orecchioni est d’accord avec la description que Benveniste fait de la forme
«moi » : «si la forme “moi” s’apparente syntaxiquement aux noms propres, elle s’y oppose
de la facon suivante : le nom propre dénote en langue et en discours un seul et méme
individu ; “moi”, “nom propre instantané de tout locuteur”, dénote virtuellement rous les
individus doués de parole, mais son référent change a chaque instance énonciative »

(Kerbrat-Orecchioni, 1997 : 44).

Le pronom « on » et ses équivalents en portugais

C’est dans les marques du positionnement de la personne — surtout les déictiques — que I’'EE

se manifeste avec le plus de force :

Il faut comprendre que les énoncés relevant de I’effacement énonciatif sont, en
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premier lieu les énoncés désembrayés (énonciation historique ou théorique), mais a
la condition que les repérages anaphoriques s’accompagnent du moins de
subjectivemes!®! possibles, afin que la référenciation des objets du discours
paraisse aussi indépendante que possible de la situation d’énonciation du locuteur,
comme de sa subjectivité. Inversement, des que les énoncés désembrayés integrent
des subjectivemes, I’effet d’effacement énonciatif est amoindri. Et, de méme, si un
plan d’énonciation personnelle ne releve a priori pas de I’effacement énonciatif, en
revanche, s’il comporte peu de subjectiveémes, et que le je et/ou le présent valent
pour tout le monde et/ou pour toujours, alors I’énonciation personnelle tend vers
I’effacement énonciatif, du fait de cette désinscription énonciative. (Rabatel,
2008a : 580)

Cela correspond a la définition méme d’effacement énonciatif, déja présentée supra. Nous
avons vu que, sur le plan de la référence nominale, le choix d’un pronom indéfini peut étre un
marqueur d’effacement énonciatif. Par ailleurs, I’effacement énonciatif peut étre marqué par des

déictiques a valeur générique. Voyons les caractéristiques de ces usages afin de les repérer dans

notre corpus.

En francais, le pronom « on » se préte davantage que les autres pronoms a un usage indéfini.
D’apres Blanche-Benveniste (2003), les francophones utilisent ce pronom avec une grande agilité :
« [a]gilité qu’il n’est pas commode d’acquérir pour un adulte étranger a la langue » (p. 43). On
verra que la langue portugaise dispose de formes différentes pour la valeur indéfinie générique et
pour la valeur indéfinie spécifique, qui se traduisent en frangais par le pronom « on » ; en portugais,
ces formes ne donnent pas lieu a des ambiguités. Pour Flgttum et al. (2007), « la flexibilité d’usage
[du pronom «on »] ne semble égalée dans aucune des autres langues occidentales. Il s’avere que,
méme dans des langues comme 1’allemand, le suédois et le norvégien, possédant un pronom
comparable, “on” correspond a toute une panoplie d’expressions » (p. 8). En portugais, c’est le
méme cas de figure : bien que « on » correspond, en général, au sujet indéterminé (réalisé avec un
se impersonnel), il peut également correspondre a ce qu’on appelle un « sujet implicite », « caché »
dans la désinence verbale (cf. I’exemple [d] infra). Flgttum et al. (2007) procedent alors a une

classification trés complete des différentes valeurs du pronom « on » en francais.

Tout d’abord, il faut savoir que « on n’apparait qu’en position de sujet clitique et que son

référent est en principe toujours humain » (Flgttum et al., 2007 : 25). Blanche-Benveniste (2003)

45 Kerbrat-Orecchioni (1997 : 32) définit le subjectivéme comme « un cas particulier d’énonciattme ». L’énonciateme,
pour sa part, découle des faits énonciatifs : « Nous appellerons “faits énonciatifs” les unités linguistiques, quels que
soient leur nature, leur rang, leur dimension, qui fonctionnent comme indices de l’'inscription au sein de I’énoncé de
l'un et/ou Uautre des parameétres qui viennent d’étre énumérés, et qui sont a ce titre porteuses d’un archi-trait
sémantique spécifique que nous appellerons “énonciatéme” » (ibid. : 31). En somme, ce sont des traces de la
« subjectivité dans le langage » : « nous considérons comme faits énonciatifs les traces linguistiques de la présence du
locuteur au sein de son énoncé, les lieux d’inscription et les modalités d’existence de ce qu’avec Benveniste nous
appellerons “la subjectivité dans le langage” » (ibid. : 31).
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expose d’autres caractéristiques du pronom «on » : « [l]e type sémantique qu’il [le pronom “on’’]
représente est celui des pronoms dits “complexes”, associant dans leur signification plus d’une
personne grammaticale. Les regles syntaxiques auxquelles il obéit en font un pronom capable

d’inclure ou d’exclure la personne du locuteur » (p. 45).

Devant une telle complexité, comment identifier la valeur de ce pronom ? Ce n’est pas
toujours évident. La classification de Flgttum et al. (2007) est trés complete, et permet de distinguer

la référence indéfinie de la référence personnelle. Voici comment repérer le « on » indéfini :

Nous appellerons indéfinie la référence de on lorsque ce pronom vise les hommes
en général, une personne ou un groupe quelconque d’'un ensemble
situationnellement ou contextuellement donné, ou bien un ou plusieurs étres
spécifique(s) mais non identifié(s). On est dans cet emploi remplagable par un
pronom indéfini tel que chacun, tous, n’importe qui ou quelqu’un, par un SN
comme les gens ou le pronom ils a référence indéfinie. (Flgttum et al., 2007 : 25)

La référence du pronom « on » est personnelle selon les critéres suivants :

[...] quand on se manifeste avec une référence personnelle, son ou ses référent(s)
est/sont (plus ou moins) défini(s) et identifié(s) ou identifiable(s). L'usage de on
pour nous étant de loin le plus courant, les autres emplois personnels ou on
fonctionne comme substitut d’un des pronoms fu, il, elle, vous, ils, elles sont tous
stylistiquement marqués. (Flgttum et al., 2007 : 25)

Nous concluons de ces citations qu’il y a différents types de «on » indéfinis ainsi que
différents types de « on » personnels. Pour la référence indéfinie, il faut distinguer entre les valeurs
impersonnelles, génériques et spécifiques. En ce qui concerne la référence personnelle, les valeurs

peuvent €tre neutres ou stylistiques. Flgttum et al. (2007) présentent le tableau suivant pour résumer

ces différentes valeurs :

Indéfini Personnel
Impersonnel Générique Spécifique Neutre Stylistique
il, ce tous les hommes, ils, quelqu’un nous je, tu, vous, il, elle,
chacun ils, elles

Tableau 1 : Emplois du pronom « on » (in : Flgttum et al., 2007 : 30)

Le pronom « on » est class€ comme indéfini impersonnel lorsqu’il integre, par exemple, des
locutions telles que «on doit » ou « on dirait » : «le caractere figé de ces locutions rend la force
référentielle de on tres affaiblie. [...] Dans cet emploi impersonnel il faudrait [...] également ranger

I’expression on est/était/fiit, suivie d’une date ou d’une autre indication temporelle [...] ainsi que les

60



descriptions de lieux » (Flgttum et al., 2007 : 30). Dans le tableau supra, nous observons que ce
«on » peut étre remplacé par « il » ou « ce ». L’exemple donné par les auteures est « On était le 15
octobre » (p. 30). Toutefois, pour notre corpus de manuels de philosophie, le plus important, c’est

de reconnaitre la distinction entre « on » indéfini générique et « on » indéfini spécifique :

Dans I’emploi générique, ou on s’applique aux hommes en général ou a un groupe
quelconque d’un ensemble situationnellement ou contextuellement donné, ce
pronom est plus proche du quantificateur universel que du quantificateur
existentiel. Par contre, le on indéfini spécifique, qui exclut le locuteur, a trait au
quantificateur existentiel et réfere a des individus spécifiques mais non identifiés
ou non identifiables. Si on générique correspond donc a peu pres a tous, chacun,
n’importe qui, on spécifique représente quelqu’un, les autres ou ils. (Flgttum et al.,
2007 : 27)

Voici un exemple de notre corpus dans lequel la référence du pronom « on » est indéfinie
générique :
[b] Des ceuvres d’Héraclite, on ne posseéde que des fragments, des citations /.../ (Russ &

Leguil : 66)

Le pronom «on » dans cet exemple équivaut a « tous les hommes », y compris le locuteur.
En portugais, cet usage se traduit par un sujet indéterminé (réalisé avec la forme se impersonnelle)

(cf. Mateus et al., 1989 : 212) :

[c] Atribui-se ao fildsofo grego Pitdgoras On attribue au philosophe grec Pythagore
de Samos a inveng¢do da palavra filosofia. de Samos I’'invention du mot philosophie.
(Chaui : 28)

Dans cet exemple, le atribui-se («on attribue ») peut €tre remplacé par «tous les
hommes » : « tous les hommes attribuent » : la référence est donc indéfinie générique. Ce n’est pas

le cas pour I’exemple [d] :

[d] A infelicidade ocorre, portanto, Le malheur arrive, donc, selon les
segundo os estoicos, quando ndo stoiciens, quand nous ne conduisons
conduzimos  corretamente  NOSSOS pas correctement nos pensées et
pensamentos e ndo evitamos as n’évitons pas lesdites mauvaises
chamadas coisas mds. /... Podem me choses. /../ On peut m’obliger, par
obrigar, por exemplo, a ir a uma festa, exemple, a aller a une féte, et méme
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inclusive me levar a forca até 14, mas m’y amener de force, mais on ne peut
ndo podem me fazer querer ir a essa pas me faire vouloir aller a cette féte.

festa. (Cotrim & Fernandes : 23)

Dans la traduction pour le frangais, on peut bien se demander quelle est la valeur du « on »
dans cet exemple. Il s’agit d’'un «on » indéfini spécifique, puisqu’il correspond a «ils » ou a
«quelqu’un » : « Quelqu’un peut m’obliger [...] a aller a une féte ». Le locuteur est exclu de la
référence du « on ». En portugais, on observe que cette valeur du « on » ne correspond plus a un
sujet indéterminé (réalisé avec un se impersonnel), mais a ce qu’on appelle un « sujet implicite »,
« caché » dans la désinence verbale. Cet eles («ils ») intégré a la morphologie verbale de podem

(« peuvent ») étant indéfini, la traduction, en francais, est faite par un « on » également indéfini.

La valeur générique autant que la valeur spécifique concerne, d’apres Blanche-Benveniste

(2003 : 46), tous les pronoms :

Si le contexte oriente du coté des vérités générales, on a une valeur générique, qui
englobe tous les humains, quels qu’ils soient [...]. On aurait la méme chose avec
je, tu, nous, vous, chacun, et les formes possessives et réfléchies correspondantes
[...] ou avec des termes nominaux génériques comme [’homme, les gens |[...].

Dans notre corpus, conformément a ce qu’on verra en détail dans la deuxieme partie infra,
les pronoms personnels sont employés avec des valeurs génériques, de méme que le
générique « I’homme » / «les hommes » est tres employé dans les manuels francais. Voici des
exemples comprenant des pronoms personnels a valeur générique ainsi que le SN générique

« I’homme » :

[e] Cette vision de I’art est radicalement fausse. Si la représentation d’un nu éveille en moi
quelque désir sexuel, c’est que je ne percois pas le tableau dans sa dimension esthétique. Le

Beau artistique ne s’offre jamais a mon désir /.../ (Russ & Farago : 89)

[f] Si ’homme, en tant que vivant, releve avec évidence du régne de la nature (nascor, naitre, a
donné nature) sa vie entiere témoigne d’une autre appartenance, celle de la culture, que 1’on

peut définir comme ce que I’homme ajoute a la nature. (Russ & Farago : 67)

Dans [e], le pronom personnel de premiére personne «je » et ses €quivalents « moi » et
«mon » ont une valeur générique. Dans I’extrait « c’est que je ne percois pas le tableau dans sa
dimension esthétique », le «je » aurait beau €tre remplacé par n’importe quel autre déictique —

«on », «tu», «nous», «vous », etc. —, la valeur demeurerait la méme : une valeur ayant pour
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référent tous les humains. La méme chose dans [f], ou on pourrait remplacer « ’homme » dans « ce
que ’homme ajoute a la nature » par un « on » ou un autre pronom personnel, sans perdre la valeur
générique.

Il nous reste maintenant a classer les emplois personnels du pronom «on ». En regle
générale, I’emploi personnel de « on » peut étre neutre ou stylistique (Flgttum et al., 2007 : 30). Il

est neutre quand il est a la place d’un « nous », comme dans [g] :

[g] Cette facon de voir les choses n’est-elle pas justement européanocentriste ? En condamnant
des civilisations qui nous semblent ne pas respecter les droits de I’homme (excision en Afrique,
systtme des castes en Inde...), ne projette-t-on pas notre vision du monde sur un monde

simplement autre ?... ne manquera pas de demander le relativiste... (Pépin : 115)

Le «on » stylistique est trés rare dans les manuels, mais il apparait dans le manuel de Russ

& Leguil :

[h] Ce texte /.../ souligne qu’étre libre n’est point tant obéir a son caprice et a ses désirs que
vivre sous le commandement de la Raison. Ces analyses annoncent celles de Rousseau, de Kant
et de Hegel. On comparera ces lignes avec celles de Hegel (voir Hegel, texte 19). (Russ &

Leguil : 223)

« On », ici, semble étre a la place de « vous », car les auteures renvoient le lecteur au texte
19 : « On comparera ces lignes avec celles de Hegel », c’est une maniere de dire « Comparez ces

lignes avec celles de Hegel [dans le texte 19] ». Il s’agit d’une fagon d’atténuer un impératif.

Finalement, pour compléter ce tableau a propos du pronom «on », il faut citer ce qu’on
appelle le « on » de modestie : « L’emploi de on pour désigner le locuteur ou le scripteur, appelé

parfois “on de modestie”, est fréquent dans les écrits scientifiques » (Flgttum et al., 2007 : 29).

k ok ok

Il n’est pas toujours aisé de différencier un emploi indéfini d’'un emploi personnel.
L’observation du cotexte peut aider dans I’identification des références pour le pronom « on ».

Voici un résumé des criteres présentés par Flgttum et al. (2007) :

e Précision par un SN disloqué. On peut repérer, dans le cotexte, des éléments qui « écartent

effectivement une interprétation indéfinie de on, qui apparait toujours sans SN disloqué
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coréférentiel » (p. 35). Ainsi, « [d]ans I’emploi personnel pour nous, la référence de on est
parfois précisée a 1’aide d’un SN et/ou pronom disloqué » (p. 35). Par exemple : « On était
plus fort, nous, les syndicats ». D autres indices peuvent contribuer a I’identification du
«on » personnel équivalent a un «nous », par exemple lorsque «on » « [...] est précédé

d’un vocatif [...] [ou autre élément qui] précise la référence personnelle de on » (p. 35).

Accord de attribut. « L’accord de I’attribut au pluriel et/ou au féminin peut indiquer un
emploi personnel de omn, car cette forme doit rester invariée dans I’emploi indéfini
(générique visant les hommes en général) » (p. 35-36). Par exemple, dans « On est tous
(toutes) tres fatigué(e)s » (p. 36), le « on » a une valeur personnelle, car il est employé a la
place d’un «nous ». Toutefois, les auteures montrent que 1’accord n’est pas toujours un
indice sir pour I’identification de la valeur du « on ». En somme : « [s]il semble donc que
I’accord au féminin ou pluriel soit un indice sir de I’emploi personnel de on, un attribut

invarié ne nous renseigne pas sur ce point » (p. 36).

Pronoms coréférentiels. Cet indice permet de distinguer, en combinaison avec les autres
indices présentés supra, un emploi indéfini d’un emploi personnel. Dans 1’emploi indéfini le
«on » est « représenté par se et soi dans la proposition ol on est sujet, par vous et par votre,
vos en dehors de cette proposition » (p. 37). Par exemple : « On ne peut se promener sans
que quelqu’un vous aborde » (p. 37). Dans I’emploi personnel pour « nous », «on est
représenté par se uniquement comme pronom objet dans la proposition ou on est sujet, dans
le reste des cas par nous et notre, nos » (p. 37). Par exemple : « On ne peut se promener sans
que quelqu’un nous aborde » (p. 37). Or, le probleme de cet indice, selon Flgttum et al.
(2007), c’est que les énoncés peuvent €tre ambigus ; d’ou le besoin de recourir au contexte

pour savoir si I’emploi est indéfini ou personnel.

Temps du verbe. Le temps du verbe peut servir a identifier un emploi de «on » comme
indéfini générique. Le «on » indéfini générique est marqué par «le présent, surtout en
combinaison avec la conjonction temporelle guand » (p. 37). D’ordinaire, cet emploi a lieu
dans des énoncés qui « expriment [...] des vérités générales, le présent y étant atemporel »
(p- 38). Cependant, « [s]i on indéfini générique se combine donc souvent avec un verbe au
présent, cet emploi n’est pas exclu avec d’autres temps, mais la situation décrite ne doit
alors jamais étre spécifique mais générique ou habituelle, hypothétique ou potentielle » (p.
38). Un autre temps verbal qui s’accommode bien avec un usage générique est I’imparfait.

De plus, «[l]e conditionnel, présent ou passé, décrivant des événements non factuels, est
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particulierement propice a évoquer une interprétation générique de on » (p. 38). Les
locutions figées comportent ce temps verbal, a I’exemple de «on dirait/aurait dit, on
croirait/aurait cru/eiit cru, on jurerait, ainsi que bien des verbes modaux » (p. 39).
Jusqu’ici, il s’agit des principaux temps verbaux qui se manifestent davantage avec le « on »
indéfini générique. Mais cela n’exclut pas d’autres temps du passé ou du futur (cf. p. 39).
Quant a ’emploi indéfini spécifique, il peut se manifester avec tous les temps verbaux : « Si
I’emploi indéfini générique se combine donc le plus souvent avec un temps générique,
itératif ou non factuel comme le présent, I’imparfait ou le conditionnel, cette contrainte ne
concerne pas I’emploi indéfini spécifique qui se manifeste avec tous les temps verbaux » (p.
40). Mais I’emploi indéfini spécifique de « on », en regle générale, « se combine avec un
temps décrivant une situation spécifique, tel le passé€ simple, le passé composé ou I’imparfait

non itératif » (p. 40).

Verbes modaux. Méme s’il y a des exceptions, « les verbes modaux [...] indiquent souvent
une interprétation indéfinie générique [de “on”] en vertu du caractére non factuel de la

situation qu’ils décrivent » (p. 41).

Dire et croire. La référence de « on » est indéfinie impersonnelle « avec le verbe dire dans
on dirait/dirait-on, on aurait dit/eiit dit [...] et il faudrait y ajouter I’expression on
croirait/aurait cru» (p. 42). En somme, «[c]es locutions sont toutes synonymes
d’expressions impersonnelles du type il semblait/semblerait et n’impliquent pas qu’une ou
plusieurs personne(s) énonce(nt) ou croie(nt) quelque chose, comme le font par contre on
dit/disait, o on a été classifié comme indéfini générique » (p. 42). L’emploi indéfini
générique se manifeste aussi dans les locutions « comme on dit/disait » et «a ce qu’on

dit/disait » (p. 42).

Présence de compléments spécifiques. La présence de compléments spécifiques peut servir a
«écarter une interprétation indéfinie générique » (p. 43). Par exemple, dans 1’énoncé
« J’aime écouter quand on me lit » (cf. p. 43), « ou on se combine avec le présent dans une
proposition temporelle introduite par quand, la présence du clitique me bloque
Iinterprétation générique » (p. 43). Nous observons, par contre, que « [s]i la présence de
compléments circonstanciels locatifs restreint la référence de on, celle-ci peut quand méme
rester indéfinie générique, surtout avec le temps présent » (p. 44), comme par exemple dans

« Dans ce pays-ci on est croyant, mais téte de chien » (p. 36).
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e Type de proposition. Ce qui bloque ’interprétation indéfinie générique de « on », c’est « le
caractere unique et spécifique de la situation décrite » (p. 44). Ce caractere unique et
spécifique ne bloque pas les autres emplois du « on ». Ainsi, on peut affirmer que le « on »
indéfini générique figure dans « les propositions qui indiquent des situations génériques ou
non spécifiques, telles que les subordonnées comparatives » (p. 44), comme par exemple

dans « Elle semait partout des souvenirs comme on jette des graines en terre » (p. 44).

Flgttum et al. (2007) présentent d’autres criteres et indices pour I’interprétation des valeurs
de «on » que ceux que nous avons résumé supra. Parmi ces criteres, il y a le genre discursif et les
analyses sémantiques. Etant encore plus subjectifs que les critéres déja présentés, ils seront
mentionnés, si nécessaire, pendant les analyses de notre corpus. Pour ce qui est de la PCE, nos

pensons que :

Les emplois indéfinis du pronom «on » — impersonnels, génériques ou spécifiques — traduisent
une PCE-. Lorsque I’emploi du «on » est personnel neutre ou stylistique, I’interprétation de
I’énoncé en termes de prise en charge dépendra du contexte dans lequel le « on » personnel est

employé, étant donné qu’il remplace un autre déictique.

Nous verrons, dans 1’analyse de notre corpus, que « [l]es indices personnels d’allocution, fu
et vous, habituellement qualifiés de déictiques, peuvent prendre une valeur non spécifique [...]. On
parlera alors de 2° personne générique (2° personne indéfinie, dans les travaux sociolinguistiques) »
(Barbéris, 2010 : 1839). Le méme phénomene est observé avec le «je » et le « nous », que nous

qualifierons, dans notre travail, plutét comme « génériques ». Ainsi,

les déictiques « je », « tu», «nous » et « vous », lorsqu’ils ont un référent précis, traduisent une
PCE+, car ils révelent la subjectivité dans la langue. Lorsque «je », « tu », « nous » ou « vous »
ont une valeur générique, ayant comme référent « tous les hommes » / « chacun », ils traduisent

une PCE-.

¢ Les pronoms démonstratifs
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Benveniste (1970 : 14) parle aussi des démonstratifs comme étant des indices d’ostension,
autrement dit, des «termes qui impliquent un geste désignant I’objet en méme temps qu’est
prononcée I’instance du terme ». Lorsqu’un locuteur dit « la-bas », par exemple, il accompagne sa
parole d’un geste, en pointant vers un lieu éloigné. Tomassone (2002 : 21) rappelle qu” «[i]l y a
[...] des termes qui sont toujours déictiques, d’autres qui le sont occasionnellement ». Les
démonstratifs « sont, selon les cas, référentiels au cotexte (représentants) ou référentiels a la

situation de communication (déictiques) » (Kerbrat-Orecchioni, 1997 : 44).

Almeida (2000) présente des tableaux trés complets a propos des démonstratifs en portugais

et en francais. Commencons par les adjectifs démonstratifs.

A Adjectifs démonstratifs - formes du singulier :

portugais francais
este ce / cet + nom (-ci)
esta cette + nom (-ci)
esse ce / cet + nom (-1a)
essa cette + nom (-1a)
aquele ce / cet + nom (-1a)
aquela cette + nom (-1a)

Tableau 2 : Les adjectifs démonstratifs — formes du singulier (in : Almeida (2000 : 18-19))

A Adjectifs démonstratifs - formes du pluriel :

portugais francais
estes ces + nom (-ci)
estas ces + nom (-ci)
esses ces + nom (-1a)
essas ces + nom (-1a)
aqueles ces + nom (-1a)
aquelas ces + nom (-1a)

Tableau 3 : Les adjectifs démonstratifs — formes du pluriel (in : AlImeida (2000 : 19-20))

A Les pronoms démonstratifs - formes du singulier :

portugais francais

este celui-ci
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esta celle-ci

esse / esse + ... celui-la / celui + ...
essa/essa+ ... celle-1a / celle + ...
aquele /aquele + ... celui-la / celui + ...
aquela / aquela + ... celle-1a / celle + ...

Tableau 4 : Les pronoms démonstratifs — formes du singulier (in : Almeida (2000 : 20-21))

A Les pronoms démonstratifs - formes du pluriel :

portugais francais
estes ceux-ci
estas celles-ci
esses / esses + ... ceux-la / ceux + ...
essas / essas + ... celles-1a / celles + ...
aqueles / aqueles + ... ceux-la/ ceux + ...
aquelas / aquelas + ... celles-la / celles + ...

Tableau 5 : Les pronoms démonstratifs — formes du pluriel (in : Almeida (2000 : 21))

A Les pronoms démonstratifs - formes du pluriel :

portugais francais
isto (+) ceci (+)/cela(+)/c¢ca(+)/ce (+)
1850 (+) cela(+)/ca(+)/ce(+)
aquilo (+) cela(+)/ca(+)/ce(+)

Tableau 6 : Les pronoms démonstratifs — formes dites « neutres » (in : Almeida (2000 : 21))

e Les déictiques temporels

Pour identifier un déictique temporel, il faut tout d’abord

N

[...] distinguer les indicateurs temporels a repérage «absolu» [...] et ceux qui
prennent appui sur un repere. Parmi ces derniers, on doit distinguer repérages
déictiques et repérages non-déictiques. Les repérages déictiques se fondent sur le
moment de 1’énonciation (Je I’ai vu hier) ; les repérages non-déictiques ont pour
repere une indication temporelle donnée par le cotexte [...]. (Maingueneau, 2015

[2010] : 81)

Voici un tableau comparatif entre les principales formes déictiques temporelles en portugais

et en francais :
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portugais francais
agora maintenant
hoje aujourd’hui
ontem hier
amanha demain

Tableau 7 : les adverbes de temps en portugais et en frangais (in : Almeida (2000 : 22))

Kerbrat-Orecchioni (1997 : 47) présente un tableau plus complet pour les formes en frangais, qui

distingue les références déictiques de celles relatives au cotexte :

plus proche, antérieur ou
postérieur, de To») ; ce matin, cet
€té ; tout a I’heure

Déictiques Relatifs au cotexte
Référence : T Référence : y exprimé dans
le cotexte
Simultanéité en ce moment ; a ce moment-1a ; alors
maintenant
Antériorité hier ; I’autre jour ; la semaine la veille ; la semaine
passée (derniere) ; il y a quelques | précédente ; quelques heures
heures ; récemment plus tot ; peu avant
Postériorité demain ; I’année prochaine ; dans |le lendemain ; I’année
deux jours ; dorénavant ; bientot ; |suivante ; deux jours plus
prochainement tard ; peu apres ; des lors
Neutres aujourd’hui ; lundi (= « le lundi le |un autre jour

Tableau 8 : Les déictiques temporels en francais (in: Kerbrat-Orecchioni (1997 : 47))

e Les déictiques spatiaux

Maingueneau (2015 [2010]) montre que « la classe des déictiques spatiaux est hétérogene ;
ils se distribuent pour I’essentiel en deux groupes, démonstratifs et adverbiaux » (p. 75). Quant aux
déictiques spatiaux, Kerbrat-Orecchioni (1997 : 49-51) distingue cinq groupes, représentés par les

expressions suivantes :
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() ici/la/la-bas ; celui-ci/celui-1a™* [ ...]

(b) pres de y/loin de y : ces expressions ne sont pas fondamentalement déictiques.
Simplement, lorsqu’il n’est pas exprimé dans le cotexte proche ou lointain, y
représente le lieu ou se trouve le locuteur (Ex. : « c’est encore loin ? »). Il en est de
méme des adjectifs « proche », « lointain », etc.

(c) devant/derriere : « x est devant/derriere y ». [...]

(d) a droite/a gauche. Alors que I'utilisation des propositions précédentes met en
jeu (éventuellement) I’orientation frontale de y et de L, c’est leur orientation
latérale qui devient ici pertinente. [...]

(e) les verbes aller/venir |...]

On observe que «[s]i certains démonstratifs sont de purs déictiques, qui peuvent
accompagner un geste de I’énonciateur (¢a, ceci, cela), d’autres combinent sens lexical et valeur
déictique : directement (cette table) ou par pronominalisation (celui-ci, celui-la) » (Maingueneau :
2015 [2010]) : 75). Quant aux « déictiques adverbiaux a statut de “compléments circonstanciels” [,]
[ils] se répartissent en divers microsystemes d’oppositions : ici/la/la-bas, pres/loin, devant/derriere,
a gauche/a droite, etc., qui s’interpretent en fonction de la position de I’énonciateur dans I’espace »

(ibid. : 76).

e Autres marques du positionnement de la personne

Parmi les marques de subjectivité citées par Benveniste (1970), quelques unes se trouvent en
rapport avec le positionnement de la personne et peuvent étre utiles pour I’analyse de notre corpus.

C’est le cas pour I’ « interrogation », I’ « intimation » et 1’ « assertion ».

L’ «interrogation » est une énonciation « construite pour susciter une “réponse”, par un
proces linguistique qui est en méme temps un proces de comportement a double entrée. Toutes les
formes lexicales et syntaxiques de I’interrogation, particules, pronoms, séquence, intonation, etc.,
relevent de cet aspect de 1’énonciation » (ibid. : 15). Ainsi, une interrogation dans un manuel de
philosophie peut révéler une interaction entre auteur et lecteur (d’un «je » qui s’adresse a un

«tu »).

L’ «intimation », d’apres Benveniste (1970 : 15), correspond aux « ordres, appels congus
dans des catégories comme |’impératif, le vocatif, impliquant un rapport vivant et immédiat de
I’énonciateur a I'autre dans une référence nécessaire au temps de I’énonciation ». L’intimation

signale également cette interaction entre locuteur et allocutaire dans un texte.

46 Les formes correspondantes en portugais sont aqui et cd (correspondantes a «ici »), af, ld et ali (correspondantes a
«la ») et além et acold (correspondantes a « 13, 1a-bas ») (cf. Almeida, 2000 : 17).

70



L’ « assertion », finalement, est selon Benveniste (1970) une marque moins évidente de la

présence du locuteur. Ainsi, selon lui,

[d]ans son tour syntaxique comme dans son intonation, 1’assertion vise a
communiquer une certitude, elle est la manifestation la plus commune de la
présence du locuteur dans 1’énonciation, elle a méme des instruments spécifiques
qui 'expriment ou I’impliquent, les mots oui et non assertant positivement ou
négativement une proposition. (p. 16)

Mais 1a, nous entrons déja dans les cas d’hétérogénéité constitutive (cf. partie 1.3.2.1 supra).

1.3.2.3 Les modalités en linguistique

o Bref historique de la notion de modalité

La notion de modalité est issue des réflexions d’Aristote — de son « fameux carré logique »
(cf. Le Querler, 1996 : 36) — et a été beaucoup étudiée dans les domaines de la logique et de la
philosophie. Dans ces domaines, la définition de modalité est claire : d’une maniere générale, on
peut dire que les « logiciens et philosophes appellent modalité toute modification d’une proposition
par une expression de nécessité, de possibilité, d’impossibilité ou de contingence » (Engel, 2005 :
2). En linguistique, cependant, il s’avere plus compliqué de donner une définition générale de
modalité*’. Plusieurs linguistes ont pourtant proposé des définitions depuis le début du XX sigcle.
Ainsi, en 1932, dans 1’ouvrage Linguistique générale et linguistique frangaise, Charles Bally, en
reprenant la notion de dictum en logique, a divisé la phrase explicite en deux parties : le dictum,
« corrélatif du proces qui constitue la représentation » (Bally, 1965 [1932]: 36) et le modus,
« I’expression de la modalité, corrélative a 1’opération [active] du sujet pensant » (ibid. : 36). 1l
définit la modalité comme 1’ame de la phrase (ibid. : 36), dans le sens étymologique d’dme : anima,
ae, « souffle ». Pour Bally (1965 [1932] : 36), « la modalité [,] [...] de méme que la pensée, [...] est
constituée essentiellement par 1’opération active du sujet parlant ». Cette définition, soutient Le
Querler (1996), risque toutefois d’étre tres large, dans la mesure ou le sujet parlant réalise sans

cesse des opérations psychiques, de sorte que tout énoncé serait nécessairement modalisé chez

47 Nglke (2003) consideére que « [pleu de sujets linguistiques ont fait couler autant d’encre que la modalité » (p. 181).
Cependant, il ajoute : « [t]Jout le monde parle de modalité mais parle-t-on de la méme chose ? Souvent on a I’impression
qu’il s’agit 1a d’un terme fourre-tout » (p. 181). Il s’agit en effet d’un terme difficile a définir et a délimiter. Nous y
reviendrons.
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Bally. Déja en 1922, dans I’ouvrage La Pensée et la Langue, Ferdinand Brunot (1953 [1922]) avait
affirmé que les modalités pouvaient &tre observées « dans toute sorte d’éléments de phrase »
(Brunot, 1953 [1922]: 508) et exprimées par le ton, les temps, les auxiliaires de mode, les
compléments modaux, 1’ordre des mots et les modes (cf. p. 513-514). Dans la deuxieme moitié¢ du
XXe siecle, le linguiste Emile Benveniste reprend les catégories logiques aristotéliciennes relevant

des modalités pour donner une définition de la modalité en linguistique :

Nous entendons par modalité une assertion complémentaire portant sur l’énoncé
d’une relation. En tant que catégorie logique, la modalit¢é comprend 1° la
possibilité, 2° I'impossibilité, 3° la nécessité. Ces trois « modes » n’en font que
deux au point de vue linguistique, du fait que I’'impossibilité n’a pas d’expression
distincte, et s’exprime par la négation de la possibilité. Ainsi possibilité et nécessité
sont deux modalités primordiales, aussi nécessaires en linguistique qu’en logique et
qu’il n’y a aucune raison de contester. (Benveniste, 1974 : 187-188) [C’est nous

qui soulignons]
Cette présentation des modalités par Benveniste sera critiquée plus tard par Coquet (1976 :
64), pour qui Benveniste n’explique pas pourquoi les modalités de possibilité et de nécessité
seraient liées aussi bien que primordiales en linguistique. Pour ce qui est du rapport entre les
notions de modalité et de temporalité (deux notions concomitantes), nous voyons chez Benveniste
(1974) que l'auxiliation de modalité et 1’auxiliation de temporalité jouent toutes les deux un rdle
dans la modalisation (cf. Nef, 1976 : 28). A la suite de Benveniste, un autre linguiste, Antoine
Culioli, a travaillé la notion de modalité. Cet auteur présente déja une préoccupation pour la
pragmatique dans sa définition de modalité : « modalité sera entendu ici au quadruple sens de (1)
affirmatif ou négatif, injonctif, etc. (2) certain, probable, nécessaire, etc. (3) appréciatif : “il est triste
que... ; heureusement” (4) pragmatique, en particulier, mode allocutoire, causatif, bref, ce qui
implique une relation entre sujets » (Culioli, 1968 : 112). Pottier (1976) étudie le role de la modalité
dans la communication. Dans les messages, le « je » communique une intention en s’adressant a un
« tu », par le moyen de formulations qui peuvent relever des modalités (cf. Pottier, 1976 : 39). Cet
auteur classe les modalités dans son ouvrage Linguistique générale. Meunier (1974), dans le
numéro 21 de la revue Langue francaise, nous présente 1’état de la recherche sur les modalités, en
rapprochant les définitions de plusieurs linguistes afin d’introduire ensuite sa propre conception (il
classe les modalités en deux groupes : « modalités d’énonciation » et « modalités d’énoncé »). Une
des critiques présentées par 1’auteur (1974) concerne les interprétations de Brunot (1922) et Bally

(1932). Brunot (1922) aurait tort de considérer, dans une perspective qui va de la pensée a la langue,
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que toute phrase porte une modalité provenant d’une opération mentale du locuteur. Or, pour

Meunier (1974), cette vision subjective et psychologisante

[...] conduit a mettre dans une méme classe de modalités du jugement, entre autres
choses, les « dires » (Je dis... Je jure... Il est rapporté...) et les « possibilités »
(pouvoir, devoir, le conditionnel éventuel, etc.), ou a poser 1I’équivalence, comme
modalités de volonté, de : impératif, Je veux... Il faut..., etc. Cela donne la mesure
des amalgames auxquels conduit le primat psychologique adopté. (Meunier, 1974 :
9)

Chez Bally (1932) on a la méme vision psychologisante et subjective, puisque I’énonciation
communique une pensée, et c’est la modalité qui lui donne la tonalité (I’ame, telle qu’elle a été
définie supra). Meunier (1974), quant a lui, affirme que « la modalité n’est pas I’expression d’une
subjectivité (“modal” n’est plus synonyme de psychologique, affectif comme chez Bally, Brunot et

d’autres grammairiens cités) mais d’une relation interpersonnelle, voire sociale » (p. 12). L auteur

distingue entre « modalité d’énonciation » et « modalité d’énoncé » dans les termes suivants :

(M 1) — Modalité d’énonciation : se rapporte au sujet parlant (ou écrivant).
Elle intervient obligatoirement et donne une fois pour toutes a une phrase sa forme
déclarative, interrogative ou impérative.

(M 1) — caractérise la forme de la communication entre Locuteur et Auditeur.

(M 2) — Modalité d’énoncé : se rapporte au sujet de 1’énoncé, éventuellement
confondu avec le sujet de I’énonciation. Ses réalisations linguistiques sont tres
diverses de méme que les contenus sémantiques et logiques qu’on peut lui
reconnaitre (cf. pour un début de classement linguistique, Benveniste, 1965 et
Culioli 1968). (M 2) caractérise la maniere dont le sujet de 1’énoncé situe la
proposition de base par rapport a la vérité, la nécessité (vrai, possible, certain,
nécessaire et leurs contraires, etc.) [,] par rapport aussi a des jugements d’ordre
appréciatif (utile, agréable, idiot, regrettable...) [...] (Meunier, 1974 : 13-14)

Dans la Grammaire méthodique du francgais, de Riegel et al. (2009 [1994]), on trouve la
méme distinction entre « modalités d’énonciation » et « modalités d’énoncé ». Les modalités
d’énonciation « renvoient au sujet de 1’énonciation en marquant 1’attitude énonciative de celui-ci
dans sa relation a son allocutaire » (p. 975), et les modalités d’énoncé renvoient aussi au sujet de
I’énonciation, mais « en marquant son attitude vis-a-vis du contenu de 1I’énoncé » (p. 975). Dans son
ouvrage Une grammaire des textes et des dialogues, Moirand (1990 : 81-82) nous montre que, d’un
point de vue énonciatif, « [c]’est a travers 1’opération de modalisation que le locuteur inscrit dans
I’énoncé les rapports qu’il entretient avec les autres et avec ce qu’il dit ». I y a ainsi des modalités

qui « portent sur la forme globale de 1’énoncé », comme dans «la fenétre est fermée » ; des
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modalités logiques qui a travers des verbes et des adverbes modaux «indiquent le degré de
probabilité qui s’étire de 1’assertion a la non-assertion sur une échelle du possible, du probable, de
I’éventuel », comme dans « il ne pleut pas — il pleuvra peut-étre — il pleuvra » ; des modalités
appréciatives ou évaluatives, « qui rendent compte de 1’évaluation (positive ou négative) que le
locuteur porte sur son énoncé ou un élément de 1’énoncé », comme dans « c’est un bon film » ; et,
enfin, des modalités « qui rendent compte des relations entre interlocuteurs (modes de 1’obligation,

de la permission, du conseil) : “vous devriez relire vos devoirs™ ».

Suite a ce bref historique, centré sur la tradition francaise, on s’apergoit que la notion de
modalité est difficile a définir. Vold (2008), dans sa these sur la modalité épistémique, constate
qu’ «[i]l n’existe pas de définition précise unanimement acceptée, et [que] la conception
linguistique de la notion de modalité est en général floue, vague et difficile a délimiter » (p. 42). 1l
n’y a que les modalités épistémique et déontique qui seraient « solidement établi[e]s dans la
tradition linguistique (voir par exemple Breivega 2003 : 151 sqq ; Lyons 1994 ; Palmer 1986 ;
Kronning 2001b : 98) » (Vold, 2008 : 43-44), conformément a ce qu’on verra par la suite. Pour
Birkelund et al. (2003 : VII), qui ont organisé un colloque sur les modalités au début des années
deux mille, la notion de modalité serait caractérisée par une « multiplicité de définitions » et le sujet

« vaste et difficile a délimiter ».

e Types de modalité

Il n’est pas facile de choisir quels types de modalités présenter ici, quand un grand nombre
de linguistes ne sont pas d’accord sur la portée des modalités dans ce domaine. Pour Vold (2008), il
existe deux conceptions extrémes concernant le concept de modalité : nous avons une conception
large de modalité, selon laquelle la modalité serait liée a la « présence de I’homme dans le
langage » (p. 57), et une conception restreinte, selon laquelle « on aura [...] deux types de possibilité
(déontique et épistémique) et deux types de nécessité (déontique et épistémique) qui ensemble et

seuls constitueront le domaine de la modalité » (Vold, 2008 : 56). Selon Gosselin (2005),

[...] la définition, traditionnelle en linguistique, de la modalité comme expression
de l’attitude du locuteur vis-a-vis de ce qu’il exprime [...] [serait] a la fois trop
large (comment distinguer dans ces conditions la modalité de I’aspect ou des actes
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illocutoires expressifs ?) et trop étroite, car elle ne concerne a proprement parler
que les modalités subjectives (épistémiques et appréciatives). (p. 42)

Pour Vold (2008 : 57), la plupart des linguistes se situerait dans une position médiane, qui a
comme base la distinction de Bally (1965 [1932]) entre le modus et le dictum (cf. Vold, 2008 : 57).
Ce serait, d’apres la linguiste, la vision de Le Querler (1996). D’autres, comme Larreya (2003),

pensent que la définition de Le Querler (1996) est une définition large de modalité — certainement

parce que lui-méme adopte une conception étroite de modalité dans son travail (cf. p. 169) :

On peut I'utiliser [le terme « modalité »] dans un sans large, celui qui correspond le
plus a son étymologie : la modalité sera définie comme « I’expression de I’attitude
du locuteur par rapport au contenu propositionnel de son énoncé » (Le Querler
1996 : 14). On pourra alors sortir trés largement du domaine sémantique des verbes
modaux. Par exemple, on inclura dans le domaine de la modalité le statut
déclaratif/interrogatif/impératif/exclamatif des phrases, et bien siir on considérera
comme modaux les emplois d’irréel ou de potentiel de formes comme I'imparfait
francais ou le subjonctif latin. (Larreya, 2003 : 168-169)

Nous adopterons cette vision dans le présent travail, soit-elle « médiane » ou « large ». On
verra plus loin que 1’adoption de cette définition implique, justement, d’élargir 1’étude de la
modalité jusqu’a la modalité (ou modalisation) autonymique. Pour la description des types de
modalité, nous avons comme base le travail de Le Querler (1996) et, comme point de repere, les
travaux de Vold (2006 ; 2008)*%. Pour le Querler (1996 : 54-56), les modalités en linguistique sont
en nombre de sept: aléthique ou ontique, déontique, temporelles, épistémique, subjective,
intersubjective et implicative. Commencgons par les modalités épistémiques et déontiques, qui sont
celles pour lesquelles il y a un consensus dans la définition des linguistes, conformément a ce que

nous avons exposé supra.

A Modalité déontique

Pour Le Querler (1996 : 54), les modalités déontiques

[...] sont de ’ordre de la permission, de 1’obligation. Est déontique la valeur de
pouvoir dans

Tu peux aller au cinéma ce soir.
s’il s’agit d’une permission donnée par un pere a son fils par exemple, ou la valeur
de devoir dans

48 Dans sa these, Vold (2008) suit la classification de Wright (1951), pour qui les modalités sont en nombre de cing :
aléthique, déontique, épistémique, existentielle et dynamique.
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Tu dois aller voir le proviseur tout a I’heure, voila ta convocation.

Vold (2008) donne une définition un peu différente ; pour elle, « [t]andis que la modalité
épistémique révele Dattitude du locuteur par rapport a la valeur de vérité de la proposition, la
modalité déontique concerne I’attitude du locuteur par rapport a I’exécution de ce qu’il dit » (p. 73).
Ainsi, la modalité déontique « embrasse [...] plus que la permission et I’obligation » (ibid. : 74).
Mais les marques linguistiques pour reconnaitre une modalité déontique sont le mode impératif et

les verbes « devoir » et « pouvoir » (ibid. : 73).

A Modalité épistémique

La modalité épistémique, c’est la modalité par laquelle

[...] le locuteur exprime son degré de certitude sur ce qu’il asserte. Le degré de
certitude du locuteur peut aller de la certitude absolue a I’incertitude totale, en
passant par tous les stades intermédiaires : je suis siir que... est un marqueur de la
modalité épistémique au méme titre que je ne suis pas certain que... ou je doute
que ou je ne sais pas si... Les marqueurs de la modalité épistémique sont tres
variés. (Le Querler, 1996 : 71)

Vold (2006), inspirée de la définition de Lyons (1977), donne sa propre définition :

I will define epistemic modality markers as linguistic expressions that qualify the
truth value of a propositional content (for example perhaps, probably). Epistemic
modality markers thus mark to what extent one can rely on the information which

is being conveyed by the proposition. (Vold, 2006 : 65)
Ainsi, « un modal épistémique exprime la certitude (plus ou moins “forte”), ou 1’absence de
certitude, qu’un énonciateur peut avoir concernant la réalit¢ (ou 1’absence de réalité) d’un
événement » (Larreya, 2003 : 170). Par ailleurs, pour la modalité épistémique il existerait aussi

deux définitions dans la littérature, 1’une plus large, 1’autre plus étroite (cf. Larreya, 2003 : 170).

Nous nous contenterons avec les définitions exposées jusqu’ici.

A Modalité aléthique ou ontique

La modalité aléthique ou ontique releve du « carré logique » d’Aristote, avec ses quatre
modalités (le possible, I'impossible, le nécessaire et le contingent) (cf. Le Querler, 1996 : 54). Pour

la linguiste,
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[e]st ontique par exemple la valeur de pouvoir dans

On vient de m’enlever mon pléatre, je peux marcher.
ou la valeur de devoir dans

I’examen doit absolument avoir lieu demain, il n’est pas question qu’il soit
reporté. (ibid. : 54)

Vold (2008 : 67) montre que « [I]es conceptions de la nécessité aléthique en linguistique se
basent souvent sur I’acception des logiciens ». Nous ne nous attarderons pas sur cette modalité, car
elle ne s’est pas montrée utile pour 1’analyse de notre corpus. Et cela n’est pas anodin, puisque « les
énoncés qui [...] illustrent [la modalité aléthique] sont rares dans le langage naturel » (ibid. : 67).
Nglke (2003) souligne par ailleurs I’existence d’une controverse autour de «la pertinence de la

modalité aléthique pour les descriptions linguistiques » (p. 182).

A Modalité temporelle

Le Querler (1996) ne s’attarde pas sur la définition de cette modalité, due au fait que
« [clertains auteurs assimilent la temporalité, ou une partie de la temporalité (par exemple ce qui est
de I’ordre du toujours ou du parfois), a la modalité » (p. 55). Par exemple, dans « Les Alsaciens

peuvent €tre obeses », nous avons une « valeur sporadique de pouvoir » (d’apres Kleiber) (cf. Le

Querler, 1996 : 55).

A Modalité subjective

Une modalité subjective, comme son nom 1’indique, se réfere aux « attitudes psychologiques
du locuteur » (Le Querler, 1996 : 55). On peut la sous-diviser en 1) modalités bouliques et 2)
modalités appréciatives ou évaluatives. La modalité boulique exprime une volonté, par exemple
dans «Je veux que les éleves arrivent a I’heure » (cf. Le Querler, 1996 : 55). La modalité
appréciative ou évaluative exprime 1’appréciation, par exemple dans « Il est bon, mauvais que..., je

regrette, j’espere que... » (ibid. : 55).

A Modalité intersubjective

On peut définir la modalité intersubjective comme suit :

Les modalités intersubjectives sont du domaine de 1’ordre (marqué par I'impératif,
mais aussi, bien siir, par d’autres marqueurs), du conseil, de la suggestion, de la
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priere, du reproche... :
Peux-tu aller chercher le pain ?
Va chercher le pain s’il te plait.
Je voudrais que tu ailles chercher le pain.
Tu irais chercher le pain ? (Le Querler, 1996 : 56)

On voit que pour la définition de cette modalité, il n’y a pas de consensus, car « [l]es
modalités bouliques [...] [par exemple] sont souvent classées également avec les modalités

intersubjectives » (ibid. : 56).

A Modalité implicative
La modalité implicative, finalement, s’inspire aussi de la logique, plus précisément de

I’ « implication logique » (cf. Le Querler, 1996 : 56) :

[...] les modalités implicatives recouvrent un large domaine, ou p implique g (ou
une proposition en implique une autre) : expression de la condition bien siir, mais
également du but, de la conséquence par exemple. Le rapport implicatif entre les
deux proces peut €tre marqué par une subordonnée circonstancielle ou un syntagme
nominal prépositionnel correspondant a un proces en ellipse :

Si tu n’avais pas été la, je serais parti.

Sans son frere, il est perdu.

Il était si fatigué qu’il s’est endormi aussitét. (Le Querler, 1996 : 56)

k ok ok

Pour illustrer notre propos, voici un exemple extrait de notre corpus que nous pouvons

analyser a I’aide de la catégorie de modalité :

[i] Le temps est fuyant : dés qu’on cherche a le saisir, il s’échappe, comme s’il n’existait pas. Et

pourtant, son existence parait si évidente ! (Delartre : 138)

Dans cet extrait, «parait» est la marque d’une modalité épistémique, qui signale «la
certitude ou I'incertitude du locuteur par rapport au contenu de son assertion » (Le Querler, 1996 :
55). De plus, le point d’exclamation est la marque d’une modalité d’appréciation, un type de

modalité subjective (cf. Le Querler, 1996 : 55).
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Etant donné que « les déictiques et les expressions de modalité représentent les lieux d’ancrage les
plus manifestes de la subjectivité langagiere » (Leblanc, 1998 : 87), la présence d’une modalité,

dans notre corpus, sera considérée comme une piste de PCE+.

Avant d’exposer les notions d’autonymie et de modalisation autonymique (partie 1.3.2.4
infra), il importe de distinguer les notions de « modalité » et « modalisation ». Pour Vold (2008 :

46),

[cles deux termes [« modalité » et « modalisation »] peuvent dans beaucoup de
contextes s’utiliser comme des quasi-synonymes. On peut pourtant dire, avec
Picavez (2003 : 32-36), que la modalisation désigne le processus alors que la
modalité renvoie a une réalité statique (ibid. : 33), c’est-a-dire que la modalisation
renvoie au processus par lequel le locuteur effectue une qualification modale, et la
modalité renvoie au résultat de ce processus ou bien au type de qualification qu’on
veut exprimer ; on peut donc dire que pour exprimer une modalité, on doit
modaliser a 1’aide de marqueurs modaux ou de modalisateurs.

On verra que, le plus souvent, Authier-Revuz parlera de « modalisation autonymique ».
Mais, dans Authier-Revuz (2007 : 114 et 1998 : 65), par exemple, la linguiste parle de « modalité
autonymique ». Elle semble utiliser les termes dans cette « disposition devenue classique depuis les
théories de 1’énonciation, [en] oppos[ant] modalisation a modalit¢é comme énonciation a énoncé »
(Vion, 1991 : 83). La modalité serait le produit ou résultat de la modalisation, tout comme 1’énoncé
est le produit ou le résultat de 1’énonciation. Ce n’est pas 1’avis de Vion (2004 : 102) lui-méme,
pour qui « modalité » et « modalisation » ne concernent pas la méme « dimension de I’intervention
du locuteur ». Qui plus est, si I’on examine de plus pres le texte de Vion (2005), le linguiste affirme
que « [1]a modalisation se définit [...] comme une mise en scene énonciative particuliere impliquant
un dédoublement énonciatif du locuteur dont 'une des énonciations se présente comme un
commentaire réflexif porté sur I’autre » (p. 147). Cela correspond, nous le pensons, a ce que fait
Authier-Revuz quand elle travaille les « modalisations autonymiques ». Larreya (2003) nous avertit
que « les deux domaines [celui des « types de modalité » et des « types de modalisation »] sont en
fait étroitement li€s » (p. 167). En tout cas, il est certain qu’Authier-Revuz parle davantage de

« modalisation » (et non de « modalité ») autonymique.
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1.3.2.4 Autonymie et modalisation autonymique

« Prenez un signe, parlez-en, et vous aurez un autonyme » (Rey-Debove, 1997 [1978] : 144).
Pour Authier-Revuz (2003b : 70), celui-la est un «raccourci, vivant et bien connu », de Rey-
Debove a propos du champ qui étudie « le discours sur le langage » (cf. p. 69). En effet, c’est apres
I’étude de Rey-Debove (1997 [1978]) sur le métalangage que « le “fait autonym[iqu]” s’est imposé
comme une dimension pertinente de 1’approche des discours » (Authier-Revuz, 2003a : 7). Nous
n’entrerons pas ici dans les questions d’ordre historique. 1l faut savoir que 1’autonymie, ou plutot
tout ce qui releve de la réflexivité dans le langage, est étudiée par la logique depuis Aristote (cf.
Authier-Revuz, 2003b: 67). Mais, pour les logiciens, «la réflexivité, et singulierement
I’autonymie, releve d’un défaut des langues naturelles, venant, par des confusions entre usage et

mention, perturber la mécanique logique du calcul du vrai (par les paradoxes produits) » (ibid. : 67).

C’est Rey-Debove qui fonde, en linguistique, I’étude de I’autonymie, mais la question de la
réflexivité — qui, pour les linguistes, n’est pas un défaut, bien évidemment, mais une vertu des
langues naturelles — traverse, par exemple, I’ceuvre de Benveniste et d’autres linguistes (cf. Authier-
Revuz, 2003b: 67-8). C’est Authier-Revuz qui, a son tour, a donné suite aux travaux de Rey-

Debove. Mais nous avons la

[...] deux approches distinctes de 1’autonymie. L’une s’inscrit dans une perspective
sémiotique tres large, autre est plus étroitement énonciative ou métadiscursive.
Deux ouvrages-phares [...] constituent les références de base. Tout d’abord, en
1978, parait Le Métalangage de J. Rey-Debove qui inaugure la problématique
linguistique de l’autonymie et en explore extensivement les caractéristiques
sémiotiques. Puis, en 1995, tout au long des deux tomes de Ces mots qui ne vont
pas de soi, J. Authier-Revuz étudie en détail [...] les phénomenes identifiés par J.
Rey-Debove sous le nom de «connotations autonymiques » en les présentant
comme des manifestations spontanées du « dire en train de se faire » qui relevent
d’une modalité méta-énonciative. (Tamba, 2003 : 59)

C’est a Authier-Revuz que I’on doit la distinction entre « autonymie » a proprement parler et
« modalisation autonymique ». Il importe d’éclairer cette distinction, puisque, par ces deux
phénomenes, les auteurs des manuels de notre corpus manifestent leur distance par rapport a une
représentation sociale supposée et, ainsi, signalent leur présence en tant que locuteurs, ce qui

contribue au repérage de la prise en charge énonciative maximale (PCE+).

e [L’autonymie
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Pour Authier-Revuz (2001 : 196), « le mécanisme sémiotique de 1’autonymie — on peut aussi
parler de faire “mention” vs “usage” d’un signe — correspond a un fonctionnement complexe des
signes renvoyant réflexivement a eux-mémes ». Prenons deux exemples de notre corpus de manuels

de philosophie :

[i1 Com isso, ndo identificamos a
filosofia de vida com a reflexdao do
filésofo propriamente dita, mas
notamos que as indagagdes filoséficas
permeiam a vida de todos nds.

(Aranha & Martins : 16)

Avec ceci, nous n’identifions pas la
philosophie de vie avec la réflexion du
philosophe a proprement parler, mais
nous remarquons que les questions
philosophiques traversent la vie de

nous tous.

Ici, le signe « fildsofo » (« philosophe ») est un

[...] signe ordinaire, ou «en usage » [...] [et] analysé comme sémiotiquement
simple*

E/Cy S=sé signe « en usage »

et il renvoie, normalement, a un référent mondain [...] (Authier-Revuz, 2003b : 71)

Dans le cas de I’exemple [k], c’est un peu différent :

[k] /../ costuma-se chamar de /../ on a [Ihabitude d’appeler

“filésofo” alguém sempre distraido,
com a cabe¢ca no mundo da lua,
pensando e dizendo coisas que
ninguém entende e que s@do

completamente intteis. (Chaui : 20)

« philosophe » quelqu’un de toujours
distrait, avec la téte qui est dans les
nuages, pensant et disant des choses
que personne ne comprend et qui sont

completement inutiles.

Ici, nous avons ce qu’Authier-Revuz (2003b: 71) appelle «autonymie (ou la mention)

simple », c’est-a-dire :

E/ECy S’ = signe « en mention »
sa

un signe sémiotiquement complexe, dont le plan du signifié est lui-méme un signe

4 « Les formules sont a lire en termes d’expression et de contenu, comme chez J. Rey-Debove, ou de signifiant et
signifié » (Authier-Revuz, 2003b : 71).

81



(pour reprendre une formulation proche de celle de Hjelmslev), c’est-a-dire un
signe
- de signifiant homomorphe a celui du signe ordinaire [...]
- ayant pour signifié ce signe ordinaire tout entier, signifiant et signifié, et
permettant d’y référer. (Authier-Revuz, 2003b : 72)

Jusqu’a présent, nous avons vu, avec I’exemple [j] supra, que «1I’énonciateur vise le monde
“a travers” le signe qui s’efface, transparent, dans sa fonction de médiation » (ibid. : 72). Dans
I’exemple [k], «c’est le signe, dans sa matérialité singuliere de signifiant et de signifié, qui est
I’objet méme du dire » (ibid. : 72). Dans le cas de la modalisation autonymique, c’est encore un

autre cas de figure.

Par les guillemets qui marquent I’autonymie, les auteurs des manuels peuvent signaler leur

distance par rapport a un terme donné, ce qui nous renseigne a propos de la PCE.

¢ Lamodalisation autonymique

Voyons I’exemple [1], issu de notre corpus de manuels de philosophie :

[1] Dans la section V de 1’édition Brunschvicg, sont rassemblées les Pensées concernant la

justice, au sens le plus large du terme, qu’elle touche a la société, a Dieu, etc. Ici, Pascal analyse

I’un des éléments essentiels des meeurs. (Russ & Leguil : 202)
Dans cet exemple, le signe « justice » a

[...] le méme statut morphosyntaxique, la méme référence mondaine [...] du signe
ordinaire, mais que, a cette référence mondaine, s’ajoute une référence au signe par
le moyen duquel s’effectue la premiere. L’énonciateur, ici, parle a la fois de la
chose et du signe par lequel, hic et nunc, il parle de la chose ». (Authier-Revuz,
2003b : 72)

Nous avons la une sorte de « boucle réfléxive » :

Structure  énonciative complexe, la modalité autonymique dédouble
I’accomplissement de 1’énonciation par la représentation réflexive et simultanée de
celui-ci, a l'intérieur d’elle-méme, dans la « boucle » du dire revenant sur lui-
méme : [’énonciation se place également du co6té de la réception et de
Iinterprétation. (Authier-Revuz, 2012 [1995] : 145)

Quel est donc le rapport qui peut exister entre la modalisation autonymique et la PCE ? Si

regarder la PCE, c’est regarder « la distance que le locuteur construit, dans son discours, entre lui et
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sa production langagiere » (Vion, 2011 : 75), I’analyse de la modalisation autonymique est
nécessaire, puisqu’en se dédoublant dans un énoncé, le locuteur « surgit» pour commenter sa
propre énonciation et, alors, la PCE est maximale. Dans la modalité autonymique « 1’énonciateur
[...] apparait comme doublement énonciateur, en ce qu’il énonce X, et qu’il énonce le fait qu’il
énonce X (Authier-Revuz, 2012 [1995] : 149) ». C’est-a-dire que dans notre exemple [I] supra,
nous avons un énonciateur qui dit X (« justice ») tout en énongant le fait méme qu’il énonce X,
lorsqu’il interrompt son énoncé pour ajouter un commentaire (« au sens le plus large du terme »).

Selon notre interprétation, donc,

si, dans un énoncé donné, 1’énonciateur commente son propre dire, la PCE est maximale.

Authier-Revuz (2012 [1995] : 150) rappelle qu’ « évoquant la “division [...] entre 1I’émetteur
et le récepteur”, M. Safouan remarque [...] qu’elle “ne se distribue pas toujours sur deux

b3

personnes”’, mais qu’ “elle est intra-subjective avant d’€tre intersubjective” (Safouan 1968 : 250) ».
Si nous faisons un parallele entre la modalisation autonymique et la deixis, nous pouvons dire que,
quand une modalisation autonymique a lieu, ¢c’est comme quand un locuteur emploie un « vous » ou
un « nous inclusif » : mais, au lieu de s’adresser aux lecteurs, c’est le locuteur qui s’adresse a soi-
méme (il est I’émetteur et le récepteur de son propre discours). Cela tient a I’'influence lacanienne et
bakhtinienne des théories linguistiques d’ Authier-Revuz : Lacan disait que « lorsque le sujet parle il
s’entend lui-méme » (apud Authier-Revuz, 2012 [1995]: 150), ce que pour Bakhtine est un

phénomene d’auto-dialogisme (ibid., note page 150).

1.3.2.5 Discours rapporté

Pour notre recherche sur le discours rapporté, nous nous référons a Authier-Revuz (2001,
2004, 2012 [1995]) et Von Miinchow (2004b, 2004c, 2013b). D’autres travaux, tels Rosier (2008)
et Tuomarla (1999), pourront étre mentionnés a titre accessoire lors des analyses. Rosier (2008), par
exemple, a un « positionnement tout a fait différent au sujet du discours rapporté [que celui
d’ Authier-Revuz (2004)] » (Von Miinchow, 2013b : 60)°. Pour cette raison, nous avons souhaité

centrer notre regard sur des travaux qui relevent d’un méme positionnement théorique.

0 Plus précisément, « [a]lors que J. Authier-Revuz (2001 : 194-195) structure le champ de la RDA a ’aide de deux
oppositions binaires [ ...], L. Rosier propose de prendre en compte, a la suite de M.-M. de Gaulmyn (1983, par exemple),
des formes mixtes (Rosier 1999 : 202) et envisage ’organisation des différentes formes de la RDA sous forme de
continuum (ibid. : 125) » (Von Miinchow, 2004c : 480). En outre, Authier-Revuz a un positionnement plus marqué dans
la « linguistique de la langue ». En effet, elle part de la langue pour décrire le discours. Pour reprendre ses propres mots,
«cette position d’ancrage dans le systtme de la langue pour rendre compte des faits d’énonciation, de discours,

83



L’hétérogénéité est, selon Von Miinchow (2015), « une question abordée régulierement au
cours de I’histoire de 1’analyse du discours francaise » (p. 19), et c’est un point important pour
comprendre les réflexions d’Authier-Revuz. En s’inspirant des théories de Bakhtine et de Lacan,

I’auteure distingue I’ « hétérogénéité constitutive » de I’ « hétérogénéité montrée ».

L’hétérogénéité constitutive est liée au fait que le discours est « produit de I’interdiscours »
(cf. Authier-Revuz, 1984 : 100) ; ce que le cercle de Bakhtine appelle le « dialogisme », c’est-a-dire
que « [l]es mots sont toujours, inévitablement, “les mots des autres” » (ibid. : 100). Il y a toujours,
dans un discours, une influence extérieure que I’on doit prendre en compte lors d’une analyse
linguistique. De plus, du fait que la parole de 1’autre est toujours présente dans sa propre parole, le
sujet peut « vouloir » le montrer. Ce sont les cas ou, « [a]u lieu de s’accomplir simplement sur le
mode des évidences, sans questionnement, 1’énonciation, se redoublant d’'un commentaire d’elle-
méme, se représente localement comme ‘“n’allant pas de soi” » (Hartmann, 2011 : 182). C’est
I’hétérogénéité montrée, ou 'inscription « “de 1’autre” dans le fil du discours » (Authier-Revuz,
1984 : 98). Pour ce qui est du discours rapporté, on voit que, par exemple, « DD et DI ne constituent
qu’un cas d’hétérogénéité montrée ou I’on introduit explicitement 1’ Autre dans son discours » (Da

Cunha, 1992 : 20) [C’est nous qui soulignons].

Authier-Revuz (ibid. : 98) distingue, pour I’hétérogénéité montrée, « les formes marquées,
repérant la place de I’autre par une marque univoque (discours direct, guillemets, italiques, incises
de glose) et les formes non marquées du montré, ou 1’autre est donné a reconnaitre sans marquage
univoque (discours indirect libre, ironie, pastiche, imitation...) ». Toutes ces hétérogénéités sont
travaillées par Authier-Revuz (2012 [1995]) sous I’étiquette de «représentation du discours

autre »!

, ou RDA. Le discours rapporté est étudié a I’'intérieur de la RDA (cf. Von Miinchow,
2003 : 175). Dans ses publications, Von Miinchow continue a parler de discours rapporté, « parce
qu’il s’agit de la désignation courante du champ d’étude en question » (Von Miinchow, 2004b : 94).

Elle définit le discours rapporté comme suit :

[...] opération métadiscursive de représentation d’un acte d’énonciation par un
autre acte d’énonciation, définition a laquelle on peut ajouter, dans un souci

supposant la pertinence d’un ordre propre, d’un réel de la langue, n’est pas unanime aujourd’hui. Largement représenté
dans les “Sciences du langage” est, au contraire, le choix d’une sorte de prise directe sur les fonctionnements discursifs,
accompagné d’un désintérét relatif pour les formes de langue » (Authier-Revuz, 2004 : 45). Plus loin dans ce texte,
Authier-Revuz (2004) critique les approches basées sur un continuum: «[c]e clivage théorique [entre langue et
discours], dont les incidences descriptives sont fortes, me semble au cceur d’un certain nombre de débats qui traversent
le champ de la RDA, et notamment dans un mouvement de promotion du “mixte”, de “I’hybride” et du continuum,
pensés comme mettant a mal les distinctions “raides” posées en langue » (p. 45).

3L s’agit d’une représentation du discours autre et pas une représentation du discours de I’autre, dans la mesure ol
I’on a la possibilité de rapporter son propre discours dans un texte.
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d’opérativité, qu’un énoncé relevant du discours rapporté doit comporter un trait
sémantique de «dire » de méme qu’un minimum d’information sur I’énoncé
représenté. (Von Miinchow, 2004b : 94)

Nous proposerons, dans les lignes qui suivent, des définitions pertinentes pour nos analyses,

au moyen d’une exposition plus détaillée des différents types de DR.

e Les différents types de discours rapporté

Von Miinchow (2004b) retient des travaux d’Authier-Revuz cinq formes de discours
rapporté (cf. p. 95), a savoir : le discours direct, le discours indirect, la modalisation d’emprunt, la
modalisation autonymique d’emprunt et le discours bivocal. En effet, Authier-Revuz (2004) montre
que, dans les grammaires, le discours rapporté est présenté comme un « paradigme a trois
éléments » (p. 40), avec DD, DI et DIL. Ce qui est un leurre, puisque, a son avis, d’autres
« éléments [...] traversent de facon pertinente le champ de la RDA » (ibid. : 40), tels la prédication,

la modalisation, la paraphrase et la monstration de mots (ibid. : 41). Nous y reviendrons.

Authier-Revuz parle de RDA («représentation du discours autre ») au lieu de « discours

rapporté » pour les raisons suivantes :

Si [...] je préfere aujourd’hui parler de « représentation du discours autre » plutdt
que de « discours rapporté » pour désigner I’ensemble du champ, c’est pour deux
types de raisons, négatives et positives. Au nombre des premieres figure
I’inadéquation, souvent notée, du terme « rapporté » a des images de discours a
venir, hypothétiques, niés... [...] c’est-a-dire dépourvus du référent — antérieur a
I’acte d’énonciation — pour lequel le terme de « rapport » pourrait convenir. On
peut aussi souligner, devant la force de I’association — établie par une longue
tradition — entre « discours rapporté » et la trilogie DD, DI, DIL, que s’il est aisé
d’adjoindre sous cette dénomination le DDL, qui n’est qu’un DD non marqué, il est
en revanche beaucoup plus génant d’y regrouper ce qui releve de la modalisation
du dire par renvoi a un discours autre source (du type selon I, P, ou « X » pour
reprendre le mot de 1), qui met en place un rapport au discours autre différent de
celui qui prévaut au DD et DI : un discours autre d’apres lequel on parle et non
plus un discours autre dont on parle. Du c6té des raisons positives, choisir le terme
«RDA », c’est positionner explicitement le domaine visé dans le champ,
englobant, de la métadiscursivité (discours sur du discours) avec la spécification de
I’altérité (du discours autre) par laquelle il se distingue de 1’auto-représentation du
discours en train de se faire. (Authier-Revuz, 2004 : 35-36)

Ainsi, si nous croisons les quatre opérations exposées par Authier-Revuz (2004) supra (la
prédication (A), la modalisation (B), la paraphrase (a) et la monstration de mots (b)), nous avons le tableau

suivant :
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Prédication concernant le DAP?!

A

Modalisation du dire par le DA

B

Image du DA construite par
paraphrase (description)

Zone du discours indirect (au
sens large)

Zone de la modalisation du dire
comme discours second

Ab

ex. : Il a annoncé son retour. ex.: Selon lui les statistiques
mentent.
a Aa Ba
Image du DA construite avec|Zone du discours direct Zone de la  modalisation
monstration de mots ex. : Réponse du ministre : autonymique comme discours
« Attendons les éléctions ». second ou modalisation

autonymique d’emprunt
ex.: Il lui «conte fleurette »
comme aurait dit grand-mere.

Bb

Tableau 9 : Les quatre opérations de la RDA (in : Authier-Revuz (2004 : 41))

La zone Aa correspond aux formes du DI, la zone Ab aux formes du DD, la zone Ba aux

formes de « modalisation par discours autre » et, enfin, la zone Bb a la « modalisation autonymique

d’emprunt ». Il n’y a que le discours bivocal qui échappe «a cette combinatoire A/B-a/b, par

laquelle le champ de la RDA se structure en termes de prédication, modalisation, paraphrase et

monstration » (Authier-Revuz, 2004 : 43).

C’est pour les raisons exposées supra que Von Miinchow (2004b) integre les modalisations

dans le champ du discours rapporté. Pour 1’analyse des différents types de DR, Authier-Revuz

(2001) propose d’observer les trois points suivants (que nous résumons du tableau présenté a la

page 195) :

e discours rapporté au sens strict vs. libre ;

® avec autonymie vs. sans autonymie ;

e formes maximalement marquées vs. non-marquées.

52 Discours autre.
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Le DR au sens strict, ce sont « des énoncés ayant pour objet un acte d’énonciation autre »
(ibid. : 196). Les formes libres ne sont pas clairement marquées. L’autonymie, conformément a ce

que nous avons déja exposé,

[...] est un mécanisme sémiotique complexe qui implique que les signes renvoient
a eux-mémes au lieu de renvoyer a un référent « du monde ». Si je dis « Sac » a
trois lettres, sac est un autonyme, car je parle du mot. Si je dis J’adore fon sac, on
n’a pas affaire a de ’autonymie, car je parle de la chose et non du mot. (Von
Miinchow, 2004b : 96)

Finalement, il y a des marques qui signalent la présence d’un discours autre dans un

discours. Authier-Revuz (2001) cite le

[...] marquage maximal de I’emprunt (guillemets et commentaire explicite)
figurant dans Elle a « déjanté » comme dirait X au marquage de degré inférieur
dans Elle a « déjanté » (la marque du guillemet requérant une interprétation), et au
marquage nul de Elle a déjanté, ou c’est de facon purement interprétative que
pourrait €tre reconnue une allusion ou détectée une réminiscence involontaire. (p.
195)

Voyons comme chacun des cinq types de discours rapporté que nous retenons intégre ces

trois points que nous venons d’exposer.

1. Le discours direct (DD)

Le discours direct, dorénavant DD, est classé par Authier-Revuz (2001) parmi les formes de
DR au sens strict. Au contraire du discours indirect (dorénavant DI), dans le DD, le discours
représenté a « le statut d’autonyme, ou “de mention” » (p. 196). Conformément a ce que nous avons

déja exposé supra au sujet de I’autonymie, soit I’exemple [m] :

[m] Voltando ao nosso tema, a Pour revenir sur notre théme, le
felicidade, talvez vocé ja esteja bonheur, peut-étre que tu es déja en
pensando: “Até aqui eu entendi. Mas train de penser: «Jusqu’ici, j’ai
por que comecamos um livro de compris. Mais pourquoi commencer
filosofia falando de felicidade? un manuel de philosophie en parlant
Afinal, qual é a relacio entre du bonheur ? En fin de compte,
felicidade e filosofia?”. [§] Pois, a quelle est la relation entre bonheur
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relacdo € historica, isto €, vem desde o et philosophie ? [§] La relation est

nascimento da atividade filoséfica na historique, c’est-a-dire qu’elle vient de
Antiguidade grega /../ (Cotrim & la naissance de I’activité philosophique
Fernandes : 13) dans I’ Antiquité grecque /.../

Nous voyons que 1’énoncé en gras (le discours rapporté) et le reste de I’énoncé (I’énoncé
rapportant) sont hétérogeénes : «[clest surtout I’hétérogénéité syntaxique et énonciative entre
I’énoncé rapporté et 1’énoncé rapportant englobant qui permet d’identifier un énoncé comme
relevant du discours direct » (Von Miinchow, 2004b : 96). Authier-Revuz (2001) parle également
de I’hétérogénéité sémiotique et discursive (p. 196). Ainsi, on voit que deux modalités
d’énonciation coexistent : nous avons une modalité interrogative (énoncé en gras) a l'intérieur
d’une modalité assertive. De plus, le DD est bien marqué sémiotiquement, introduit par les deux-

points et le discours rapporté entre guillemets.

e Desdiscours directs « fictifs »

Dans notre corpus, on verra que les auteurs mobilisent ce que nous appellerons « discours
direct fictif », c’est-a-dire, ils emploient des exemples des discours supposés avoir été tenus par les
éleves, pour faire avancer quelques arguments a propos de la philosophie et de son enseignement. I1
est vrai que la dénomination « représentation du discours autre » évite des confusions, puisque le

terme « discours rapporté »

[...] peut faire naitre de fausses idées. Ainsi il faut insister sur le fait que le
discours « d’origine » qui est rapporté n’est pas nécessairement antérieur a celui a
I'intérieur duquel il est représenté, mais qu’il peut également étre futur, voire fictif.
Par ailleurs, le terme rapport présente I’inconvénient de véhiculer ’idée d’une
certaine fidélité entre un « discours d’origine » et sa « reproduction » [...] (Von
Miinchow, 2004b : 94)3

Dans [n], par exemple, nous avons en DD une question posée par le lecteur, puis répondue
par les auteures ensuite. C’est le changement de modalité d’énonciation qui marque le DD, car nous

avons une question a I’intérieur d’une assertion :

33 Authier-Revuz (1992) s’oppose a quelques idées recues sur le discours rapporté. Ainsi, elle dit que le locuteur citant
n’est pas un magnétophone : il s’agit, dans le discours rapporté, de ré-énoncer un discours, et pas nécessairement de
I’imiter.
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[n] Talvez vocé esteja se perguntando:
Como entao definir o que € filosofia? O
filésofo alemdo Edmund Husserl diz que
ele sabe o que ¢é filosofia, a0 mesmo
tempo que ndo sabe. Isto é, a explicitacio
do que € a filosofia j4 é uma questdo

filosofica. (Aranha & Martins : 19)

Peut-étre que tu es en train de te
demander : Comment définir, alors, ce
qu’est la philosophie ? Le philosophe
allemand Edmund Husserl dit qu’il sait
ce qu’est la philosophie, en méme temps
qu’il ne le sait point. C’est dire que
I’explicitation de ce qu’est la philosophie

est déja une question philosophique.

Cet exemple confirme que la dénomination « représentation du discours autre » est plus
pertinente que celle de discours rapporté, car « autre » est plus général, et peut méme étre une

question rhétorique, inventée par 1’auteur d’'un manuel pour faire avancer son argumentation.

2. Le discours indirect (DI)

Le discours indirect releve « comme le discours direct, du discours rapporté au sens strict »
(Authier-Revuz, 2001 : 198), et il « formule, dans les mots dont le rapporteur fait normalement
usage, le sens du discours qu’il représente » (ibid. : 198). La forme dite « classique » du DI est celle
comprenant « un verbe de parole, qu’on appelle introducteur, [et qui] constitue le prédicat dont
dépend une subordonnée complétive dans laquelle figure I’énoncé rapporté » (von Miinchow,

2004b : 98). Comme dans I’extrait suivant, ol « affirmer » est le verbe de parole :

[o] Outros estudiosos, no entanto, D’autres savants, cependant, critiquent

criticam essa visdo simplista e afirmam
que a filosofia na Grécia nao é fruto
de um salto, do “milagre” realizado
por um povo privilegiado, mas é a
culminacdo do processo gestado ao
longo dos tempos. (Aranha & Martins
:37)

cette vision simpliste en affirmant que
la philosophie née en Grece n’est pas
le fruit d’un saut, du « miracle »
accompli par un peuple privilégié,
mais la culmination du processus

engendré au long du temps.

Nous voyons que le DI est caractérisé par I’homogénéité (unicité) :

En discours indirect, la syntaxe est celle, normale, d’une phrase ordinaire,
enchissant le plus souvent une complétive. Elle ne comporte qu'une modalité

d’énonciation, marquée dans (E) par les formes de [I’assertion, 1’injonction,

I’interrogation [...], la modalité en (e) étant, elle, représentée lexicalement, via une

89



palette beaucoup plus riche que celle des trois formes marquées : ainsi une phrase
injonctive Viens ! pourra-t-elle étre, par exemple, interprétativement décrite en
discours indirect par il a ordonné, conseillé, demandé, prié, supplié, sommé (a) X
de venir. (Authier-Revuz, 2001 : 198)

Le DI permet aussi le surgissement d’'un phénomene appelé « ilot textuel ». Il s’agit d’un
terme « introduit par Jacqueline Authier-Revuz (Authier 1978) pour désigner 1’élément mis entre

guillemets en discours indirect (DI) » (Flgttum, 2004b : 122). Voyons cet exemple :

[pP] A sexualidade humana nao ¢é
puramente biolégica, separada da
pessoa integral. J4 vimos que ela é na
verdade erotismo, e, sob esse aspecto,
constitui parte integrante do ser total.
Merleau-Ponty cita o exemplo dado
por W. Steckel, discipulo dissidente de
Freud, para quem a frigidez quase
nunca estd ligada a condigdes
anatomicas ou fisioldgicas. A frigidez

traduziria

a recusa da condicao
feminina ou da condicao de ser
sexuado, e esta por sua vez
traduz a recusa do parceiro
sexual e do destino que ele
representa. (Merleau-Ponty,
Maurice. Fenomenologia da
percep¢do. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1999. p. 218). (Aranha &

Martins : 89)

La sexualit¢ humaine n’est pas
purement biologique, séparée de la
personne intégrale. Nous avons déja vu
qu’elle est en réalité érotisme, et, sous
cet aspect, qu’elle constitue une partie
intégrante de [’étre total. Merleau-
Ponty cite I’exemple donné par W.
Steckel, disciple dissident de Freud,
pour qui la frigidit¢é n’est presque
jamais liée a des conditions
anatomiques ou physiologiques. La
frigidité traduirait

le refus de la condition
féminine ou de la condition d’étre
sexué, et celle-ci, a son tour,
traduit le refus du compagnon
sexuel et du destin qu’il

représente. [source]

Dans cet extrait, nous avons un flot textuel, car nous ne constatons pas la présence de
mécanismes de rupture qui caractérisent le DD : «le fragment “X” dit flot textuel [en gras dans

I’exemple supra] est intégré et homogene, syntaxiquement et énonciativement, au contexte de DI,

90



ou de MDS sur le contenu [modalisation en discours second sur le contenu], ou il figure » (Authier-
Revuz, 1996). Nous voyons ainsi que I'ilot textuel permet d’intégrer le discours rapportant au

discours rapporté d’une fagon tres productive.

3. La modalisation d’emprunt

Dans la modalisation d’emprunt, ainsi que pour la modalisation autonymique d’emprunt,

[lle discours autre est «ce par quoi est opérée une modalisation » de 1’énoncé
rapportant ; il est ce d’apres quoi le locuteur parle et avec quoi il modalise ce qu’il
dit. C’est comme si le discours autre n’était pas, en tant que tel, au centre de
Uinformation véhiculée : il s’agit seulement d’indiquer, a un moment donné, que ce
dont on parle provient d’un « discours autre ». (Yon Miinchow, 2004b : 95) [C’est
nous qui soulignons]

Pour ce qui est des marques linguistiques, « on reconnait la modalisation d’emprunt a des
formes comme selon X, il s’est passé Y. Le conditionnel et le syntagme prépositionnel d’aprés X

sont également des indicateurs fréquents de modalisation d’emprunt » (Von Miinchow, 2004b : 99).

Voici cet extrait d’un manuel brésilien :

[q] Segundo uma das versdes do
mito grego, Dédalo e seu filho Icaro
estavam presos no labirinto de
Creta, como castigo por ter[em]
ajudado Teseu a encontrar o
Minotauro e mata-lo. Assim relata
Pierre Grimal: “Dédalo, a quem ndo
faltavam recursos, fabricou para fcaro
e para si mesmo umas asas /../”.

(Aranha & Martins : 25)

Selon I’une des versions du mythe
grec, Dédale et son fils Icare étaient
prisonniers dans le labyrinthe de
Crete, en guise de chitiment pour
avoir aidé Thésée a trouver le
Minotaure et a le tuer. Ainsi relate
Pierre Grimal : « Dédale, a qui les
ressources ne manquaient pas, a
fabriqué pour Icare et pour lui-méme

des ailes /.../ »

Cet extrait est intéressant a observer, puisqu’il se présente en deux temps. Dans un premier
temps, les auteures paraissent se « contenter » d’une modalisation d’emprunt : «selon X, il s’est
passé Y », ou « Selon une des versions du mythe grec, Dédale et son fils Icare étaient prisonnier
dans le labyrinthe de Crete, comme chatiment pour avoir aidé Thésée a trouver le Minotaure et le

tué ». Mais ensuite, elles rapportent en DD une de ces versions, racontée par Grimal. Nous pouvons
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bien voir, dans cet exemple, la différence entre un discours autre qui est « au centre de 1’information

véhiculée » (Ie DD) et un autre ou il ne I’est pas (la modalisation d’emprunt).

4. La modalisation autonymique d’emprunt

11 faut tout d’abord rappeler que

[IJa modalisation autonymique n’est pas, en soi, une forme de RDA. Forme tres
générale d’auto-représentation opacifiante du dire, elle est susceptible de s’inscrire
dans le champ de ’altérité discursive — et d’y constituer un mode de traitement
spécifique de cette altérité, celui de la zone Bb [...] [cf. tableau supra] —, mais au
méme titre qu’elle répond aux autres « non-coincidences » dont les dimensions de
I’interlocution, de la nomination et de I’équivoque affectent le dire. Aussi, dés lors
que les formes de la MA ne sont pas explicitement assignées au champ de
I’interdiscours [...], leur identification comme forme de RDA — c’est-a-dire comme
MA d’emprunt — releve toujours d’un trajet interprétatif dont on ne doit pas oublier
I’existence : méme lorsque I’interprétation s’impose sur le mode de I’évidence, elle
n’a pas le méme statut qu’une marque de langue. (Authier-Revuz, 2004 : 47)

La différence avec la modalité d’emprunt «tout court », c’est que nous avons la une

représentation qui «ne concerne pas seulement le plan du contenu, mais aussi celui de

I’expression » (Von Miinchow, 2004b : 100). On anticipe que cette forme de DR n’est pas tres

pertinente pour 1’analyse de notre corpus.

5. Le discours bivocal

Une autre forme qui n’est pas pertinente pour nos analyses, mais a laquelle nous consacrons

un bref exposé a titre de documentation des formes de DR, c’est le discours bivocal. Le discours

indirect libre (DIL) présent dans les grammaires est, pour Authier-Revuz (2001), une forme

bivocale. Voici ce qui distingue le discours bivocal du DR au sens strict et des modalisations

(autonymiques) d’emprunt :

Contrairement a 1’unité du discours indirect et a la bipartition du discours direct, le
discours indirect libre releve d’un «parler ensemble » pour les deux voix,
rapporteur et rapporté, qui, sans la hiérarchisation (base du rapport avec
interférences) de la modalisation, apparait comme un mode original de
représentation d’un discours autre, celui d’une forme foncierement bivocale.
(Authier-Revuz, 2001 : 201)

Il s’agit d’une forme récurrente dans le discours littéraire (ibid. : 201), et philosophique dans

une moindre mesure (songeons a Deleuze, par exemple). De toute fagon, il est intéressant de décrire
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cette forme, méme si elle n’est pas pertinente pour les analyses de notre corpus, étant donné que le
DIL fait partie de ce « paradigme a trois éléments » exposé plus haut, auquel Authier-Revuz a voulu

apporter des nouveaux éléments théoriques.

e Argumentation et DR
L’argumentation est un champ d’études tres vaste ; Doury (2004) résume bien la portée des
études argumentatives, ainsi qu’une définition de la notion partagée par les chercheurs de ce

domaine :

L’argumentation est un champ de recherche vaste et éclaté, au croisement de
plusieurs  disciplines  (sociologie, philosophie, psychologie, littérature,
communication, linguistique...), d’ou une multitude de définitions possibles du
concept méme d’argumentation. Sans doute la définition la mieux partagée est
celle qui, issue de la tradition rhétorique, envisage I’argumentation comme un
ensemble de procédés visant a persuader par le discours. Une telle définition, si elle
permet d’aborder de facon satisfaisante un certain type de discours argumenté
(débats télévisés, discours électoraux, discours publicitaires) qui, par définition,
visent a provoquer des changements d’attitude chez 1’auditoire, rencontre des
difficultés certaines lorsqu’on se propose de traiter de discours moins
institutionnels, typologiquement moins marqués, comme les conversations
familieres [...] (p. 255)

Dans ce travail, nous nous accordons avec la distinction faite par Amossy (2014 [2012] : 44)
entre les discours a dimension argumentative et les discours a visée argumentative. De cette fagon,
« la simple transmission d’un point de vue sur les choses, qui n’entend pas expressément modifier

les positions de I’allocutaire, ne se confond pas avec une entreprise de persuasion soutenue par une

intention consciente et offrant des stratégies programmées a cet effet ».

Nous nous contenterons de ces définitions, pour autant que I’argumentation est envisagée
comme un instrument de nos analyses du DR. Doury (2004) montre qu’on peut articuler
argumentation et DR, et cite les travaux de Tuomarla (1999) et Vincent & Dubois (1997) comme

exemple. En effet, Tuomarla (1999) considere

[...] le DR comme un des principaux moyens que détient I’auteur pour appuyer son
argumentation: le DR et ses emboitements constituent un aspect de
I’argumentation d’un texte polyphonique. De ce point de vue, le marquage de la
distance que le L citant exprime envers ses sources citées — des énoncés rapportés —
est pertinent. La citation est un phénomene a deux faces : le statut linguistique du
DD, I’autonomie structurelle que présuppose tout rapport en style direct (le fait
qu’on est supposé le mentionner tel quel), et la citation comme enjeu discursif (le
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fait qu'on insére le DD dans un cotexte nouveau) — n’y a-t-il pas la une
contradiction ? Les apparences semblent répondre affirmativement, et nous
pensons que c’est la que réside la valeur argumentative du DD. Le DD est la forme
grammaticale qui permet au L citant d’énoncer un contenu et de ne pas le prendre
en charge, en ’attribuant a un autre L. (p. 11) [C’est nous qui soulignons]

Il y a de ce fait un lien entre DD et PCE qui sera pris en compte dans nos analyses. Vincent

& Dubois (1997) montrent du reste que le DR a une propriété argumentative :

Le discours rapporté possede des propriétés narratives en tant que représentation
d’un événement, mais 1’acte sous-jacent est souvent argumentatif dans la mesure
ou il vient appuyer ou reproduire une these, ou encore déclencher une discussion.
Tout en s’opposant, les dimensions narratives et argumentatives operent parfois
simultanément. (p. 23)

Ainsi, dans nos analyses du DR, nous verrons si les auteurs des manuels laissent les philosophes
argumenter — ce qui sera lié a une PCE minimale —, ou si, au contraire, ils argumentent a 1’aide

d’un discours autre (des philosophes, par exemple) — ce qui sera lié a la PCE maximale.

1.4 Présentation du corpus

La sélection du corpus est une étape essentielle dans une recherche en analyse du discours.
Dans le cas d’une étude contrastive, la question de sa représentativité se pose avec plus de force,

comme on le montrera par la suite.
1.4.1 La sélection d’'un corpus de référence

Dans leurs travaux sur la statistique textuelle, Rastier & Pincemin (1999) ont élaboré une
typologie pour rendre compte de I’organisation des corpus. Les chercheurs ont forgé les concepts de
(1) «corpus existant », (i1) «corpus de référence », (iii) « corpus de travail » et (iv) « corpus
d’élection » (p. 84). Le « corpus existant » correspond a tous les textes accessibles sur un sujet ;
dans notre cas, il s’agit de tous les manuels scolaires de philosophie existants en France et au Brésil.
Le « corpus de référence » constitue « le contexte global de 1’analyse, ayant le statut de référentiel
représentatif » ; dans notre cas, ce sont les neuf manuels de philosophie choisis, six frangais et trois
brésiliens. Le «corpus de travail » correspond a I’ « ensemble des textes pour lesquels on veut
obtenir une caractérisation » ; dans le cas de notre recherche, ce corpus coincide avec le corpus de

référence. Enfin, le «corpus d’élection », c’est un « sous-corpus du corpus de travail ». Nous

94



signalerons les sous-corpus, le cas échéant, au long de I’exposition de 1’analyse du corpus
(deuxieme partie infra).

Pour reprendre ce que nous avons dit supra (cf. partie 1.3), I’analyse du discours contrastive
« a comme objet la comparaison descriptive et interprétative de genres discursifs d’au moins deux
communautés ethnolinguistiques » (Von Miinchow, 2004 : 49). Nous comparons, dans ce travail, le
genre « manuel scolaire de philosophie » dans les communautés francaise et brésilienne. Notre
corpus de référence est donc constitué de manuels scolaires de cette discipline dans les deux
communautés en question. Ce corpus est résolument contemporain, car ce qui nous intéresse ce sont
les représentations actuelles que 1’on se fait de la philosophie dans les deux communautés étudiées
(cf. partie 1.2 supra). Est-ce que les résultats de I’analyse sont généralisables ? C’est cette
éventuelle généralisation qui nous permettra de répondre a la question de recherche posée. Autant il
nous faut un nombre considérable de manuels afin de généraliser les représentations rencontrées,
autant ce nombre ne peut pas étre trop élevé, faute de quoi nous ne pourrions pas analyser le corpus

a I’aide de catégories d’analyse diversifiées.

Finalement, il faut rappeler qu’en France, le nombre d’heures d’enseignement aussi bien que
les notions que les éleves doivent maitriser ne sont pas les mémes pour les séries « littéraire »,
« économique et sociale » et « scientifique ». Tous les manuels frangais de notre corpus ont été
choisis parmi ceux de la série littéraire (ou parmi ceux qui sont utilisés dans toutes les séries),
puisqu’il s’agit de la filiere dans laquelle toutes les notions du programme sont abordées, étant, de
la sorte, plus comparable au corpus brésilien, qui n’est pas divisé en « séries » a la fagcon du corpus

francais.

1.4.1.1 Un corpus représentatif pour une analyse non informatisée

Pour avoir acces aux différentes représentations de la philosophie, nous avons intérét a
mobiliser plusieurs catégories d’analyse : I’analyse des déictiques employés par les auteurs dans les
manuels, en passant par les formes de modalité autonymique et de discours rapporté, parmi d’autres
marques linguistiques repérables. Cela veut dire que nous avons choisi d’effectuer une analyse
purement qualitative, sans aide informatique. Ce choix méthodologique a eu une conséquence
immédiate pour la sélection de notre corpus : il a fallu un nombre suffisant de manuels afin que
ceux-ci fussent représentatifs. En contrepartie, le corpus ne pouvait pas €tre excessivement long
pour étre analysé a la main. Nous avons, de ce fait, opté en faveur de trois manuels scolaires de

chaque pays et de trois manuels supplémentaires (parascolaires) pour le corpus francais.
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Corpus frangais :

CARDIN, Michel ; HUISMAN, Denis & VERGEZ, André (2007). Philosophie. Paris :

Nathan (manuel parascolaire, 251 pages) [Cardin, Huisman & Vergez].

DELATTRE, Michel (Dir.) (2012). Philosophie. Terminales L, ES, S. Paris : Hatier (manuel
scolaire, 600 pages) [Delattre].

HANSEN-L@VE, Laurence (Dir.) (2004). Philosophie. Anthologie Terminales L. ES. S.

Paris : Belin (manuel scolaire, 447 pages) [Hansen-Lgve].

PEPIN, Charles (2010). Ceci n’est pas un manuel de philosophie®*. Paris : Flammarion
(manuel scolaire, 287 pages) [Pépin].

RUSS, Jacqueline & LEGUIL, Clotilde (2012). Les chemins de la pensée. Philosophie
Terminales L — ES — S. Paris : Bordas (manuel scolaire, 621 pages) [Russ & Leguil].

RUSS, Jacqueline & FARAGO, France (2010). Nouvel abrégé de philosophie. Paris :

Armand Colin (manuel parascolaire, 294 pages) [Russ & Farago].

Corpus brésilien :

ARANHA, Maria Lucia de Arruda & MARTINS, Maria Helena Pires (2009). Filosofando:
introdugdo a filosofia. Sao Paulo: Moderna (manuel scolaire, 479 pages) [Aranha &

Martins].

CHAUI, Marilena (2011). Iniciacdo a Filosofia. Sdo Paulo: Atica (manuel scolaire, 376
pages) [Chaui].

COTRIM, Gilberto & FERNANDES, Mirna (2010). Fundamentos de filosofia. Sao Paulo:
Saraiva (manuel scolaire, 368 pages) [Cotrim & Fernandes].

Le corpus retenu est décidément contemporain, puisque nous cherchons des images actuelles

de la philosophie, datant du début du XXI® siecle. Pour la France, nous avons choisi des manuels

édités a partir de I’année 2003 (date de la derniere réforme du programme de philosophie lors du

5% Le manuel Ceci n’est pas un manuel de philosophie, de Charles Pépin, a été intégré a notre corpus de référence plus
tardivement que les autres. Il s’agit d’'un manuel qui se veut différent, déja par son titre, et notre but est de le contraster
avec les manuels plus traditionnels.
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recueil du corpus)®, tandis que pour le Brésil, nous avons forcément sélectionné des manuels
récents, étant donné qu’il s’agit du premier programme depuis la réinsertion de la philosophie dans
les curricula brésiliens en 2008 (a savoir, le guide du « Programme National du Manuel Scolaire » :

PNLD - filosofia 2012°°).

On remarquera que le corpus francais est composé de trois manuels de plus que le corpus
brésilien. D’une part, cela tient au fait que le marché des manuels scolaires de philosophie en
France est plus développé que son homologue brésilien, récemment élargi. De ce point de vue, on
peut dire que le « corpus existant » des manuels de philosophie n’a pas le méme statut en France et
au Brésil. D’autre part, nous avons voulu intégrer dans notre corpus quelques manuels issus du
marché parascolaire>’, car nous pensons que ces manuels correspondent mieux, en termes de genre
discursif, aux manuels scolaires édités au Brésil®®. D’ailleurs, utiliser le genre discursif comme
point de départ de la comparaison est important dans une recherche en AD. D’aprés Maingueneau

(2004 : 107),

[o]n s’accorde aujourd’hui a penser que la notion de genre joue un role central dans
une analyse du discours qui vise a ne pas considérer les lieux indépendamment des
paroles qu’ils autorisent (réduction sociologique), ni les paroles indépendamment
des lieux dont elles sont partie prenante (réduction linguistique).

De plus, en ADC le genre discursif sert comme tertium comparationis, c’est-a-dire comme
«un moyen d’articulation des corpus » (Claudel & Tréguer-Felten, 2006 : § 8). Encore selon

Claudel & Tréguer-Felten (2006) :

Classer des documents dans un méme genre, au sens ou l’entendent Rastier et
Pincemin qui considerent celui-ci comme «[’empreinte significative et
caractéristique d’une situation socioculturelle et du rapport au texte qu’elle

prévoit » (1999 : 84), exige de regrouper des textes qui soient liés a une méme
pratique. (§ 8)

35 Notre inscription en doctorat date de la fin de I’année 2011. Une réforme du lycée avait lieu en ce moment-la, mais
elle n’a été achevée qu’en 2013. Il s’agit de la réforme Fillon-Chatel (2010-2013). Cf. chapitre 5 infra.

36 Cf. annexe 1.

57 Etant donné que I’organisation du systéme scolaire différe d’un pays a autre, il est fréquent, dans des études en
analyse du discours dont I’objet est la comparaison des manuels scolaires, 1’ajout d’un type de manuel n’existant que
dans 'une des communautés étudiées. Von Miinchow (2011b), par exemple, ajoute des manuels pour le Gymnasium
allemand a son corpus de manuels (frangais et allemands) de college (niveau troisieme) ; ce qui fait que son corpus
allemand soit plus étendu que le corpus frangais.

8 Vu le nombre de pages de chaque manuel, le corpus frangais parait bien plus étendu que le corpus brésilien. On ne
doit pas se fier a cette impression, puisque les manuels scolaires francais présentent peu de textes des auteurs eux-
mémes, au profit de la reproduction des textes des philosophes.
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Beacco (2013) nous renseigne également sur le lien entre les genres du discours et les

communautés culturelles :

Les genres de discours sont des productions langagieres spécifiques a des
communautés culturelles et, plus largement, a des communautés de pratiques, dont
elles contribuent a définir 1’identité. Celles-ci peuvent coincider en partie avec des
groupes humains définis sur la base d’une « identité nationale » ou d’appartenances
« ethniques » revendiquées et construites. (p. 166)

On voit donc I'importance de la notion de genre de discours dans un travail comme le notre.
Il nous reste, maintenant, a définir ce qu’est le genre « manuel scolaire de philosophie » dans les

deux communautés étudiées.

Kk sk

« Abrégé », «anthologie », «chemins »... Iniciagcdo, introducdo, fundamentos : presque

aucun des manuels de philosophie de notre corpus ne comporte dans son titre 1’indication

« manuel » ou manual (ou encore livro diddtico)>®. Cependant, dans les deux communautés, le mot

« philosophie » (filosofia) est toujours présent dans les titres des ouvrages, afin de délimiter la
matiere scolaire en question. Les manuels de philosophie constituent un genre de discours si I’on
considere qu’

[e]n analyse du discours [,] la catégorie du genre de discours est le plus souvent

définie a partir de criteres situationnels ; elle désigne en effet des dispositifs de
communication socio-historiquement définis, et qui sont habituellement pensés a
I’aide des métaphores du « contrat », du « rituel » ou du « jeu ». On parle ainsi de
« genres de discours » pour un journal quotidien, une conversation, une émission
télévisée, une dissertation, etc. Ils sont communément caractérisés par des
parametres tels que les roles des participants, leurs finalités, leur médium, leur
cadre spatio-temporel, le type d’organisation textuelle qu’ils impliquent, etc.
(Maingueneau, 2004 : 108)

Ainsi, I’appartenance de ces ouvrages au genre « manuel scolaire » a été définie par rapport
a leur finalité : il s’agit de livres utilisés dans les lycées francais et brésiliens — en classe et hors
classe — dans le cadre de I’enseignement de la philosophie. Ce « cadre d’enseignement » comprend

aussi les examens réalisés en fin de scolarité (le baccalauréat en France, et 1’Exame Nacional do

Ensino Médio — ENEM, ainsi que les concours d’entrée a 'université : concurso vestibular, au

59 A I’exception de Ceci n’est pas un manuel de philosophie. D’ailleurs, c’est peut-étre le seul ouvrage qui mentionne
dans ses pages le fait que nous sommes en train de lire un manuel : « le travail intellectuel intense [...] comme le votre
qui lisez ce manuel » (Pépin : 30).
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Brésil), ce qui justifie la présence des manuels parascolaires dans notre corpus (manuels utilisés
dans la révision des contenus, pour le baccalauréat en France). Le role des participants est le méme :
il s’agit de textes écrits par des professeurs et destinés a des é€leves. Par ailleurs, le «type
d’organisation textuelle » impliqué dans ces manuels est bien le méme, surtout pour ce qui concerne
les manuels parascolaires frangais et les manuels scolaires brésiliens. Car les deux sont composés de
textes €crits par les auteurs eux-mémes (sans de longs extraits des philosophes, comme c’est le cas

pour les manuels scolaires francais), conformément a ce que I’on discutera par la suite.

Un mouvement d’aller-retour s’est produit pendant la sélection du corpus de référence
francais. Au début de notre sélection, nous ne disposions que des manuels parascolaires (Cardin,
Huisman & Vergez et Russ & Farago) qui nous semblaient tres proches du genre « manuel
scolaire » brésilien. Par la suite, nous avons découvert les manuels dits scolaires (Russ & Leguil,
Delattre et Hansen-Lgve) puis les avons substitués aux manuels parascolaires. Enfin, nous nous
sommes rendue compte que nous ne pouvions pas nous laisser guider simplement par la
dénomination « scolaires ». Par ailleurs, les manuels scolaires francais contiennent peu de textes des
auteurs eux-mémes, consacrant la plupart de leurs pages aux textes des philosophes. 1l y a donc peu
de matériau analysable par comparaison avec les manuels parascolaires, du moins si I’on considere
que les représentations de la philosophie, dans les manuels frangais, ne peuvent étre dégagées que
du discours des auteurs de ces ouvrages. Nous avons en conséquence ré-ajouté les manuels

parascolaires a notre corpus. Ainsi donc avons-nous reconsidéré les manuels parascolaires qui

composaient notre corpus au début, mais seulement au terme d’un cheminement méthodologique.

D’autres arguments en faveur de I'inclusion des manuels parascolaires dans notre corpus
sont : 1) leur réelle utilisation par les éleves (qui les achetent a leur gré afin de réviser le contenu de
la philosophie pour le baccalauréat) et 2) leur tradition dans I’enseignement frangais ; car, d’apres
Poucet (1999b), des manuels de type parascolaire existent depuis longtemps dans 1’enseignement de
la philosophie, a exemple du manuel d’Ernest Lefranc, « dont la longévité s’étend sur pas moins de
cinquante ans (1826-1876). Il s’agit de “rappeler aux candidats les matieres qu’ils ont étudiées dans
le cours des classes (...) et (de servir) de guide pour ceux qui n’ont pas acquis toutes les

connaissances nécessaires” » (p. 64).

1.4.1.2 Un corpus représentatif des manuels édités en France et au Brésil

Notre corpus prétend encore étre représentatif de ce que 1’on édite en France et au Brésil. En

ce qui concerne les manuels francais, il y a une diversité de maisons d’éditions qui inteégrent notre
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corpus : Armand Colin, Belin, Bordas, Hatier, Flammarion et Nathan. Dans cette liste, nous avons
cinq des six principales maisons d’édition scolaires®. Qui plus est, les manuels parascolaires

représentent une partie considérable du marché des éditeurs scolaires. Selon Leroy (2012 : 7),

[...] le manuel scolaire est aussi un produit commercial, mais sur un marché
institutionnel et captif. Il représentait en 2010 pour le seul enseignement scolaire
281 millions d’euros, soit 10,4 % du chiffre d’affaires de 1’édition, et 367,6
millions d’euros en y ajoutant le parascolaire et les ouvrages a destination des
enseignants, soit 61 millions d’exemplaires vendus.

Pour ce qui est du corpus brésilien, nous avons pris les trois manuels distribués dans le pays
par le « Programme National du Manuel Scolaire » (PNLD - filosofia 2012), du ministere de
1’Education brésilien (MEC). Nous savons que c’est « Le Fonds National de Développement de
I’Education » (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE) qui achete les livres des
maisons d’édition participant au programme (cf. chapitre 2 infra). Pour la philosophie, trois grandes
maisons d’édition sont concernées : Atica, Moderna et Saraiva. Les manuels de philosophie de ces

maisons d’édition sont normalement vendus dans les librairies brésiliennes, a 1’exception

d’Iniciacdo a filosofia, version exclusive du PNLD (guide pour la philosophie)®!.

1.4.1.3 Présentation des manuels de philosophie

Nous présenterons maintenant chacun des manuels qui composent notre corpus de référence

(par ordre alphabétique des noms des auteurs)®?.

e Corpus frangais :

% Voici les six principales maisons d’édition de manuels scolaires : Armand Colin, Belin, Bordas, Hatier, Magnard et
Nathan. Cf. MENEGAUX, Charlotte & PECH, Marie-Estelle. (2010). « La concurrence acharnée des éditeurs de
manuels  scolaires ». Le  Figaro.fr [En ligne] http://www.lefigaro.fr/actualite-france/2010/08/24/01016-
20100824 ARTFIG00654-1a-concurrence-acharneedes-editeurs-de-manuels-scolaires.php

6111 s’agit d’une adaptation du manuel Convite & filosofia, de Marilena Chaui, depuis longtemps adopté dans les lycées
qui enseignaient la philosophie (car jusqu’en 2008, cet enseignement était facultatif). On adoptait également ce manuel
dans les licences de philosophie.

2 Toutes les informations présentées dans cette partic ont été extraites des manuels eux-mémes : quatritme de
couverture, page de garde, etc., sauf indication contraire.
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[Cardin, Huisman & Vergez]
Philosophie

Réussite
Lessentief
Pour e Bac

Philosophie
Term 1-ES°S

+ Lessentiel
+ Méthodes
v Exercices
v Corrigés ues

Le manuel : Il s’agit d’un manuel parascolaire. Ses 251 pages ont été écrites par les auteurs
eux-mémes. Ce manuel est divisé en deux parties: «Les méthodes de la dissertation et de
I’explication de texte » et « Les notions au programme » (« le sujet », « la culture », « la raison et le
réel », « la politique » et « la morale »). Le mot « réussite » est affiché dans plusieurs endroits de la

couverture et des pages de garde.

Les auteurs : Aucune information a propos des auteurs ne nous est donnée dans le manuel
(couverture et/ou quatrieme de couverture). On sait néanmoins que Michel Cardin est professeur de
philosophie au lycée de Montgeron®®. Denis Huisman est professeur de philosophie, né en 1929.
Selon sa page Wikipédia, il est entrepreneur dans le domaine de I’éducation ; ses manuels ayant
dominé le champ scolaire pendant longtemps, il a méme ouvert sa propre école (Ecole Denis
Huisman®). André Vergez est décédé en 2006. 11 était agrégé de philosophie, docteur &s lettres et
professeur dans plusieurs lycées®>. On observe que le manuel de Denis Huisman et André Vergez
existe depuis longtemps. C’est la nouvelle version qui fut mise a jour avec la participation de

Michel Cardin.

[Delattre]
Philosophie. Terminales L, ES, S

Philosophie

% Disponible sur : http://www.philosophie.acversailles.fr/enseignement/ex-platon.art.mc.pdf
% Disponible sur : http://fr.wikipedia.org/wiki/Denis_Huisman
% Disponible sur : http://www.whoswho.fr/decede/biographie-andre-vergez_7631
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Le manuel : 1l s’agit d’'un manuel scolaire. Ses 600 pages comprennent les textes des
auteurs, ainsi que les textes des philosophes eux-mémes. Il est divisé en cinq parties, correspondant
aux notions du programme : « Le sujet », « La culture », « La raison et le réel », « La politique » et
« La morale ». Au début de chaque partie, on présente des notions et «quelques mots clés ».
Ensuite, a chaque sous-notion correspond une sorte de chapitre a I'intérieur de la partie. L auteur
commence ces chapitres d’abord par un « premier regard » (cela peut étre un texte littéraire) ; a
I’intérieur du chapitre nous trouvons en outre des exercices. Puis, a la fin, on présente la biographie
d’un philosophe important concernant le theme du chapitre, de méme qu’une partie, « méthodes -
exercices », plus dirigée vers I’examen du baccalauréat. Les dernieres pages du chapitre peuvent

aussi contenir des petits comptes rendus de livres, films, pieces de théatre, etc.

L’auteur (et ses collaborateurs)® : Michel Delattre est agrégé de philosophie et enseignant

a Gennevilliers (92). Mathieu Berthaume est diplomé de philosophie et enseigne aux Mureaux (78).
Jean-Baptiste Chaumié est agrégé de philosophie et enseignant a Neuilly-sur-Seine (92) et Jean-Luc

Jousse est dipldomé de philosophie et enseigne aux Ponts-de-Cé (49).

[Hansen-Lgve]
Philosophie. Anthologie Terminales L. ES. S.

Le manuel : 11 s’agit d’un manuel scolaire. Ses 447 pages sont divisés en cinq unités,
conformément au programme : « Le sujet », « La culture », « La raison et le réel », « La politique »
et « La morale ». Ce manuel n’a pas beaucoup de contenu en dehors des textes des philosophes eux-
mémes, précédés d’un texte de présentation de I’auteure (d’ailleurs, on ne sait pas qui, de I’auteure
ou des collaborateurs, écrit chaque texte). Dans 1’ouverture de chaque partie, figure un texte qui
peut étre littéraire ou d’une nature autre que philosophique. Ce manuel ne contient pas de partie
dédiée aux exercices ou aux méthodes pour le baccalauréat. Tout a la fin du manuel, on expose un

tableau avec la «chronologie des auteurs au programme » et des « biographies des auteurs du

% En s’agissant des manuels scolaires francais, ils sont quelquefois rédigés avec des collaborateurs.
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programme ». Le livre ne présentant aucun exercice, on remarque que, dans la quatricme de
couverture, il y a une publicité pour le manuel parascolaire « Philosophie » (collection Belin Bac).

Cela montre que le manuel parascolaire est un complément du manuel scolaire en question.

L’auteure (et ses collaborateurs) : L’auteure et ses collaborateurs sont tous des agrégés de

z N

philosophie. Laurence Hansen-Lgve enseigne au lycée Buffon, a Paris. Gérard Durozoi est agrégé a
Lille. Ole Hansen-Lgve enseigne au lycée d’Etat de Sévres. Chantal Pouméroulie enseigne au lycée
Maurice Ravel, & Paris. Eric Zernic, enfin, enseigne au lycée Louis-le-Grand, a Paris. Laurence
Hansen-Lgve a un blog sur Internet®’. Elle donne aussi des conseils & propos du baccalauréat sur

YouTube®.

[Pépin]
Ceci n’est pas un manuel de philosophie

CHARLES PEPIN

CECI N’EST PAS
UN MANUEL
DE PHILOSOPHIE

Le manuel : Il s’agit d’'un manuel parascolaire. Ses 287 pages sont divisées en six unités :
cinq pour les notions du programme du ministére de I’Education nationale («le sujet », «la
culture », « la raison et le réel », « la politique » et « la morale »)® et une partie pour les annexes.
Chaque unité contient les sous-parties suivantes : « problématique tout-terrain » (ou le theme central
de I’unité est étudié) ; une « copie de réve » (exemple de dissertation sur le sujet abordé dans 1’unité
respective) ; « bétisier » (partie ou 1’auteur donne des conseils sur ce que les lycéens ne doivent pas
dire dans la dissertation au baccalauréat) ; « ma vie de prof... » (ou I’auteur raconte une histoire
censée étre vécue pendant sa vie de professeur, suivie d’éclaircissements sur des points
philosophiques précis) ; « FAQ » (Foire aux Questions, comprenant des questions censées étre
posées par les lecteurs/lycéens). Les annexes contiennent la « boite a outils » (comprenant des

paires de notions que les éleves doivent maitriser pour le baccalauréat) ; « trois bonnes attitudes »

%7 Disponible sur : http://www.hansen-love.com/
%8 Par exemple sur cette vidéo : http://www.youtube.com/watch?v=7xkrq8KMLg8

% Voir les sous-notions du programme du ministére de I’Education nationale dans la partie 2.3 infra. Tous les manuels
scolaires et parascolaires du corpus francais (série littéraire) travaillent I’intégralité des notions et des sous-notions du
programme, conformément a ce que ’on verra dans le chapitre 2 infra.
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(partie dans laquelle I’auteur donne des conseils pour I’examen du baccalauréat) et, finalement, une

courte biographie des « principaux philosophes ».

L’auteur : Charles Pépin est « agrégé de philosophie, diplomé de Sciences Po et de HEC,
enseigne la philosophie en terminale et a I’'Institut d’études politiques de Paris ». Il est aussi
« Collaborateur de Philosophie Magazine, et il y tient une chronique mensuelle et dirige les Hors-
Série “Guide de Survie au Bac Philo” » (cf. quatrieme de couverture). Il est auteur d’autres
ouvrages : Les philosophes sur le divan (Flammarion, 2008, J’ai Lu, 2010), Une semaine de
philosophie (Flammarion, 2006, J’ai Lu, 2008) et du roman La Joie (Allary Editions, 2015). Pépin
fait des conférences a Paris, une fois par semaine, dans le cinéma MK2 de Hautefeuille, ou il
discute des thématiques du baccalauréat. L’année 2014-2015 marque la cinquieme saison des

« Lundis Philo » dont les conférences sont payantes, ce qui atteste de son succes aupres du public’®.

[Russ & Leguil]
Les chemins de la pensée

chemin

Le manuel : 1l s’agit d’'un manuel scolaire. Ses 621 pages comprennent les textes des
auteures — Jacqueline Russ et Clotilde Leguil — ainsi que les textes des philosophes eux-mémes. Le
manuel est divisé en trois parties : « Parcours thématiques » (des suggestions sur la maniere
d’articuler les textes philosophiques autour de chaque notion du programme) ; « Textes » (comme
le titre I’indique, cette partie contient des textes de philosophes, suivis toujours d’une courte
biographie et d’un texte de présentation par Russ & Leguil) ; « Méthode pour le bac » (partie qui
apprend a rédiger une dissertation et un commentaire de texte). Le coeur du manuel, ou, du moins, la
partie la plus considérable en nombre de pages, est celle des textes philosophiques. Une premiere
sous-partie regroupe « la philosophie et la pensée antiques » ; la deuxieme sous-partie regroupe des
textes «du Moyen Age aux philosophes de 1’Histoire » et la troisiéme et derniére sous-partie

regroupe « la pensée moderne, de Nietzsche aux contemporains ».

70 Disponible sur : http://www.mk2.com/evenements/lundis-philo-charles-pepin
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Les auteures : Jacqueline Russ est agrégée de philosophie et docteure en philosophie et
sciences humaines. Sa biographie sur Internet’! signale qu’elle est décédée en 1999. Le livre Les
chemins de la pensée a été publié par la seule Jacqueline Russ en 1988. C’est Clotilde Leguil, la
seconde auteure, qui a retravaillé le contenu de ce manuel (dont la version de notre corpus date de
2012) afin de le mettre a jour. Clotilde Leguil est ancienne éléve de I’Ecole Normale Supérieure
(Fontenay-Saint-Cloud), agrégée de philosophie, docteure en philosophie et aussi psychanalyste
(membre de I’Ecole de la cause freudienne’?). Elle est auteure de L’étre et le genre (2015, P.U.F)”,
In Treatment. Lost in therapy (2013, P.U.F.)’4, Sartre avec Lacan : corrélation antinomique, liaison
dangereuse™ (2012, Navarin) et Les amoureuses. Voyage au bout de la féminité (2009, Seuil)’®.
Elle a aussi rédigé les présentations et les notes des ouvrages de Freud: Le malaise dans la

civilisation (2010, Seuil)”” et Totem et tabou (2010, Seuil)’®. Clotilde Leguil est la seule auteure, par

ailleurs, du manuel Philosophie (Terminales STG/STI/ STL/SMS), édité par Bordas’.

[Russ & Farago]
Nouvel abrégé de philosophie

MNouvel abrégé
de philosophie

Le manuel : C’est un manuel parascolaire. Ses 294 pages ont été écrites par les auteures
elles-mémes. Ce manuel suit le méme principe d’écriture que Russ & Leguil : il s’agit d’une mise a
jour, par France Farago, du manuel de méme nom écrit par la seule Jacqueline Russ. Le manuel

consiste en des fiches de lecture sur les notions du programme du ministere de 1’Education

I Disponible sur: http://fr.wikipedia.org/wiki/Jacqueline_Russ ;  http://www.babelio.com/auteur/Jacqueline-
Russ/30451

2 Disponible sur : http:/fr.wikipedia.org/wiki/Clotilde_Leguil

73 Disponible sur : http://www.puf.com/Autres_Collections:L%27etre_et_le_genre

"4 Disponible sur : http://www.amazon.fr/Treatment-Lost-Therapy-Clotilde-Leguil/dp/2130617506

7> Disponible sur : http://www.lacanquotidien. fr/blog/2012/03/9078/

76 Disponible sur : http://www.oedipe.org/ft/livres/leguildurand

7 Disponible sur : http://www.seuil.com/livre-9782757802151.htm

78 Disponible sur : http://www.seuil.com/livre-9782757802144.htm

7 Ce manuel fait partie de notre corpus historique (cf. 1.4.2 infra) dans la mesure ou il peut nous servir de piste pour les
interprétations simples et/ou causales.
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nationale (« le sujet », « la culture », « la raison et le réel », «la politique » et « la morale »). Ala
fin de I’ouvrage, il y a une partie intitulée « Utilitaires », consistant en des « couples de notions a

maitriser » et en la « chronologie des philosophes cités ».

Les auteures - Jacqueline Russ fut agrégée de philosophie et docteure en philosophie et
sciences humaines. Décédée en 1999. France Farago a une formation en philosophie et a enseignée
dans plusieurs lycées: Moliere, Henry IV et Chaptal. Farago est auteure de plusieurs guides
scolaires sur la philosophie pour des concours — par exemple 1’ouvrage La beauté : prépas
commerciales 2¢ année (2008, Impulsion)80 — et dans d’autres domaines des sciences humaines, ou
elle a notamment publié les ouvrages L’Art (2011, Armand Colin)3! et Le langage (2004, Armand

Colin).

e Corpus brésilien :

[Aranha & Martins]
Filosofando : introducao a filosofia

Le manuel : Il s’agit d’'un manuel scolaire. Ses 479 pages ne comprennent que des textes
des auteures elles-mémes (parsemés de citations tirés de textes de philosophes). Le texte est divisé
en sept unités et trente-sept chapitres :

e Unidade 1 “Descobrindo a filosofia” (capitulo 1 “A experiéncia filosofica”, capitulo 2 “A
consciéncia mitica” e capitulo 3 “Nascimento da filosofia”)

[Unité 1 « Découvrir la philosophie » (chapitre 1 « L’expérience philosophique », chapitre 2

« La conscience mythique » et chapitre 3 « La naissance de la philosophie »)*2.]

80 Disponible sur : http://www.amazon.{r/beaut%C3%A9-Pr%C3 % A9pas-commerciales-2e-
ann%C3%A9e/dp/2301000249/ref=asap_bc?ie=UTF8

81 Disponible sur : http://www.amazon.fr/Lart-France-Farago/dp/2200270062/ref=asap_bc?ie=UTF8
82 C’est nous qui traduisons les extraits du portugais vers le frangais.
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Unidade 2 “Antropologia filosofica” (capitulo 4 “Natureza e cultura”, capitulo 5
“Linguagem e pensamento”, capitulo 6 “Trabalho, alienagdo e consumo”, capitulo 7 “Em

busca da felicidade” e capitulo 8 “Aprender a morrer...”)

[Unité 2 « Anthropologie philosophique » (chapitre 4 « Nature et culture », chapitre 5
« Langage et pensée », chapitre 6 « Travail, aliénation et consommation », chapitre 7 « A la

recherche du bonheur » et chapitre 8 « Apprendre a mourir... »).]

Unidade 3 “O conhecimento” (capitulo 9 “O que podemos conhecer?”, capitulo 10
“Ideologias”, capitulo 11 “Légica aristotélica”, capitulo 12 “Logica simbolica”, capitulo
13 “A busca da verdade”, capitulo 14 “A metafisica da modernidade”, capitulo 15 “A

critica a metafisica” e capitulo 16 “A crise da razdo”)

[Unité 3 «La connaissance » (chapitre 9 « Qu’est-ce que nous pouvons connaitre ? »,
chapitre 10 «Les idéologies », chapitre 11 « Logique aristotélicienne », chapitre 12
« Logique symbolique », chapitre 13 «La recherche de la vérité », chapitre 14 «La
métaphysique de la modernité », chapitre 15 « La critique de la métaphysique » et chapitre

16 « La crise de la raison »).]

Unidade 4 “Etica” (capitulo 17 “Entre o bem e o mal”, capitulo 18 “Ninguém nasce

moral”, capitulo 19 “Podemos ser livres?” e capitulo 20 “Teorias éticas’™)

[Unité 4 « Ethique » (chapitre 17 « Entre le bien et le mal », chapitre 18 « Personne ne nait
étre moral », chapitre 19 « Est-ce que nous pouvons étre libres ? » et chapitre 20 « Théories
éthiques »).]

Unidade 5 “Filosofia politica” (capitulo 21 “Politica: para qué?”, capitulo 22 “Direitos
humanos”, capitulo 23 “A politica normativa”, capitulo 24 “A autonomia da politica”,
capitulo 25 “Liberalismo e democracia”, capitulo 26 “As teorias socialistas” e capitulo 27
“0 liberalismo contemporaneo”)

[Unité 5 «Philosophie politique » (chapitre 21 « Politique : pourquoi ? », chapitre 22
« Droits de ’homme », chapitre 23 « La politique normative », chapitre 24 « L.’autonomie
de la politique », chapitre 25 « Libéralisme et démocratie », chapitre 26 «Les théories

socialistes » et chapitre 27 « Le libéralisme contemporain »).]

Unidade 6 “Filosofia das ciéncias” (capitulo 28 “Ciéncia, tecnologia e valores”, capitulo

29 “Ciéncia antiga e medieval”, capitulo 30 “A revolugcdo cientifica do século XVII”,
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capitulo 31 “O método das ciéncias da natureza” e capitulo 32 “O método das ciéncias

humanas”)

[Unité 6 « Philosophie des Sciences » (chapitre 28 « Science, technologies et valeurs »,
chapitre 29 « Science antique et médiévale », chapitre 30 « La révolution scientifique du
XVII® siecle », chapitre 31 « La méthode des sciences de la nature » et chapitre 32 «La
méthode des sciences humaines »).]

Unidade 7 “Estética” (capitulo 33 “Estética: introducdo conceitual”, capitulo 34 “Cultura
e arte”, capitulo 35 “Arte como forma de pensamento”, capitulo 36 “A significacdo na
arte” e capitulo 37 “Concepgoes estéticas”)

[Unité 7 « Esthétique » (chapitre 33 « Esthétique : introduction conceptuelle », chapitre 34
« Culture et art», chapitre 35 «L’art comme forme de pensée », chapitre 36 «La

signification dans I’art » et chapitre 37 « Conceptions esthétiques »).]

Les auteures - Maria Liicia de Arruda Aranha a une licence en philosophie et enseigne cette

discipline dans une école privée a Sdo Paulo. Maria Helena Pires Martins a suivi une carriere

académique. Elle a une licence en philosophie par la PUC-SP (Pontificia Universidade Catélica de

Sdo Paulo [Université pontificale catholique de Sao Paulo]) et un doctorat en arts par 1’Université

de S3o Paulo®.

[Chaui]
Iniciacao a filosofia

ol

Le manuel : 1l s’agit d’un manuel scolaire. Comme les autres manuels brésiliens, ses 376

pages ne comprennent que des textes des auteurs eux-mémes (parsemés de citations tirés de textes

de philosophes). Ce manuel a la particularité d’avoir été écrit exclusivement pour le Programa

Nacional do Livro Diddtico (PNLD filosofia 2012). 11 s’agit de la reformulation du manuel Convite

a Filosofia (également écrit par Marilena Chaui). Iniciacdo a Filosofia est divisé en deux parties :

8 Disponible sur : http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4799620A5
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« Lactivité théorique » et « L’activité pratique » et en douze unités (divisées en trente-quatre

chapitres) :

Parte 1: A atividade teorica [Partie 1 : L activité théorique] :

Unidade I “A filosofia” (capitulo 1 “A atitude filosdfica”, capitulo 2 “O que é filosofia?”,
capitulo 3 “A origem da filosofia”, capitulo 4 “Periodos e campos de investigacdo da
filosofia grega”, capitulo 5 “Principais periodos da historia da filosofia” e capitulo 6
“Aspectos da filosofia contempordnea”)

[Unité I « La philosophie » (chapitre 1 « L’attitude philosophique », chapitre 2 « Qu’est-ce
que la philosophie ? », chapitre 3 « L’origine de la philosophie », chapitre 4 « Périodes et
champs d’investigation de la philosophie grecque », chapitre 5 « Les principales périodes de

I’histoire de la philosophie » et chapitre 6 « Aspects de la philosophie contemporaine »).]

Unidade Il “A razdo” (capitulo 7 “Os vdrios sentidos da palavra razao”, capitulo 8§ “A
atividade racional e suas modalidades”, capitulo 9 “A razdo: inata ou adquirida?” e

capitulo 10 “A razdo na filosofia contemporanea”)

[Unité II «La raison » (chapitre 7 «Les nombreux sens du mot raison », chapitre 8
« L’activité rationnelle et ses modalités », chapitre 9 « La raison : innée ou acquise ? » et

chapitre 10 « La raison dans la philosophie contemporaine »).]

Unidade III “A verdade” (capitulo 11 “Ignorancia e verdade” e capitulo 12 “Buscando a

verdade”)

[Unité IIT « La vérité » (chapitre 11 « Ignorance et vérité » et chapitre 12 « A la recherche
de la vérité »).]

Unidade IV “A logica” (capitulo 13 “O nascimento da logica” e capitulo 14 “Elementos de
logica™)

[Unit¢ IV «La logique » (chapitre 13 «La naissance de la logique » et chapitre 14
« Eléments de logique »).]

Unidade V “O conhecimento” (capitulo 15 “A preocupacdo com o conhecimento”, capitulo
16 “Percepcdo, memoria e imaginacdo”, capitulo 17 “Linguagem e pensamento” e
capitulo 18 “A consciéncia pode conhecer tudo?”)

[Unité V «La connaissance » (chapitre 15 «Le souci de la connaissance », chapitre 16

« Perception, mémoire et imagination », chapitre 17 « Langage et pensée » et chapitre 18

« La conscience peut-elle tout connaitre ? »).]
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Unidade VI “A metafisica” (capitulo 19 “A metafisica”, capitulo 20 “A metafisica de
Aristoteles”, capitulo 21 “As aventuras da metafisica” e capitulo 22 “A ontologia
contempordnea’)

[Unit¢é VI «La métaphysique » (chapitre 19 «La métaphysique », chapitre 20 «La
métaphysique d’Aristote », chapitre 21 « Les aventures de la métaphysique » et chapitre 22

« L’ontologie contemporaine »).]

Parte 2: A atividade prdtica [Partie 2 : L’activité pratique] :

e  Unidade VII “A cultura” (capitulo 23 “A cultura”)
[Unité VII « La culture » (chapitre 23 « La culture »).]

e  Unidade VIII “A experiéncia do sagrado” (capitulo 24 “A religido”)
[Unité VIII « L’expérience du sacré » (chapitre 24 « La religion »).]

e Unidade IX “As artes” (capitulo 25 “O universo das artes”)
[Unité IX « Les arts » (chapitre 25 « L univers des arts »).]

e Unidade X “A ética” (capitulo 26 “A existéncia ética”, capitulo 27 “A filosofia moral” e
capitulo 28 “A liberdade”)
[Unité X « L’éthique » (chapitre 26 « L’existence éthique », chapitre 27 « La philosophie
morale » et chapitre 28 « La liberté »).]

e Unidade XI “A ciéncia” (capitulo 29 “A atitude cientifica”, capitulo 30 “A ciéncia na
historia” e capitulo 31 “As ciéncias humanas”)
[Unité XI « La science » (chapitre 29 « L’attitude scientifique », chapitre 30 « La science
dans I’histoire » et chapitre 31 « Les sciences humaines »).]

e Unidade XII “A politica” (capitulo 32 “A vida politica”, capitulo 33 “As filosofias
politicas” e capitulo 34 “A questdo democrdtica”)
[Unité XII « La politique » (chapitre 32 « La vie politique », chapitre 33 « Les philosophies
politiques » et chapitre 34 « La question démocratique »).]
Tous les manuels ont une version commerciale, sauf celui de Marilena Chaui, version

exclusive du PNLD*,

8 D’apres Choppin & Clinkspoor (1993), « dans la plupart des pays du monde, les manuels scolaires sont [...] soumis a
un contrdle parfois trés strict des autorités » (p. 81). Dans le cas du Brésil, les maisons d’édition doivent respecter un
certain nombre de criteres dans la confection des manuels pour qu’ils soient acceptés par le PNLD. L’un de ces criteres
est la présence de ’hymne national brésilien dans la quatrieme de couverture des manuels. Cf. « Edital PNLD 2015 —
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I’auteure : Marilena Chaui est docteure de 1’Université de Sdo Paulo®, ou elle est
professeure émérite®. Elle est reconnue au Brésil et méme a 1’étranger (elle a d’ailleurs re¢u un
doctorat honoris causa a I’Université de Paris 8 Vincennes — Saint-Denis). Voici un exemple de la

maniere dont on parle d’elle au Brésil :

[...] sa recherche académique, tournée vers la philosophie de Spinoza et de
Merleau-Ponty, marquée par l’interprétation austere des textes, par le respect
philologique et I’ « esprit de la lettre » des penseurs, a conquis la reconnaissance
nationale et internationale. Des distinctions telles que 1’Ordre des Palmes
Académiques, conférée par la Présidence de la République francaise (1992), et les
deux titres de docteur honoris causa, I’un par I’ Université de Paris 8 (2003), I’ autre
par 1’Université de Cdrdoba (2004), sont des exemples qui témoignent par eux-
mémes de la portée remarquable de sa production®’. (Savian Filho & Socha, 2009)

Marilena Chaui a été membre fondateur du Parti des Travailleurs®®.

[Cotrim & Fernandes]
Fundamentos de filosofia

=
§Sms
QTR

FUNDAMENTOS DE
()

Le manuel : 1l s’agit d’un manuel scolaire. Comme les autres manuels brésiliens, ses 368
pages ne comprennent que des textes des auteurs eux-mémes (parsemés de citations tirés de textes

de philosophes). Ce manuel est divisé en quatre unités et vingt chapitres :

Ensino Médio » dans la page du FNDE : http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-editais (en
.pdf). A la page 16, on dit que I’hymne national doit figurer dans la quatrieme de couverture.

85 On voit que non seulement toutes les maisons d’édition des manuels brésiliens ont leurs si¢ges a4 Sdo Paulo, mais tous
les auteurs des manuels ont été formés par les universités de cette ville.

8 Disponible sur : http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4727003P3

87 «[...] sua pesquisa académica, voltada 2 filosofia de Espinosa e de Merleau-Ponty, marcada pela interpretagiio austera

dos textos, pelo respeito filoldgico ao “espirito de letra” dos pensadores, conquistou o reconhecimento nacional e
internacional. Distingdes como a Ordre des Palmes Académiques, conferida pela Presidéncia da Republica francesa
(1992), e os dois titulos de doutorado honoris causa, um pela Universidade de Paris 8 (2003), outro pela Universidade
de Coérdoba (2004), sdo exemplos que por si testemunham o alcance notdvel de sua producdo”. [C’est nous qui
traduisons]

8 Cf. I’entretien pour la revue « Cult » : http://revistacult.uol.com.br/home/2010/03/entrevista-marilena-chaui/
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e Unidade 1 “Introdugdo ao filosofar” (capitulo 1 “A felicidade”, capitulo 2 “A divida”,
capitulo 3 “O didlogo” e capitulo 4 “A consciéncia”)
[Unité 1 « Introduction au fait de philosopher » (chapitre 1 « Le bonheur », chapitre 2 « Le

doute », chapitre 3 « Le dialogue » et chapitre 4 « La conscience »). ]

e  Unidade 2 “Nos e o mundo” (capitulo 5 “O mundo”, capitulo 6 “O ser humano”, capitulo

7 “A linguagem?”, capitulo 8 “O trabalho” e capitulo 9 “O conhecimento”)

[Unité 2 « Nous et le monde » (chapitre 5 « Le monde », chapitre 6 «L’étre humain »,

chapitre 7 « Le langage », chapitre 8 « Le travail » et chapitre 9 « La connaissance »).]

o Unidade 3 “A filosofia na historia” (capitulo 10 “Filosofia antiga: pensamento pré-
socrdtico”, capitulo 11 “Filosofia antiga: pensamento cldssico e helenistico”, capitulo 12
“Filosofia medieval: pensamento cristdo”, capitulo 13 “Filosofia moderna: nova ciéncia e
racionalismo”, capitulo 14 “Filosofia moderna: empirismo e iluminismo”, capitulo 15
“Filosofia contempordnea: pensamento do século XIX” e capitulo 16 “Filosofia

contemporanea: pensamento do século XX )

[Unité 3 «La philosophie dans I’histoire » (chapitre 10 « Philosophie antique : pensée
présocratique », chapitre 11 « Philosophie antique : pensée classique et hellénistique »,
chapitre 12 «Philosophie médiévale : pensée chrétienne », chapitre 13 « Philosophie
moderne : nouvelle science et rationalisme », chapitre 14 «Philosophie moderne :
empirisme et Lumieres », chapitre 15 «Philosophie contemporaine : pensée du XIX®

siecle » et chapitre 16 « Philosophie contemporaine : pensée du XX° siccle »).]

e Unidade 4 “Grandes dreas do filosofar” (capitulo 17 “A ética”, capitulo 18 “A politica”,

capitulo 19 “A ciéncia” e capitulo 20 “A estética”)

[Unité 4 «Les grands domaines de 1’activité philosophique » (chapitre 17 « L’éthique »,

chapitre 18 « La politique », chapitre 19 « La science » et chapitre 20 « L’esthétique »).]

Les auteurs . Gilberto Cotrim est diplomé en histoire de I’Université de Sao Paulo et a
réalisé son master en Education, Arts et Histoire de la Culture, a I’Université Mackenzie (a Sao
Paulo). 1l est professeur d’Histoire dans des écoles privées et travaille aussi comme avocat. Mirna
Fernandes a une licence en Philosophie de I’Université de Sao Paulo et travaille comme consultante

pédagogique.
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1.4.2 La sélection d’un corpus historique

Dans une recherche en ADC sur les manuels de philosophie frangais et brésiliens, on vise,
d’une part, a «[r]elever, d’un point de vue linguistique [...], [d]es ressemblances et [...] [d]es
variabilités » dans ces discours, et, d’autre part, a «les mettre en rapport avec les réalités qui les
influencent » (Von Miinchow, 2004b : 16-17)%. Une telle recherche ne pourrait donc pas étre
réalisée entierement en synchronie. Considérant que I’histoire est I’un des éléments fondamentaux
pour I’explication des origines des représentations de la philosophie dégagées de notre corpus de
référence, nous avons jugé pertinent de sélectionner un corpus de manuels scolaires de philosophie

d’époques différentes.

La constitution d’un corpus historique nous sera utile dans 1’étape des interprétations
causales. Il ne s’agit pas de présenter une liste de tous les manuels utilisés dans I’enseignement de la
philosophie au cours des siecles, en France et au Brésil, mais d’identifier ceux qui nous aideront

vraisemblablement davantage a interpréter les résultats de nos analyses linguistiques.

1.4.2.1 La sélection du corpus historique francais

Pour la constitution de notre corpus historique de manuels de philosophie frangais, nous
avons consulté les travaux de Bruno Poucet sur I’histoire de la philosophie comme matiere scolaire,
dans Poucet (1999b) et, dans une moindre mesure, dans Poucet (19992a)*°. Le premier ouvrage
concerne la période de 1860 a 1990. Or, nous croyons qu’une remontée d’un peu plus d’un siecle

est largement suffisante pour satisfaire nos besoins d’investigation.

Poucet (1999b) constitue plusieurs listes avec de manuels de philosophie publiés pendant la
période étudiée dans son livre, a savoir entre 1860 et 1990. Nous avons compilé dans un seul
tableau ces listes, exposées dans les pages 64-65, 99, 142, 220, 248 et 315, afin d’en faciliter la

visualisation. Le tableau précise les noms des auteurs des manuels, outre la période dans laquelle les

8 Actuellement, Von Miinchow (2013c) consideére de méme les réalités qui sont influencées par les discours, étant
donné que la notion de « culture discursive » «recouvre les manifestations discursives des représentations sociales
circulant dans une communauté donnée sur les objets au sens large, d’une part, et sur les discours a tenir sur ces objets,
d’autre part » (Von Miinchow, 2013c : 86). Cf. cadre théorique supra.

% POUCET, Bruno (1999b). Enseigner la philosophie. Histoire d’une discipline scolaire. 1860-1990. Paris : CNRS
Editions. POUCET, Bruno (1999a). De [’enseignement de la philosophie. Charles Bénard philosophe et pédagogue.
Paris : Hatier. Le travail de Poucet est d’une grande importance, parce que le recensement des manuels scolaires est une
tache difficile pour les bibliotheques, étant donné que « 1I’abondance des titres et la fréquence de leurs rééditions ou
réimpressions ne facilitent pas leur repérage » (BNF, 2011). Ainsi, 'ouvrage de Poucet se situe dans un ensemble
d’ouvrages qui cartographient les manuels scolaires en France. La banque de données Emmanuelle, de I’Institut francais
d’éducation (sous la direction d’Alain Choppin), a pour ambition de faire le recensement des manuels scolaires francais
de 1789 a nos jours, mais pour la philosophie, nous n’avons rencontré guere des références. La base de données est
consultable a I’adresse suivante : http://www.inrp.fr/emma/web/
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manuels respectifs ont été édités. Nous avons, de surcroit, ajouté la maison d’édition de chaque
manuel dans notre tableau. La ville figure a coté, entre parentheses, lorsqu’il ne s’agit pas d’une
maison d’édition parisienne. La référence complete des ouvrages peut €tre trouvée dans la

bibliographie de Poucet (1999b).

(I) Manuels édités avant 1863

Aulard : 27 ans (1™ éd. 1855, derniere 1882) — Maison d’édition : Belin
+ Balmes®! : 35 ans (1847-1882) - Vaton

Bénard : 36 ans (1850-1886) - Delagrave

Jourdain : 41 ans (1847-1888) - Hachette

Pellissier : 32 ans (1855-1887) - Durand

Simon : 37 ans (1846-1883) - Hachette

(IT) Manuels édités avant 1863, disparus avant 1874
+ Barbe : 26 ans (1846-1872) - Lecoffre

Géruzez : 30 ans (1833-1863) - Delalain

+ Gourju : 24 ans (1841-1865) - Lecoffre

Tissot : 32 ans (1837-1869) - Delagrave

(III) Manuels édités a partir de 1863

+ Bouédron : 22 ans (1863-1885) - Mazeau

+ Bouscaillou : 12 ans (1869-1881) — Jacqueline (St-L6)
+ Boylesve : 17 ans (1870-1887) - Lecoffre

+ Dagorne : 18 ans (1873-1881) — Peigné (Dinan)

Joly : 25 ans (1863-1888) - Delalain

Louis : 25 ans (1869-1894) — Robert (Toulon)

(IV) Manuels édités apres 1863 et disparus avant 1874
+ Bautain (1866) - Hachette

+ Bunot (1869) - Bray

Cocq (1866) — Saintes (?)

Fabre (1870) - Delagrave

+ Péretti (1865) - Poussielgue

Prévot (1866) - Durand

Réthore (1866) - Delagrave

Rondolet (1864) - Plon

(V) Manuels édités a partir de 1874 et non réédités apres 1880
+ Carbonnel (1876) - Delagrave

Fabre (1874) - Delagrave

+ Fichaux (1875) — Quarré (Lille)

Foucou (1879) - Reiff

Hartsen (1877) - Savy

+ Jaffre (1878) — Briday (Lyon)

+ Lautier (1874) — Girond (Lyon)

+ Frere Louis (1875) — Malinus (Béziers)

+ Ollivier (1878) — Berche et Tratin

+ P. R. (1875) — chez le professeur (Besancgon)

91 «Les manuels précédés du signe + sont rédigés par des ecclésiastiques ou sont rédigés a destination des

établissements privés » (Poucet, 1999b : 64).
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+ Prisco (1877) — Oudin
+ Roques (1977) — Pillet
Rouviere (1879) — Berger-Levrault
+ Sanseverino (1875) — Lethellieux

(VI) Manuels édités a partir de 1874 et réédités apres 1880
Bernard : 6 ans (1874-1880) — Delagrave ; Belin

+ Delmont : 9 ans (1879-1888) — Putois

+ Gille : 20 ans (1876-1896) — Lecoffre

Janet : 10 ans (1879-1889) — Delagrave

+ Mellier : 11 ans (1874-1885) — Vitte (Lyon)

+ Regnault : 13 ans (1875-1888) — Poussielgue

(VII) Manuels édités a partir de 1880

+ Chabin : 13 ans (1883-1896) — Maingault (Poitiers)
Charles : 9 ans (1884-1922) — Belin

Marion : 45 ans (1882-1927) — Colin

Rabier : 28 ans (1884-1912) — Hachette

Vattier (1884) — Croville

+ Drioux (1883) — Belin

Souquet (1882) - (7)

(VIII) Manuels édités entre 1880 et 1884
Liard : 50 ans (1884-1934) — Masson
Marion : 45 ans (1882-1927) — Colin
Rabier : 28 ans (1884-1912) — Hachette

(IX) Manuels édités a partir de 1885

+ Blanc : 20 ans (1889-1909) — Vitte

Boirac : 30 ans (1888-1918) — Alcan

Dunan : 9 ans (1893-1902) — Delagrave

+ Farges : 10 ans (1898-1908) — Baston

Hoffding : 6 ans (1900-1906) — Alcan

La Hautiere : 17 ans (1892-1909) — Garnier

+ Lahr : 25 ans (1901-1926) — Beauchesne

+ Leroux (1901-1902) — Lafolze (Vannes)

+ Mercier : 14 ans (1892-1906) — Presses de Louvain (Bruxelles)
Pécault : 33 ans (1890-1923) — Garnier

Rayot : 7 ans (1898-1905) — Delagrave ; Delaplane ; Delalain
+ Sortais : 20 ans (1900-1920) — Lethielleux

Worms : 20 ans (1891-1911) — Hachette

+ F. J.: 29 ans (1891-1920) — Mame (Tours) ; Poussiclgue

(X) Manuels édités a partir de 1902
Bernard (1904) — Amat

Bernes (1908) (?)

+ Castelein (1904) — Douxfle (Namur)
+ Dagneaux (1902) — Retaux

+ Dunande (1912) — de Gigord

Faguet (1912) — Hachette

Goblot (1919) — Colin

Hourticq (1908) — Paulin

Janssens (1920) — Vaillant (Liege)
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Lecharny (1912) — Hatier

+ Levesque (1922) — de Gigord

Malapert : 14 ans (1907-1921) — Hatier

Pontsevrez (1903) — Hachette

Rey : 13 ans (1903-1916) - Cornély

+ Réunion de professeurs : 36 ans (1903-1939) — Mame (Tours)

(XI) Manuels édités a partir de 1902 et réédités apres 1922
+ Baudin : 40 ans (1917-1957) — de Gigord

+ Maritain : 13 ans (1920-1933) — Téqui

Rey : 27 ans (1903-1930) — Cornély

Roustan : 50 ans (1912-1962) — Delagrave

Sueur : 13 ans (1921-1934) — Croville

+ Thomas : 17 ans (1912-1929) — Alcan

(XII) Manuels édités entre 1923 et 1940 et non réédités ensuite
+ Bordet (1932) — Vitte (Lyon)

Cazals (1937) — Privat (Toulouse)

Cramaussel (1926) — PUF

Del Séries (1925) — Carus

+ Domecq : 10 ans (1927-1937) — Cattier (Tours)
Dorolle (1930) - PUF

Emeriau (1934) — Ecole universelle ; Carus
Foucault (1927-1930) - (?)

Guillaume (1931) - PUF

Le Gall (1927) — Ecole universelle ; Carus
Lemarié : 13 ans (1925-1938) — PUF

Mestre (1928) — Ecole universelle ; Carus

(XIII) Manuels édités entre 1923 et 1940 et réédités apres 1940
Alquié : 23 ans (1939-1962) — Didier

Challaye : 26 ans (1923-1949) — Nathan

+ Collin : 19 ans (1927-1979) — Téqui

Cuvillier : 52 ans (1927-1979) — Armand Colin

+ Foulquié : 44 ans (1936-1977) — Ed. de I’Ecole

+ Jolivet : 31 ans (1931-1962) — Vitte (Lyon)

+ Lemasson : 21 ans (1934-1955) — Beauchesne

+ Palhories : 16 ans (1934-1950) — Lanore

Roussel : 22 ans (1933-1955) — Belin

(XIV) Manuels édités entre 1944 et 1960 et réédités ensuite
Brunold: 40 ans (1956-) - Belin

Canguilhem : 46 ans (1950-) - Hachette

Daval et Guillemain : 11 ans (1951-1962) — PUF
Deschoux : 10 ans (1955-1965) — PUF

+ Gignoux : 12 ans (1948-1960) — Lefevre

+ Grieger (-1961) — Ligel

Huisman et Vergez : 37 ans (1959-) - Nathan

Meynard (1956-1964) — Belin

Pascal : 37 ans (1959-) - Bordas

+ Réunion de professeurs : 18 ans (1954-1972) — Ligel

(XV) Manuels édités entre 1944 et 1960 et non réédités ensuite
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Bridoux, Burloud, Davy, Mouy (1944-1948) — Hachette
Camus (1948) — Jacquey (Lyon)
Chateau (1948) — Cours Chateaubriand
Drevet (1954) — PUF

+ Grégoire (1953-1957) - (7)

+ Montagne (1959) — La Colombe
Neffies (1958) - Debesse

Palmero (1955) — Sudel

Picard (1946) — Bordas

+ Rosmini (1960) — Vitte (Lyon)

+ Thonnard (1953) — DDB

+ Verneaux (1958) — Beauchesne

+ Vial (1957) — Vitte (Lyon)

Tableau 10 : Liste des auteurs des manuels édités en France a partir de 1846 jusqu’a 1960

Nous avons sélectionné notre corpus historique en tenant compte de la division établie par
Poucet (1999b) (tableau 10 supra). Les commentaires de 1’ auteur ont également orienté notre choix.
Le tableau supra correspond aux manuels scolaires ; il n’empéche que, tout au long de son ouvrage,
Poucet (1999b) expose aussi quelques titres de manuels « parascolaires », lesquels peuvent aider a

composer le corpus historique.

De cette liste exhaustive du tableau 1, nous avons retenu, pour notre corpus historique, dix-

sept manuels, a savoir :
A JOURDAIN, Ch. (1864). Notions de philosophie. Paris : Hachette, 9° éd.
A BARBE, E. (1852). Cours élémentaire de philosophie. Paris : Lecoffre.

A PELLISSIER, A. (1867). Précis d’'un cours complet de philosophie élémentaire. Paris :
Durand, 3° éd.

A LEFRANG, E. (1865). Manuel du baccalauréat. Paris : Delalain, 38° éd.

A BOUEDRON, P. (1863). Cours de philosophie. Paris : Mazeau.

A JOLY, H. (1863). Nouveau Cours de philosophie. Paris : Delalain.

A BENARD, Ch. (1866). Petit Traité de la dissertation philosophique. Paris : Delagrave.
A JAFFRE, F.-A. (1878). Cours de philosophie. Lyon : Briday.

A BERNARD, Ch. 1880. Eléments de philosophie. Paris : Belin.

A JANET, P. (1882 [1879]). Traité élémentaire de philosophie a 'usage des classes. Paris :

Delagrave.

A BOIRAC, E. (1888). Cours élémentaire de philosophie, conforme aux derniers

programmes. Paris : Alcan.
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A WORMS, R. (1891). Précis de philosophie. Paris : Hachette.
A ROUSTAN, D. (1912). Lecons de philosophie, t. 1, Psychologie, t. 2, Morale. Paris :

Delagrave.
A BAUDIN, E. (1917). Cours de psychologie. Paris : de Gigord.
A CUVILLIER, A. (1927). Manuel de philosophie. Paris : A. Colin.
A CUVILLIER, A. (1953). Précis de philosophie. Paris : A. Colin.

A HUISMAN, D. & VERGEZ, A. (1959). Court Traité de philosophie, Métaphysique. Paris :
Nathan.

Outre les manuels ci-dessus, adoptés a partir de la liste de Poucet (1999b), nous avons choisi
trois manuels qui sont, ou bien des versions anciennes des manuels de référence de notre corpus, ou

bien des manuels écrits par les mémes auteurs de ceux du corpus de référence, a savoir :

A LEGUIL-BADAL, Clotilde (2006). Philosophie. Terminales STG/STI/STL/SMS. Paris :

Bordas.
A RUSS, Jacqueline (1996 [1988]). Les chemins de la pensée. Paris : Bordas et Armand Colin.
A RUSS, Jacqueline (2000 [1997]). Nouvel abrégé de philosophie. Paris : Armand Colin.

Le corpus historique sert a aider dans I’étape des interprétations seulement, c’est pourquoi
nous n’avons pas étudié ces ouvrages dans leur intégralité. Dans les lignes qui suivent, nous
expliquerons comment nous avons procédé a leur choix. Ces explications comprennent déja
plusieurs éléments historiques relatifs au surgissement des manuels de philosophie en France ; des

éléments utiles pour les explications causales.

Alors, de méme que le manuel de J. Simon, 1I’ouvrage de Jourdain a été choisi parce que,
selon Poucet (1999b : 65), les deux « sont des prototypes que reproduisent plus ou moins fidelement
les autres ». Les ouvrages de Barbe et de Pellissier ont été pour leur part retenus parce qu’ils étaient
utilisés au Brésil autant qu’en France. Ensuite, nous avons sélectionné le manuel d’Ernest Lefranc,

puisque, d’apres Poucet (1999b : 64),

[...] il ne faut pas oublier I’existence d’ouvrages de révision de I’examen dont le
plus diffusé semble étre celui d’Ernest Lefranc dont la longévité s’étend sur pas
moins de cinquante ans (1826-1876). Il s’agit de «rappeler aux candidats les
matieres qu’ils ont étudiées dans le cours des classes (...)"? et (de servir) de guide
pour ceux qui n’ont pas acquis toutes les connaissances nécessaires ».

92 Cette suppression est de la responsabilité de I’auteur.
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Avec la réforme de Victor Duruy, « [l]les manuels publiés par les professeurs de 1'Etat
relaient les directives officielles [...] dans la mesure ou ils distinguent clairement I’enseignement de
la philosophie de celui de la théologie » (Poucet, 1999b : 69-70). Cela s’observe dans les manuels
publiés a partir de 1863 et dans ceux publiés a partir de 1870. De cette période, nous avons retenu le
manuel de Joly, resté sur le marché pendant une assez longue période (25 ans). Nous avons retenu,
de plus, un manuel de dissertation. Il s’agit du manuel de dissertation de Bénard. Ce genre nommé
dissertation est une « spécificité francaise », étant présent jusqu’aujourd’hui dans I’examen du

baccalauréat.

Selon Poucet (1999b : 70), « c’est Charles Bénard qui est le maitre du genre [dissertation] ».
En fait, il peut étre dit I’inventeur de ce genre, qui n’était guere exigé d’apres les textes officiels, car
« [c]eux-ci parlaient en effet de composition. [...] Le terme composition est en réalité beaucoup
plus neutre et plus général que celui de dissertation ». Dans 1’analyse de notre corpus (cf. deuxieéme
partie infra), nous avons observé que le genre dissertation paraissait avoir une influence sur le style
adopté par les auteurs dans la rédaction des manuels parascolaires. Or, c’est en revenant a 1’ceuvre
de Bénard (apud Poucet, 1999b : 73) que I'on découvre que «rédiger une dissertation, c’est [...]

adopter une démarche proche de celle d’un rédacteur de manuel » [C’est nous qui soulignons].

En ce qui concerne les manuels édités a partir de 1874, Poucet (1999b) remarque que
quatorze sur vingt sont rédigés par des religieux (p. 99). Nous avons, en conséquence, sélectionné
un manuel rédigé par un ecclésiastique, et qui était utilisé aussi dans I’enseignement brésilien, a

savoir, celui de Jaffre (Cours de philosophie).

Parmi les manuels rédigés entre 1880 et 1884, nous avons choisi les manuels de Bernard,
Eléments de philosophie, et Janet, Traité élémentaire de philosophie a I'usage des classes. Au sein
des ouvrages de cette période (1880-1884), «on peut [...] distinguer deux catégories : ceux qui
n’ont aucune prétention philosophique et se veulent avant tout des ouvrages a vocation
pédagogique, [et] ceux qui se posent comme de véritables traités » (Poucet, 1999b: 142). Le
manuel de Bernard a été choisi comme exemple du premier classement en raison de son caractere
archétypique d’une telle « vocation pédagogique ». Le manuel de Janet, en revanche, correspond a

la catégorie des manuels qui se veulent plus philosophiques. Selon Poucet (1999b),

[l]e livre de Paul Janet présente, pour sa part, plusieurs intéréts. Du point de vue de
la forme, il est le premier, a notre connaissance, a faire usage de quelques figures,
dans la partie consacrée a la psychologie (par exemple, un dessin de 1’encéphale),
tout en conservant la forme traditionnelle du traité (paragraphes numérotés,
I’italique et le caractere gras permettant de mettre en valeur les passages jugés les
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plus importants). Il se veut faire une certaine part a la nouveauté. (Poucet, 1999b :
144)

Pour ce qui est des manuels rédigés a partir de 1885 (jusqu’en 1901), nous avons choisi les
deux exemples cités par Poucet (1999b: 185) comme étant les principaux de 1’enseignement

public : celui de Boirac et celui de Worms.

Des manuels édités a partir de 1902, nous avons pris un exemple d’un auteur laic (pour
I’enseignement public), et un autre rédigé par un ecclésiastique, a savoir ceux de Roustan et Baudin,
respectivement. Les deux manuels ont été sélectionnés en raison de leur vie longue dans le monde

de I’édition : 50 ans pour Roustan et 40 ans pour Baudin.

La période de 1923 a 1940 est marquée par

[...] I'idée qu’il faut aider les éleves a réfléchir [...] Pour ce faire, sont publiés de
gros ouvrages (souvent de mille pages bien serrées) qui essaient de traiter in
extenso de toutes les questions. L’appel au fait, au concret, est souvent présent
contre une approche purement dogmatique. Mais ces ouvrages divergent souvent
sur la conception méme de la philosophie et il semble que le clivage se situe autour
de I’acceptation ou non de la philosophie de Comte. (Poucet, 1999b : 248)

Etant donné le nombre de pages des manuels de cette époque (« souvent de mille pages »),
nous avons retenu un seul manuel rédigé par un laic, celui de Cuvillier. Le manuel de Cuvillier fut
choisi, d’une part, en raison de sa réédition pendant une longue période (52 ans), mais aussi, d’autre

part, parce que le mot « manuel » figure dans le titre :

Le titre méme de 1’ouvrage en indique 1’objet : Manuel. Il ne s’agit pas d’un traité
« purement dogmatique, (...)"! mais d’un instrument de travail qui puisse étre
utilisé a la fois dans les classes et par I’éleve pour ses recherches personnelles ». 1l
s’agit donc d’un traité qui n’en n’est pas tout a fait un, puisqu’il est un instrument
de travail. (Poucet, 1999b : 250)

Les manuels édités entre 1944 et 1960 sont soit des remplacements d’ouvrages « vétérans »,
soit des manuels nouveaux. Comme exemple de remplacement d’un ouvrage vétéran, nous avons
pris celui de Cuvillier, afin de le comparer a I’ouvrage du méme auteur sélectionné auparavant.

Voici les principales caractéristiques de ce nouveau manuel, d’apres Poucet (1999b : 316) :

En 1951, un nouvel ouvrage remplace le Manuel d’Armand Cullivier : il s’agit
d’un Précis de philosophie, d’abord a usage des classes de sciences expérimentales,
puis de mathématiques et de philosophie. Il s’agit d’un « condensé des matieres
inscrites au programme ». Bien plus que cela, il s’agit d’une véritable réorientation

93 Cette suppression est de la responsabilité de 1’auteur.
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du programme organisé autour de deux grandes notions, «la connaissance et
I’action ». La psychologie, en effet, devient « une étude de la pensée en tant que
condition de la connaissance et de I’action. » Et, lorsque 1’on analyse de pres le
chapitre consacré a la philosophie, on assiste a un retour de la métaphysique et a
une critique sans concession du positivisme car, « cette conception est éminemment
discutable ». La religion est réintégrée dans son role traditionnel : désormais, elle
est décrite comme 1’une « des formes les plus hautes de la spiritualité humaine ».
Le chapitre sur I’Etat confirme ce changement d’orientation. Il n’y a plus de débat
entre la conception monarchiste et républicaine, la démocratie est désormais posée
comme un fait, la pensée chrétienne est a I’origine de la démocratie moderne, la
laicité est congue comme un héritage du christianisme. Tous les conseils moraux
qui étaient présents dans le Manuel ont disparu. Il s’agit, semble-t-il, moins d’aider
les éleves a réfléchir sur leur existence que de mettre a leur disposition un ouvrage
aussi efficace que possible pour préparer I’examen. [C’est nous qui soulignons]

Finalement, Poucet (1999b) nous parle du surgissement des manuels nouveaux : « D’autres
ouvrages naissent, significatives d’une évolution de la conception de I’enseignement, de par la place
plus grande qu’ils donnent aux textes » (Poucet, 1999b : 317). On voit que cette place plus grande
réservée aux textes de philosophie est compatible avec la perspective des manuels scolaires
contemporains (cf. notre corpus de référence) qui manifestent, eux aussi, une forte présence des
textes des philosophes au détriment des textes des auteurs eux-mémes. Pour notre corpus historique,
nous avons retenu celui d’Huisman et Vergez, parmi les manuels dits « nouveaux », parce qu’il a eu
une vie plus longue (étant édité, encore aujourd’hui, chez Nathan) et fait partie de notre corpus de
référence (cf. 1.4.1.1 supra). Pour finir, nous avons sélectionné aussi un manuel contemporain qui

est utilisé dans les licences et les classes préparatoires, a savoir :

A RENAUT, Alain (2005). La Philosophie. Paris : Odile Jacob (avec la collaboration de
BILLIER, Jean-Cassien ; SAVIDAN, Patrick & THIAW-PO-UNE, Ludivine).

1.4.2.2 La sélection du corpus historique brésilien

Pour la constitution du corpus historique brésilien, nous avons consulté I’ouvrage O ensino
secunddrio no Império Brasileiro (« L’enseignement secondaire dans 1I’Empire Brésilien »), de
Maria de L. M. Haidar (1972). Dans cet ouvrage, 1’auteure nous parle de 1’enseignement de toutes
les matieres scolaires durant la période du Brésil Impérial (1822-1889). En ce qui concerne la
philosophie, et plus précisément les manuels scolaires de cette discipline, Haidar (1972) nous

montre la forte influence des programmes francais, qui ont inspiré le programme du College Pedro
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IT en 1856 (p. 116). Selon Haidar (1972 : 117 ) « [l]es études philosophiques, développées dans les
trois dernieres années, s’ appuieraient sur le Cours Elémentaire de Philosophie de Barbe »*.

Par ailleurs, nous avons consulté la these de Nogueira (2008) intitulée A filosofia no espaco
escolar (« La philosophie dans 1’espace scolaire »), un travail similaire a celui de Poucet (1999b),
mais sur I’histoire de 1’enseignement de la philosophie au Portugal. L’auteure cite le Brésil dans
quelques passages de sa thése, que nous adopterons comme référence pour notre travail®>.

Pour la période républicaine (la proclamation de la République au Brésil date de 1889), nous
avons intégré dans notre corpus historique une liste de manuels d’ « Education Morale et Civique »,
cette discipline qui s’est substituée a la philosophie pendant la dictature militaire au Brésil (1964-
1985). Depuis lors, la philosophie n’a été réinsérée comme matiere facultative qu’en 1996. De ce
fait, nous avons retenu un manuel de philosophie qui date de 1999, représentatif de la période
républicaine post-dictature.

Voici donc la liste des manuels du corpus historique brésilien, qui comprend six manuels :

A ANDRADE, B. DE (1970). Educagcdo Moral e Civica. Sao Paulo : Editora Atlas S. A.
A BARBE, E. (1852). Cours élémentaire de philosophie. Paris : Lecoffre.

A BORTOLI, L. DE (1979). Educacdo Moral e Civica. 2° grau. Sdo Paulo : Companhia

Editora Nacional.
A CHAUIL M. (2009). Convite a Filosofia. Sdo Paulo : Atica.
A CORDI, C. et al. (1999). Para filosofar. Sao Paulo : Scipione.
A SANTOS, R. R. DOS (s.d.). Educacdo Moral, Civica e Politica. Sao Paulo : Editora

Monumento S.A.

9 “Os estudos filos6ficos, desenvolvidos nas trés dltimas séries, apoiar-se-iam no Cours Elementaire de Philosophie de
Barbe”. [C’est nous qui traduisons]

%5 On observe qu’il manque, pour le Brésil, un travail comme celui de Poucet. Cela explique pourquoi la partie 1.4.2.2,
dans le présent travail, est plus courte que la partie 1.4.2.1.
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Chapitre 2 : La philosophie et son enseignement en

France et au Brésil. Quelques éléments de contexte

Dans ce chapitre nous présentons quelques « éléments contextuels » pour situer la
philosophie et son enseignement dans les deux communautés ethnolinguistiques sur lesquelles porte
ce travail, nommément la France et le Brésil. Des « éléments contextuels », car nous sommes
sensibles aux problémes que pose la notion de contexte pour 1’analyse du discours. Guilbert (2011)

a fait un panorama de ces problemes, qu’il résume en quatre points :

e Le premier probleme concerne la « descriptibilité du contexte » (p. 158), c’est-a-dire qu’il

est impossible de le décrire de maniere exhaustive.

e Le deuxieme probleme concerne directement les données présentés ici, le chercheur étant
dans une « position d’extériorité [...] dans le choix de ces traits » (p. 158) : « [s]i ne sont
pertinents que les traits contextuels que le chercheur a retenus, le danger est de construire un

artefact ou une circularité dans la démonstration » (p. 158).

e Le troisiecme probleme est celui de la « conception statique du contexte » (Mondada apud
Guilbert, 2011 : 158): le contexte serait envisagé comme une donnée stable qui ne

changerait pas « au cours de I’interaction » (p. 158).

¢ Finalement, le quatrieme probleme concerne le fait que, pour toutes les raisons déja
exposées jusqu’ici, le chercheur aurait I'impression que le sens est « inscrit préalablement

dans le contexte » (p. 158), ce qui n’est pas le cas.

Nous ne présenterons pas ici des €léments contextuels comme des donnés stables, mais
signalerons plut6t 1’étonnement qui a été le notre lors des nos lectures sur I’enseignement de la
philosophie en France et au Brésil. Lorsque nous nous langons dans une étude comparative sur la
philosophie dans un cadre scolaire, il est impossible que nous ne soyons pas surprises par moments.
Plus on lit sur le sujet, plus on constate que sont peu nombreux les pays qui, actuellement,
enseignent la philosophie a 1’école (dans le secondaire ou avant). Ce qui a donc attiré notre
attention, furent les coincidences dans la maniere d’aborder la philosophie en France et au Brésil,
dans un contexte mondial ou I’enseignement scolaire de cette discipline se raréfie. Or, tout au long

de notre recherche, nous avons lu dans des textes scientifiques et dans la presse que 1’enseignement
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de la philosophie dans le secondaire est une «exception » ou « spécificité » francaise®®, un
enseignement exclusif 4 la France”’. Pourtant, on verra que beaucoup de ce qui est pratiqué en

France I’est aussi au Brésil.
2.1 Enseignement obligatoire de la philosophie

Dans les deux pays, la France et le Brésil, I’enseignement de la philosophie est obligatoire
dans les lycées. Mais si en France la philosophie est une discipline obligatoire dans I’enseignement
secondaire (dans la derniére année du lycée®®) depuis le Premier Empire — éclipsée seulement de
1852 a 1863 (cf. Sherringham, 2006 : 61)” — cela n’est pas le cas au Brésil, ol ’enseignement de la
philosophie, actuellement présent dans les trois années du lycée, se caractérise par une histoire plus

marquée d’allées et venues.

L’enseignement de la philosophie et de la sociologie est devenu obligatoire au Brésil, dans

tous les lycées, publics et privés, depuis le 2 juin 2008, date de la promulgation de la loi fédérale n°

% « L’enseignement de la philosophie dans les classes terminales des lycées est une bienheureuse exception frangaise »
(Ferry & Renaut, 1999 : 7). « L’exception francaise. Le visiteur étranger qui séjourne en France lors des épreuves du
baccalauréat est toujours surpris de I’'importance que les médias accordent a I’épreuve de philosophie qui ouvre la
session. Les sujets font le titre des journaux télévisés, des intellectuels célebres sont convoqués pour proposer leur
version d’une dissertation ou d’un commentaire de texte et tout le pays semble touché, pour quelques heures, par le gofit
du débat conceptuel » (Fabiani, 2010 : 31). Il n’est pas bien clair, toutefois, quelle est exactement cette « exception » ou
« spécificité » : s’agit-il d’un enseignement exclusif de la France parmi les pays européens ? S’agit-il du seul pays ou la
philosophie est sanctionnée par un examen officiel ? Voici quelques extraits des media : « Une épreuve redoutée
[I’épreuve du baccalauréat] qui sanctionne un enseignement spécifique a la France : celui de la philosophie » (Le Roux,
2011, dans France 24 [Le 5 mai 2015, http://www.france24.com/fr/20110615-france-enseignement-bac-lycee-epreuve-
philosophie-specificite-francaise/]) ; « L’enseignement de la philosophie en France, liée a I’idéal républicain, n’a pas
d’équivalent en Europe » (Laurent, 2010, dans Slate.fr [Le 5 mai 2015, http://www.slate.fr/story/23119/pourquoi-la-
france-tient-tant-la-philo]) ; « Une spécificité bien francaise : aucun autre pays n’a inscrit la philo a I’examen de fin
d’études secondaires » (Brafman &  Weill, 2012, dans Le Monde [Le 5 mai 2015,
http://www.lemonde.fr/culture/article/2012/06/25/les-nouveaux-clients-de-la-philo_1722708_3246.html]).

711 faut aussi tenir compte du fait qu’en France, quand on parle de la philosophie comme d’une spécificité frangaise, la
comparaison porte sur d’autres pays de I’Europe. Sherringham (2006) parle des « traits distinctifs » de 1’enseignement
de la philosophie en France. Il parle également des « partenaires européens » dans ce passage : « Mais ce modele de
I’enseignement philosophique [le modele frangais], s’il peut rester une source d’inspiration pour nos partenaires
européens, doit aussi assumer dans la sérénité quelques évolutions indispensables ». (p. 61) [C’est nous qui soulignons]
Forestier (2010) met en cause une « obsession du bac » de la part de la presse en France, ce qui peut expliquer le fait
que celle-ci présente la philosophie comme une spécificité du baccalauréat francais.

% Actuellement, la circulaire n° 2011-023 vise a garantir un enseignement de la philosophie avant la classe terminale.
Cf. MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE (2011). «Philosophie au lycée avant la classe terminale ».
Bulletin officiel n®9 du 03 mars 2011. [En ligne] http://www.education.gouv.fr/cid55161/mene1100064c.html

% Méme si la philosophie n’a pas été supprimée des curricula scolaires, comme cela est arrivé au Brésil a plusieurs
reprises de son histoire, en France I’enseignement de cette discipline dans le secondaire a été quelquefois menacé. Par
exemple, aprés mai 1968. C’est dans ce contexte qu’en 1979, le GREPH (« Groupe de recherches sur 1’enseignement
philosophique »), qui comptait parmi ses membres le philosophe Jacques Derrida, a lancé un appel pour un
rassemblement, les « Etats Généraux de la Philosophie » (cf. GREPH, 1979 : 5), dont le but était de lutter contre la
précarité de I’enseignement et de la recherche dans ce domaine du savoir.
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11.684'% 1’implémentation de cet enseignement obligatoire est 1’objet d’une lutte qui remonte 2
I’époque post-dictature militaire, car la philosophie a été supprimée des curricula scolaires dans
I’année de 1971, lorsque la loi n° 5.692/71 a interdit son enseignement dans le pays. Avant cette
interruption, 1I’enseignement de la philosophie était obligatoire depuis 1942, dans le gouvernement
de Getulio Vargas, et méme avant : d’autres interruptions ont eu lieu, mais cet enseignement figure
dans les programmes « depuis la création de la premiere école d’enseignement secondaire de la
compagnie de Jésus a Salvador de Bahia en 1553 » (Kohan, 2007 : 78). L’enseignement obligatoire
actuel de la philosophie au Brésil vise a la formation a la citoyenneté, au développement intellectuel

et a la pensée critique (Brasil - Secretaria de Educagcdo Média e Tecnologica, 2000 : 44).

En France, I’enseignement de la philosophie dans les lycées est lié a «la formation du
“citoyen éclairé” » (Sherringham, 2006 : 61). De méme qu’au Brésil, cet enseignement n’est pas
confondu avec celui de la religion, de la morale ou de I’éthique. D’apres le rapport de I’'UNESCO

sur I’enseignement de la philosophie en Europe et Amérique du Nord,

[...] les principales caractéristiques nationales qui déterminent les modes
d’organisation de 1’enseignement de la philosophie au niveau secondaire sont les
suivantes : 1’organisation centralisée ou décentralisée du systeme d’éducation au
niveau national, les liens historiques plus ou moins forts entre cours de philosophie
et cours de religion et de morale, la conception de 1’apport spécifique de la
philosophie a la formation scientifique générale des jeunes (c’est cette conception
qui détermine le statut optionnel ou obligatoire de la philosophie selon les sections
de spécialisation), les conceptions de pédagogie, etc. (UNESCO, 2011 : 41)

L’enseignement de la philosophie n’est pas congu de la méme facon dans les deux
communautés étudiées. En France, cette discipline est enseignée dans la derniere année du lycée,
dans la Terminale. Au Brésil, elle est enseignée pendant les trois années du lycée (en moyenne deux
heures par semaine). En France, toutefois, le poids de la philosophie n’est pas le méme selon la voie
suivie par I’étudiant dans la Terminale. D’apreés le rapport du Groupe de philosophie pour le

ministere de I’Education nationale francais,

[l]a philosophie est enseignée dans les voies générale et technologique [...], selon
un horaire hebdomadaire différent dans chaque série. Cet horaire est de 8 heures en
série L, 4 heures en série ES et 2 + (1) heures en série S. Dans la voie
technologique, la philosophie est enseignée dans chaque série a raison de 2 heures
hebdomadaires (dont une dédoublée). Deux exceptions : la série STI-AA bénéficie
de 3 heures (dont 2 dédoublées) ; aucune des 2 heures de la série Hotellerie n’est

100 pPRESIDENCIA DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL. « Lei n° 11.684, de 2 de junho de 2008 ». Site du
Planalto brasileiro [En ligne] http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02007-2010/2008/Lei/L11684.htm
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dédoublée. (Ministere de 1'Education nationale ; Inspection Générale de

1’Education nationale ; Groupe de philosophie, 2008 : 10)
Cette organisation de I’enseignement de la philosophie en France est stable depuis quelques
années, figurant dans le programme du ministére de I’Education nationale édité en 2004, suite 2 la
réforme de 2003. Au Brésil, la philosophie est enseignée deux heures par semaine au minimum!°!,

pendant les trois ans du lycée, pour des éleves qui ont, donc, entre 14 et 17 ans.

2.2 Enseignement de la philosophie dans un systeme d’éducation

centralisé

On note également qu’en France, autant qu’au Brésil, la philosophie fait partie d’un systeme
d’enseignement centralisé. Cet aspect est important pour notre travail, puisque nous cherchons des
représentations de la philosophie susceptibles d’étre dégagées des discours des manuels frangais et
brésiliens (cf. partie 1.2 supra). Ce serait difficile de comparer les manuels d’un pays dans lequel
I’enseignement est centralisé aux ouvrages d’un pays dans lequel chaque région décide de facon

autonome des programmes scolaires.

Mais I’enseignement centralisé de la philosophie en France et au Brésil présente, a notre
avis, une particularité dans chaque pays étudié. En France, ayant terminé leurs études de Terminale,
tous les lycéens passent I’épreuve de philosophie du baccalauréat le méme jour et a la méme heure,
en répondant aux mémes questions'’?. Au Brésil, dans le cadre du Programme National du Livre
Didactique, le PNLD, tout éleve de 1’école publique, du Nord au Sud, regoit gratuitement un
exemplaire du livre de philosophie choisi par le professeur de son lycée (parmi les trois options qui
constituent le guide du livre didactique de philosophie 2012) (cf. annexe 1)!%. Le PNLD existe
depuis 1996, mais le guide des manuels de philosophie n’a paru qu’en 2011 (PNLD filosofia

2012), vu le caractere obligatoire encore récent de cette discipline. Ce programme a été créé en

101 Deux heures sont le minimum proposé par le ministére de 1'Education brésilien pour les cours de philosophie (Cf.

Brasil — Secretaria de Educagdo Basica, 2006).

102 1 es questions varient seulement en fonction de la voie et de la série dans laquelle le lycéen est inscrit — voie générale
(séries littéraire, économique-sociale ou scientifique) ou technologique —, étant donné que le contenu étudié n’y est pas
le méme.

103 T ors de notre recherche, le gouvernement brésilien a lancé, en 2014, le guide des manuels de philosophie pour 2015.
Ce guide donne aux enseignants cinq options de manuels de philosophie (au lieu des trois relatifs au guide de 2012). Ce
guide est disponible pour téléchargement dans le lien suivant : http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/guias-
do-pnld/item/5940-guia-pnld-2015

104 Le programme PNLD — filosofia 2012 a paru en 2011, pour que les écoles aient le temps de choisir les manuels pour
I’année scolaire 2012, qui, dans I’Hémisphere Sud, débute au mois de février et finit au mois de décembre.
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1929, étant « le plus ancien des programmes tournés vers la distribution d’ouvrages didactiques aux

lycéens du systéme public d’enseignement brésilien »'%.

En France, I’enseignement centralisé de la philosophie est réglé par un programme du
ministére de I’Education nationale ; les manuels scolaires suivent ses directives (cf. annexe 2). Au
Brésil, le programme s’intitule « Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio »
(Parametres curriculaires nationaux pour 1’enseignement secondaire ; sigle PCN), et c’est la partie
IV qui concerne les Sciences Humaines (cf. annexe 3). De plus, le gouvernement brésilien a mis en

place les PCN+, avec des consignes complémentaires aux PCN (cf. annexe 4).
2.3 L’enseignement thématique de la philosophie

Les livres distribués par le PNLD au Brésil, ainsi que les manuels frangais, sont organisés
par themes, ce qui montre que la France et le Brésil suivent tous les deux une approche thématique
par opposition a 1’approche historique (cf. UNESCO, 2011 : 50). Cette approche présente quelques
avantages. En France, I’un des avantages de ce systeme, d’apres Sherringham (apud UNESCO,
2011: 51), c’est que le cours de philosophie «ne se décline jamais comme un exposé
chronologique de doctrines mortes ou (dé)passées ». Au Brésil, I’approche thématique offre une
liberté plus large au professeur'%, lequel peut choisir, 2 chaque étape de son enseignement, de
nouveaux themes susceptibles d’étre étudiés en fonction de ses besoins tout comme de ceux de ses
éleves. Toutefois, on remarque qu’au Brésil, les manuels semblent mélanger 1’approche historique
et ’approche thématique — cet aspect sera explicité au moyen des analyses linguistiques (deuxieéme

partie infra) et des interprétations que nous en ferons (troisieme partie infra).

Les programmes pour la philosophie, en France, définissent quelles sont les notions et les
philosophes qui doivent étre étudiés en Terminale. Nous reproduisons infra les notions pour la série

Littéraire, la plus complete :

105 “0 mais antigo dos programas voltados a distribui¢do de obras didéticas aos estudantes da rede publica de ensino
brasileira” (FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO,
http://www.fnde.gov.br/component/k2/item/518-hist%C3%B3rico) [C’est nous qui traduisons]

19 D’apres le programme officiel du ministere de I’Education brésilien (PCN), le professeur est libre de décider du
contenu qui sera travaillé en classe (Cf. Brasil — Secretaria de Educacao Média e Tecnoldgica, 2000).
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Notions

Le sujet

- La conscience

- La perception

- inconscient

- Autrui

- Le désir

- D’existence et le temps

La culture

- Le langage

-Lart

- Le travail et la technique
- La religion

- L’histoire

La raison et le réel

- Théorie et expérience
- La démonstration

- L’interprétation

- Le vivant

- La matiere et I’esprit
- La vérité

La politique

- La société
- La justice et le droit
- L’Etat

La morale

- La liberté
- Le devoir
- Le bonheur

Tableau 11 : Liste des notions (in : Programme du ministére de I'Education nationale (2007 [2004] : 8))

La liste des auteurs :

Platon ; Aristote ; Epicure ; Lucrece ; Séneque ; Cicéron ; Epictéte ; Marc Aurele ; Sextus Empiricus ;
Plotin ; Augustin ; Averroes ; Anselme ; Thomas d’ Aquin ; Guillaume d’Ockham.

Machiavel ; Montaigne ; Bacon ; Hobbes ; Descartes ; Pascal ; Spinoza; Locke ; Malebranche ;
Leibniz ; Vico ; Berkeley ; Condillac ; Montesquieu ; Hume ; Rousseau ; Diderot ; Kant.

Hegel ; Schopenhauer ; Tocqueville ; Comte ; Cournot ; Mill ; Kierkegaard ; Marx ; Nietzsche ;
Freud ; Durkheim ; Husserl; Bergson; Alain; Russell ; Bachelard ; Heidegger ; Wittgenstein ;
Popper ; Sartre ; Arendt ; Merleau-Ponty ; Levinas ; Foucault.

Tableau 12 : Liste des auteurs (in : Programme du ministere de I’Education nationale (2007 [2004] : 10))

Les auteurs du programme justifient ainsi le choix des notions :

Le choix d’un nombre restreint de notions n’a d’autre principe que d’identifier les
plus communes et les mieux partagées. Les notions retenues doivent constituer un
ensemble suffisamment cohérent et homogene pour que leur traitement fasse
toujours ressortir leurs liens organiques de dépendance et d’association.
(Programme du ministere de 1’Education nationale, 2007 [2004] : 6)
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On y ajoute que le professeur doit étre libre de travailler ces notions comme il veut,

« pourvu que toutes soient examinées » :

L’ordre dans lequel les notions sont abordées et leur articulation avec I’étude des
ceuvres relevent de la liberté philosophique et de la responsabilité du professeur,
pourvu que toutes soient examinées. Le professeur mettra en évidence la
complémentarité des traitements dont une méme notion aura pu étre 1’objet dans
des moments distincts de son enseignement. (ibid. : 6) [C’est nous qui soulignons]

L’objectif de 1’enseignement philosophique est d’articuler les notions et les textes
philosophiques entre eux. Car le but de I’enseignement de la philosophie dans le secondaire, en
France, est d’apprendre aux éleves 1’exercice de la réflexion et de I’analyse (cf. p. 5 du programme).

Suivant le Groupe de philosophie — rapport au ministére de I’Education nationale (2008 : 15),

[1]e jugement ne s’exerce pas hors de toute culture — et réciproquement, 1’étude des
textes trouve son sens dans celle des notions, ce qui veut simplement dire non pas
que les textes traiteraient le programme, mais que leur étude ne saurait &tre
seulement historique, que la culture n’est pas a elle-méme sa propre fin, mais qu’on
en attend quelques lumieres sur les problemes philosophiques que nous nous
posons.

Pour ce qui concerne le Brésil, le PCN ne prescrit pas les notions qui doivent étre travaillées
par les professeurs de philosophie dans les lycées. Ce document parle de compétences et habilités

qui doivent étre développées en classe de philosophie :

Représentation et communication
A Lire des textes philosophiques de maniere significative.
A Lire, de maniere philosophique, des textes de différentes structures et
registres.
A Elaborer par écrit ce qui a été approprié de maniére réflexive.
A Débattre en prenant une position, et la défendre de fagon argumentée, en
changeant de position face a des arguments plus consistants.
Investigation et compréhension
A Articuler des connaissances philosophiques aussi bien que des contenus et
des modes discursifs différents dans les Sciences Naturelles et Humaines,
dans les Arts et dans d’autres productions culturelles.
Contextualisation socioculturelle
A Contextualiser des connaissances philosophiques autant sur le plan de leur
origine spécifique que sur d’autres plans : le personnel-biographique ;
I’entourage sociopolitique, historique et culturel ; ’horizon de la société
scientifico-technologique. (Brasil, Secretaria de Educacdo Média e
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Tecnoldgica, 2000 : 64)'%

C’est dans le PCN+, le complément du PCN, que des suggestions plus précises sont données
sur les contenus susceptibles d’étre étudiés en philosophie dans les lycées. Il s’agit d’axes
thématiques suggérés, « pour que le professeur élabore postérieurement sa propre organisation
programmatique en tenant compte du profil de ses éleves et du temps dont il dispose pour les cours
de philosophie »!* (Brasil, Secretaria de Educacio Média e Tecnoldgica, 2002 : 52). Ensuite, les

axes thématiques suggérés sont précédés d’une observation de la part des auteurs du programme :

Rappelons ce qui a été déja dit dans la présentation générale de ce document :
« Les suggestions thématiques qui seront présentées — dérivées qu’elles sont des
concepts structurés et des compétences suggérées pour le domaine en général
[sciences humaines et leurs technologies] et pour chaque discipline qui la compose
en particulier — ne doivent pas étre comprises comme des listes de topiques qui
puissent E&tre prises par un curriculum minimum, puisque ce n’est qu’une
proposition, ni obligatoire ni unique, d’une vision large du travail dans chaque
discipline ». (Brasil, Secretaria de Educa¢do Média e Tecnolégica, 2002 : 52)!%°

Le tableau qui suit présente quelques suggestions d’axes thématiques pour la philosophie,

d’aprés le programme brésilien'!? :

EIXOS TEMATICOS [AXES THEMATIQUES]

Relacoes de poder e democracia [Rapports de pouvoir et démocratie]

07 “Representacdo e comunicagdo

Ler textos filos6ficos de modo significativo.

Ler, de modo filosdfico, textos de diferentes estruturas e registros.

Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo.

Debater, tomando uma posicdo, defendendo-a argumentativamente e mudando de posi¢do face a
argumentos mais consistentes.
Investigagdo e compreensdo

Articular conhecimentos filos6ficos e diferentes contetidos e modos discursivos nas Ciéncias Naturais
e Humanas, nas Artes e em outras producdes culturais.
Contextualizagcdo sécio-cultural
A Contextualizar conhecimentos filoséficos, tanto no plano de sua origem especifica, quanto em outros
planos: o pessoal-biografico; o entorno sécio-politico, histdrico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico-
tecnoldgica.” [C’est nous qui traduisons]

- -

>

108 “para que o professor elabore posteriormente sua prépria organizacdo programdtica, tendo em vista o perfil de seus
alunos e o tempo de que dispde para as aulas de Filosofia”. [C’est nous qui traduisons]

109 “Lembramos o que ja foi dito na apresentagio geral deste documento: ‘As sugestdes tematicas que serdo
apresentadas — derivadas que sdo dos conceitos estruturadores e das competéncias sugeridas para a drea em geral e para
cada disciplina que a compde em particular — ndo devem ser entendidas como listas de topicos que possam ser tomadas
por um curriculo minimo, porque € simplesmente uma proposta, nem obrigatéria nem Unica, de uma visdo ampla do
trabalho em cada disciplina.’”. [C’est nous qui traduisons]

110 C°est nous qui traduisons.
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Temas [Themes]

Subtemas [Sous-thémes]

1. A democracia grega
[La démocratie grecque]

- A dgora e a assembléia: igualdade nas leis e no direito a
palavra

[L’agora et I’assemblée : égalité dans les lois et dans le
droit a la parole]

- Democracia direta: formas contempordneas possiveis de
participagdo da sociedade civil

[Démocratie directe : formes contemporaines possibles de
participation de la société civile]

2. A democracia contemporinea
[La démocratie contemporaine]

- Antecedentes [ Antécédents] :

A Montesquieu e a teoria dos trés poderes
[Montesquieu et la théorie des trois pouvoirs]

A Rousseau e a soberania do povo
[Rousseau et la souveraineté du peuple]

- O confronto entre as ideias liberais e o socialismo
[La confrontation entre les idées libérales et le socialisme]

- O conceito de cidadania
[Le concept de citoyenneté]

3. O avesso da democracia
[Lenvers de la démocratie]

- Os totalitarismos de direita e de esquerda
[Les totalitarismes de droite et de gauche]

- Fundamentalismo religioso e a politica contempordnea
[Fondamentalismes religieux et politique contemporaine]

A construgdo do sujeito moral [La construction du sujet moral]

Temas [Thémes]

Subtemas [Sous-themes]

1. Autonomia e liberdade
[Autonomie et liberté]

- Descentracdo do individuo e o reconhecimento do outro
[Décentrement du sujet et reconnaissance d’autrui]

- As vdrias dimensdes da liberdade (ética, econdmica,
politica)

[Les dimensions plurielles de la liberté (éthique,
économique, politique)]

- Liberdade e determinismo
[Liberté et déterminisme]

2. As formas da alienacdo moral
[Les formes de 1’aliénation morale]

- O individualismo contempordneo e a recusa do outro
[L’individualisme contemporain et la récusation de 1’autre]

- As condutas massificadas na sociedade contempordnea
[Les conduites massifiées dans la société contemporaine]

3.,E’tica e politica
[Ethique et politique]

- Magquiavel: as relacées entre moral e politica
[Machiavel : les rapports entre morale et politique]

- Cidadania: os limites entre o piiblico e o privado
[Citoyenneté : les limites entre le publique et le privé]
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O que é Filosofia [Qu’est-ce que la philosophie ?]

Temas [Themes] Subtemas [Sous-themes]
1. Filosofia, mito e senso comum - Mito e Filosofia: o nascimento da Filosofia na Grécia
[Philosophie, mythe et sens commun] [Mythe et Philosophie : la naissance de la Philosophie en
Grece]

- Mitos contempordneos
[Mythes contemporains]

- Do senso comum ao pensamento filosdfico
[Du sens commun a la pensée philosophique]

2. Filosofia, ciéncia e tecnocracia|- Caracteristicas do método cientifico
[Philosophie, science et technocratie] [Caractéristiques de la méthode scientifique]

- O mito do cientificismo: as concep¢oes reducionistas da
ciéncia

[Le mythe du scientisme : les conceptions réductionnistes
de la science]

- A tecnologia a servigo de objetivos humanos e os riscos
da tecnocracia

[La technologie au service des objectifs humains et les
risques de la technocratie]

- A bioética

[La bioéthique]
3. Filosofia e estética - Os diversos tipos de valor
[Philosophie et esthétique] [Les différents types de valeurs]

- A arte como forma de conhecer o mundo
[L’art comme forme de connaissance du monde]

- Estética e desenvolvimento da sensibilidade e
imaginag¢do
[Esthétique et développement de la sensibilité et de
I’imagination]

Tableau 13 : Axes thématiques pour la philosophie (in : Brasil, Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica, 2002 : 52)

L’indication suivante atteste de la liberté qui est accordée aux enseignants dans les

programmes brésiliens :

[...]il n’y a pas une Philosophie — de méme qu’il y a une Physique ou une Chimie
—, ce qu’il y a ce sont des philosophies, 1’enseignant pouvant (celui que nous
appellerions philosophe-éducateur) privilégier certaines lignes de pensée et de
méthodologie, que ce soit la dialectique, la phénoménologique, la rationaliste, etc.
En outre, a la différence des autres disciplines, il n’y a pas un « début », une
condition préalable pour introduire a la Philosophie, si ce n’est les soins
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nécessaires du stade de compétence de lecture et d’abstraction!!!!! des éleves, aussi
bien que I'univers des connaissances et des valeurs que chacun d’eux porte déja en
soi. (Brasil, Secretaria de Educa¢do Média e Tecnoldgica, 2002 : 41-42)!12

D’autres éléments d’ordre contextuel seront mobilisés pendant les analyses linguistiques (cf.
deuxieme partie infra) et, surtout, au moment de I’exposition des « explications causales » a la fin

de ce travail (cf. troisieme partie infra).
2.4 Systeme d’évaluation de la philosophie

La philosophie n’est pas évaluée de la méme maniere en France et au Brésil. Alors qu’en
France on valorise la production textuelle — de genres bien spécifiques, tels la dissertation et le
commentaire de texte —, au Brésil 1’évaluation est plutdt basée sur des questions a choix multiples,

et rarement sur la production textuelle (le cas échéant, il s’agit de « compositions libres »).

Plus précisément, en France la philosophie est évaluée dans le cadre de I’examen du
baccalauréat. Cet examen national a été créé en 1808, lors du Décret impérial portant organisation
de I’Université : «il est a la fois le premier grade universitaire [...] mais aussi la sanction et le
couronnement des études secondaires » (Marchand, 2002: 2). La philosophie est,
traditionnellement, 1’épreuve qui ouvre I’examen du baccalauréat. Elle est évaluée avec des
coefficients différents selon la filicre dans laquelle le lycéen est inscrit. Ainsi, dans la série littéraire,
I’épreuve de philosophie aura une importance plus grande (coefficient 7) que dans la série
scientifique (coefficient 3), par exemple. Dans 1’annexe 5 on trouvera un exemple d’épreuve, celle
du baccalauréat littéraire 2014. Dans la troisieme partie (infra), on parlera du rdle du baccalauréat
dans le systeme d’enseignement frangais, et de son influence sur les discours des manuels de
philosophie.

Au Brésil, deux épreuves évaluent 1’enseignement secondaire : I’examen vestibular, examen
de sélection organisé par chaque université pour sélectionner ses étudiants, et 'ENEM — Exame

Nacional do Ensino Médio (« Examen National de I’Enseignement Secondaire »). Auparavant, il

1 Ce qui veut dire, suivant notre interprétation, que les manuels tiennent compte du niveau de littératie des €leves
brésiliens.

112 <[ ] ndo existe uma Filosofia — como hd uma Fisica ou uma Quimica —, o que existem sdo filosofias, podendo o

professor (a quem chamarfamos de fildsofo-educador) privilegiar certas linhas de pensamento e de metodologia, sejam
elas a dialética, a fenomenoldgica, a racionalista etc. Também, diferentemente de outras disciplinas, ndo hd um
‘comeco’, um pré-requisito para se introduzir a Filosofia, a ndo ser quanto aos cuidados necessdrios com o estigio de
competéncia de leitura e abstracdo dos alunos, bem como o universo de conhecimentos e valores que cada um deles ja
traz consigo.” [C’est nous qui traduisons]
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n’y avait que I’examen vestibular pour entrer a I’université. Actuellement, des universités prennent
en compte les résultats de I’ENEM, outre ceux du concours vestibular''® (cf. I’exemple d’une

épreuve de philosophie au vestibular dans I’annexe 6).

Le vestibular est le plus ancien de deux examens qui évaluent I’enseignement secondaire
brésilien. A la rigueur, le vestibular ne vise pas a évaluer I’enseignement, mais a sélectionner les
candidats pour l’entrée a ['université, ayant comme base les contenus enseignés dans le

secondaire!''

. D’apres Whitaker (2010 : 291), les origines de cet examen « remontent a 1910, quand
ont été créés les examens d’admission a I’enseignement supérieur au Brésil, lesquels ont été
nommés « Examens Vestibulares » en 1915 par la Réforme Carlos Maximiliano (Bonfim,
2003) »!1. Le concours vestibular a pour caractéristique ce que nous appelons « encyclopédisme ».
C’est-a-dire qu’il favorise, du moins traditionnellement, plutdt la mémorisation des contenus que la

réflexion personnelle des éleves.

L’ENEM est beaucoup plus récent que ’examen vestibular. Selon Da Costa (2004 : 1),
I’ENEM « a été institué en 1998 dans le but précis d’évaluer la performance des éleves, a la fin de
la scolarit¢ élémentaire, pour mesurer le développement des compétences indispensables a
I’exercice plein de la citoyenneté »''®. 11 avait, de ce fait, une dimension moins « encyclopédique »
que le vestibular. L’ENEM est organisé en deux jours, et est composé de questions a « choix
multiples » (a I’exception de 1’épreuve de rédaction). Il n’est pas divisé par des disciplines, mais par
des domaines du savoir. Ainsi, le premier jour, les éleves répondent aux questions des Sciences

Humaines et Sciences de la Nature. Le second jour consiste en les examens de Rédaction et

113 Ce systeme est en train de changer avec la création du SISU - Sistema de Selecdo Unificada (« Systeme de Sélection
Unifiée »). Voici la description qu’on en trouve dans le site du ministére de 1'Education brésilien : « Le Systeme de
Sélection Unifiée (Sisu) est le systéme informatisé géré par le ministere de I’Education, par le moyen duquel les
institutions publiques d’enseignement supérieur offrent des places a des candidats participants de ’'ENEM »/ “O
Sistema de Selecdo Unificada (Sisu) € o sistema informatizado gerenciado pelo Ministério da Educa¢do (MEC) no qual
instituigoes puiblicas de ensino superior oferecem vagas para candidatos participantes do Exame Nacional de Ensino
Médio (Enem)” [C’est nous qui traduisons] Cf. http://sisu.mec.gov.br/

114 A travers le temps, le vestibular — qui était le seul examen pris en compte pour entrer a I’Université (dans la mesure
ou il était organisé par les universités elles-mémes) — est devenu le « principal organisateur du curriculum du
Secondaire [Ensino Médio] » / “principal organizador do curriculo do Ensino Médio” [C’est nous qui traduisons] (Cerri,
2004 : 214). L’ENEM a été implanté dans le but de combattre ce « cercle vicieux ».

15 <[] remontam a 1910, quando foram criados os exames de admissdo ao ensino superior no Brasil, que receberiam o

titulo de Exames Vestibulares em 1915 pela Reforma Carlos Maximiliano”. [C’est nous qui traduisons]

116 <« ] foi instituido, em 1998, com o objetivo fundamental de avaliar o desempenho dos alunos, ao término da
escolaridade bdsica, para aferir o desenvolvimento de competéncias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania”.
[C’est nous qui traduisons]
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Langages et de Mathématiques. Nous avons reproduit, dans I’annexe 7''7, I'épreuve du premier jour
de I’examen 2014, qui concerne les sciences humaines. Nous avons repéré, dans cette épreuve, des
questions qui concernent plus précisément la philosophie (questions 09, 15, 25, 31, 40 et 41 de

’annexe 7)'!8 119,

Les manuels de philosophie eux-mémes exposent quelques exemples de question du
vestibular. Ainsi, les exercices qui figurent a la fin des chapitres des manuels sont 1’endroit
privilégié pour I’observation de ce que nous avons appelé I’ « encyclopédisme », traditionnellement
présent dans les manuels brésiliens. Dans Aranha & Martins, la section Atividades (« Activités »)
présente des questions de révision du chapitre, d’application des concepts, etc., ainsi qu’une section
appelée Caiu no vestibular (« C’est tombé au concours »). Voici deux exemples de questions du

concours vestibular qui figurent comme des exercices dans le manuel d’Aranha & Martins :

(Exemple 1)'%

(UFMGQG) Lisez cet extrait.

«[...] 1a philosophie n’est pas la révélation faite a I’ignorant par celui qui sait tout,
mais le dialogue entre des égaux qui se font complices dans leur soumission
mutuelle a la force de la raison et non a la raison de la force » (Fernando Savater.
As perguntas da vida. Trad. Monica Stahel. Sdo Paulo : Martins Fontes, 2001. p. 2.)
A partir de la lecture de cet extrait et d’autres connaissances sur le sujet, rédigez un
texte en mettant en évidence deux caractéristiques de I’attitude philosophique.
(Aranha & Martins : 24)

(Exemple 2)'%!

17 Nous avons retenu le « cahier blanc » parmi les quatre couleurs disponibles (bleu, rose, jaune et blanc). Les épreuves
sont identiques, mais 1’ordre des questions change en fonction des cahiers, pour empécher que les éleves copient les
réponses les uns des autres. Cela n’empéche pas, toutefois, que I’éleve choisisse les réponses au hasard.

8 On ne signale pas dans I’épreuve qu’il s’agit d’une question de philosophie. Dans chaque épreuve, les questions sont
mélangées, et c’est a I’éleve de reconnaitre la matiere scolaire concernée.

119 Nous observons que la place de la philosophie dans ’ENEM a évolué au cours de notre recherche. Dans I’épreuve de
I’ENEM 2011, nous avons compté deux questions de philosophie, alors que dans 1’épreuve de 2012 ce nombre a
augmenté (on y en compte huit questions). L’enseignement de la philosophie est en constante transformation, étant
donné le caractere récent de sa (ré-)insertion dans les curricula scolaires. Lors de la sélection de notre corpus, on
comptait trois options de manuels scolaires dans le guide pour la philosophe de 2012. En 2014, le guide pour 2015 a été
publié en offrant cinq options de manuels.

120 <(UFMG) Leia este trecho.

‘[...] a filosofia ndo € a revelacdo feita ao ignorante por quem sabe tudo, mas o didlogo entre iguais que se
fazem cimplices em sua mutua submissdo a forca da razdo e néo a razdo da forca.” (Fernando Savater. As perguntas da
vida. Trad. Ménica Stahel. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001. p. 2.)

Com base na leitura desse trecho e em outros conhecimentos sobre o assunto, redija um texto destacando duas
caracteristicas da atitude filosé6fica.” [C’est nous qui traduisons]

121 <(UEL) ‘H4, porém, algo de fundamentalmente novo na maneira como os gregos puseram a servi¢o do seu problema
ultimo — da origem e esséncia das coisas — as observagdes empiricas que receberam do Oriente e enriqueceram com as
suas proprias, bem como no modo de submeter ao pensamento tedrico e causal o reino dos mitos, fundado na
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(UEL) « Il y a, cependant, quelque chose de fondamentalement nouveau dans la
maniére dont les Grecs ont mis au service de leur probleme ultime — de I’origine et
de I’essence des choses — les observations empiriques qu’ils ont recues de 1’ Orient,
en les enrichissant avec les leurs propres, ainsi que dans la facon de soumettre a la
pensée théorique et causale le royaume des mythes, fondé sur 1’observation des
réalités apparentes du monde sensible : les mythes sur la naissance du monde. »
(W. Jaeger. Paideia. Trad. Artur M. Parreira. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1995. p. 197.)

A partir du texte et des vos connaissances sur la relation entre mythe et philosophie
en Grece, il est correct d’affirmer que :

a) Bien que considérée comme une création des Grecs, la philosophie a son origine
dans 1I’Orient sous I’influence de la religion, et c’est seulement plus tard qu’elle
arrive en Grece.

b) La philosophie représente une rupture radicale par rapport aux mythes, une
nouvelle forme de pensée pleinement rationnelle depuis ses origines.

¢) Bien qu’elle soit une pensée rationnelle'??, 1a philosophie s’ affranchit des mythes
de facon graduelle.

d) Philosophie et mythe ont toujours maintenu une relation d’interdépendance,
parce que la pensée philosophique a besoin du mythe pour s’exprimer.

e) Le mythe était déja de la philosophie, parce qu’il cherchait des réponses a des
problemes qui sont, encore aujourd’hui, 1’objet de recherche philosophique.
(Aranha & Martins : 43)

La question de I'UFMG est une question ouverte, tandis que celle de I’'UEL est une question
fermée, a choix multiples. Dans ces exemples, on a affaire a de vraies questions du concours
vestibular. Le sigle « UFMG » entre parentheses au début de la question indique qu’il s’agit de
I’examen de 1’Universidade Federal de Minas Gerais (Université Fédérale de Minas Gerais) ;
« UEL » est le sigle pour 1'Universidade Estadual de Londrina (Université de 1’Etat du Paran4,
localisée dans la ville de Londrina). La philosophie est une discipline scolaire «récente » (plus
précisément sa réinsertion dans les curricula est récente), mais qui devient de plus en plus I’objet
des concours. Nous voyons que les universités ci-dessus integrent la philosophie dans leurs

examens depuis un certain moment. Cette discipline commence a « souffrir », alors, tout comme les

observacdo das realidades aparentes do mundo sensivel: os mitos sobre o nascimento do mundo.” (W. Jaeger. Paideia.
Trad. Artur M. Parreira. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1995. p. 197).

Com base no texto e nos conhecimentos sobre a relagdo entre mito e filosofia na Grécia, é correto afirmar:

a) Em que pese ser considerada como cria¢do dos gregos, a filosofia se origina no Oriente sob o influxo da
religido e apenas posteriormente chega a Grécia.

b) A filosofia representa uma ruptura radical em relagdo aos mitos, uma nova forma de pensamento plenamente
racional desde suas origens.

c) Apesar de ser pensamento racional, a filosofia se desvincula dos mitos de forma gradual.

d) Filosofia e mito sempre mantiveram uma relacdo de interdependéncia, uma vez que o pensamento filos6fico
necessita do mito para se expressar.

e) O mito j4 era filosofia, uma vez que buscava respostas para problemas que até hoje sdo objeto da pesquisa
filoséfica.” [C’est nous qui traduisons]

122 Dans cette question, on veut mesurer le degré d’attention des éleves. D’ou la construction insolite de 1’énoncé.
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autres disciplines scolaires, de I’encyclopédisme caractéristique de ce genre de concours. Voici,

maintenant, deux exemples de question de I’ENEM :

(Exemple 3)

QUESTION 15'#

Une norme doit prétendre a la validité seulement quand tous ceux qui peuvent &tre
concernés par elle arrivent (ou peuvent arriver), en tant que participants d’un
discours pratique, a un accord quant a la validité de cette norme. (Habermas, J.
Consciéncia moral e agir comunicativo. Rio de Janeiro : Tempo Brasileiro, 1989).
Selon Habermas, la validité d’une norme doit étre établie par :

a) la liberté humaine, qui consacre la volonté.

b) la raison communicationnelle, qui requiert un consensus.

¢) la connaissance philosophique, qui exprime la vérité.

d) la technique scientifique, qui augmente le pouvoir de I’homme.

e) le pouvoir politique, qui se concentre dans le systeme paritaire.

(Exemple 4)
QUESTION 41'*#

(SANZIO, R. Détail de la fresque L’école d’Athenes. Disponible sur : http://fil.cth.ufsc.br acces le 20
mars 2013)

123 “Questdo 15. Uma norma s6 deve pretender validez quando todos os que possam ser concernidos por ela cheguem
(ou possam chegar), enquanto participantes de um discurso prético, a um acordo quanto & validade dessa norma.
(HABERMAS, J. Consciéncia moral e agir comunicativo. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1989).

Segundo Habermas, a validez de uma norma deve ser estabelecida pelo(a)

A liberdade humana, que consagra a vontade.

B razio comunicativa, que requer um consenso.

C conhecimento filosé6fico, que expressa a verdade.

D técnica cientifica, que aumenta o poder do homem.

E poder politico, que se concentra no sistema partiddrio.” [C’est nous qui traduisons]
124 “Questdo 41. No centro da imagem, o filésofo Platdo é retratado apontando para o alto. Esse gesto significa que o
conhecimento se encontra em uma instancia na qual o homem descobre a

A suspensdo do juizo como reveladora da verdade.

B realidade inteligivel por meio do método dialético.

C salvagdo da condi¢@o mortal pelo poder de Deus.

D esséncia das coisas sensiveis no intelecto divino.

E ordem intrinseca ao mundo por meio da sensibilidade”. [C’est nous qui traduisons]
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Au centre de 1’image, le philosophe Platon est représenté en pointant vers le haut.
Ce geste signifie que la connaissance se trouve dans une instance dans laquelle
I’homme découvre

a) la suspension du jugement comme révélatrice de la vérité.

b) la réalité intelligible au moyen de la méthode dialectique.

c) le salut de la condition mortelle par le pouvoir de Dieu.

d) I’essence des choses sensibles dans 1’intellect divin.

e) I’ordre intrinseéque au monde au moyen de la sensibilité.

En principe, '’ENEM a été concu dans un dessein autre que celui du vestibular. Mais nous
pensons qu’il ne valorise pas suffisamment la réflexion chez les éleéves, car on ne lui demande

presque aucune rédaction de textes (comme c’est le cas du baccalauréat de philosophie en France).

On trouvera, dans I’annexe 6, I’épreuve de philosophie de 1I’Université Fédérale de Minas
Gerais (deuxieéme étape de la sélection, qui sollicitait des courtes productions textuelles)!*. Dans
I’annexe 7, comme nous 1’avons déja annoncé, nous présentons I’épreuve de ’ENEM 2014 de

sciences humaines.

125 On a pris au hasard 1’exemple de cette université parmi celles ou la philosophie figure dans les épreuves. Quelques
universités, surtout celles qui sont les plus recherchées par les lycéens, organisent le vestibular au cours de deux étapes,
I’une avec des questions a choix multiples (pour tous les candidats inscrits), et I’autre qui exige des réponses par écrit
(pour ceux qui ont été sélectionnés dans la premiere étape).
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Deuxieme partie - Analyse de la prise en charge

énonciative (PCE)126

La deuxieme partie de cette these est entierement consacrée a la présentation des analyses
linguistiques du corpus de manuels scolaires de philosophie. Afin de répondre a I’'une des questions
de recherche posées — celle de savoir comment les auteurs prennent en charge leurs discours —, nous
observons, dans les discours des manuels, comment la présence de marques linguistiques
déterminées (plus précisément, des marques relevant du module énonciatif) contribue a
I’identification de la prise en charge énonciative maximale ou minimale. Par ailleurs, nous
avancons, dans cette partie, des éléments pour répondre a la question relative aux images que I’on

se fait de la philosophie en France et au Brésil.

Le chapitre 3 concerne les analyses de la prise en charge énonciative maximale (PCE+).
Dans ce chapitre, nous présentons des analyses basées sur les catégories du positionnement de la
personne, de la modalité, de 1’autonymie et de la modalisation autonymique afin d’en inférer les
représentations que I’on se fait de la philosophie dans chaque communauté ethnolinguistique
étudiée. Une articulation entre argumentation et discours rapporté est également explorée dans ce

chapitre.

Le chapitre 4, pour sa part, concerne un exposé de la prise en charge énonciative minimale
(PCE-). Dans ce chapitre, nous observons comment 1’emploi de déictiques a valeur indéfinie et/ou
générique contribue a créer un effet d’effacement énonciatif dans les manuels de notre corpus. De
plus, nous analysons comment les acteurs backgrounded et les postures énonciatives (notamment
celle de sur-énonciation) peuvent contribuer a 1’effacement énonciatif et, par conséquent, a une

PCE-.

126 Dans cette partie, nous reprenons quelques passages de notre article publié dans la revue Corela (cf. Nienkdtter
Sardd, 2015).
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Chapitre 3 : Analyse de la prise en charge

énonciative maximale (PCE+)

L’analyse de la prise en charge maximale (dorénavant PCE+) nous permet d’inférer des
représentations que I’on se fait de la philosophie dans chaque communauté ethnolinguistique
étudiée. La partie 3.1 sera structurée par I’intermédiaire des différentes représentations dont on peut
supposer 1’existence en se fondant sur les résultats de cette analyse. La partie 3.2, a son tour, sera
dédiée a I’exposition d’une analyse basée sur I’articulation entre argumentation et discours rapporté.
Cette articulation nous renseigne sur la place du discours du sens commun (et, par conséquent, le
discours supposé étre celui des lecteurs-éleves) dans les manuels comme sur la préoccupation

pédagogique des auteurs a I’égard de leur propre discours.

3.1 Quelques représentations sociales de la philosophie en France et au

Brésil
3.1.1 La philosophie : une discipline abstraite, difficile et... inutile

Des hypotheses quant a une représentation de la philosophie comme une discipline abstraite,
difficile, voire inutile ont été soulevées au moyen des marques linguistiques suivantes: a) le

positionnement de la personne et b) I’autonymie.

3.1.1.1 Marques du positionnement de la personne'*”

Dans certains passages de Pépin, ’'un des manuels parascolaires francais, c’est par les
emplois des déictiques que nous constatons une PCE+. Ce phénomene a surtout lieu dans des
endroits précis de cet ouvrage : dans le « bétisier », le « FAQ » ou dans « Ma vie de prof... » (cf. la
description de ce manuel dans la partie 1.4 supra). A la fin du manuel, il y a aussi une partie

méthodologique ou I’auteur donne des conseils pour la dissertation et le commentaire de texte :

[01]'*® La plupart des grands livres de philosophie sont durs a lire. Le probléme, en général, est

que nous confondons « ne rien comprendre » et « ne pas tout comprendre ». C’est justement

127 Etant donné que nous avons choisi de privilégier nos hypothéses au sujet des représentations sociales qui circulent
dans chaque communauté, le découpage des catégories d’analyse n’a pas été évident. Par exemple, on commentera la
présence d’un DR dans I’exemple [05] infra, méme si cet exemple concerne plus spécifiquement la catégorie du
positionnement de la personne. Analyser chaque catégorie séparément, dans des exemples comme celui-1a, impliquerait
la perte d’une dimension intéressante dans I’analyse des représentations sociales.
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parce que nous ne comprenons pas grand-chose que c’est intéressant, que nous sentons naiftre
en nous ce désir de comprendre qui n’est pas si naturel que cela (moins naturel, par exemple,
que le désir sexuel ou l'instinct agressif...), et qui nécessite donc certaines conditions pour
émerger. /.../ Mon conseil est donc simple : continuez a lire ce que vous trouvez trop complexe,
continuez a lire méme sans comprendre. Accepter de ne pas tout comprendre, voire de ne
comprendre presque rien, est a la fois une authentique expérience philosophique et, en pratique,
souvent le début de la démarche philosophique. Laissez vous porter par le texte et la langue de
I’auteur et, au lieu de vous énerver dés que vous ne comprenez pas un passage, réjouissez-vous
simplement lorsque vous comprenez trois lignes. [§] L’ Etre et le Néant est parfait pour une telle
initiation : Sartre y alterne des passages trés pointus, techniques, avec d’autres extrémement
accessibles, truffés d’exemples éclairants issus de la vie quotidienne, qui peuvent avoir pour
fonction d’éclairer rétrospectivement ce que vous n’aviez pas compris. De toute fagon, il y a
probablement mieux que de « comprendre » la pensée d’un philosophe : c’est d’entendre sa
voix, entendre quelque chose de ce qu’il a 2 nous dire sans avoir la prétention démesurée de
saisir du premier coup ce qu’il a souvent mis une vie a penser. En lisant L’Etre et le Néant de
Sartre et en comprenant simplement les passages les plus accessibles, vous rencontrez déja
Sartre et avec lui toute une vision du monde : une conception de I’homme, de sa relation aux
choses et aux autres... Plongez dans les classiques de la philosophie comme vous plongez dans
la mer. Avez-vous besoin de « comprendre » toute 1’eau pour y prendre du plaisir ? [§] Prenez
plaisir a ne pas tout comprendre. Le jour ol vous comprendrez tout, vous serez devenu un sage

— et ce sera trop tard pour la philosophie. (Pépin : 224-225)

Dans les premieres lignes de 1’exemple [01], 'auteur écrit dans un «nous inclusif » :
« auteur + tout le monde ». Ensuite, on passe a un «je », quand 1’auteur donne un conseil a ses
lecteurs : « Mon conseil est donc simple », et s’adresse a eux en employant le pronom « vous ».
Mais c’est dans le deuxieme paragraphe que nous voyons une alternance entre « vous » et « nous »
tout a fait significative de la relation « maitre-apprenti » dans la communauté francaise. L auteur

conseille a ses lecteurs de commencer par la lecture de 1’ouvrage L’Etre et le Néant de Sartre :

Sartre y alterne des passages trés pointus, techniques, avec d’autres extrémement accessibles,
truffés d’exemples éclairants issus de la vie quotidienne, qui peuvent avoir pour fonction

d’éclairer rétrospectivement ce que vous n’aviez pas compris.

128 Nous avons réservé les caracteres gras pour les mises en reliefs dans les exemples d’analyse. Les italiques releévent
des auteurs eux-mémes. Lorsqu’une partie accessoire doit €tre mise en relief, nous avons recouru au soulignage. Le
symbole [§] apparaitra, dans les exemples extraits des manuels, pour indiquer que, dans le texte original, il s’agissait
d’un nouveau paragraphe. Le cas échéant, nous présentons une traduction vers le frangais, qui est de notre entiere
responsabilité.
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Le choix du pronom « vous » a la place du « nous », dans ce passage, révele que 1’auteur est
dans une position supérieure a celle des éleves : c’est I’éleve qui peut « ne rien comprendre » ou
« ne pas tout comprendre », et non Charles Pépin, I’auteur du manuel, qui représente d’une certaine
facon les professeurs de philosophie. Ensuite, nous observons que ’auteur revient au «nous »

inclusif dans les lignes suivantes de notre exemple :

De toute facon, il y a probablement mieux que de « comprendre » la pensée d’un philosophe :
c’est d’entendre sa voix, entendre quelque chose de ce qu’il a a nous dire sans avoir la

prétention démesurée de saisir du premier coup ce qu’il a souvent mis une vie a penser.

De ce passage, nous interprétons que le philosophe a quelque chose a dire tantot a I’auteur
(ou professeur de philosophie), tantot aux lecteurs du manuel (les éleves) ; toutefois, c’est
seulement les lecteurs qui peuvent « ne pas comprendre » ce que ces philosophes ont a dire. Cette
vision est atténuée a la fin de I’extrait, quand 1’auteur donne le conseil suivant : « Prenez plaisir a
ne pas tout comprendre. Le jour ol vous comprendrez tout, vous serez devenu un sage — et ce sera
trop tard pour la philosophie ». L auteur rappelle que personne ne comprend la totalité de ce que les
philosophes disent : seulement un sage comprendrait tout. Cependant, ce qui est flagrant dans
I’extrait [01] supra, c’est que 1’auteur se place dans la position d’un maitre qui comprend davantage

que ses disciples.

L’usage des déictiques dans I’extrait [01] peut étre contrasté avec I’exemple [02], extrait du

manuel brésilien de Chaui :

[02] /... E comum ouvirmos os pais e
amigos dizerem que quando o assunto € o
namorado ou a namorada ndao somos
capazes de ver as coisas como elas sdo,
que vemos o que ninguém v€ e ndo
vemos o que todo mundo estd vendo.
Dizem que somos “muito subjetivos”.
Ou, como diz o ditado, que “quem ama o
feio, bonito Ihe parece”. [8]
Frequentemente, quando aprovamos
uma pessoa, o que ela diz, como ela age,

dizemos que essa pessoa “é legal”.
q p g

/.../ 1l est courant que nous entendions les
parents et les amis dire que, lorsqu’il
s’agit du petit ami ou de la petite amie,
nous ne sommes pas capables de voir les
choses telles qu’elles sont, que nous
voyons ce que personne ne voit et ne
voyons pas ce que tout le monde voit. Ils
disent que nous sommes  « trés
subjectifs ». Ou, comme dit le dicton, que
«rien n’est laid pour celui qui aime ».
Souvent, quand nous approuvons une
personne, ce qu’elle dit, la fagcon dont elle

agit, nous disons que cette personne « est
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(Chaui : 11) chouette ».

L’auteure du manuel brésilien Iniciacdo a Filosofia emploie la plupart du temps des
«nous » inclusifs dans un long extrait, qui va des pages 09 a 17 (dans le premier chapitre de
I’ouvrage), lorsqu’elle donne des exemples d’attitudes quotidiennes et d’attitudes philosophiques.
Le choix d’un « nous » inclusif, dans des passages comme celui transcrit supra, est trés significatif
de I’attitude de I’auteure vis-a-vis de ses lecteurs. En effet, il s’agit d’exemples qui arrivent plutdt
dans la vie d’un adolescent : des remarques des parents au sujet des petits-amis, par exemple. De
méme, I'usage d’une expression plutot familiere comme ¢ legal (« est chouette ») pour référer a un
ami est plutdt employée par des jeunes. Nous voyons que, si I’auteure employait le « vous » (vocé)
— comme dans Pépin, dans I’exemple [01] supra — elle se placerait dans une sphere extérieure a
celle de ses lecteurs. Avec un « nous » inclusif, c’est comme si le lecteur adolescent lisait une
histoire racontée par un autre adolescent. En somme, Chaui prend en charge son discours afin d’étre
plus proche de ses lecteurs — et, par conséquent, de mieux attirer leur attention sur les exemples

donnés.

Par ailleurs, dans I’exemple [03] tiré d’un manuel brésilien, nous constatons une
« maladresse linguistique » : les auteures énoncent que « tout le monde connait » la fable La cigale
et la fourmi. Pourtant, quelques lignes apres, ils invitent les éleves a chercher a connaitre cette fable.
Autrement dit, c’est ’emploi d’une forme a I'impératif de la deuxieme personne du singulier du
verbe (dans «cherche a connaitre ») qui trahit une contradiction par rapport a 1’information
précédente, a savoir, que tout le monde connait cette fable. De ce fait, les auteurs se placent

forcément dans une position de supériorité vis-a-vis de leurs lecteurs-éleves :

[03] La Fontaine viveu na Franca do La Fontaine a vécu dans la France du

século XVII. Escreveu varias fabulas, XVII® siecle. 11 a écrit plusieurs fables,

dentre as quais destaca-se A cigarra e a
formiga, que todos conhecem. Procure
conhecer essa fdbula e estabeleca a
relacdo entre ela e a nova maneira de
organizar a disciplina do trabalho. Em
seguida, pensando nos tempos atuais,
invente outro final para a histéria.

(Aranha & Martins : 70)

parmi lesquelles on relevera La Cigale et
la Fourmi, que tout le monde connait.
Cherche a connaitre cette fable et établis
la relation entre elle et la nouvelle
maniere d’organiser la discipline et le
travail. Ensuite, en pensant a 1’époque
actuelle, invente une autre conclusion

pour I’histoire.
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En revenant a I’exemple [01] supra, nous voyons qu’il atteste de la difficulté de la
philosophie. Si Pépin donne des conseils aux lecteurs, c’est pour qu’ils surmontent leurs

difficultés :

En lisant L’Etre et le Néant de Sartre et en comprenant simplement les passages les plus
accessibles, vous rencontrez déja Sartre et avec lui toute une vision du monde : une conception
de I’homme, de sa relation aux choses et aux autres... Plongez dans les classiques de la

philosophie comme vous plongez dans la mer. Avez-vous besoin de « comprendre » toute I’eau

N

pour y prendre du plaisir ? [§] Prenez plaisir a ne pas tout comprendre. Le jour ou vous
comprendrez tout, vous serez devenu un sage — et ce sera trop tard pour la philosophie. [extrait

de I’exemple [01] supra]

Les manuels brésiliens consacrent une bonne partie de leurs pages a expliciter ce qu’est la
philosophie, et la thématique de la « difficulté » y figure aussi. La premiere unité de Chaui est
intitulée A filosofia (La philosophie) et va des pages 06 a 67. Cotrim & Fernandes consacrent
presque quatre-vingts pages a 1’explication de ce qu’est la philosophie (pp. 10-88), dans une unité
intitulée Introducao a filosofia (Introduction a la philosophie). Enfin, Aranha & Martins dédient les
pages 12 2 43 a ce sujet, dans une unité intitulée Descobrindo a Filosofia (A la découverte de la
Philosophie).

La lecture de ce sous-corpus nous montre qu’une vision assez répandue de la philosophie
comme une discipline abstraite, difficile voire inutile a sa place dans la communauté brésilienne,

comme nous le voyons dans I’exemple [04] :

[04] A filosofia é um ramo do La philosophie est une branche de la

conhecimento que tem a fama de ser
bastante abstrato e de dificil compreensao

para grande parte das pessoas. (Cotrim

connaissance qui a la réputation d’étre
tres abstraite et de compréhension

difficile pour la plupart des gens.

& Fernandes : 09)

Nous voyons dans cet exemple que I'idée selon laquelle la philosophie est « tres abstraite »
et de « compréhension difficile » serait déja un fait social au Brésil, d’apres les auteurs, qui utilisent
les termes « réputation » et « la plupart des gens ». L’emploi du déictique « nous » est remarquable

dans cet exemple-ci :
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[05] Ora, muitos fazem uma outra
pergunta: “Afinal, para que filosofia?” E
uma pergunta interessante. Ndo vemos
nem ouvimos ninguém perguntar, por
exemplo, “Para que matemdtica ou
fisica?” /.../ Mas todo mundo acha natural
perguntar: “Para que filosofia?” /.../ Essa
pergunta, “Para que filosofia?”, tem a sua
razao de ser. Em nossa cultura e em
nossa sociedade, costumamos considerar
que alguma coisa sé tem o direito de
existir se tiver alguma finalidade pratica
muito visivel e de utilidade imediata. /.../

(Chaui: 20)

Or, nombreux sont ceux qui posent une
autre question : « Finalement, a quoi sert
la philosophie ? » C’est une question
intéressante. Nous ne voyons ni
entendons personne demander par
exemple, « A quoi sert les mathématiques
ou la physique ? » /../ Mais tout le
monde trouve naturel de demander : « A
quoi sert la philosophie ? » /.../ Cette
question, « A quoi sert la philosophie ? »,
a sa raison d’étre. Dans notre culture et
dans notre société, nous avons
I’habitude de considérer que quelque

chose a le droit d’exister seulement si elle

a une finalité pratique tres visible et

d’utilité immédiate /.../

Dans I’exemple [05] supra, c’est avec un passage en discours direct que 1’ auteure « simule »
la question que de « nombreuses » personnes se posent au sujet de la philosophie au Brésil, a savoir,
celle de son utilit¢é immédiate. Or, si les membres d’une communauté ethnolinguistique se
demandent quelle est 1’utilité d’une telle discipline, on suppose qu’il y circule une représentation de
cette discipline comme étant inutile'?®. Cette hypothése est confirmée par le discours des manuels
brésiliens, puisque Chaui, dans les exemples [05] supra, se positionne contre cette représentation.
Ainsi Chaui, dans [05], se demande pourquoi nous n’entendons « personne demander, par exemple,
“Pourquoi les mathématiques ou la physique ?” » et conclut, en employant un « nous » inclusif :
« dans notre culture et dans notre société » — a savoir la culture et la société brésilienne a laquelle
I’auteure appartient — « nous avons ’habitude de considérer que quelque chose a le droit d’exister

seulement si cela a une finalité pratique tres visible et d’utilité immédiate /.../ ».

En ce qui concerne cette image de la philosophie comme difficile, nous observons que les
auteurs des manuels se positionnent contre une telle représentation sociale négative. Dans

I’exemple [01] supra, Pépin rassure les lecteurs en disant qu’il faut accepter de «ne pas tout

129 Nous verrons par la suite (partie 3.2 infra) que les auteurs des manuels brésiliens ont I’habitude d’argumenter avec
un discours autre du sens commun ou des lecteurs-éleves.
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montre cette préoccupation des auteurs :

[06] /.../ mas tenha paci€ncia. Tanto em
filosofia como na vida em geral, é
importante ndo ser precipitado nem
preconceituoso, como recomendou o
proéprio Descartes, principalmente
quando se trata de aprender. E € isso o
que vocé esta fazendo agora: aprendendo
a aprender, aprendendo a filosofar.
Assim, considere, primeiramente, que
voc€ ainda tem pouca “experiéncia”
filoséfica e conhecimento reduzidos
nessa drea. Além disso, vocé € jovem, e a
filosofia € algo para toda a vida. Muitos
temas ou explicagdes oferecidos por
determinado pensador fazem mais
sentido em certas etapas de nossa
existéncia do que em outras. Portanto, v
com calma: se algumas pistas fornecidas
por ele ndo parecem agora ser Uteis ou
significativas  para vocé, deixe-as
guardadinhas em um canto de sua
memoria até surgir o momento adequado
de resgati-las. Vocé ndo vai se
arrepender disso. (Cotrim & Fernandes :

46)

comprendre ». Les manuels brésiliens font la méme chose, et c’est I’emploi des déictiques qui nous

/.../ mais sois patient. Dans la philosophie
comme dans la vie en général, il est
important de ne pas se précipiter ni
d’avoir des préjugés, comme I’a
recommandé Descartes lui-méme, surtout
lorsqu’il s’agit d’apprendre. Et c’est cela
que tu es en train de faire maintenant :
apprendre a apprendre, apprendre a
philosopher. Ainsi, considere
premierement que tu as encore peu d’
« expérience » philosophique et des
connaissances réduites dans ce domaine.
En outre, tu es jeune, et la philosophie est
quelque chose pour toute la vie.
Beaucoup de themes ou d’explications
données par un penseur font plus de sens
dans certaines étapes de notre existence
que dans d’autres. Par conséquent, vas-y
doucement : si quelques pistes fournies
par lui ne semblent plus étre utiles
maintenant ni significatives pour toi,
garde-les bien dans un coin de ta
mémoire jusqu'a ce que surgisse le
moment adéquat pour les reprendre. Tu

ne vas pas le regretter.

Par I’emploi du déictique «tu », les auteurs, dans I’exemple [06] supra, s’adressent au
lecteur pour lui dire qu’il est normal, dans un premier temps, de ne pas comprendre ce qu’un

philosophe veut dire. Par ailleurs, les auteurs recourent a 1’affect pour persuader'* leurs lecteurs.

130 « [....] convaincre c’est “amener quelqu’un, par raisonnement ou par preuves, A reconnaitre la vérité ou I’exactitude
d’un fait ou sa nécessité”. Dans “convaincre” il y a “vaincre”. Un argument quasi logique ne s’adresse qu’a la raison
[...] Persuader c’est “amener quelqu’un a croire, a faire, a vouloir quelque chose”. C’est une intervention qui a pour
effet de mobiliser le destinataire et de déclencher en lui une activité qui va entrainer son adhésion totale » (Grize, 1996 :
8-9).
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Ceux-la emploient le suffixe -inha dans guardadinhas (« bien gardées »), qui, en portugais, connote

I’intimité avec ’interlocuteur.

Dans le manuel parascolaire de Pépin encore, nous pouvons dégager des représentations que

I’on se fait de la philosophie. Voici I’exemple [07] :

[07] FAQ : « C’est quoi étre philosophe ? Ne pas s’énerver ? » Non, bien siir que non ! Certes,
cela en arrangerait beaucoup que la philosophie ne soit que cela : une méthode pour rester zen,
une attitude de détachement, d’indifférence hautaine ou de résignation. Ce serait bien pratique,
en effet, que le philosophe ne soit qu’un « sage », barbu et exilé, ayant renoncé a changer la
société, ayant éteint en lui le désir d’un monde meilleur et capable désormais de « prendre les
choses avec philosophie ». On pourrait d’ailleurs interroger le fait que le sens commun se
représente ainsi la philosophie comme une sagesse, une forme de distance avec 1’agitation du
quotidien. [§] N’y a-t-il pas 1a une volonté a peine cachée de désamorcer — ou de ne pas
vouloir voir - la force révolutionnaire de la philosophie ? N’y a-t-il pas la un déni de ce qui
fait souvent qu’un homme commence a philosopher : un refus du monde tel qu’il est, une
insatisfaction a I’égard d’une forme de vie inauthentique, une volonté, justement, de se
confronter a ce qui est problématique, « énervant », troublant, exaspérant, inacceptable,
scandaleux ? Je sais trés bien ce que vous vous dites, a ce stade de ma réponse : qu’une rayure
sur votre scooter, un retard d’un quart d’heure a 1’ouverture d’une boutique... cela n’est pas
tres grave, ne justifie pas que I’on « entre » en philosophie ! Mais rien n’est moins siir : ¢’est
justement votre distinction implicite entre les broutilles du quotidien et les grands problemes
métaphysiques qui fait probleme. Car les plus grandes questions se cachent aussi dans les
broutilles du quotidien. Ce retard d’un quart d’heure, par exemple, peut révéler la trahison d’une
parole donnée, I’incapacité a tenir un engagement, voire attester rétroactivement du mensonge
prononcé la veille par le responsable de la boutique. Il n’y a la rien d’anecdotique : s’il n’est pas
possible d’accorder du crédit a la parole de ’autre, c’est la société dans son ensemble, c’est la
vie ensemble qui deviennent impossibles. Alors, oui, il y a de quoi s’énerver. Parce qu’il y a
des choses a changer. Parce que le monde n’est pas un Destin qu’il n’y aurait qu’a accepter en
stoicien. Parce que c’est parfois de s’énerver, de ne pas accepter, bref de ne pas €tre «un
sage », qui rend possible les plus belles révolutions. Parce qu’il y a au fond de toute
insatisfaction la chaleur d’une promesse. C’est vrai, souvent, «les petites emmerdes nous
évitent de penser ». Mais nous pouvons les vivre autrement, les aimer autrement : utiliser

I’énergie de notre énervement comme moteur pour penser. (Pépin : 118-119)

De cet extrait, nous pouvons relever d’autres marques du positionnement de la personne que

les seuls déictiques. Pour Benveniste (1970), « [d]es lors que 1’énonciateur se sert de la langue pour
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influencer en quelque maniere le comportement de 1’allocutaire, il dispose a cette fin d’un appareil
de fonctions » (p. 15). L’une de ces formes citées par Benveniste est I’ « interrogation », qui est une
énonciation « construite pour susciter une “réponse” » (ibid.: 15). Pépin, dans I’extrait supra,

répond a la question de I’éleve avec une série de questions :

N’y a-t-il pas la une volonté a peine cachée de désamorcer — ou de ne pas vouloir voir — la force
révolutionnaire de la philosophie ? N’y a-t-il pas 1a un déni de ce qui fait souvent qu’un homme
commence a philosopher : un refus du monde tel qu’il est, une insatisfaction a 1’égard d’une
forme de vie inauthentique, une volonté, justement, de se confronter a ce qui est problématique,

« énervant », troublant, exaspérant, inacceptable, scandaleux ?

Ces questions visent a susciter une réponse de la part du lecteur. L auteur prend en charge ce
discours afin de provoquer la réflexion chez les lecteurs ; ce qui dynamise I’extrait, en exigeant une
posture active de la part du lecteur. Ensuite, nous constatons dans ce méme extrait la présence des
marques de I’ « intimation », qui, d’apres Benveniste (1970 : 15), correspondent aux « ordres,
appels congus dans des catégories comme I’'impératif, le vocatif, impliquant un rapport vivant et
immédiat de I’énonciateur a I’autre dans une référence nécessaire au temps de 1’énonciation ». C’est
le cas des passages « Non, bien slir que non ! » et « cela n’est pas treés grave, ne justifie pas que I’on
“entre” en philosophie ! ». Ces énoncés attestent du « rapport vivant » de Pépin avec ses lecteurs.
Par ailleurs, le second énoncé est entouré par le pronom personnel « vous », qui lui aussi exprime ce

jeu entre locuteur et allocutaire.

Pépin veut que ses lecteurs réfléchissent a la « force révolutionnaire de la philosophie »,
d’oil la forte présence de 1’argumentation dans cet exemple. A la fin de I’extrait, nous avons une
série d’énoncés qui commencent par un « parce que », suivis des raisons qui justifient I’existence de
la philosophie : des raisons plutot liées a « I’énervement » qu’au « calme » ou a la « sagesse ». Il
s’agit, d’ailleurs, de la méme sorte d’arguments que ceux avancés par Aranha et Martins dans
I’exemple [08 infra], lorsque ces auteures nous disent que «la philosophie est nécessaire » et le

philosophe quelqu’un de « géné par I’immobilité des choses déja faites et trés souvent dépassées ».

k ok ok

Les exemples présentés jusqu’ici nous ont permis de dégager une image commune de la
philosophie dans les deux communautés analysées, a savoir : la philosophie comme une discipline

abstraite et difficile, voire inutile. Cette image de la philosophie est présente dans I’intégralité du
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corpus brésilien, tandis que dans le corpus francais elle est constatée seulement chez Pépin
(d’ailleurs, le manuel du corpus francais ou la PCE+ est plus marquée). Il nous semble que ces
discours présentent une « visée argumentative » ; pour Amossy (2014 [2012] : 44), la « dimension
argumentative » est différente de la « visée argumentative » : « la simple transmission d’un point de
vue sur les choses, qui n’entend pas expressément modifier les positions de 1’allocutaire, ne se
confond pas avec une entreprise de persuasion soutenue par une intention consciente et offrant des
stratégies programmées a cet effet ». Ainsi, c’est I’argumentation, dans les exemples exposés

jusqu’ici — liée aux marques de PCE+ — qui rend évidente cette représentation de la philosophie

dans les deux communautés ethnolinguistiques analysées.

3.1.1.2 Marques de I’autonymie

Il arrive que les guillemets et d’autres signes typographiques marquent « des paroles que
I’auteur ne veut pas prendre a son compte » (Rey-Debove, 1997 [1978]: 48) [C’est nous qui
soulignons]. Et c’est en suivant cette piste que nous pouvons avoir acces a des représentations que
I’on se fait de la philosophie dans les manuels ; si les signes typographiques marquent « des paroles
que l'auteur ne veut pas prendre en compte », ils mettent en évidence que I’auteur se positionne
contre une représentation sociale (a propos de la philosophie) qui circule dans sa communauté

ethnolinguistique.

N

Tout d’abord, c’est I’autonymie a proprement parler qui nous permet de formuler des
hypotheses sur les représentations de la philosophie comme étant une discipline abstraite, difficile,
voire inutile. Rappelons que, pour Authier-Revuz (2001 : 196), «le mécanisme sémiotique de
I’autonymie — on peut aussi parler de faire “mention” vs “usage” d’un signe — correspond a un
fonctionnement complexe des signes renvoyant réflexivement a eux-mémes ». Dans 1’exemple [08],
c’est par les guillemets — qui signalent I’autonymie — que les auteures Aranha et Martins se
positionnent contre la représentation de la philosophie comme inutile. Elles emploient les mots
« utilité » et « inutilité » entre guillemets justement par souci de mise a distance : pour elles, il n’y a

aucun sens a traiter la philosophie en termes d’utilité ou d’inutilité :

[08] Afinal, qual é a ‘“utilidade” da Enfin, quelle est I’ « utilit¢é » de la
filosofia? Vivemos num mundo que philosophie ? Nous vivons dans un
valoriza as aplicacdes imediatistas do monde qui valorise les applications
conhecimento. O senso comum aplaude a immédiates de la connaissance. Le sens
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pesquisa cientifica que visa a cura do
cancer ou da aids; a matematica no
ensino médio seria importante por ‘“cair”
no vestibular; a formacdo técnica do
advogado, do engenheiro, do
fisioterapeuta prepara para o exercicio
dessas profissdes. Diante disso, ndo é
raro que alguém indague: Para que
estudar filosofia se ndo vou precisar dela
na minha vida profissional? De acordo

com essa linha de pensamento, a filosofia

seria realmente “inutil”, ja que nao serve
para qualquer alteracdo imediata de
ordem prética. No entanto, a filosofia é
necessaria. Por meio daquele ‘olhar
diferente”, ela busca outra dimensido da
realidade além das necessidades
imediatas nas quais o individuo encontra-
se mergulhado: ao tornar-se capaz de
superar a situagdo dada e repensar o
pensamento e as agdes que ele
desencadeia, o individuo abre-se para a
mudanca. Tal como o artista, a que nos
referimos na abertura do capitulo, ao
filésofo incomoda o imobilismo das
coisas  feitas e  muitas  vezes
ultrapassadas. Por isso mesmo, a filosofia
pode ser “perigosa’”, por exemplo,
quando desestabiliza o status quo ao se
confrontar com o poder. (Aranha &

Martins : 16-17)

commun applaudit la  recherche
scientifique qui vise a la guérison du
cancer ou du sida ; les [sujets de]
mathématiques dans le lycée seraient
importants parce qu’ils « tombent » au
baccalauréat ; la formation technique
d’avocat, d’ingénieur, de
kinésithérapeute prépare pour I’exercice
de ces professions. Devant cela, il n’est
pas rare que quelqu'un demande

Pourquoi étudier la philosophie si je ne
vais pas en avoir besoin dans ma vie
professionnelle ? Suivant cette ligne de
pensée, la philosophie serait réellement
« inutile », puisqu’elle ne sert pas a une
transformation immédiate d’ordre
pratique. Cependant, la philosophie est
nécessaire. Par le moyen de ce « regard
différent », elle cherche une autre
dimension de la réalit¢ au-dela des
nécessités immédiates dans lesquelles
I’individu se trouve plongé : en se
rendant capable de surmonter la situation
donnée et de repenser la pensée et les
actions qu’elle entraine, 1’individu
s’ouvre au changement. Tel 1artiste,
auquel nous avons fait référence dans le
début du [de ce] chapitre, le philosophe
est géné par 'immobilité des choses déja
faites et trés souvent dépassées. C’est
pour cela méme que la philosophie peut
étre « dangereuse », par exemple,
lorsqu’elle déstabilise le statu quo en se

confrontant avec le pouvoir.
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Cet extrait est «divisé » en deux parties. La frontiere est marquée par 1’adverbe
« cependant ». Dans la premiere partie de 1’énoncé, on parle de ce que le sens commun entend par
« philosophie ». Les auteures ne prennent pas en charge les signes « utilité » et « inutile », mis entre
guillemets pour signaler une mise a distance de leur part. Cette non-prise en charge est renforcée
par I’expression « cette ligne de pensée » (qui ne correspond pas a la «ligne de pensée » des
auteures). Ensuite, la seconde partie de 1’énoncé — qui commence justement par un « cependant » —
correspond a la vision des auteures. Toutefois, la locution olhar diferente (« regard différent ») est
précédée d’une contraction de la préposition de avec le pronom démonstratif aquele (« celui-

1a »)13!

, que nous avons traduit par « de ce » dans ce contexte. Ainsi, la locution est mise entre
guillemets puisqu’il s’agit encore du point de vue des personnes qui ne savent pas exactement ce
qu’est la philosophie, qui la considerent avec étrangeté. Finalement, le terme « dangereuse » est mis
entre guillemets par souci de nuance, car il s’agit, bien entendu, d’un danger subjectif. On observe
donc que la représentation de la philosophie comme inutile est une représentation extérieure a la

communauté des auteurs de manuels de cette discipline au Brésil. Dans I’exemple [09], le mot iiteis

(« utiles ») est employé en mention, car il s’agit d’un autonyme :

[09] Todo mundo também imagina ver a
utilidade das artes, tanto por causa da
compra e venda das obras de arte quanto
porque nossa cultura vé os artistas como
génios que merecem ser valorizados (ao
mesmo tempo que, paradoxalmente,
nossa sociedade é capaz de rejeitd-los se
suas obras forem verdadeiramente
revoluciondrias e inovadoras, pois, nesses
casos, eles ndo sdo ““iteis” para o poder

estabelecido). (Chaui : 20)

Tout le monde croit aussi a 'utilité des
arts, non seulement a cause de 1’achat et
de la vente des ceuvres d’art, mais aussi
parce que notre culture voit les artistes
comme des génies qui méritent d’&tre
valorisés (mais, paradoxalement, notre
société est également capable de les
rejeter si leurs ceuvres sont véritablement
révolutionnaires et innovantes, car, dans
ces cas-la, elles ne sont pas « utiles »

pour le pouvoir établi).

Une fois de plus, les guillemets signalent la mise a distance de 1’auteure par rapport au terme
employé, puisqu’elle ne considere pas qu’on puisse parler d’art — ou de philosophie — en termes

d’utilité. De plus, étant donné que 1’auteure présente un point de vue politique — quand elle dit que

131 En portugais, le pronom démonstratif este est traduit par « celui-ci », tandis que les pronoms esse et aquele sont
traduits, tous les deux, par «celui-la » (cf. Almeida, 2000 : 20). Encore selon Almeida (2000 : 20), «les formes
adjectivales dérivées de esse ou aquele sont [...] soumises a [...] [une] regle de détermination par une relative restrictive
ou un complément du nom : “Je paradais toutes les nuits au comptoir, dans la lumiere rouge et la poussicre de ce lieu de
délices (...). Ch., 109”. “Pavoneava-me todas as noites diante do bufete, sob a luz encarnada e a poeira daquele lugar de
delicias (...). Q., 157 ».
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les ceuvres véritablement révolutionnaires sont rejetées par le pouvoir établi — le signe « utiles » est
mis a distance de maniere ironique. Selon le point de vue du pouvoir établi, il n’y a que les ceuvres
qui ne le mettent pas en cause qui seraient utiles. Nous voyons que 1’auteure prend en charge son

point de vue par I’emploi d’un terme en mention et non en usage, eu égard a cette ironie.

D’autres exemples encore signalent une mise a distance par les auteurs des manuels
brésiliens a 1’égard de cette représentation de la philosophie comme inutile. C’est le cas de
I’exemple suivant, quand l’auteure précise le sens du mot «servir» (lorsqu’on dit que la
philosophie ne « sert » a rien). Encore une fois, le signe — ici, « servir » — est employé en mention. Il
s’agit d’'un autonyme, car on parle du signe (en spécifiant le sens de « servir » pour ceux qui disent
que la philosophie ne sert a rien) et non de la chose. La PCE est maximale, car I’auteure assume son
PDV, en affirmant que I’utilité (le « servir »), pour les « détracteurs » de la philosophie, est liée a

des valeurs comme la technique et I’argent :

[10] Dizem, entdo, que, de fato, a
filosofia néo serve para nada, se ‘“servir”

for entendido como a possibilidade de

On dit alors, qu’en effet, la philosophie
ne sert a rien, si « servir » est entendu

comme la possibilité de faire des usages

fazer usos técnicos dos produtos techniques des produits philosophiques,

filos6ficos ou  dar-lhes  utilidade ou de leur donner une utilité économique,
econdmica, obtendo lucros com eles. en en faisant du profit.

(Chaui : 21)

Dans [10], en somme, ce sont les guillemets, marqueurs de 1’autonymie, qui signalent une
mise a distance des termes que les auteurs ne prennent pas en charge. L’extrait en question a déja
été analysé en termes de positionnement de la personne (supra) ; maintenant, nous 1’analyserons en

termes d’autonymie :

[11] FAQ : « C’est quoi étre philosophe ? Ne pas s’énerver ? » Non, bien slir que non ! Certes,
cela en arrangerait beaucoup que la philosophie ne soit que cela : une méthode pour rester zen,
une attitude de détachement, d’indifférence hautaine ou de résignation. Ce serait bien pratique,
en effet, que le philosophe ne soit qu’un « sage », barbu et exilé, ayant renoncé a changer la
société, ayant éteint en lui le désir d’un monde meilleur et capable désormais de « prendre les
choses avec philosophie ». On pourrait d’ailleurs interroger le fait que le sens commun se
représente ainsi la philosophie comme une sagesse, une forme de distance avec I’agitation du

quotidien. [§] N’y a-t-il pas 1a une volonté a peine cachée de désamorcer — ou de ne pas vouloir
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voir — la force révolutionnaire de la philosophie ? N’y a-t-il pas la un déni de ce qui fait souvent
qu’un homme commence a philosopher : un refus du monde tel qu’il est, une insatisfaction a
I’égard d’une forme de vie inauthentique, une volonté, justement, de se confronter a ce qui est

problématique, « énervant », troublant, exaspérant, inacceptable, scandaleux ? (Pépin : 118)

Cet extrait commence avec un DD ou I’auteur rapporte une question supposée étre posée par
un éleve. L auteur du manuel n’assume pas le terme « sage ». C’est le sens commun, selon lui, qui
considere le philosophe comme un ermite, lequel ne vivrait point dans le monde réel. Justement,
I’auteur semble soutenir 1’idée contraire : pour lui, on commence a philosopher parce qu’on est
énervé contre le monde (une posture active et non passive). Dans « prendre les choses avec
philosophie », ’auteur prend de la distance vis-a-vis de cet énoncé, qui est une sorte de discours
direct de ceux qui voient la philosophie comme apaisante, relevant du calme et de la sagesse. Pour
lui, la philosophie est une maniere de se confronter a I’ « énervant », et ici, le terme se trouve entre
guillemets parce que, toute comme « dangereuse » dans I’exemple [08] supra, il s’agit
probablement d’un énervement « spirituel », c’est-a-dire du domaine des idées (et pas d’un
énervement physique). En employant les termes en mention, 1’auteur peut parler des signes eux-
mémes et de la vision qu’il suppose étre celle généralement partagée par les gens a propos de ces
signes. De cette facon, il prend de la distance par rapport a 1’opinion du sens commun pour pouvoir

assumer son propre PDV, ce qui caractérise une PCE+.

Si en France le philosophe est tenu, d’apres le sens commun, pour un sage ermite, au Brésil,

d’apres I’exemple [12], le mot « philosophe » désignerait quelqu’un de distrait :

[12] /.../ costuma-se chamar de “filosofo” /./  on a T’habitude  d’appeler

alguém sempre distraido, com a cabeca « philosophe » quelqu’un de toujours

no mundo da lua, pensando e dizendo distrait, avec la téte dans les nuages,

coisas que ninguém entende e que sdo pensant et disant des choses que personne

completamente inuteis. (Chaui : 20). ne comprend et qui sont completement
inutiles.

Le mot « philosophe » a été mis entre guillemets parce qu’on parle, dans 1’extrait supra, du
mot et non de la chose ; fildsofo fonctionne comme un autonyme. L’ auteure peut ainsi prendre de la
distance par rapport a ce terme et le définir selon ce qu’elle suppose savoir des représentations
sociales de ce mot dans la communauté brésilienne. L’énoncé [13] est tres proche de celui d’Aranha

& Martins :
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[13] Retomando o texto de abertura do
capitulo: serd que a opinido do camponés
destoa do que muita gente pensa a
respeito do filésofo, quando diz ser ele
‘“uma pessoa que nao liga para nada”?
Essa ideia ndo estaria ligada a outra: a de
achar que a filosofia nao serve para nada?

(Aranha & Martins : 16)

Pour reprendre le texte d’introduction du
chapitre : est-ce que 1’opinion du paysan
se distingue nettement de celle de
beaucoup de gens au sujet du philosophe,
quand ils disent qu’il est « une personne
qui ne se préoccupe de rien » ? Cette
idée ne serait-elle pas liée a une autre :

celle de penser que la philosophie ne sert

arien ?

Mais ici, c’est la définition qui est mise entre guillemets : une définition qui ne releve pas
des auteures du manuel en question. En recourant a I’autonymie, on peut supposer 1’existence, dans
la communauté brésilienne, d’une représentation du philosophe comme quelqu’un de distrait. Une
telle représentation découle de cette vision, que nous avons vue dans cette partie, de la philosophie

comme abstraite et inutile.
3.1.2 La nécessité de convaincre les éléves de I'intérét de la philosophie

Dans cette partie, il ne s’agit pas de présenter une hypothese a propos d’une représentation
sociale, mais de montrer comment les auteurs des manuels se positionnent a ’égard de la
représentation sociale exposée supra. Si la philosophie est vue comme abstraite et difficile,
comment persuader les éleves du contraire ? Si les membres d’une communauté ethnolinguistique
considerent que la philosophie est inutile, comment persuader les éleves de son utilité ? Ce besoin
de convaincre les lycéens de I’intérét de la philosophie peut €tre observée par a) les marques du

positionnement de la personne et b) les marques de la modalité en général.

3.1.2.1 Marques du positionnement de la personne

C’est au Brésil que la représentation de la philosophie comme une discipline abstraite,
difficile et inutile est la plus marquée, selon les discours des manuels brésiliens eux-mémes. La
philosophie ayant été supprimée des curricula scolaires pendant la dictature militaire puis n’y ayant
été réinsérée qu’en 2008, il est naturel que les manuels brésiliens s’attardent davantage sur
I’explication de ce que c’est, finalement, cette matiere scolaire « nouvelle ». Nous avons observé,
par I'usage des déictiques, que les auteurs prennent en charge leurs discours afin de démontrer que

la philosophie n’est pas abstraite et difficile, encore moins inutile. C’est surtout dans Cotrim &
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Fernandes et, dans une moindre mesure, dans Aranha & Martins, que nous avons constaté une

volonté de « défendre » la philosophie d’éventuelles accusations.

Tout d’abord, les auteurs montrent que la philosophie est facile — contrairement a ce que
I’on pense — et se trouve a la portée de tous. L’exemple [14] est témoin de cette vision des choses.

En outre, les auteurs prennent en charge 1’'idée que la philosophie est « tres utile » :

[14] De fato, nos ultimos cem anos o0s
textos filoséficos  tornaram-se  tdo
técnicos complexos que, muitas vezes,
apenas especialistas conseguem entendé-
los. Mas nem sempre foi assim, nem
precisa sé-lo. Veremos, nesta unidade,
que a filosofia ndo € nenhum bicho de
sete cabecas e que filosofar € algo ndo
apenas muito util, mas também muito
prazeroso. /.../ (Cotrim & Fernandes :

09)

[15] Talvez vocé tenha percebido que
existe outra ideia permeando a explicagdo
dada por Sponville no inicio do capitulo:
a de que é possivel a qualquer pessoa
propor questdes filosdficas. De fato, na
medida em que somos seres racionais e
sensiveis, sempre damos sentido as
coisas. A esse “filosofar” espontineo de
todos nés, chamamos de filosofia de
vida. /.../ [§] Entdo as questdes filoséficas
fazem parte do nosso cotidiano? Fazem

sim. /.../ (Aranha & Martins : 16)

En effet, depuis un siccle, les textes
philosophiques  sont  devenus  si
techniques et complexes que, souvent, il
n’y a que les spécialistes qui arrivent a
les comprendre. Mais cela n’a pas
toujours été ainsi, ni n’a besoin de I’étre.
Nous verrons, dans ce chapitre, que la
philosophie, ce n’est pas la mer a boire, et
que philosopher est quelque chose de non
seulement tres utile, mais aussi de tres

agréable. /.../

Or, selon les auteurs des manuels brésiliens, la philosophie n’est pas difficile parce qu’elle

fait partie de notre vie — tout le monde aurait, quelque part, une « philosophie de vie » :

Peut-étre tu t’es apercu qu’il existe une
autre idée traversant 1’explication donnée
par Sponville au début du chapitre : il est
possible a tout le monde de proposer des
questions philosophiques. En effet, dans
la mesure ol nous sommes des étres
rationnels et sensibles, nous donnons
toujours du sens aux choses. Ce
« philosopher » spontané chez nous tous,
nous ’appelons philosophie de vie. /.../
[§] Alors les questions philosophiques
font-elles partie de notre quotidien ? Oui,

elles le font. /.../
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En [15], le « tu » au début de 1’énoncé est un marqueur de la PCE+. Les auteures rappellent
que la philosophie est présente dans la vie de tous, mais ils se servent de « nous » génériques lors du
développement de I’argumentation, ce qui compromet le maintien de cette prise en charge
maximale (nous verrons les caractéristiques de la PCE- dans le chapitre 4 infra). Mais ici, cette
généricité semble étre liée au fait que les auteures veulent représenter la philosophie, telle qu’elle
est donnée dans la vie de «tout le monde », comme quelque chose d’universel. Dans [16], le
«nous » est exclusif, parce qu’il représente les auteurs eux-mémes, qui s’adressent au lecteur avec
le déictique vocé (« tu ») afin de comparer les expériences de Descartes a d’éventuelles expériences

vécues par les éleves eux-mémes. La PCE est maximale :

[16] Isso quer dizer que ele [Descartes] ja
tinha experimentado diversos
estranhamentos em sua vida com relacao
ao que pensava conhecer e decidiu viver
esse processo de estranhar e duvidar
novamente — agora de maneira voluntéria
e planejada, aplicando-o a todas as suas
antigas opinides. Vocé também pode
fazé-lo, e € isso que queremos mostrar.
Observe o caminho seguido por
Descartes e procure pensar, sentir e
vivenciar com ele cada passo de suas

meditacdes (Cotrim & Fernandes : 40)

Cela veut dire qu’il [Descartes] avait déja
expérimenté plusieurs étonnements dans
sa vie par rapport a ce qu’il croyait
connaitre, et il a décidé de vivre a
nouveau ce processus d’étonnement et de
doute — mais maintenant de maniere
volontaire et planifiée, en I’appliquant a
toutes ses anciennes opinions. Toi aussi,
tu peux le faire, et c’est cela que nous
voulons montrer. Observe le chemin
suivi par Descartes et cherche a penser, a
sentir et a vivre avec lui chaque pas de

ses méditations.

La philosophie ne serait donc pas si difficile. Mais, enfin, qu’est-ce que la philosophie ?
Dans les manuels brésiliens, on dédie un long passage a la définir. Tout d’abord, en philosophie, les

réponses ne seraient pas définitives :

[17] /../ em filosofia ndo existem
respostas definitivas, no sentido de
convencer a todos e “acabar com a
discussdo” (embora seja isso o que
pretende e acredita ter alcancado a
maioria daqueles que se lancam na

tarefa filos6fica). Os temas filos6ficos

/... en philosophie il n’y a pas des
réponses qui convainquent tout le
monde et «mettent fin» a la
discussion (bien que ce soit cela que la
majorité de ceux qui se lancent dans la
tache philosophique ambitionne et

pense avoir atteint). Les thémes
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sio os temas fundamentais da
existéncia humana, mas as pessoas tém
experiéncias distintas, suas vidas
mudam e as sociedades também. Por
isso, costuma-se dizer que a filosofia é
uma continua conversagdo. (Cotrim &

Fernandes : 13)

philosophiques sont les themes
fondamentaux de 1’existence humaine,
mais les gens en ont des expériences
distinctes, leurs vies changent et les
sociétés de méme. C’est pourquoi on a
I’habitude de dire que la philosophie

est une conversation continuelle.

Dans les manuels brésiliens, on demandera aux étudiants de connaitre les étapes de

I’expérience philosophique. En se servant d’une forme a I'impératif'*?, équivalente au déictique

« tu » (puisqu’elle contient, dans sa morphologie verbale, une marque de deuxieéme personne), les

auteurs imposent leur vision aux lecteurs, qui doivent s’habituer au procédé de 1’expérience

philosophique :

[18] Isso nos ajudard a percorrer os
distintos passos de uma experiéncia
filosdfica. (E va se acostumando com
esse procedimento, pois o filosofar
comeca, de modo geral, com uma

andlise). (Cotrim & Fernandes : 11)

Cela nous aidera a parcourir les

différentes étapes!'®®

d’une expérience
philosophique. (Et habitue-toi a ce
procédé, car le philosopher commence,

de facon générale, avec une analyse).

Ce n’est pas par hasard que I’on cite Descartes dans cette partie sur ce qu’est la philosophie.

Car, pour philosopher, il faut développer une méthode. L’un des outils nécessaires pour le

développement d’une méthode sera le langage :

[19] Dai a importincia, como
salientamos no capitulo anterior, de
saber perguntar e escutar e de
desenvolver maiores habilidades de
compreensdo e expressdo linguistica e
comunicacional. Tudo isso se pode

aprender. Lembre-se de que, como se

D’ou l'importance, comme nous
I’avons souligné dans le chapitre
précédent, de savoir poser des
questions et de savoir écouter, mais
aussi de développer des aptitudes plus
grandes de  compréhension et

d’expression linguistique et

132 V4 est la forme impérative du verbe ir (« aller ») conjugué a la troisi¢éme personne du singulier (car le pronom vocé,
bien qu’en étant un déictique de la deuxieme personne, est conjugué sur le modele de la troisieme personne du

singulier).

133 Dans I’énoncé en portugais, nous avons mot & mot « parcourir les différents pas ». Or, on ne parcourt pas un pas,
mais un chemin, par exemple. Nous avons donc préféré le terme « étapes » dans notre traduction.
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diz muito hoje em dia, “mais communicationnelle. Tout cela peut

2

importante que saber, € manter a s’apprendre. Rappelle-toi que, comme

capacidade de aprender”. E preciso on dit souvent aujourd’hui, «plus

nio fossilizar o conhecimento. E a important que de savoir, c’est de

134

filosofia pode ajuda-lo'** muito nisso. préserver la capacité d’apprendre ». Il

(Cotrim & Fernandes : 52) faut ne pas fossiliser la connaissance.

Et la philosophie peut t'y aider

beaucoup.

Un autre aspect important pour la philosophie, selon les représentations des auteurs de
manuels brésiliens, c’est de savoir articuler les connaissances étudiées avec d’autres domaines du
savoir (avec I’histoire, dans I’exemple [20], et les sciences, dans I’exemple [21]), en fournissant des
réponses claires et cohérentes dans les exercices proposés, d’aprés ce que nous voyons dans

I’exemple [22] :

[20] Isso quer dizer que, quando Cela veut dire que, lorsque nous

filosofamos, devemos também
considerar nosso objeto de estudo (neste
caso, a felicidade!'*!) no tempo e no
espaco, isto é, na histéria. (Cotrim &

Fernandes : 26)

[21] Além da histéria, para realizar uma
boa investigacdo filos6fica ndo podemos
deixar de considerar o que as diversas
ciéncias estdo dizendo a respeito de
nosso objeto de estudo e reflexdo, seja

ele qual for. (Cotrim & Fernandes : 27)

philosophons, nous devons considérer
aussi notre objet d’étude (dans ce cas, le
bonheur) dans le temps et dans 1’espace,

c’est-a-dire dans 1’histoire.

Outre I’histoire, pour réaliser une bonne
investigation philosophique, nous ne
pouvons pas négliger ce que les sciences
diverses disent au sujet de notre objet

d’étude et de réflexion, quel qu’il soit.

134 La forme ajudd-lo («I’aider ») est a 1’origine la contraction de ajudar ele («aider + il »). Néanmoins, elle est
employée de nos jours, au Brésil, pour se référer aussi a vocé qui, nous avons vu, est un déictique de la deuxieme
personne conjugué sur le modele de la troisieme personne. Cela pose évidemment une ambiguité dans certains énoncés,
ou il devient peu clair s’il s’agit d’une référence a la deuxieme ou a la troisieme personne. Il n’empéche que le manuel
de Cotrim & Fernandes se serve parfois de cette forme. Il est vrai cependant que le contexte des énoncés leve souvent
les ambiguités éventuelles.

13511 s’agit de la notion travaillée dans le chapitre en question.
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[22] Falta-nos, porém, um terceiro passo
para que haja uma experiéncia filoséfica
completa. /.../ Trata-se agora, portanto, de
buscar uma resposta clara, coerente e
elucidativa a essa questdo e que tenha
cardter universal, isto €, que se aplique a
todos os casos ou pessoas. Essas sdo
caracteristicas importantes de uma
resposta filosofica. (Cotrim & Fernandes

1 12)

Il nous manque, cependant, un troisieme
pas pour qu’il y ait une expérience
philosophique complete. /../ Il s’agit
maintenant, par conséquent, de chercher
une réponse claire, cohérente et
éclairante a cette question, qui ait un
caractere universel, c’est-a-dire, qui
s’applique a toutes les personnes. Ce sont
la des caractéristiques importantes d’une

réponse philosophique.

Tous les exemples supra, de [20] a [22], sont caractérisés par I’emploi d’un «nous »
inclusif. Les auteurs s’incluent dans le discours, lorsqu’ils montrent que le processus du philosopher
concerne «tout le monde ». Ensuite, dans les exemples infra, les auteurs passent au «tu » au
moment d’avertir les lecteurs, dans une sorte de récapitulatif, de I’importance de I’argumentation

pour la philosophie :

[23] Vocé deve ter percebido, entre
outras coisas, como ¢ importante
aprender a suspender o juizo e a
pesquisar mais profundamente um
assunto antes de emitir uma opinido

sobre ele. (Cotrim & Fernandes : 45)

[24] O conhecimento e a erudicdo
ajudam, mas ndo garantem o despertar de
uma consciéncia filoséfica e critica.
Além do estranhar, o importante §é
desenvolver a habilidade de estabelecer
correlagoes entre as informacdes, o0s
fatos a que elas se referem, os individuos

envolvidos e vocé mesmo ou vocé

Tu as di tapercevoir, entre autres
choses, combien il est important
d’apprendre a suspendre le jugement et a
faire des recherches plus profondément
sur un sujet avant d’émettre une opinion

sur lui.

La connaissance et 1’érudition aident,
mais ne garantissent pas 1’éveil d’une
conscience philosophique et critique.
Outre I’étonnement, I’important c’est de
développer l’aptitude a établir des
corrélations entre les informations, les
faits auxquels elles réferent, les individus

concernés et toi-méme dans ce contexte

160



mesmal!®® dentro desse contexto /.../

(Cotrim & Fernandes : 80)

[26], issus du manuel d’Aranha & Martins :

[25] Com isso, ndo identificamos a
filosofia de vida com a reflexdo do
filésofo propriamente dita, mas notamos
que as indagacdes filosoficas permeiam a
vida de todos mnéds. Os filésofos
especialistas conhecem a histéria da
filosofia e levantam problemas que
tentam equacionar nao pelo simples bom-
senso, mas por meio de conceitos e
argumentos  rigorosos. (Aranha &
Martins : 16)

[26] Por conta dessa afinidade que todos
temos com o filosofar, parece claro que
seria proveitoso sabermos um pouco
sobre como os fildsofos se posicionaram
a respeito de determinados temas. Desse
modo, vocé poderd enriquecer sua
reflexdo pessoal por meio de uma
argumentagdo mais rigorosa, o que ndo
significa sempre concordar com eles.
Muito pelo contrdrio, a discussdo
filos6fica estd sempre aberta a

controvérsia. (Aranha & Martins : 16)

1.

Dans quelques énoncés, le mot « argumentation » apparait, comme dans les exemples [25] et

Avec ceci, nous n’identifions pas la
philosophie de vie avec la réflexion du
philosophe a proprement parler, mais
nous remarquons que les questions
philosophiques traversent la vie de nous
tous. Les philosophes spécialistes
connaissent 1’histoire de la philosophie et
soulevent des problemes qu’ils essaient
de résoudre non pas par le simple bon
sens, mais par le moyen de concepts et

d’arguments rigoureux.

Du fait de cette affinité que nous tous
avons avec le fait de philosopher, il
semble clair qu’il serait profitable de
connaitre un peu sur la maniere dont les
philosophes ont pris position au sujet de
thémes déterminés. De cette facon, tu
pourras enrichir ta réflexion personnelle
au moyen d’une argumentation plus
rigoureuse, ce qui ne signifie pas qu’il
faut toujours étre d’accord avec eux. Bien
au contraire, la discussion philosophique

est toujours ouverte aux controverses.

136 Cotrim & Fernandes s adressent toujours au lecteur/a la lectrice au masculin puis au féminin, quand la langue
portugaise présente des formes différentes pour chacun des genres en question. Cela s’explique probablement par un
souci d’égalité dans le traitement homme/femme, qui évite d’offrir une image sexiste de la philosophie, comme si elle
était une discipline pratiquée par les hommes et pour les hommes seulement.
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Il nous semble que I’argumentation est, entre autres raisons, liée a I’exercice de la
citoyenneté, prescrit par les programmes de philosophie. Car savoir argumenter, c’est un exercice

de la pensée, et cet exercice serait un droit :

[27] Em que essa citacdo de Kant [na
Critique de la raison pure] pode orientar
seu contato com a filosofia? Ela serve
para advertir que, mesmo estudando o
pensamento dos grandes filésofos — e é
importante que se conheca o que
pensaram —, vocé mesmo deve aprender
a filosofar, exercer o direito de refletir
por si préprio, de confirmar ou rejeitar as
ideias e os conceitos com 0s quais se
depara. Em outras palavras, a filosofia é
sobretudo a experiéncia de um pensar

permanente. (Cotrim & Fernandes : 19)

En quoi cette citation de Kant [dans la
Critique de la raison pure] peut-elle
orienter ton contact avec la philosophie ?
Elle sert a rappeler que, méme en
étudiant la pensée des grands philosophes
— et c’est important de connaitre ce qu’ils
ont pensé —, toi-méme tu dois apprendre
a philosopher, a exercer le droit de
réfléchir par toi-méme, de confirmer ou
de rejeter les idées et les concepts que tu
rencontres. En d’autres termes, la

philosophie est surtout I’expérience d’un

penser permanent.

Bien évidemment, une personne qui sait argumenter saurait aussi exiger ses droits dans la
vie courante, ses droits en tant que citoyen. La philosophie serait-elle utile y compris pour ceux qui
ne veulent pas étre des philosophes — exemple [28]. De plus, elle aiderait a développer la conscience
—exemple [29]. Dans les exemples [28] et [29], les auteurs s’adressent directement aux lecteurs par

I’emploi du déictique « tu » :

[28] Assim, mesmo que vocé ndo tenha
nenhuma intengdo de se tornar um
filésofo ou uma filésofa, desenvolver
uma atitude indagadora e “escutadora”,
isto é, filoséfica, pode ser de grande
utilidade em muitos momentos de sua

vida. (Cotrim & Fernandes : 36)

[29] Agora vocé ja tem uma
compreensao mais profunda e abrangente

do que é a consciéncia /../ Podemos

Ainsi, méme si tu n’as aucune intention
de devenir un philosophe ou une
philosophe, développer wune attitude
interrogative et d' « écoute », c’est-a-dire
philosophique, peut étre de grande utilité

dans plusieurs moments de ta vie.

Maintenant tu as déja une compréhension
plus profonde et large de ce qu’est la

conscience /../ Nous pouvons alors
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passar entdo, mais detidamente, a
caracterizar a consciéncia filosofica —
contida no ato de filosofar — e mostrar
como ela pode ajuda-lo ou ajuda-la a se
tornar uma pessoa mais consciente e
conduzir sua vida de forma mais sibia e
feliz. Mas lembre-se de que o esforco é
todo seu e deve ser constante em toda a

sua vida. (Cotrim & Fernandes : 78)

passer, plus minutieusement, a la
caractérisation de la  conscience
philosophique — contenue dans ’acte de
philosopher — puis montrer la maniere
dont elle peut t’aider a devenir une
personne plus consciente, et a conduire ta
vie de facon plus sage et heureuse. Mais
rappelle-toi que c'est a toi seul de faire

l'effort, et il doit étre constant dans toute

ta vie.

Nous avons vu que dans les manuels brésiliens, on invoque plusieurs arguments pour
convaincre de la facilité et de I'utilité de la philosophie. Dans les exemples exposés supra, nous
voyons que la philosophie est représentée par les auteurs comme un outil pour le développement de

la capacité argumentative chez les éleves, ce qui pourrait contribuer a 1’exercice de la citoyenneté.

3.1.2.2 Marques de modalité en général

Les marques de modalité en général nous permettent également de montrer que, devant une
possible représentation négative de la philosophie au Brésil, les auteurs des manuels, plus
particulierement Cotrim et Fernandes, essayent d’argumenter en faveur de cette discipline, afin de
persuader le lecteur, avec tous les moyens rhétoriques possibles, de son utilité, conformément a ce

qu’attestent les exemples [30] et [31] infra :

[30] Vocé provavelmente, em algum
momento, ji deu os primeiros passos na
experiéncia filoséfica e nem se deu conta

disso. (Cotrim & Fernandes : 10)

[31] Certamente vocé ja passou, em
algum momento, por uma experiéncia
parecida [de estranhamento e de
questionamento], apods algum

acontecimento marcante em sua vida.

Tu as probablement déja fait, a un
moment quelconque, les premiers pas
dans I’expérience philosophique et tu ne

t’en es méme pas rendu compte.

Tu as certainement déja passé, & un
moment donné, par une expérience
pareille [d’étrangeté ou de
questionnement], aprés un certain

événement marquant dans ta vie. Il se
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Pode ter sido durante uma viagem ao
estrangeiro, na morte de um ser querido,
em uma grande decep¢do amorosa, ou em
muitas outras circunstincias distintas. E
ai comecgou a se questionar, mesmo que
superficial e brevemente, sobre sua vida e
a existéncia em geral. Pois, entdo, vocé
estava tendo uma experiéncia filoséfica,
ainda que rudimentar. Estava dando os
primeiros passos no filosofar. (Cotrim &

Fernandes : 12)

peut qu’il ait eu lieu durant un voyage a
I’étranger, suite a la mort d’un étre cher,
lors d’une grande déception amoureuse,
ou a l’occasion de nombreuses autres
circonstances. C’est alors que tu as
commencé a te questionner, bien que
superficiellement et brievement, sur la
vie et I’existence en général. En fait, tu
étais en train d’avoir une expérience
philosophique, quoique rudimentaire. Tu

étais en train de faire les premiers pas

dans I’expérience de philosopher.

L’exemple [31] présente la structure typique d’une concession argumentative : « La
premiere proposition est marquée par des éléments lexicaux relevant de la modalité épistémique. La
deuxiéme est introduite le plus souvent par un mot adversatif (conjonction ou adverbe) » (Morel,
1996 : 18). Ainsi, les auteurs Cotrim et Fernandes introduisent — et cela depuis les pages
précédentes, comme [’atteste I’exemple [30] — des passages qui argumentent en faveur d’une
éventuelle expérience philosophique chez les lecteurs, moyennant I’emploi des adverbes
provavelmente (« probablement ») et certamente (« certainement »). Mais ils sont prudents en
rappelant, moyennant 1’emploi de mesmo que (« bien que ») et ainda que (« quoique »), le caractere
« superficiel », « bref » et « rudimentaire » de ces expériences par rapport a celles des philosophes.
La modalité épistémique « permet d’apprécier la valeur de vérité de 1’énoncé. Le locuteur se met a
distance, formule des réserves en termes d’incertain/certain/probable/improbable » (Lozachmeur,
2013 : 70). C’est justement parce qu’il modalise, en appréciant sa propre énonciation, que le
locuteur construit une distance minimale entre lui et sa production langagiere ; nous pouvons

affirmer, de ce fait, que les auteurs prennent en charge les discours en question (PCE+).
3.1.3 La philosophie comme source de bonheur et de connaissance de soi

Des hypotheses afférentes a une représentation de la philosophie comme source de bonheur
et de connaissance de soi ont été soulevées, eu égard aux marques du positionnement de la personne

seulement.

On voit chez Pépin des exemples ou, dans une sorte de biographie des philosophes qui

composent le programme de philosophie, il les présente comme une inspiration pour la vie
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personnelle des lecteurs. Autrement dit, I’auteur essaye de convaincre ses lecteurs de 1’utilité de la
philosophie en employant le pronom «vous », dans un discours qui fait évoquer les livres de

développement personnel. Voyons quelques exemples :

[32] Le conseil de Descartes : Vous étes incapable de trancher, souffrez d’irrésolution et donc
d’immobilisme ? Vous changez toujours d’avis, ne vous tenez jamais a vos décisions ? Alors
pensez a cette image que Descartes, pour qui « I’irrésolution est le pire des maux », emploie
dans le Discours de la méthode. Evoquant un homme égaré dans une forét, il explique que la
meilleure attitude est de choisir une direction et de s’y tenir. Autrement, le risque est trop grand
de ne jamais en sortir, de changer de direction tout le temps et de tourner en rond. Si vous ne
parvenez pas a vous décider, c’est parce que vous étes en quéte d’absolu, de solution parfaite :
vous attendez d’étre siir de I’avoir trouvé pour agir en conséquence. Mais le monde dans lequel
nous vivons et agissons n’est pas le monde de 1’absolu, des vérités éternelles. /.../ (Pépin : 247-

248)

[33] Le conseil de Spinoza : Vous souffrez de blessure narcissique ? Pourquoi, si vous étes
triste, ne pas suivre le conseil du philosophe qui concevait la joie comme 1’aboutissement de la
philosophie ? Spinoza définissait la tristesse comme « le passage de I’homme d’une plus grande
a une moindre perfection » (Ethique I, définition 3). Lorsque vous étes triste, c’est donc que le
monde vous affecte d’une maniere qui diminue votre puissance d’agir. Peu importe d’ailleurs
ce qui vous affecte, que cela soit ’état du monde, la bétise de vos contemporains ou une
blessure narcissique. Ce qui importe ici est que vous soyez affecté, que vous pitissiez, et que
vous puissiez, grace a Spinoza, lutter contre la tristesse en changeant votre passivité en action.

/... (Pépin : 255)

Le pronom « vous » est présent dans les deux extraits : c’est Pépin qui s’adresse a ses
lecteurs pour leur transmettre des conseils philosophiques. Il souléve plusieurs « problemes » qui
peuvent concerner son public — I’irrésolution, I’'immobilisme, la blessure narcissique, la tristesse,
etc. — et en offre, ensuite, des « solutions » d’apres les philosophes. 1l s’agit a la fois de convaincre
I’éleve de I'intérét (pratique, en quelque sorte) de la philosophie comme du caractere positif de
celle-ci (sa contribution au bonheur, par exemple). Le bonheur est d’ailleurs I'un des themes

récurrents dans le manuel brésilien de Cotrim & Fernandes :

[34] Como anda nossa felicidade? O que Comment va notre bonheur ? Ce que
dizem a historia e a ciéncia. [§] No breve disent 1’histoire et la science. [§] Dans le
percurso que fizemos por essas bref parcours que nous avons fait a
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concepcdes de vida feliz, vocé pode
aprender um pouco mais sobre como se
filosofa. E teve a oportunidade de reunir
algumas ideias a respeito daquilo que traz
felicidade e do que causa sofrimento,
para uma reflexdo posterior. (Cotrim &

Fernandes : 26)

[35] A busca desenfreada de felicidade
individual na sociedade contemporinea é
sinal de que grande parte das pessoas
tomou um rumo equivocado.
Concordamos — nos, os autores deste
livro — com o economista inglés Richard
Layard (1934-) quando ele diz que uma
sociedade ndo pode prosperar sem certa
sensacdo de compartilhar objetivos, de
bem comum. Quando a tnica meta das
pessoas € alcancar o melhor apenas para
si mesmas, a vida torna-se estressante
demais, solitdria demais, pobre demais, e
abre espaco para a entrada da
infelicidade. /.../ (Cotrim & Fernandes :
29-30)

travers ces conceptions de la vie
heureuse, tu as pu apprendre un peu plus
sur la maniere dont on philosophe. Et tu
as eu l’occasion de rassembler quelques
idées au sujet de ce qui apporte le
bonheur et de ce qui provoque la
souffrance, pour une réflexion

postérieure.

La recherche sans frein du bonheur
individuel, dans la Société
contemporaine, est un signe que la
plupart des gens s’est fourvoyé. Nous
sommes d’accord — nous, les auteurs de
ce livre — avec 1’économiste anglais
Richard Layard (1934-), lorsqu’il dit
qu’une société ne peut pas prospérer sans
la sensation de partager des objectifs, la
sensation de bien commun. Quand le seul
but des gens est d’atteindre le meilleur
pour eux-mémes, la vie devient trop
stressante, trop solitaire, trop pauvre, et

ouvre la porte au malheur. /.../

Mais, a la différence de ce qui se passe dans Pépin, c’est le déictique « nous » qui atteste
d’une PCE maximale dans ces exemples. Les auteurs s’incluent dans la sphere des « bénéficiaires »
de la philosophie. Dans [34], les auteurs s’incluent dans le discours pour montrer que la philosophie
les aide, eux aussi, dans la recherche du bonheur. Dans I’extrait [35], les auteurs signalent
explicitement qu’il s’agit d’un nous exclusif, avec I’incise « nous, les auteurs de ce livre ». Dans
[34], les emplois du déictique « tu » attestent tout autant d’'une PCE+, et montrent que ce bonheur
par la philosophie concerne les éleves également. Nous voyons que les deux représentations

sociales — le bonheur et 1’utilité de la philosophie — sont liées : en somme, la philosophie serait utile
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parce qu’elle aide a la recherche du bonheur ou, dans le cas de Pépin, du « bien-Etre » et de la

connaissance de soi.

Dans les énoncés de Pépin (exemples [32] et [33]), le pronom « vous » renforce 1’idée qu’il
s’agit d’un conseil pour la recherche de la connaissance de soi. C’est comme si Pépin était le
« psychologue », et les lecteurs, ses « patients ». Dans les manuels brésiliens, pour leur part, les

auteurs ne sont pas moins concernés par la philosophie comme source de bonheur.
3.1.4 Qu’est-ce que la philosophie 7137

Cette partie présente des exemples d’énoncés ou la philosophie doit « s’expliquer » : dire ce
qu’elle est a des éleves qui ne la connaissent peut-Etre pas. Nous avons structuré le texte a 1’aide des

catégories linguistiques d’autonymie et de modalisation autonymique.

Nous verrons par la suite (partie 3.1.6 infra) que les auteurs tiennent compte de ce que le
sens commun entend par philosophie, et cela dans I’intégralité de notre corpus (francais et
brésilien). C’est le cas aussi dans cet exemple, qui releve, cette fois-ci, de la modalisation

autonymique :

[36] De fato, na medida em que somos En effet, dans la mesure ot nous sommes

seres racionais e sensiveis, sempre damos
sentido as coisas. A esse “filosofar”
espontaneo de todos ndés chamamos de

filosofia de vida. (Aranha & Martins :

des étres rationnels et sensibles, nous
donnons toujours du sens aux choses. Ce
« philosopher » spontané de tous, nous

I’appelons philosophie de vie.

16)

Le verbe « philosopher » a été mis entre guillemets par les auteures parce qu’il ne s’agissait
pas du sens le plus strict du mot. En effet, nous sommes ici devant un cas de modalisation
autonymique ; on constate que « le dire se représente comme arrété, tombé en arrét devant un mot
qui résiste a son effacement, sa “consommation” fonctionnelle de moyen, pour devenir aussi objet
du dire, s’imposant dans sa matérialité signifiante » (Authier-Revuz, 2007 : 115). Nous voyons que,
a la différence des exemples précédents, ou le signe était en mention (autonymie), dans le cas de la

modalisation autonymique, il est a la fois en mention et en usage. Les auteures décident de prendre

137 Les manuels francais ne consacrent pas une unité ou un chapitre pour expliquer a leurs lecteurs ce qu’est la
philosophie, contrairement a ce que font les auteurs des manuels brésiliens. D ailleurs, dans le programme du ministere
de I’Education francais (cf. chapitre 2 supra), le quet « Qu’est-ce que la philosophie 2 » ne constitue pas un théme ou
notion a étre travaillée dans les lycées, contrairement i ce qui se passe dans le programme du ministere de 1"’Education
brésilien.
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le mot « philosopher » comme objet de leur dire, d’ou la modalisation autonymique. Elles assument
leur PDV sur ce qu’est la philosophie, d’ou une PCE+.

Les manuels étant un genre didactique, parfois les guillemets et les italiques signalent une
préoccupation pour la définition des termes et concepts, comme dans [37], ou nous avons plusieurs

exemples d’autonymie a proprement parler :

[37] Como a propria etimologia da Comme |’étymologie du mot lui-méme le
palavra revela (¢ formada dos termos révele (il est formé des termes grecs
gregos philos, ‘“amigo”, ‘“amante”, e philos, «ami», «amant», et sophia,
sophia, “sabedoria”), filosofia quer « sagesse »), philosophie veut dire
dizer “amor a sabedoria” /.../ (Cotrim & « amour a la sagesse » /.../

Fernandes: 13)

Ou encore, les guillemets peuvent signaler qu’une notion ou un terme est emprunté a un

philosophe, comme dans [38], quand on commente un texte de Guy Debord :

[38] Les sociétés modernes /.../ utilisent les médias pour faconner la représentation que nous
avons du monde. Ces représentations sont davantage subordonnées a la volonté d’alimenter des
besoins artificiels qu’a un souci de fidélité a la réalité. A celle-ci se substitue alors un
« spectacle » dans lequel nous ne « prenons plus le temps » et nous n’acceptons plus ses

effets. (Delattre : 147)

Le terme « spectacle » renvoie a un concept de la pensée debordienne, ce qui justifie
I’emploi des guillemets. D’ailleurs, le texte commenté est issu du livre La Société du spectacle.
Cela est d’autant plus naturel que, dans les manuels scolaires, une grande partie des énoncés sont
des paraphrases du texte présenté (il s’agit d’anthologies de textes). Dans ces cas, ’auteur du
manuel ne peut donc pas prendre en charge le ou les signe(s) entre guillemets, car il s’agit d’un
concept emprunté a un autre auteur. Dans le cas de l’extrait «prenons plus le temps », les
guillemets signalent que cet énoncé est pris en usage et en mention. Il nous semble que 1’auteur veut

marquer une distance par rapport a une expression familiere (« prendre son temps », c’est-a-dire

sans empressement, sans hate).

Les guillemets dans le terme « différente », dans 1I’exemple suivant de Cotrim & Fernandes,
signale une légere prise de distance : peut-étre que la philosophie est une maniere « différente » de

penser, justement pour ceux qui ne s’y sont pas habitués et qui la considerent inutile :
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[39] Nesta altura voc€ ja deve estar
convencido que filosofar ¢ mesmo uma
maneira um pouco “diferente” de pensar
sobre as coisas. E estar aberto 2 davida, a
admiragdo, ao espanto. E estar em busca
de um pensamento que € uma ‘“‘conversa
da alma consigo mesma”, como definiu

Platdo. (Cotrim & Fernandes : 48)

N

A ce moment-la [de I’exposé], tu dois
étre déja convaincu que philosopher est
vraiment une mani¢re un  peu
« différente » de penser sur les choses.
C’est étre ouvert au doute, a 1I’admiration,
a I’étonnement. C’est étre a la recherche
d’une pensée qui est une « conversation

de I’ame avec elle-méme », comme 1’a

défini Platon.

Nous avons, encore une fois, une modalisation autonymique, parce que le terme est employé
en usage et en mention. Méme si les auteurs ne prennent pas en charge les termes entre guillemets
dans les exemples supra, la PCE est maximale dans ces énoncés, puisque les auteurs manifestent

bien leurs PDV, en montrant les idées avec lesquelles ils ne sont pas d’accord.
Pour finir cette sous-partie, voici un exemple ou la fonction des modalisations autonymiques

est de dialoguer avec les lecteurs, en faisant des comparaisons diverses, puisqu’on y compare les

notions philosophiques a une carte de restaurant :

[40] Vocé ji tem um “‘cardapio” de
conceitos, imagens e sentimentos sobre
tudo o que foi fundamental para sua
existéncia até este instante, mesmo sem
ter consciéncia disso. /../ Mas ha
momentos em que o ‘cardapio” que
uma pessoa tem nao serve para enfrentar
determinada situacgao: nao é
completamente satisfatério, ‘“nutritivo”
e “saudavel”. E entdo que surge a
quebra, o estranhamento /.../ em relagdo
ao fluxo normal do cotidiano. Trata-se de
uma oportunidade para comegar a pensar
na vida de uma maneira filoséfica, isto €,
para comecar a indagar e duvidar.

(Cotrim & Fernandes : 36-37)

Tu as déja une «carte» de concepts,
d’images et de sentiments sur tout ce qui
a été fondamental pour ton existence
jusqu’a cet instant, méme sans en avoir
conscience. /.../ Mais il y a des moments
ou la «carte» qu’une personne a en
main ne sert pas pour affronter une
situation déterminée : elle n’est pas
completement satisfaisante,
« nourrissante » et «bonne pour la
santé ». C’est 1a ou la rupture a lieu,
I’étonnement /.../ par rapport au flux
naturel du quotidien. C’est I’occasion
pour commencer a penser sur la vie d’une
maniere philosophique, c’est-a-dire pour

commencer a se poser des questions et a
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douter.

L’exemple [40], au méme temps qu’il vise a faire comprendre de maniere plus ludique ce
qu’est la philosophie, contient aussi une critique de la société brésilienne et de la « culture de

I’apparence ». La PCE est donc maximale.
3.1.5 Prendre en charge ses visions du monde

Dans cette sous-partie, il s’agit d’observer comment les auteurs se situent politiquement
dans les discours des manuels. Cette observation est possible suite a 1’analyse des marques de : a)

positionnement de la personne ; b) modalité et de modalisation autonymique.

3.1.5.1 Marques du positionnement de la personne

Nous verrons que, dans le corpus francais, la PCE- est tres significative tout au long des
manuels parascolaires (cf. chapitre 4 infra). Toutefois, méme dans ces manuels nous pouvons
vérifier, de temps en temps, quelques énoncés dans lesquels les auteurs semblent prendre en charge

leurs discours. C’est le cas de [41] :

[41] Se pencher a nouveau sur les pensées fondatrices de I’Europe est indispensable pour
refonder — a partir de lumieres modernes comme le sont les disciplines herméneutiques — la
civilisation qui est la notre et sa vocation universaliste. Il faut rappeler sa triple racine (Athenes,
Rome et Jérusalem), rappeler que la philosophie grecque et le judaisme avec son prolongement
chrétien sont les racines de 1’Islam qui, en retour nous a transmis la pensée d’ Aristote que des
philosophes arabes médiévaux comme Averroes ont abondamment traduit et commenté. (Russ

& Farago : 110)!3

Dans cet exemple, les auteures prennent en charge le fait qu’elles sont, comme les lecteurs,
des Européennes (c’est ce qui motive I’emploi des « nous » inclusifs). Mais cet exemple est encore,
d’un point de vue idéologique, moins fort que celui de Chaui — exemple [42] —, dans lequel
I’auteure prend en charge le fait d’étre Brésilienne comme ses lecteurs. Avec cette PCE+, I’auteure
veut présenter la raison pour laquelle les Brésiliens étudient la philosophie — issue d’une tradition

occidentale —, méme s’ils ne sont pas « a ce point occidentaux » :

138 Nous trouvons d’autres énoncés de ce type dans Russ & Farago: «Il y a eu dans I'histoire de I’Occident une
recherche de 1’équilibre entre 1’autorité et la liberté visant a rendre impossible I’abus de pouvoir » (p. 205) ; « En
Europe, le gouvernement des hommes s’est fait par la Loi et le Droit » (p. 205).
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[42] /.../ a filosofia € uma instituicdo
cultural tipicamente grega que, por
razdes histéricas e politicas, veio a
tornar-se, no correr dos séculos, o modo
de pensar e de se exprimir predominante
da chamada cultura europeia ocidental,
da qual, em decorréncia da colonizagdo
europeia das Américas, nés também
fazemos parte — ainda que de modo

inferiorizado e colonizado. (Chaui : 34)

/../ la philosophie est une institution
culturelle typiquement grecque qui, pour
des raisons historiques et politiques, est
devenue, au cours des siecles, le mode de
penser et de s’exprimer prédominant dans
ce que I’on appelle la culture européenne
occidentale, a laquelle, en raison de la
colonisation européenne des Amériques,
nous appartenons aussi — encore que de

facon infériorisée et colonisée.

Dans les manuels brésiliens, les auteurs rappellent qu’il existe d’autres philosophies, encore
que ces manuels soient tres centrés sur la tradition européenne. En [43], Cotrim & Fernandes, apres
avoir présenté un texte de philosophie chinoise — a savoir La parabole du « Vieillard du Fort »,

1

extraite du livre de Yutang Lin, L’importance de vivre'?®* —, font un parallele entre la philosophie

taoiste et la philosophie occidentale :

[43] A autoria dessa pardbola ¢é atribuida Cette parabole [La parabole du

ao filésofo chinés Lieh-tsé (c. 300 a. C.),
que pertencia a escola filoséfica taoista.

Podemos perceber que sua mensagem

« Vieillard du fort »] est attribuée au
philosophe chinois Lao Tseu (environ

300 av. J.-C.), qui appartenait a 1’école

guarda certa semelhanga com aspectos da philosophique taoiste. Nous pouvons

visdo  estoica a  respeito  dos observer que son message ressemble a

N

acontecimentos ¢ de como se conduz a

o

certains égards a la vision stoicienne
pessoa sabia. Vocé concorda com essa I’égard des événements et de la maniere
afirmacao? Justifique. (Cotrim &

Fernandes : 24)

dont se conduit la personne sage. Es-tu
d’accord avec cette affirmation ? Justifie

[ta réponse].

Dans ce passage, le « nous » est inclusif : ce sont les auteurs qui ont établi ce rapprochement

entre les deux philosophies. La question « Es-tu d’accord avec cette affirmation ? » est une question

139 « Un vieillard vivait avec son fils dans un fort abandonné, au sommet d’une colline, et un jour il perdit un cheval.
Les voisins vinrent lui exprimer leur sympathie pour ce malheur et le vieillard demanda : “Comment savez-vous que
c’est un malheur ?” Quelques jours plus tard, le cheval revint, suivi de plusieurs chevaux sauvages, et les voisins
revinrent le féliciter de cette chance et le vieillard répliqua : “Comment savez-vous que c’est une chance ?”” Entouré de
tant de chevaux, le fils se mit a les monter et un jour il se cassa la jambe. De nouveau, les voisins s’approcherent pour
exprimer leur sympathie et le vieillard répondit : “Comment savez-vous que c’est une malchance ?” L’année suivante, il
y eut une guerre et parce que le fils du vieillard était boiteux, il évita d’aller au front » (Lin, 2004 : 195).
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quasiment rhétorique : 1’éleve peut difficilement ne pas étre du méme avis que les auteurs. Il
pourrait 1I’€tre, mais cela supposerait une difficulté supplémentaire lors de la justification de la
réponse. D’ailleurs, il est courant, dans les manuels scolaires brésiliens, qu’on ajoute a la fin des
questions I’expression « justifie ta réponse » ou « justifie », pour que 1’éleve écrive un texte avec
des arguments solides (en tout cas, c’est ce que souhaitent les auteurs des ouvrages) a propos du

sujet demandé.

Dans les manuels francais, on se place dans la continuité de la philosophie grecque, sans
trop la questionner. De plus, les auteures situent le temps actuel en continuité avec la philosophie
grecque, et ce fait peut étre observé dans I’emploi qu’ils font d’un « nous » inclusif (« nous » = les

Européens d’aujourd’hui) :

[44] En effet, la Grece, raisonnante et raisonneuse, a créé la raison humaine. Avec elle, avec ses
grands penseurs et avec ses textes, nous accédons a la connaissance rationnelle. (Russ &

Leguil : 63)

N

Dans [45], «notre réflexion » équivaut a «la réflexion européenne » (le «nous » est

inclusif) :

[45] Dans cette partie du dialogue entre Théétete, éleve de Théodore de Cyreéne (professeur de
mathématiques a Atheénes), et Socrate, celui-ci a posé le probleme de I’erreur : il s’agit de savoir
comment se produisent 1’opinion vraie et 1’opinion fausse. Ce texte décrit le processus de
formation de I’opinion. On y voit affirmer I’union intime du langage et de la pensée, affirmation

conforme a une des traditions majeures de notre réflexion. (Russ & Leguil : 78)
Dans [46] aussi, « notre modernité », c’est la modernité européenne :

[46] Ce n’est pas seulement un écrit théorique dénongant la tyrannie [le Discours de la servitude
volontaire], mais un ouvrage qui a influencé notre modernité en tant que chef-d’ceuvre de la

science politique naissante. (Russ & Leguil : 155)

Dans Russ & Leguil, il est intéressant d’observer cette note de bas de page sur un texte de

Montaigne :
[47] Cette nation : le Brésil, découvert en 1557 par Villegagnon. (Russ & Leguil : 159)

L’énoncé a un point de vue francais, qui s’appuie sur la prise de connaissance du Brésil par
les Francais depuis Villegagnon. Dans le manuel brésilien Aranha & Martins, les auteures

présentent un extrait (d’a-peu-pres une page) des Essais de Montaigne et le commentent d’un point
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a été découvert en 1500 par Pedro Alvares Cabral :

[48] /.../ No texto [Montaigne] refere-se a
“Franca Antdrtica”, colonia francesa que
Villegagnon instalou na TIlha de
Guanabara, de 1555 a 1567, até ser
expulso pelos portugueses. (Aranha &

Martins : 52)

de vue brésilien, car, d’une perspective brésilienne, le Brésil, au demeurant colonisé par le Portugal,

/.../ Dans le texte [Montaigne] se réfere a
la «France Antarctique », colonie
francaise que Villegagnon a installée
dans I'lle de Guanabara, de 1555 a 1567,
jusqu’a ce qu’il soit expulsé par les

Portugais.

Le positionnement de la personne se fait ici par le choix des informations de la part du
locuteur : un méme phénomene peut avoir deux points de vue distincts selon la culture

d’appartenance des locuteurs.

Dans les manuels frangais, la PCE est maximale lorsqu’il s’agit de rappeler aux éleves
I’importance d’articuler les notions, de ne pas confondre les contextes, en somme, de bien savoir
articuler les auteurs et notions présentées. Dans [49], le « nous » est inclusif : les auteures s’incluent
dans I’exemple mais, bien évidemment, le conseil intéresse le public lecteur. Dans [50], les auteures
s’adressent aux lecteurs avec la marque de deuxieéme personne du pluriel (un « vous » intégré dans
la morphologie verbale de « songez »'#?). Dans [51], « faire vous-mémes référence » est un conseil
pour que les éleves ne mentionnent pas un theme, dans un commentaire de texte ou dans une
dissertation, sans savoir le lier a des « interprétations philosophiques ». On donne ce conseil dans

les manuels parascolaires afin que les €leves révisent les contenus de 1’examen du baccalauréat :

[49] Enfin, notons bien que I'interprétation hégélienne de I’histoire universelle est étrangere a

tout didactisme et tout enseignement /.../ (Russ & Leguil : 317)

[S0] Pour bien comprendre ce texte, songez que, dans les théories classiques, et tout
particulierement chez Kant, la passion est une maladie de 1’ame, une servitude, un esclavage.

(Russ & Leguil : 320)

[51] Hegel donne une interprétation du « paradis perdu » et de la désobéissance d’Adam qui

disqualifie totalement les lectures naives de ce mythe fondateur. Il ne faut donc pas y faire vous-

140 Dans notre travail, nous soutiendrons que ces marques équivalent aux déictiques. Autrement, on aurait moins
d’occurrences de déictiques en portugais qu’en frangais, du fait que le portugais est une langue a sujet nul et le francais
une langue a sujet obligatoire. Le parametre du sujet nul, dans la Grammaire Générative, correspond a « la possibilité de
construire une phrase avec verbe fléchi sans sujet réalisé phonétiquement [...] [L]e frangais serait la seule langue
romane & ne pas avoir fixé ce parametre » (Jover, 2004 : 6).
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mémes référence sans étre informés sur ses interprétations philosophiques. (Russ & Farago :

99)

Dans les manuels brésiliens, nous rencontrons des discours qui font référence au contexte
brésilien lui-méme. C’est le cas des énoncés d’Aranha & Martins qui évoquent la dictature militaire

établie au Brésil entre les années 1964 et 1985 :

[52] Além das duas Grandes Guerras, no
século XX também passamos por
experiéncias arbitrdrias e violentas de
poder,  praticadas  por  governos
totalitirios (como o0 nazismo na
Alemanha, o fascismo na Itdlia e o
stalinismo na Unido Soviética) e por
ditaduras militares implantadas em
diversos pontos do planeta, da Asia 2
América Latina, incluindo-se o Brasil

(1964-1985). (Aranha & Martins : 281)

Outre les deux Grandes Guerres, dans le
XIX¢® siecle nous avons aussi passé par
des expériences arbitraires et violentes de
pouvoir, pratiquées par des
gouvernements totalitaires (comme le
nazisme en Allemagne, le fascisme en
Italie et le stalinisme dans 1’Union
Soviétique) et par des dictatures
militaires implantées dans divers points
de la planete, de I’Asie a 1I’Amérique

Latine, y compris au Brésil (1964-1985).

Dans [52] les auteures emploient, de méme que Chaui dans I’exemple [42] supra, un
«nous » inclusif. Alors que [42] envisageait le Brésil du point de vue du contexte occidental, dans
[52] les auteurs situent ce pays dans la période couvrant les deux guerres, pour arriver aux

totalitarismes et a la dictature militaire brésilienne.

L’énoncé [53] est la légende d’une image, plus précisément des bandes dessinées qui

critiquaient le régime militaire brésilien :

[53] Observe as duas tiras. A de Ziraldo,
acima, ¢ do periodo da ditadura brasileira
e ironiza a chamada Lei Falcdo, que
vigorou de 1976 a 1984 e proibiu os
debates durante a propaganda eleitoral. A
tira de baixo, de Rodrigo Ledo, ironiza o
marketing politico atual, quando o
candidato tem o “rabo preso”. [§] Com
seu colega, indique os principais

problemas politicos e as dificuldades dos

[Observe les deux bandes dessinées.
Celle de Ziraldo, ci-dessus, appartient a
la période de la dictature militaire
brésilienne et ironise ladite Loi Falcdo,
qui a été en vigueur de 1976 a 1984 et a
interdit les débats pendant la propagande
¢électorale. La bande dessinée ci-dessous,
de Rodrigo Ledo, ironise le marketing
politique actuel, quand les candidats

acceptent des compromissions. [§] Avec
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eleitores em cada momento historico.

(Aranha & Martins : 124)

ton collegue, indique les principaux
problemes politiques et les difficultés des
électeurs  dans  chaque  moment

historique.]

Dans [53], on emploie le «tu» et des formes de I'impératif, pour attirer 1’attention des
éleves sur ces événements et les y faire réfléchir. Le méme mécanisme peut Etre observé dans les

exemples de [54] a [57] :

[54] Durante a ditadura militar no Brasil,
vérios filmes foram censurados por serem
considerados atentatérios a moral (como
o Ultimo tango em Paris, de Bernardo
Bertolucci), ou a religido (como Je vous
salue Marie, de Jean-Luc Godard).
Discuta a questdo da relag@o entre moral

e estética. (Aranha & Martins : 221)

[55] Claudio Tozzi participou dos
movimentos de resisténcia a ditadura
brasileira na década de 1960, tendo sido
preso quando criou diversos painéis do
guerrilheiro Guevara “procurado vivo ou
morto”, entremeado com pessoas pobres
e criangas abandonadas, obra que foi
destruida. Na década seguinte, realizou
uma série de gravuras [ao lado] em que
desenha o parafuso que, segundo o
artista, € altamente estético. Certamente
esta aprecia¢do tem também um sentido
politico. Vocé saberia interpretd-la?

(Aranha & Martins : 266)

Pendant la dictature militaire au Brésil,
plusieurs films ont été censurés du fait
qu’ils  étaient  considérés  comme
attentatoires a la morale (comme Le
dernier tango a Paris, de Bernardo
Bertolucci), ou a la religion (comme Je
vous salue Marie, de Jean-Luc Godard).
Discute la question de la relation entre

morale et esthétique.

N

Claudio Tozzi a participé a des
mouvements de résistance a la dictature
brésilienne dans les années 1960. Il a été
emprisonné pour avoir créé plusieurs
affiches, détruites depuis, ou le guérillero
Guevara est représenté au milieu de gens
pauvres et d’enfants abandonnés, avec la
légende « recherché mort ou vif ». Dans
la décennie suivante, il a réalisé une série
de gravures [ci-contre] dans lesquelles il
dessine une vis qui, selon I’artiste, est un
objet hautement esthétique. Cette
appréciation a certainement aussi un sens

politique. Saurais-tu I'interpréter ?
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[56] Na instalacdo Intolerdncia, do artista
goiano Siron Franco, o impacto da
simulacdo de corpos amontoados traz a
tragica lembranca das vitimas da ditadura
militar. A obra foi instalada pela primeira
vez na inauguragdo do Memorial da
Liberdade (2002), onde antes funcionava
o Departamento de Ordem Publica e
Social (Dops), local em que os presos
politicos eram interrogados e torturados,
na regido central da capital paulista. Por
que, na sua opinido, a obra foi instalada
no Memorial da Liberdade? (Aranha &
Martins - 277)

[57] Durante a ditadura militar no Brasil,
o general Médici se gabava de que em
seu governo (1969-1974) nao tinham
ocorrido greves nem conflitos. No
entanto, vigorava um controle rigoroso
para evitar os confrontos e as expressdes
de descontentamento, com censura,
tortura, prisdbes e mortes. Reflita:
podemos dizer que esse tipo de
“tranquilidade” significa ordem e paz?

(Aranha & Martins : 302)

Dans [Dinstallation Intolérance, de

Partiste goiano™

Siron Franco, I’'impact
provoqué par la simulation de corps
amassés rappelle le souvenir tragique des
victimes de la dictature militaire.
L’ceuvre a été installée pour la premicre
fois lors de I’inauguration du Mémoriel
de la Liberté (2002), ou fonctionnait
auparavant le Département d’Ordre
Public et Social (Dops), lieu situé dans la
région centrale de la capitale pauliste ol
les  prisonniers  politiques  étaient
interrogés, puis torturés. Pourquoi, a ton

avis, I’ceuvre a-t-elle é€té installée dans le

Mémoriel de la Liberté ?

Pendant la dictature militaire au Brésil, le
général Médici se vantait du fait que
durant son gouvernement (1969-1974), il
n’y a pas eu de greves ni de conflits.
Cependant, était en vigueur un controle
rigoureux pour éviter les confrontations
et les expressions de mécontentement,
avec censure, torture, emprisonnements
et morts. Réfléchis : pouvons-nous dire
que ce type de «tranquillité » signifie

ordre et paix ?

Le but des textes employés comme exemples supra, c’est de faire réfléchir les éleves sur un
aspect de I’histoire brésilienne : la dictature militaire!*?. Dans tous ces exemples, les auteurs
s’adressent directement aux lecteurs-éléves avec un «tu » (ou avec une désinence de deuxieme

personne intégrée dans la morphologie verbale) ; il s’agit 1a des moments de réflexion sur le théme

141 Goiano est le gentilé qui désigne un individu né dans I’Etat brésilien du Goids.

142 Dans les manuels brésiliens, des aspects de I’histoire brésilienne et mondiale sont 1’objet de réflexion. Nous avons
choisi de présenter la question de la dictature militaire parce qu’il s’agit d’un theéme qui se répete dans le manuel
d’Aranha & Martins.

176



en question. Nous voyons que la philosophie est associée a I’exercice de la réflexion, nécessaire au

développement de la capacité argumentative (conformément a ce que nous avons vu auparavant).

En somme, les exemples exposés dans cette sous-partie nous montrent une PCE+ liée au fait
que les auteurs s’assument en tant que membres de la communauté ethnolinguistique brésilienne.
En France, les auteurs présentent la philosophie occidentale comme une évidence, restant ainsi plus

effacés de leurs discours.

3.1.5.2 Marques de modalité et de modalisation autonymique

Dans [58], nous avons le signe « émergents » entre guillemets. Ici, il est employé en mention
et en usage; il s’agit d’une modalisation autonymique, ce qui indique que les auteures ne

considerent par le terme « émergents » comme adéquat.

[58] Ce que dénongait Marx vaut cependant toujours dans les pays dits « émergents » ou
I’homme est surexploité, sous-payé, source des délocalisations dont souffrent les vieux pays

industriels... (Russ & Farago, La culture : 101)

Les points de suspension dans cet extrait sont une modalisation de tout 1’énoncé qui les
précede. Les déictiques n’y sont pas présents et on y trouve le syntagme générique « I’homme »
(référence a I’€tre humain). Mais ces points de suspension instaurent un dialogue entre les auteures
et les lecteurs. L’exemple [58] présente ainsi une réflexion du point de vue des « vieux pays

industriels », qui vise a provoquer la réflexion au sujet des pays émergents.

La modalisation autonymique peut étre observée par ailleurs dans I’extrait suivant :

[59] Sans doute est-il impossible d’accéder a la conscience des autres et de connaitre leurs
pensées et leurs sentiments véritables (je ne suis pas « dans leur téte », comme on dit). (Cardin,

Huisman & Vergez : 86)

Dans ces exemples, nous identifions un commentaire autonymique : « comme on dit ». Dans
tous ces cas, les auteurs se positionnent par rapport au contenu énoncé, en manifestant leurs visions

de monde (d’ou une PCE maximale).

3.1.6 La philosophie doit dépasser le sens commun

Dans les manuels de notre corpus, la PCE peut étre marquée davantage lorsqu’il s’agit de

montrer que la philosophie dépasse le sens commun. Nous avons remarqué ce fait dans I’analyse
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des: a) marques de modalit¢ en général ; b) marques de I’autonymie ou de modalisation

autonymique, comme lorsqu’on précise le sens philosophique d’un terme ou d’une notion.

3.1.6.1 Marques de modalité en général

Les manuels francais estiment la rigueur conceptuelle. Dans I’exemple suivant, c’est la
présence d’une modalité appréciative qui nous indique que la philosophie opere avec de la rigueur
lors de la définition des concepts. Les auteures citent les conceptions des philosophes sur un theme
donné, puis les font dialoguer. Mais, a la fin de I’extrait, elles se servent d’une modalité
appréciative («n’est pas erroné ») pour évaluer les théories présentées. 1l s’agit d’une facon de

préciser a nouveau la théorie, en y ajoutant des appréciations :

[60] I existe deux orientations philosophiques principales concernant la liberté : celle qui
envisage la liberté comme un pouvoir de I’intelligence et de la raison (Descartes, Spinoza, les
Stoiciens, Kant, § 3, 4 et 5) et celle qui la considére comme un « libre arbitre », comme une
faculté liée a la négativité (§ 6) et consistant a dire oui ou non (Sartre, § 7 et 8). La liberté
coincide alors avec le néant. Toutefois, I’idée d’un combat pour la liberté et de degrés de cette

derni¢re n’est pas erronée (§ 9). (Russ & Farago : 255-256)

On verra dans les exemples suivants comment cette volonté de rigueur implique une

nécessité de dépasser le sens commun.

3.1.6.2 Marques de I’autonymie et de modalisation autonymique

L’exemple [61] présente deux cas qui relevent d’une modalisation autonymique. Les signes
« machiavélique » et « vend » sont en principe employés de maniere « simple », ¢’est-a-dire ou « la
nomination du référent s’y effectue directement, sur le mode d’une illusion de transparence »
(Authier-Revuz, 2007 : 114). Mais, en raison du commentaire qui les suivent — dans
« “machiavélique”, au sens courant et quelque peu dénaturé du mot » et dans « il “vend” si I’on ose
dire » — «1’énonciation d[e] [ces] signe[s], au lieu de s’accomplir “simplement” dans 1’oubli qui
accompagne les évidences inquestionnées, se redouble d’une représentation d’elle-méme, doublant

la référence a la chose d’une auto-référence au mot par lequel elle nomme la chose » (ibid. : 114) :

[61] Machiavel n’est nullement « machiavélique », au sens courant et quelque peu dénaturé du

mot, c’est-a-dire rusé, perfide, dépourvu de scrupules. Dans Le Prince, il « vend » si I’on ose
dire, 1a « meéche » et nous décrit les jeux cruels du pouvoir, les mécanismes pour s’en emparer,

le posséder et surtout le garder. /.../ (Russ & Leguil : 152)
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Nous voyons dans [61] que les auteures commentent leur propre énonciation, ce qui veut
dire qu’elles prennent en charge leur énoncé. En outre, I’expression « machiavélique » est chargée
d’une acception «erroné » par le sens commun, d’oll la nécessité de le commenter, afin de
maintenir la rigueur conceptuelle. Nous observons le méme cas de figure dans I’exemple suivant, ol
le mot « libertin » est chargé de significations dans le sens commun qui ne conviennent pas a celles

de la philosophie :

[62] Si Pascal n’ignorait pas la réflexion panthéiste et « libertine » (c’est-a-dire affranchie des

dogmes religieux) de Giordano Bruno (1548-1600) /.../ (Russ & Leguil : 199)

Or, cette rigueur conceptuelle n’est pas une exclusivité du corpus francais. La philosophie
est représentée dans les manuels des deux communautés comme une discipline qui va au-dela du
sens commun. Apres avoir dit ce que le sens commun entend par « philosophie » — en attribuant ces
définitions a des locuteurs comme « les gens », « tout le monde », « la majorité des gens », etc. —,
les auteurs des manuels brésiliens introduisent des définitions philosophiques, comme on le voit

dans I’exemple suivant :

[63] Quando alguém diz “Esta € a minha Quand quelqu’un dit « Celle-ci est ma

filosofia” ou “Isso € a filosofia de fulana philosophie », ou «Ca c’est la
ou de fulano”, ou ainda, “Esta é a philosophie de madame Unetelle ou de

filosofia da empresa”, engana-se e nio se monsieur Untel », ou encore « Celle-ci

engana ao mesmo tempo. Engana-se, pois
imagina que, para ‘“ter uma filosofia”,
basta possuir um conjunto de ideias e
principios mais ou menos coerentes sobre
todas as coisas e pessoas. E ndo se
engana porque percebe, ainda que
confusamente, que hd uma caracteristica
nas ideias e nos principios que o leva a
dizer que sdo ‘“uma filosofia’: a ligacdo
entre certos comportamentos, as relacdes
entre essas ideias e esses
comportamentos como se tivessem
alguns principios que os unissem ou

relacionasse. Ou seja, pressente-se que a

est la philosophie de ’entreprise », a la
fois il se trompe et ne se trompe pas. Il se
trompe, car il imagine que, pour « avoir
une philosophie », il suffit d’avoir un
ensemble d’idées et de principes plus ou
moins cohérents sur toutes les choses et
les gens. Et il ne se trompe pas parce
qu’il s’apergoit, encore que confusément,
qu’il y a une caractéristique dans les
idées et dans les principes qui le pousse a
dire qu’il s’agit d’ « une philosophie » :
les liens entre quelques comportements,
les relations entre ces idées et ces

comportements comme s’il 'y avait
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filosofia opera sistematicamente, com quelques principes qui les unissaient ou

coeréncia e légica. (Chaui : 23) les reliaient. C’est-a-dire, on pressent que
la philosophie opere systématiquement,

avec cohérence et logique.

On part du sens commun — les énoncés entre guillemets — pour arriver a une définition plus
précise de la philosophie (vision qui est, dans une certaine mesure, contenue dans la pensée du sens
commun), a savoir que « la philosophie opere systématiquement, avec cohérence et logique ». Voici
un autre exemple dans lequel on part du sens commun pour dégager une définition philosophique.
Dans « ma philosophie » et « philosophie de I’entreprise », nous avons des cas d’autonymie, parce
que les signes sont employés en mention : ils sont par ailleurs précédés du syntagme « la notion

de », qui signale que le signe ne sera pas pris en usage :

[64] Qual o problema dessa defini¢do [da
filosofia como visdo de mundo]? Por um
lado, ela se parece com a nogdo de
“minha filosofia” ou ‘“a filosofia da
empresa’’; por outro, ela é tdo genérica e
ampla que nd3o permite, por exemplo,
distinguir entre filosofia e religido,
filosofia e arte, filosofia e ciéncia. Na
verdade, essa definicdio identifica
filosofia e cultura, pois esta é uma visio
de mundo coletiva que se exprime em
ideias, valores e prdticas de uma

sociedade determinada. (Chaui : 23-24)

Quel est le probleme de cette définition
[de la philosophie comme vision du
monde] ? D’un coté, elle ressemble a la
notion de «ma philosophie» ou de
« philosophie de D’entreprise »; de
I’autre coté, elle est si générique et large
qu’elle ne permet pas, par exemple, de
distinguer entre philosophie et religion,
philosophie et art, philosophie et science.
En vérité, cette définition identifie
philosophie et culture, car celle-ci est une
vision du monde collective qui s’exprime
par des idées, des valeurs et des pratiques

d’une société déterminée.

Pour montrer que la philosophie va au-dela du sens commun, les manuels brésiliens
impliquent les lecteurs dans le discours, en employant un «langage jeune ». Mais les termes
familiers sont signalés entre guillemets, justement parce que les auteurs ne veulent pas les assumer

(il s’agit donc de modalisations autonymiques ; le signe étant employé en usage et en mention) :

[65] E o caso, por exemplo, do jovem C’est le cas, par exemple, du jeune qui

que “malha” todos os dias na academia «bosse » tous les jours dans la salle de
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para alcancar uma boa forma fisica ou
que “racha” de estudar para passar no
vestibular. Sdo esforgos, “sacrificios”,
acdes em que se abandona o prazer
imediato em busca de um bem maior, que
trara felicidade. (Cotrim & Fernandes

14)

gym pour avoir une bonne forme
physique, ou qui «se casse la téte » a

143 Ce sont des

étudier pour avoir son bac
efforts, des « sacrifices », des actions ou
I’on abandonne le plaisir immédiat pour
rechercher un bien plus grand, qui

apportera le bonheur.

Dans les exemples supra, finalement, tous les termes d’un langage jeune sont mis entre

guillemets, lesquels marquent la prise de distance des auteurs. L’exemple suivant présente un terme

familier, mis a distance dans cette modalisation autonymique :

3.2 Argumentation et discours rapporté

[66] A duvida filosofica ndo € /.../ uma
pritica  meramente  destrutiva, um
questionar por questionar, uma chatice de
quem nio tem o que fazer (o chamado
“espirito de porco”). (Cotrim &

Fernandes : 38)

Le doute philosophique n’est pas /.../ une
pratique simplement destructrice, un
questionnement pour le questionnement,
un embétement de quelqu’un qui n’a rien
a faire (ce que I’on appelle « esprit de

cochon »).

Dans son étude sur les journaux télévisés, Von Miinchow (2004b) décrit les trois cas

suivants concernant la relation entre argumentation et DR. On note que les locuteurs rapportant

peuvent :

[1] représenter un discours de type argumentatif » [...] [;] [2] argumenter avec du
discours rapporté (c’est-a-dire en utilisant le discours rapporté comme argument)
[...] [ou] [3] argumenter contre le discours autre en tant que tel, non pas
simplement en avancant des arguments allant dans le sens d’une conclusion
opposée au contenu du discours autre, mais en prouvant qu’il constitue une
infraction aux régles (ou maximes) conversationnelles. Autrement dit, le journaliste
ne veut pas (seulement) montrer que le locuteur dont il rapporte le discours a tort,
mais aussi — voire surtout — qu’il ment ou que ce qu’il dit n’est pas pertinent. (p.

200)

Dans notre corpus, nous remarquons que les auteurs, surtout dans les manuels brésiliens,

peuvent argumenter avec ou contre un discours rapporté (cf. partie 3.2.1 infra). Dans le premier cas,

143

Nous avons traduit « vestibular » par « bac » pour adapter le terme au contexte frangais.
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les auteurs se servent du discours autre du sens commun ou des éleves pour leur propre
argumentation. Dans le second cas, les auteurs utilisent ce discours autre pour invoquer des
arguments qui vont a I’encontre du seul discours autre rapporté. Pour ce qui est du corpus francais,
ce sont les introducteurs de DR qui jouent un role important pour 1’argumentation dans le manuel

parascolaire Pépin (cf. partie 3.2.2 infra).

3.2.1 Argumentation et DR dans les manuels brésiliens

e On argumente avec un discours autre des éléves ou du sens commun

Dans les manuels brésiliens, nous identifions des énoncés dont la PCE est maximale, étant
donné que les auteurs argumentent a 1’aide d’un discours autre supposé €tre tenus par des éleves,

comme dans I’exemple suivant :

[67]'“ E comum ouvirmos os pais e
amigos dizerem que quando o assunto € o
namorado ou a namorada niao somos
capazes de ver as coisas como elas sdo,
que vemos o que ninguém v€ e ndo
vemos 0 que todo mundo estd vendo.
Dizem que somos “muito subjetivos”.
Ou, como diz o ditado, que “quem ama o
feio, bonito lhe parece”. [8]
Frequentemente, quando aprovamos uma
pessoa, o que ela diz, como ela age,
dizemos que essa pessoa € legal”.

(Chaui : 11)

/... 11 est courant que nous entendions les
parents et les amis dire que, lorsqu’il
s’agit du petit ami ou de la petite amie,
nous ne sommes pas capables de voir les
choses telles qu’elles sont, que nous
voyons ce que personne ne voit et ne
voyons pas ce que tout le monde voit. Ils
disent que nous sommes  « tres
subjectifs ». Ou, comme dit le dicton, que
«rien n’est laid pour celui qui aime ».
Souvent, quand nous approuvons une
personne, ce qu’elle dit, la fagcon dont elle
agit, nous disons que cette personne « est

chouette ».

Conformément a ce que nous avons vu supra dans I’analyse du positionnement de la
personne (cf. partie 3.1.1), Chaui essaye de participer a ’'univers des lecteurs-éleves en utilisant le
«nous » inclusif 2 la place du « vous ». A la fin de 1’énoncé, I’auteure se sert d’un fragment en style
direct, en empruntant un discours autre a des adolescents en faveur de sa propre argumentation. Il

s’agit d’un énoncé manifestement pris en charge par 1’auteure.

144 Cet exemple a déja été analysé supra, mais en termes de positionnement de la personne.
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Dans le prochain exemple, I’auteure argumente a I’aide de plusieurs passages en DD censés
avoir été posés par le sens commun (eu égard a la présence des expressions comme « tout le
monde », par exemple). Nous voyons que 1’auteure utilise ces passages au profit de sa propre
argumentation : elle pose les questions supposées étre formulées par le sens commun et construit

son raisonnement d’apres ces questions :

[68]' Ora, muitos fazem uma outra
pergunta: “Afinal, para que filosofia?”’
E uma pergunta interessante. Ndo vemos
nem ouvimos ninguém perguntar, por
exemplo, “Para que matematica ou
fisica?” /../ Mas todo mundo acha
natural perguntar: “Para que filosofia?”
/..l Essa pergunta, ‘“Para que
filosofia?”, tem a sua razdo de ser. Em
nossa cultura e em nossa sociedade,
costumamos considerar que alguma coisa
s6 tem o direito de existir se tiver alguma
finalidade pritica muito visivel e de

utilidade imediata. /.../ (Chaui: 20)

Eis por que... X (« Voila pourquoi... X ») :

[69] Eis por que ninguém pergunta
“Para que as ciéncias?”, pois todo
mundo imagina ver a utilidade das
ciéncias nos produtos da técnica. (Chaui :

20).

[70] Eis por que muitos, cheios de

perplexidade, indagam: “Afinal, o que é

Or, nombreux sont ceux qui posent une
autre question : « Finalement, a quoi
sert la philosophie ? » C’est une
question intéressante. Nous ne voyons ni
entendons personne demander par
exemple, « A quoi sert les
mathématiques ou la physique ? » /.../
Mais tout le monde trouve naturel de
demander : « A quoi sert
la philosophie ? » /../ Cette question,
« A quoi sert la philosophie ? », a sa
raison d’étre. Dans notre culture et dans
notre société, nous avons I’habitude de
considérer que quelque chose a le droit
d’exister seulement si elle a une finalité
pratique tres visible et d’utilité immédiate

1.

C’est le méme cas des exemples [69] et [70], les deux ayant le méme introducteur de DD :

Voici la raison pour laquelle personne ne
demande  “A quoi servent les
sciences ?”’, car tout le monde croit a
I’utilité des sciences dans les produits de

la technique.

Voici pourquoi beaucoup de gens, pleins

de perplexité, demandent : « Finalement,

145 1 extrait en question a déja été analysé en termes de positionnement de la personne (supra).
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a filosofia que nem sequer consegue qu’est-ce que la philosophie qui
dizer o que ela é?”’ (Chaui : 23). n’arrive méme pas a dire ce qu’elle

est ? »

Dans I’exemple [71] infra, Chaui énonce trois questions du sens commun a propos de la
philosophie et, ensuite, argumente avec ce discours. L’argumentation avec un discours autre (en
style direct, dans ce cas) est encore plus évidente du fait qu’elle se sert, par la suite, d’un « bilan »
de ces questions dans ses propres argumentations : toutes les questions concernent, en fin de

compte, le fait d’ « avoir une philosophie » :

[71] Quando alguém diz “Esta é a
minha filosofia” ou “Isso € a filosofia
de fulana ou de fulano”, ou ainda,
“Esta é a filosofia da empresa”,
engana-se € ndo se engana ao Mmesmo
tempo. Engana-se, pois imagina que, para
“ter uma filosofia”, basta possuir um
conjunto de ideias e principios mais ou
menos coerentes sobre todas as coisas e
pessoas. E ndo se engana porque percebe,
ainda que confusamente, que hid uma
caracteristica nas ideias e nos principios

‘“uma

que o leva a dizer que s@do
filosofia”: a ligagdo entre certos
comportamentos, as relacdes entre essas
ideias e esses comportamentos como se
tivessem alguns principios que o0s
unissem ou relacionasse. Ou  seja,
pressente-se que a filosofia opera

sistematicamente, com coeréncia €

l16gica. (Chaui : 23)

Quand quelqu’un dit « Celle-ci est ma
philosophie», ou «Ca c’est la
philosophie de madame Unetelle ou de
monsieur Untel », ou encore « Celle-ci
est la philosophie de I’entreprise », il se
trompe et ne se trompe pas a la fois. Il se
trompe, car il imagine que, pour « avoir
une philosophie », il suffit d’avoir un
ensemble d’idées et de principes plus ou
moins cohérents sur toutes les choses et
les gens. Et il ne se trompe pas parce
qu’il s’apergoit, encore que confusément,
qu’il y a une caractéristique dans les
idées et dans les principes qui le pousse a
dire qu’il s’agit d’ « une philosophie » :
les liens entre quelques comportements,
les relations entres ces idées et ces
comportements comme s’ils avaient
quelques principes qui les unissaient ou
les reliaient. C’est-a-dire, on pressent que
la philosophie opere systématiquement,

avec cohérence et logique.

L’exemple ci-dessous est intéressant puisque que les auteurs introduisent le locuteur
rapporté dans le texte, et il s’agit effectivement du lecteur-éleve : « peut-étre tu diras... X (discours

direct de X) » :
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[72] Talvez vocé diga: “Mas uma
pessoa nao pode questionar tudo o
tempo todo. Imagine se alguém estiver
em risco de vida e eu fico ai s
perguntando...”. Essa ¢ uma boa
objecdo. O filésofo nao pode duvidar o
tempo todo: ele precisa alcancar algumas

certezas /.../ (Cotrim & Fernandes : 34)

Tu diras peut-étre : «Mais une
personne ne peut pas questionner
toutes les choses tout le temps.
Imaginez si quelqu’un est en danger et
je reste la, me posant des questions... ».
Voila une bonne objection. Le
philosophe ne peut pas douter tout le
temps : il a besoin d’atteindre quelques

certitudes /.../

Nous avons le méme cas de figure dans 1’exemple [73]. Encore une fois, le locuteur rapporté
est le lecteur-éleve, qui pose une question en DD sur la philosophie de Descartes. Cette question
sert de point de départ pour une explication plus approfondie au sujet de I’ceuvre Le Discours de la

méthode :

[73] Neste ponto vocé pode estar se
perguntando: “Mas como Descartes
distinguia entre o cerfo e o duvidoso?
Que critério ele utilizava?”. A resposta
pode ser encontrada na obra Discurso do

método /...] (Cotrim & Fernandes : 41).

Sur ce point, il se peut que tu te
demandes : « Mais comment Descartes
distingue-t-il le certain du douteux ?
Quel critere utilisait-il ? ». La réponse
peut étre trouvée dans l’ouvrage Le

Discours de la méthode /...

e On argumente contre un discours autre des éléves ou du sens commun

Dans notre corpus, I’argumentation contre un discours autre est plutdt rare, mais elle peut

étre observée dans cet exemple :

[74] E bem verdade, alguns dirao,
sempre houve e ainda havera
pensadores que bajulam os poderosos
e que emprestam suas vozes e
argumentos para defender tiranos.
Nesse caso, porém, estamos diante das
fraquezas do ser-humano /.../ (Aranha &

Martins : 17)

Il est bien vrai, certains le diront, qu’il
y a toujours eu, et qu’il y aura
toujours des penseurs qui flattent les
puissants et qui prétent leurs voix et
leurs arguments pour défendre les
tyrans. Dans ce cas, cependant, nous
sommes devant les faiblesses de I’étre

humain.
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Dans [74], nous avons un fragment en DI avancé par les auteures comme un contre-
argument a ce qu’était exposé auparavant dans le manuel, a savoir que la philosophie peut servir a
déstabiliser le statuo quo. Ainsi, les auteures prévoient d’éventuelles objections et concluent en
argumentant que des cas exceptionnels peuvent avoir lieu a cause des « faiblesses de 1’€tre
humain ». Nous voyons que les auteures invoquent des arguments contraires a ce discours-la. La

PCE est donc maximale, étant donnée que les auteurs prennent en charge leurs PDV.

Nous voyons que la PCE est maximale dans les exemples exposés, puisque la distance
construite par les auteurs et leurs propres énoncés est minimale : ils sont bien présents en tant que
locuteurs rapportant et argumentant avec de différents discours autres. Dans les manuels brésiliens,
il est important de faire en sorte que les lecteurs suivent les raisonnements exposés. Cela est peut-
étre 1ié a la culture éducative brésilienne ou a la didactique de la philosophie dans cette
communauté. Quoi qu’il en soit, ce que nous retenons des exemples présentés, c’est une
représentation de 1’enseignement comme un dialogue avec les éleves. Nous chercherons des causes
qui expliquent cette représentation de 1’enseignement de la philosophie dans la troisieme partie de

ce travail (infra).
3.2.2 Les introducteurs de DR et 'argumentation dans les manuels francais

En général, les discours rapportés au style direct sont introduits par un « ensemble formé par
un Verbe et son Groupe Nominal sujet, ce dernier ayant la fonction énonciative d’identifier le
locuteur rapporté au style direct » (Le Pesant, 2013 : 23). Nous avons, ainsi, des expressions
courantes comme « dit-il », « assure-t-il », etc., qui expriment une PCE minimale, outre des formes
comme les verbes d’affect (ibid. : 33), a I’exemple de « se réjouit X » ou « soupire Y ». De plus, Le
Pesant (2013) montre que « [t]Jous discours direct étant une citation, il a pour hyperonyme les mots
phrase(s), propos, texte, poemes etc., qui sont des noms de signifiants » (p. 28). On s’attend donc a
ce qu’une citation soit introduite par une expression comme « Voici ce texte de X : », par exemple.

Ce n’est pas ce qui se passe dans le manuel Pépin. Voici cet exemple :
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[75] La référence a AUTRUI est donc directement convoquée [...] Dans le cas contraire, chez
Hegel, chez Sartre ou Merleau-Ponty, autrui est présent au cceur de la conscience que j’ai de
moi-méme. La psychanalyse développera cette idée en la radicalisant. Le transfert au sens
freudien signifiera d’ailleurs le processus par lequel le sujet rejoue avec son analyste des
relations cruciales qu’il a eues avec sa mere, son pere, son frere... pour que leurs sens et leur
portée lui apparaissent. /.../

Autrui comme structure du champ perceptif. « ... autrui n’est ni un objet dans le champ de ma
perception, ni un sujet qui me percoit, c’est d’abord une structure du champ perceptif, sans
laquelle ce champ dans son ensemble ne fonctionnerait pas comme il le fait. /.../ » GILLES
DELEUZE, « MICHEL TOURNIER ET LE MONDE SANS AUTRUI », IN LOGIQUE DU SENS, EDITIONS DE
MINuUIT, 1969.

Quelqu’un, grands dieux, quelqu’un ! « Contre l’illusion d’optique, le mirage, I’hallucination,
le réve éveillé, le fantasme, le délire, le trouble de I’audition... le rempart le plus siir, c’est notre
frere, notre voisin, notre ami ou notre ennemi, mais quelqu’un, grands dieux, quelqu’un ! »,

MICHEL TOURNIER, VENDREDI OU LES LIMBES DU PACIFIQUE, GALLIMARD, 1967. (Pépin : 12)

Dans cet exemple, les deux introducteurs n’ont aucune des caractéristiques des introducteurs
de DR que nous venons de citer. Méme les deux-points y sont absents. Nous savons qu’il s’agit
d’introducteurs car ils sont marqués en gras dans 1’original et reprennent un morceau de la citation
présentée par la suite. Le premier introducteur est un résumé des points les plus frappants de la
citation a venir, une sorte de titre qui vise a attirer 1’attention des lecteurs. Le second introducteur
est la derniere phrase de la citation présentée. Il semble que Pépin vise a attirer I’attention des
lecteurs par un procédé inhabituel dans I’introduction des citations. Dans 1I’exemple [76], c’est le
dernier passage de la citation qui, encore une fois, est mis en relief comme introducteur de DD. Il

s’agit d’un passage qui en lui-méme manifeste la présence du locuteur, notamment Sigmund Freud :

[76] La vie n’est pas facile ! « Un adage nous déconseille de servir deux maitres a la fois. Pour
le pauvre moi la chose est bien pire, il a a servir trois maitres séveres [...]. Les trois despotes
sont le monde extérieur, le surmoi et le ca. [...] (Le moi) se sent comprimé de trois cotés,
menacé de trois périls différents auxquels il réagit, en cas de détresse, par la production
d’angoisse. [.../"* Le moi ainsi pressé par le ¢a, opprimé par le surmoi, repoussé par la
réalité, lutte pour accomplir sa tdche économique, rétablir I’harmonie entre les diverses forces

et influences qui agissent en et sur lui : nous comprenons ainsi pourquoi nous sommes souvent

146 Cette suppression reléve de nous, les autres (en italique) sont de Pépin lui-méme.
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forcés de nous écrier : “Ah, la vie n’est pas facile !”[»], SIGMUND FREUD, NOUVELLES

CONFERENCES SUR LA PSYCHANALYSE (1936), ED. GALLIMARD, 1989. (Pépin : 37)

Dans d’autres cas, ce sont des énoncés interrogatifs ou exclamatifs qui introduisent un DD.
Dans le cas des exemples [77] et [78] infra, la PCE est de tout évidence maximale, puisque Pépin
oriente les citations « a son gofit ». Dans 1’exemple [78], on voit qu’il introduit le discours de Sartre
par un commentaire allusif, qui exige que le lecteur sache que la formule « L’enfer c’est les autres »

a été mal comprise par le public :

[77] Descartes existentialiste ? « Je suis, j’existe : cela est certain, mais combien de temps ? A
savoir autant de temps que je pense, car peut-étre se pourrait-il faire, si je cessais de penser,
que je cesserais d’étre ou d’exister », RENE DESCARTES, MEDITATIONS METAPHYSIQUES,

MEDITATIONS SECONDE (1647). (Pépin : 25)

[78] La parole est a Uaccusé ! « “L’enfer c’est les autres” a été toujours mal compris. On a cru
que je voulais dire par la que nos rapports avec les autres étaient toujours empoisonnés, que
c’était toujours des rapports infernaux. Or, c’est tout autre chose que je veux dire. Je veux dire
que si les rapports avec autrui sont tordus, viciés, alors ’autre ne peut étre que l’enfer.
Pourquoi ? Parce que les autres sont, au fond, ce qu’il y a de plus important en nous-mémes,
pour notre propre connaissance de nous-mémes /...l », JEAN-PAUL SARTRE, DANS UN ENTRETIEN

DISPONIBLE SUR LE CD « HUIS CLOS », GALLIMARD, 2009. (Pépin : 31)

Finalement, 1I’énoncé [79] est comme la preuve que les introducteurs inhabituels de DD de la
part de Pépin visent a inciter le lecteur a lire les citations. Pour comprendre 1’introducteur « Leibniz,
surfeur ? », le lecteur doit lire toute la citation de Leibniz, y compris I’exemple assez long a propos
de la mer et des vagues (que nous avons souligné en gras dans I’exemple). Mais le philosophe ne

parle pas de surf, bien entendu :

[79] Leibniz, surfeur ? « D’ailleurs il y a mille marques qui font juger qu’il y a a tout moment
une infinité de perceptions en nous, mais sans aperception et sans réflexions, c’est-a-dire des
changements dans I’dme méme dont nous ne nous apercevons pas, parce que les impressions
sont ou trop petites ou en trop grand nombre ou trop unies, en sorte qu’elles n’ont rien d’assez
distinguant a part, mais jointes a d’autres, elle ne laissent pas de faire leur effet et de se faire
sentir au moins confusément dans I’assemblage. [...] Et pour juger encore mieux de petites
perceptions que nous ne saurions distinguer dans la foule, j’ai coutume de me servir de
Pexemple du mugissement ou du bruit de la mer dont on est frappé quand on est au rivage.

Pour entendre ce bruit comme ’on fait, il faut bien qu’on entende les parties qui composent
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ce tout, c’est-a-dire le bruit de chaque vague, quoique chacun de ces petits bruits ne se fasse
connaitre que dans I’assemblage confus de tous les autres ensemble, c’est-a-dire dans ce
mugissement méme, et ne se remarquerdait pas si cette vague qui le fait était seule. », LEIBNIZ,

NOUVEAUX ESSAIS SUR L’ ENTENDEMENT HUMAIN (1764). (Pépin : 28)

Nous voyons dans cette partie sur le discours rapporté que les auteurs des manuels brésiliens
I’utilisent comme moyen pour présenter leurs arguments en faveur de la philosophie, tandis que,
dans le corpus francais (dans Pépin du moins), les introducteurs de DR servent a attirer I’attention
du lecteur-éleve. Il nous semble que, dans les deux cas, le but est pédagogique, car les auteurs

expriment, par la PCE+, le désir de convaincre les éleves de I'intérét de la philosophie.

Les énoncés analysés dans ce chapitre sont caractérisés par une PCE maximale. Les auteurs
des manuels manifestent leur subjectivité — il y a, donc, hétérogénéité montrée — et c’est en
analysant ces marques que nous avons pu émettre quelques hypotheses au sujet des représentations
sociales de la philosophie qui circulent dans les communautés francaise et brésilienne. Nous avons
exploré davantage le corpus brésilien au détriment du corpus francais, puisque c’est dans celui-la ol
les marques sont plus récurrentes. Le corpus francais, a I’exception de Pépin, est marqué par les
effacements énonciatifs et la PCE minimale, conformément a ce que nous verrons par la suite, dans
le chapitre 4. Un résumé plus détaillé des résultats obtenus dans ce chapitre sera exposé dans les

conclusions des analyses, a la suite du chapitre 4 infra.
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Chapitre 4 : Analyse de la prise en charge

énonciative minimale (PCE-)

Maintenant que nous avons exposé la PCE+ (chapitre 3 supra), nous verrons quelles sont les
possibilités que les langues francaise et portugaise offrent au locuteur, d’apres notre corpus de
manuels de philosophie, pour que celui-ci puisse prendre de la distance vis-a-vis du contenu qu’il
énonce, autrement dit, pour qu’il ne prenne pas en charge son discours. L’étude de la prise en
charge énonciative minimale (PCE-) est réalisée moyennant une analyse de 1’effet d’effacement
énonciatif (EE). Nous savons que les philosophes eux-mémes recourent a I’EE afin de mieux

exposer leurs doctrines :

[Clertains textes philosophiques sont «ascétiques », ils prétendent exposer
systématiquement une doctrine en supprimant autant que faire se peut la présence
de ces coordonnées [...]. On peut ici songer a des textes, tels I’Ethique de Spinoza
ou le Tractatus de Wittgenstein, qui semblent voués a exténuer toute scénographie
situationnelle. Un ouvrage comme L’éthique se présente comme la légitimation
progressive de la scénographie qui lui permet précisément d’énoncer ordine
geometrico. Quand on ouvre ce texte nous parvient une certaine parole, étrangeére
aux scénographies philosophiques usuelles ; il revient alors a I’exposé de la valider,
de faire que la lecture comble progressivement 1’écart ainsi institué. C’est
précisément cette rupture modale et déictique entre énoncé et situation
d’énonciation qui, paradoxalement, caractérise une telle scénographie.
(Maingueneau, 2015 : 89-90)

Ce que Maingueneau (2015), dans I’extrait supra, appelle une « rupture modale et déictique
entre énoncé et situation d’énonciation », c’est ’EE que nous avons pour objectif d’observer dans
les discours des manuels de philosophie qui integrent notre corpus. Dans un premier temps, nous
analyserons comment 1’emploi de déictiques a valeur indéfinie et/ou générique contribue a créer un
effet d’EE (partie 4.1 infra). Par la suite, nous analyserons brievement une marque d’effacement
énonciatif spécifique au corpus francais : les acteurs backgrounded (partie 4.2), qui sera suivie de

I’analyse du réle des postures énonciatives dans 1’effet d’EE (partie 4.3 infra).
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4.1 Les déictiques a valeur indéfinie et/ou générique et I'effet d’effacement

énonciatif

Si I’analyse de la prise en charge énonciative comprend 1’observation de « la distance que le
locuteur construit, dans son discours, entre lui et sa production langagiere » (Vion, 2011 : 75) (cf.
cadre théorique supra), les déictiques se présentent comme les indices par excellence pour cette
observation. Car un déictique ne peut étre interprété que si I’on prend en considération la place du
locuteur (et de 1’allocutaire, dans certains cas) dans la situation de communication (Kerbrat-
Orecchioni, 1997 : 36). De plus, nous savons que la deixis — avec la modalité, selon Lebranc (1998 :
87) — a un « statut clairement énonciatif ». Dans le cas de notre corpus, un effet d’effacement

énonciatif peut étre vérifié par la présence des dé€ictiques a valeur indéfinie et/ou générique.

Les manuels scolaires frangais sont des anthologies ; les textes des auteurs sont, en général,
relativement courts, et comprennent normalement un bref descriptif a propos du texte philosophique

présenté (et/ou du philosophe qui a écrit le texte en question) :

[80] De la vie d’Héraclite, nous ne savons pas grand-chose ; ce penseur ionien (Grec d’Asie

Mineure) qui vécut au VI° siecle avant Jésus-Christ (environ 576-480), appartenait
probablement a une famille sacerdotale ou royale. Aristocrate de haut rang, il traversa une
époque troublée, celle ou les cités d’lonie, conquises par les Perses, s’étaient révoltées. [§] Des

ceuvres d’Héraclite, on ne posséde que des fragments, des citations que 1’on trouve dans les

ouvrages de I’ Antiquité grecque. (Russ & Leguil : 66)

Le premier paragraphe parle «[d]e la vie d’Héraclite » et le second «[d]es ceuvres
d’Héraclite ». Nous constatons, dans ce passage, une distance des auteures par rapport au contenu
qu’elles énoncent. Cette distance se matérialise d’abord par I’emploi d’un « nous » générique, qui a
pour référent « tous les humains », car la biographie d’Héraclite est une sorte de « patrimoine de
I’humanité ». On trouve plusieurs exemples dans le manuel de Russ & Leguil d’un «nous »

générique qui exprime un patrimoine de I’humanité toute enticre :
A« Nous ne possédons plus d’ Aristote que des traités destinés a I’enseignement /.../ » (p. 99) ;

4«1l [Epicure] meurt a 1’dge de 71 ans, laissant une ceuvre immense /.../ dont il nous reste

peu de chose /.../ » (p. 118) ;

A «La vie du poete latin Lucrece (98-55 avant Jésus-Christ) nous est a peu pres inconnue. »

(p- 124) ;
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A« Mais il ne nous reste de cet ancien stoicisme que des fragments /.../ » (p. 131), etc.

Les deux occurrences du pronom « on », dans le méme paragraphe de 1’exemple [80], ont
une valeur indéfinie générique : nous pouvons les remplacer par un syntagme tel «tous les
humains » ou « chacun » (cf. cadre théorique supra). De plus, selon Flgttum et al. (2007 : 37), les
emplois indéfinis génériques sont entourés par des verbes au présent — comme c’est le cas dans
I’exemple [80] — dans des énoncés qui «expriment [...] des vérités générales, le présent étant

atemporel » (Flgttum et al., 2007 : 37).

L’exemple [80] supra révele une « stratégie », consciente ou inconsciente, de la part des
locutrices, qui se servent de déictiques génériques'*’ pour donner 2 1’énoncé cet effet d’EE. La PCE
est donc minimale, étant donné que la distance que les auteures construisent entre elles et leurs
productions langagieres est maximale. On observe, donc, que les emplois génériques peuvent se
mélanger : le « on » de type générique peut avoir lieu dans un méme énoncé ou nous constatons la
présence d’un « nous » également générique. Afin de mieux systématiser nos analyses par la suite,
nous présenterons d’abord les emplois indéfinis du pronom «on » (les indéfinis génériques étant
parmi les plus répandus dans notre corpus) et, ensuite, les emplois génériques des pronoms « je »,

« tu », « noUs » et « vous ».
4.1.1 Les différents emplois du pronom « on »

4.1.1.1 Le « on » dans le corpus frangais

Commengons par un exemple de Cardin, Huisman & Vergez. Le ton est toujours

impersonnel parce que des « je » génériques permutent avec le « on » indéfini :

[81] On pourrait en dire autant de 1I’émotion, du sentiment. L’amour, par exemple, n’est pas
quelque chose de purement intérieur ; c’est une certaine fagcon de me diriger vers autrui. Je ne
vois pas (ou je ne vise pas) les personnes que j’aime de la méme fagon que je vois celles qui me

laissent indifférent. (Cardin, Huisman & Vergez : 75)

Plus précisément, cette occurrence du « on » dans I’exemple [81] est indéfinie générique ; le
fait que 1’énoncé soit au conditionnel présent et qu’il décrive « des événements non factuels [...] »

(cf. Flgttum et al., 2007 : 38) renforce cette interprétation. Les occurrences du pronom « je » sont

147 Barbéris (2010 : 1842) pense « comme Nunberg (1993) que [l]es clitiques en emploi généralisant continuent a étre
déictiques. C’est en suivant la voie de I’indexicalité, et aussi, en fonction de leur nature de pronom singuliers, que les
indices de la 2°™ personne [et, dans le cas de nos analyses, de la premiére personne du singulier et du pluriel également,
avec « je » et « nous »] parviennent a un sens généralisant ».
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également génériques. L’effet «en cascade » (quand on remarque 1’occurrence de plusieurs
génériques qui s’enchainent les uns aux autres dans un méme extrait analysé) renforce, a notre avis,
la généricité de ces emplois. Dans 1’exemple suivant (exemple [82]), par contre, le « nous » n’est
pas générique, mais inclusif : ce « nous » inclusif est tres particulier, étant donné que les auteures
prennent vraiment en charge ce début d’extrait, en s’assumant comme Européennes: « notre

continent », ¢’est le continent européen, le continent du lecteur et des auteures :

[82] On peut prendre le christianisme comme exemple : il a faconné notre continent. Comme
doctrine, il est incompréhensible sans la connaissance de la philosophie de Platon et du
néoplatonisme qui lui a donné son langage. Les Evangiles en revanche, recueils des « dits »
(paroles) de Jésus, s’inscrivent dans la droite ligne de la littérature hébraique, éminemment

imagée, figurative : on y parle plus en paraboles que par concepts. (Russ & Farago : 118)

Du fait de la présence de ce « nous » inclusif apres les deux-points, I’emploi de la premiere
occurrence du pronom « on » dans I’exemple [82] peut étre tenu comme un emploi personnel ;
c’est-a-dire que le «on » est employé a la place d’'un «nous ». Dans cette premicre partie de
I’exemple, la PCE est maximale. Le deuxieme emploi de « on » renvoie aux auteurs de la Bible : il
s’agit d’un « on » indéfini spécifique, car il peut étre remplacé par «ils ». La PCE est moins forte

qu’au début de I’énoncé, bien entendu, étant plus proche d’une PCE-.

L’exemple [83], issu du manuel de Delattre, illustre aussi un emploi du «on » indéfini

spécifique :

[83] A cette question posée par le savant Molyneux, Locke répond qu’il est impossible que
I’aveugle reconnaisse par la vue 1’objet qu’il a I’habitude de percevoir par le toucher. Locke,
empiriste comme Molyneux, conclut de cette expérience de pensée que toute notre
connaissance vient des sens. Il s’oppose en cela a Descartes, Leibniz ou plus tard Kant, qui
considerent que notre connaissance n’est possible que s’il y a déja des idées dans 1’esprit. Selon
eux, si on donnait la vue a 1I’aveugle, il reconnaitrait les figures, car nos sensations se rattachent

a des idées. (Delattre : 88)

Dans [83], les emplois du déictique «nous » sont génériques. « Notre connaissance » et
« nos sensations », ce sont les connaissances et les sensations de « nous les humains », ¢’est-a-dire
« tous les humains ». Le «on », pour sa part, a un référent indéfini spécifique, car il peut étre
remplacé par « quelqu’un » : « si quelqu’un donnait la vue a I’aveugle ». De plus, selon Flgttum et

al. (2007 : 40), ’emploi indéfini spécifique de «on », en général, « se combine avec un temps
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décrivant une situation spécifique, tel le passé simple, le passé composé ou I'imparfait non
itératif »'*8, Ici, «on donnait » est & I’imparfait non itératif, puisqu’il n’est pas entouré d’un
complément circonstanciel de temps (cf. Riegel, Pellat & Rioul, 2009 [1994] : 523). Dans I’exemple

[84], I’'occurrence du « on » vient apres un « nous » générique :

[84] /.../ si nous concevons la culture comme arrachement a la nature, on peut présenter la

N

religion comme [’effort par lequel les hommes se forcent a devenir bons, a combattre leur

méchanceté naturelle. (Pépin : 57)

L’auteur est en train de soulever, dans ce passage (et dans le chapitre ou ce passage
s’insere), plusieurs interprétations possibles pour la notion de « culture » : des interprétations qui
correspondent a «chacun », de maniere hypothétique : «si chacun congoit la culture comme
arrachement a la nature, nous avons la situation X ». Mais le «on » a, dans ce cas, un référent
précis : il renvoie a des chercheurs dans le domaine de la philosophie, étant, donc, indéfini
spécifique, tandis que le SN «les hommes » est un terme nominal générique (cf. Blanche-
Benveniste, 2003 : 46). La PCE reste minimale en [84], étant donné le caractere générique des

expressions employées. Voyons, maintenant, I’énoncé [85] :

[85] Un historien scrupuleux doit examiner les faits avec I'humilité que I’on est en droit
d’exiger d’'un homme de science. Cependant, I’histoire n’est pas un simple tissu d’événements.
Une lecture philosophique de I’histoire, si I’on en croit Kant, ne doit pas étre écartée. Bien au
contraire, elle est la condition sine qua non d’une histoire cohérente et significative. (Hansen-

Lgve : 199)

Dans I’exemple [85], la premiere occurrence de « on » est indéfinie générique. Il peut tout a
fait étre remplacé par « tous les hommes » ou « chacun ». La deuxiéme occurrence, par contre, n’est
pas si facilement interprétable. Le « on » semble étre a la place d’un « nous » (inclusif). Ainsi, nous
pouvons dire que la PCE est minimale au début de I’extrait (car la distanciation de la part de
I’auteure du manuel est maximale par rapport a son propre énoncé) et peu a peu devient plus
prononcée (méme si un « on » personnel exprime une PCE moins évidente qu’un « nous » inclusif a

proprement parler).

148 1 aspect « itératif » s’oppose a ’aspect « semelfactif » : « Un procés peut étre unique (semelfactif, du latin semel,
“une fois”) ou se répéter un certain nombre de fois, de maniere discontinue ou réguliere (itératif). Ce sont surtout les
compléments circonstanciels de temps qui servent a indiquer I’aspect itératif (et non le temps du verbe lui-méme) : I/ va
/ allait au thédtre souvent / quelquefois / parfois / rarement / toutes les semaines / tous les mois / une fois par an, ... »
(Riegel, Pellat & Rioul, 2009 [1994] : 523).
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Dans [86], nous avons deux occurrences d’un « je » générique qui accompagnent un « on »

indéfini spécifique, qui peut étre remplacé par « quelqu’un » :

[86] Agir moralement ne peut é&tre simplement appliquer les préceptes d’une « bonne
éducation », comme un chien bien dressé appliquerait ce qu’on lui a appris. Agir moralement,
c’est étre soi-méme a I’origine de sa bonne volonté morale. Des lors, il n’y a pas de morale
possible sans autonomie : c’est moi (auto) qui m’oblige au respect de la norme (nomos) du bien.

(Pépin : 167)

Une situation spécifique nous est décrite comme exemple — celle du dressage d’un chien —
d’ou le passé composé dans « on lui a appris » ; temps verbal qui accompagne souvent les emplois
indéfinis spécifiques (cf. Flgttum et al., 2007 : 40). Entre parentheses, nous avons la signification
du «je » : il s’agit du «je » dans I’étymologie méme du concept d’ « autonomie » : (auto = moi).
Cela prouve que I’auteur, en employant ce « moi » apres le « on » indéfini spécifique, ne prend pas

en charge son discours. Au contraire, 1’effet d’EE dans [86] atteste d’une PCE-.

Dans I’exemple [87], le «on» est indéfini spécifique, car il renvoie a «ils », les

scientifiques :

[87] Dans la recherche d’un critére permettant de distinguer la science de la pseudo-science, on
invoque souvent la vérification : il suffirait que I’expérience « confirme » la théorie pour que
celle-ci puisse €tre considérée comme scientifiquement établie. Cette réponse ne satisfait pas
Popper, qui constate que 1’astrologie, par exemple, ne laisse pas de présenter a 1’appui de ses
théories de nombreuses preuves fondées sur 1’observation. L’ horoscope qui vous prédit dans les
semaines a venir un rendez-vous important et quelques soucis de santé a toutes les chances de se
voir confirmer par I’expérience. Mais le fait que ses prédictions se réalisent vous autorise-t-il a

affirmer sa scientificité ? (Cardin, Huisman & Vergez : 152)

Les occurrences du déictique «vous », dans I’exemple [87] supra, sont génériques :
« vous » renvoie a « tous les hommes », « tout un chacun ». Cette combinaison de « on » indéfini
(spécifique) et « vous » génériques contribue au surgissement d’un effet d’EE et donc a une PCE-.
Finalement, c’est dans Russ & Leguil que nous constatons un emploi treés rare dans les manuels :
celui du « on » personnel stylistique. Il semble que les auteures emploient le « on » dans I’exemple

suivant afin d’atténuer les impératifs (et de ne pas utiliser une forme verbale équivalente a un

«vous ») :
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[88] Spinoza démontre que, soumis aux passions, les hommes s’opposent nécessairement. Il
souligne ici que I’homme, comme étre de raison, tend a ’accord mutuel. On rapprochera ce
texte des lignes d’ Aristote : I’homme est un animal politique (voir Aristote, texte 14). (Russ &

Leguil : 222)

Dans « on rapprochera ce texte des lignes d’Aristote », nous lisons « Rapprochez ce texte
des lignes d’Aristote » (les auteures renvoient par la suite au « texte 14 » d’ Aristote). Par ailleurs,
dans d’autres passages du méme ordre (quand les auteurs décrivent brievement chaque texte
reproduit dans le manuel), 'impératif est souvent utilisé, comme dans cet exemple (exemple [89]

infra), ce qui montre que le « on » dans [88] est a la place d’un « vous » (impératif) :
[89] Pour bien comprendre ces lignes, lisez le texte 8. (Russ & Leguil : 329)

Concernant les interprétations des emplois du pronom « on » dans les exemples supra, nous
pouvons dessiner le tableau suivant (tableau 14) comme récapitulatif. Notre étude n’est pas
quantitative, et le tableau suivant vise seulement a résumer les analyses effectuées. Toutefois, nous
croyons pouvoir affirmer que I’impression d’EE que nous avons eue a la premiere lecture de notre
corpus est due dans une grande mesure a la présence du « on » indéfini dans les manuels frangais,
ainsi qu’aux emplois génériques des déictiques restants (conformément a ce que nous verrons en

détail infra). Voici le tableau récapitulatif des analyses :

Emploi du « on » Exemples Total d’occurrences

Indéfini impersonnel - -

Indéfini générique [80], [81] et [85] 3
Indéfini spécifique [82], [83], [84], [86] et [87] 5
Personnel neutre [82] et [85] 2
Personnel stylistique [88] 1

Tableau 14 : récapitulatif des analyses du pronom « on »

4.1.1.2 Le sujet indéterminé (réalisé avec un se impersonnel) et le sujet implicite : les équivalents

du pronom « on » dans le corpus brésilien

Dans les manuels scolaires brésiliens nous observons, comme c’était le cas pour I’exemple

[80] supra issu d’un manuel francais, la présence de la forme réfléchie -se'*® (équivalente du « on »

149 « [...] ni ’anglais, ni les [...] langues romanes ne disposent d’un pronom semblable [au « on »] mais doivent recourir

a plusieurs formes différentes pour rendre le sens transmis par on, telles que one, they, you en anglais, 3¢ ou 1%©
personne du pluriel, le pronom réfléchi se ou bien le pronom indéfini uno en espagnol, et le pronom réfléchi si ou la 3¢
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[90] Atribui-se ao filésofo grego
Pitdgoras de Samos a invencdo da
palavra filosofia. Pitdgoras teria afirmado
que a sabedoria plena e completa
pertence aos deuses, mas que os homens
podem deseja-la ou améa-la, tornando-se

filésofos. (Chaui : 28)

[91] Os  historiadores da filosofia
indagam se ela nasceu realizando uma
transformacdo gradual sobre os mitos
gregos ou produzindo uma ruptura
radical com os mitos. /.../ [§] Acredita-
se que o poeta € um escolhido dos
deuses, que lhe mostram  os
acontecimentos passados e permitem que

ele veja a origem de todos os seres e de

indéfini générique) lorsqu’il s’agit d’introduire un philosophe ou un texte philosophique (ou de

parler de la philosophie elle-méme). Voici deux exemples tirés de Chaui :

On attribue au philosophe grec
Pythagore de Samos I'invention du mot
philosophie. Pythagore aurait affirmé que
la sagesse pleine et complete appartient
aux dieux, mais que les hommes peuvent
la désirer ou I’aimer, en devenant des

philosophes.

Les historiens de la philosophie se
demandent si elle est née en réalisant une
transformation graduelle des mythes
grecs, ou en produisant une rupture
radicale avec les mythes. /.../ [§] On
croit que le poete est 1’élu des dieux, qui
lui montrent les événements passés et lui
permettent de voir I’origine de tous les

étres et de toutes les choses pour qu’il

todas as coisas para que possa transmiti- puisse transmettre cette origine aux

la aos ouvintes. (Chaui : 31) auditeurs.

L’exemple [90] commence par 1’équivalent portugais du « on » francais. Dans atribui-se
(« on attribue »), nous avons un sujet indéterminé (réalisé avec la forme se impersonnelle)'>® ; or
c’est la tradition philosophique qui a attribué I’'invention du mot « philosophie » a Pythagore. La
référence de la forme impersonnelle -se est indéfinie générique car elle peut étre remplacée par
« tous les hommes » ou «chacun ». Dans 1’exemple [91], le syntagme acredita-se (« on croit »)
releve de la méme structure linguistique. Toutefois, nous hésitons quant a son interprétation. La
forme impersonnelle est accompagnée du verbe « croire » (acreditar), ce qui fait de acredita-se
(«on croit ») une expression figée, qui, selon notre interprétation, indique un emploi indéfini

impersonnel. Rappelons que, d’apres Flgttum et al. (2007 : 30), « le caractere figé [...] [d’une

ou 1% personne du pluriel en italien » (Jonasson, 2008 : 291). Tout au long de ce chapitre, nous signalerons les formes
qui, en portugais, traduisent les emplois du « on » en francais.

150 Cf, Mateus et al. (1989 : 212).
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locution] rend la force référentielle de on tres affaiblie ». Ainsi, on parle de 1’époque grecque, mais
nous ne savons pas vraiment quelle est la personne qui croit « que le poete est quelqu’un de choisi
par les dieux » : il s’agit d’une vision générale de 1’époque, selon les historiens. Nous voyons ainsi
que les auteurs des manuels de philosophie en France et au Brésil s’effacent dans ce genre
d’énoncés, car ils ne peuvent pas affirmer avec certitude ce que les historiens eux-mémes
n’affirment pas (autrement dit, ils ne peuvent pas prendre en charge ce que les historiens eux-
mémes ne prennent pas (completement) en charge). Le « si » dans I’énoncé [91] marque ce doute de

la part des historiens!>!.

L’exemple [92], du manuel d’Aranha & Martins débute par I’équivalent en portugais du

«on », suivi d’une série d’emplois génériques du déictique « je » :

[92] Por exemplo, espera-se que alguém Par exemple, on s’attend a ce que

ndo transgrida um sinal de trénsito por personne n’ignore un panneau de

N

respeito a prépria vida e a vida alheia,
mas ha motoristas que agem como
criancas do primeiro estigio [de
Kohlberg], quando obedecem ao sinal
por temor a multa /.../ E quantos outros
agem a partir do critério do “toma 14, da
ca”? Se faco o bem a quem me faz o bem
e o mal a quem me faz o mal,
permaneco no estdgio dois, de trocas e

acordos. (Aranha & Martins : 229)

signalisation par respect pour sa propre
vie et pour celle d’autrui, mais il y a des
conducteurs qui agissent comme des
enfants au premier stade [de Kohlberg],
lorsqu’ils obéissent a la signalisation par
crainte d’une amende /../ Et combien
d’autres agissent selon le critere «si tu
fais ceci, je fais cela » 7 Si je fais du bien
a celui qui me fait du bien et du mal a

celui qui me fait du mal, je reste au

deuxieme stade, celui des échanges et des

accords.

En [92], les emplois sont génériques, car ils ont pour référent « tous les hommes », et non
I’une des auteures du manuel en particulier. Dans espera-se (« on attend »), la référence pour la
forme impersonnelle -se est indéfinie générique, car on lit « chacun s’attend a ce que personne
n’ignore un panneau de signalisation /.../ ». Encore dans I'univers des manuels brésiliens, 1’exemple
[93] correspond au méme cas de figure que I’exemple [92] supra, mais cette fois-ci, le «on »

indéfini générique est suivi d’une cascade de « nous » génériques :

151 Comme c’était le cas du « probablement » dans 1’exemple [80] supra.
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[93] Como se pode notar, nossa vida
cotidiana € toda feita de crencas
silenciosas, da aceitacdo de coisas e
ideias que nunca questionamos porque
nos parecem naturais, 6bvias. Cremos na
existéncia do espaco e do tempo /...
Cremos na existéncia das qualidades e

das quantidades. Cremos que somos

seres racionais. (Chaui : 13)

Voyons, maintenant, I’exemple [94] :

[94] Por exemplo, estabelecida a verdade
da teoria fisica de Newton, sabemos que:
1) as leis da fisica s@o relacdes dindmicas
de tipo mecdnico, isto é, referem-se a
relacdes de forca (acdo e reacdo) entre
corpos dotados de figura, massa e
grandeza; 2) os fendmenos fisicos
ocorrem no espago € no tempo; 3)
conhecidas as leis iniciais de um
conjunto ou de um sistema de
fendmenos, poderemos prever os atos
que ocorrerdo nesse conjunto ou nesse
sistema. [§] Assim, se eu quiser conhecer
um caso fisico particular, aplicarei a
esses casos particulares as leis gerais da
fisica newtoniana e saberei com certeza
a resposta verdadeira. [§] Costuma-se
representar a deducdo pela seguinte
férmula: [§] Todos os x sdo y (defini¢do
ou teoria geral sobre um conjunto de
objetos); [§] A € y (caso particular); [§]
Portanto, A € x (deducdo). (Chaui : 80)

Comme on peut le remarquer, notre vie
quotidienne est enticrement faite de
croyances silencieuses, d’acceptation de
choses et d’idées que mnous ne
questionnons jamais parce qu’elles nous
semblent naturelles, évidentes. Nous
croyons a ’existence de I’espace et du
temps /.../ Nous croyons a I’existence des
qualités et des quantités. Nous croyons

que nous sommes des étres raisonnables.

Par exemple, la vérité de la théorie
physique de Newton étant établie, nous
savons que: 1) les lois de la physique
sont des relations dynamiques de type
mécanique, c’est-a-dire qu’elles font
référence a des rapports de force (action
et réaction) entre des corps doués de
forme, de masse et de dimension ; 2) les
phénomenes physiques ont lieu dans
I’espace et dans le temps ; 3) une fois
connues les lois initiales d’un ensemble
ou d’un systeme de phénomenes, nous
pourrons prévoir les actes qui auront lieu
dans cet ensemble ou dans ce systeme.
[§] Ainsi, si je veux connaitre un cas
physique particulier, j’appliquerai a ces
cas particuliers les lois générales de la
physique newtonienne et je saurai avec
certitude la vraie réponse. [§] On a
I’habitude de représenter la déduction par
la formule suivante : [§] Tous les x sont

des y (définition ou théorie générale sur
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un ensemble d’objets) ; [§] A est y (cas
particulier) ; [§] Donc, A est x

(déduction).

Dans I’exemple [94], les occurrences du «nous » sont génériques. Ensuite, on constate
I’emploi des déictiques génériques de premiere personne («je voudrai », «j’appliquerai » et
« je saurai »'°?). Finalement, 1’équivalent en portugais du «on» dans une expression figée —
costuma-se («on a I’habitude ») — est indéfini impersonnel, car il peut étre remplacé par « il » ou
« ce » («il est d’habitude », « I’habitude consiste & », entre les physiciens et les mathématiciens)'.
La PCE dans I’exemple [94] est plutot minimale, étant donné la forte présence des pronoms a valeur
générique et d’un pronom a valeur impersonnelle. L’exemple [95] est tellement différent des
exemples trouvés dans notre corpus qu’il mérite une place dans nos analyses, méme s’il figure déja

dans notre cadre théorique supra. 1l s’agit d’un exemple en portugais dont la traduction d’un mot

doit passer par un « on » :

[95] A infelicidade ocorre, portanto, Le wmalheur arrive, donc, selon les

segundo os estoicos, quando nido stoiciens, quand nous ne conduisons pas

conduzimos corretamente Nnossos correctement nos pensées et n’évitons

pensamentos € ndo evitamos as
chamadas coisas mds. /../ Podem me
obrigar, por exemplo, a ir a uma festa,
inclusive me levar a forca até 14, mas ndo
podem me fazer querer ir a essa festa.
[§] Portanto, segundo os estoicos, posso
construir minha felicidade a partir dessa
brechinha, usando minha vontade para
querer apenas aquilo sobre o que tenho

poder, que depende de mim e que me faz

pas lesdites mauvaises choses. /... On
peut m’obliger, par exemple, a aller a une
féte, et méme m’y amener de force, mais
on ne peut pas me faire vouloir aller a
cette féte. [§] Par conséquent, selon les
stoiciens, je peux construire mon
bonheur a partir de cette petite breche, en
utilisant ma volonté pour souhaiter
seulement ce sur quoi j’ai le pouvoir, ce

qui dépend de moi et ce qui me rend

verdadeiramente feliz. (Cotrim & véritablement heureux.

152 Nous considérons, dans nos analyses, que le déictique peut étre intégré dans la morphologie verbale. Cette décision
est due surtout au fait que le portugais a une morphologie verbale plus riche que celle du frangais ; la présence explicite
du pronom n’y étant pas obligatoire.

153 Dans cet exemple, nous hésitons entre deux interprétations : soit le « on » est indéfini impersonnel, comme nous
I’avons classé, soit il est indéfini générique, étant donné que « tout le monde » représente la déduction par la formule
indiquée (il s’agit a nouveau d’un « patrimoine de I’humanité »). Flgttum et al. (2007 : 25) montrent que ce n’est pas
toujours évident d’attribuer une référence au pronom «on »: «analyser le caractere caméléonesque et 1’élasticité
référentielle de on n’est pas chose facile, son caractere foncierement vague risquant de rendre caduque tout essai de
classification ».
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Fernandes : 23)

Le pronom « on » a un référent indéfini spécifique, et correspond a « ils » ou « quelqu’un ».
En portugais, grace a la richesse de sa morphologie verbale, le pronom eles («ils ») peut €tre
intégré dans la morphologie verbale de podem (« ils peuvent »). La traduction frangaise doit donc
passer par le «on » pour traduire cette « indéfinitude », étant donné que la langue francaise ne

permet pas un emploi comme « * Peuvent m’obliger, par exemple, a aller a une féte ».

Dans I’exemple [96], issu d’Aranha & Martins, « on » est indéfini générique. Son référent

est « tous les hommes » ou « chacun » :

[96] Depois de conhecer um pouco da
histéria do Direito, pode-se perceber o
equivoco daqueles que “fecham a cara”
diante da expressdo “direitos humanos”,
imaginando que tais direitos se resumem

a defesa de bandidos. (Aranha & Martins

Apres avoir connu un peu de 1’histoire du
Droit, on peut apercevoir 1’équivoque de
ceux qui «font la grimace » devant
I’expression « Droits de I’Homme », en
imaginant que de tels droits se résument

a la défense de criminels.

: 283)

Les auteures essayent, d’un c6té, de mettre de la distance par rapport au contenu prononcé,
car il s’agit d’un theme polémique. En prenant en compte 1’usage du « on », que, ici, est a la place
d’un «nous » (il s’agit donc d’un « on » personnel neutre), la PCE serait donc minimale. D’un autre
coté, les guillemets nous montrent que les auteures ne sont pas d’accord avec un discours qui
circule dans la communauté brésilienne a propos des « Droits de I’'Homme », a savoir qu’il s’agit du

« droit des bandits ». Voyons I’exemple [97] :

[97] [A percepcdo na Gestalt: | O
conjunto € mais que a soma das partes, e
cada elemento depende da estrutura a que
pertence. Quando ouvimos uma melodia,
nao percebemos inicialmente as notas de
que ela se compde: por isso podemos
reconhecé-la mesmo se a ouvimos com
todas as notas diferentes, se transposta

para outro tom. No entanto, se uma sé

[La perception dans la Gestalt :]
L’ensemble est plus grand que la somme
des parties, et chaque élément dépend de
la structure a laquelle il appartient.
Quand nous écoutons une mélodie, nous
ne percevons pas d’emblée les notes dont
elle est composée : c’est pourquoi nous
pouvons la reconnaitre, méme si nous

I’écoutons transposée en un autre ton,
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nota € alterada, altera-se o todo. (Aranha avec toutes les notes différentes.
& Martins : 392-393) Cependant, si une seule note est changée,

tout change (on change le tout).

Aranha & Martins emploient une série de « nous » génériques, suivies d’un emploi indéfini
impersonnel de 1I’équivalent du « on » en portugais (la forme se dans altera-se). Impersonnel, car le
«on» peut étre remplacé par «ce» ou «ca» («c¢a change le tout», ou simplement « tout

change »).

Avant de proposer un tableau pour les formes équivalentes du pronom « on » dans le corpus

brésilien, il faut analyser les emplois du « on » ou il exerce la fonction de locuteur rapporté.

4.1.1.3 Le pronom « on » comme locuteur rapporté

Rappelons que le discours rapporté est « I’opération qui consiste a représenter un discours
autre et non ce discours lui-méme » (Von Miinchow, 2004b : 95). Ainsi, lorsqu’une opération de
DR a lieu, I’analyste doit « distinguer [’acte (ou discours) rapportant de [’acte rapporté ou discours
autre. On parlera également du locuteur rapportant/rapporté ou autre, de [’énoncé
rapportant/rapporté ou autre, etc. » (ibid. : 95). La série d’extraits que nous analysons dans cette
sous-partie releve du DR et a pour caractéristique d’avoir comme locuteur rapporté le pronom
«on ». Ces exemples semblent confirmer I’ affirmation de Flgttum (2004a) ; selon la linguiste, pour
autant qu’il peut «remplacer tout pronom personnel ou n’importe quelle voix collective », le
pronom « on » a « un role intéressant dans le jeu polyphonique d’un texte » (p. 409). Les exemples
de cet ordre — dans lesquels le «on » est le locuteur rapporté — peuvent étre relevés dans les
manuels scolaires du corpus frangais et brésilien, et témoignent d’une prise en charge énonciative
minimale, étant donné que le «on» comme locuteur rapporté finit par donner au lecteur
« I’impression qu’il s’agit de discours dont personne ne saurait indiquer 1’origine » (Von Miinchow,

2005 : 61). Voici un exemple du corpus frangais :

[98] On attribue généralement a Freud la découverte et 1’élaboration précise du concept

d’inconscient. (Hansen-Lgve : 53)

L’hypothese de Flgttum et al. (2007)
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[...] est que, dans le cas ol on est employé de facon personnelle, ce pronom est la
représentation de I’instance énonciative abstraite qui correspond au locuteur et/ou a
I’allocutaire, ou encore a un tiers individuel a qui il est possible d’attribuer une
identité spécifique. Au cas ou on a une référence indéfinie, il représente un tiers
collectif. (p. 126-127) [C’est nous qui soulignons]

Dans le cas de [98] supra, le « on » a une référence indéfinie, et représente donc un « tiers

collectif » rapporté en DI. Plus précisément, il s’agit d’un « on » indéfini spécifique, qui se réfere au

groupe des chercheurs en psychanalyse ou en sciences humaines d’une facon générale. Lorsque le

pronom «on» a comme référent un tiers collectif homogene, I’emploi indéfini générique ne

convient pas :

Lemploi indéfini générique, ayant trait au quantificateur universel, se montre
marginal par rapport aux autres emplois en termes quantitatifs. La limitation se
restreint d’autant plus si ’on considére que, pour représenter un tiers collectif
homogene comme étre discursif, il faut que le pronom figure avec un verbe qui
puisse exprimer un lien de responsabilité avec un point de vue. Il s’avere que on
n’apparait guére comme la forme canonique d’une opinion collective. [...]
Autrement dit, pour que on soit représenté comme la source d’un point de vue,
dans la terminologie de la ScaPoLine!"*¥, il faut qu’il s’emploie avec un verbe de
diction, de croyance ou d’opinion qui arrivent 2 mettre en place un lien énonciatif
de responsabilité entre on et le point de vue en question. Or la majorité des
occurrences de on avec ce type de verbe a une référence indéfinie spécifique |...]
(Flgttum et al., 2007 : 132) [C’est nous qui soulignons]

Ce que ces auteures affirment au sujet des verbes qu’accompagnent le pronom « on » est

vrai pour le corpus brésilien, et nous observons que la référence du « on » est intégrée a la forme

verbale du verbe « croire » (acreditar) dans les exemples suivants :

[99]
aprendido

conhecimentos  com  egipcios e

Acredita-se que Tales teria

On croit que Thales aurait appris une
boa parte de  seus bonne partie de ses connaissances avec

les Egyptiens et les Babyloniens.

babilonios. (Cotrim & Fernandes : 171)

[100] No século XIX, entusiasmada com
as ciéncias e as técnicas, bem como com

a Segunda Revolucdo Industrial, a

Au XIX¢® siecle, enthousiasmée par les
sciences et les techniques aussi bien que

par la Seconde Révolution Industrielle, la

154 Flgttum et al. (2007) travaillent dans le cadre de la théorie scandinave de la polyphonie linguistique (connue sur le
sigle « ScaPoLine »). C’est une perspective différente de celle que nous adoptons pour les analyses du DR (cf. cadre

théorique supra).
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filosofia afirmava a confianga plena e
total no saber cientifico e na tecnologia
para dominar e controlar a natureza, a
sociedade e os individuos. [§]
Acreditava-se que a sociologia, por
exemplo, nos ofereceria um saber seguro
e definitivo sobre o modo de
funcionamento das sociedades e que os
seres humanos poderiam organizar
racionalmente o  social, evitando
revolugdes, revoltas e desigualdades. [§]
Acreditava-se, também, que a psicologia
ensinaria definitivamente como é e como

funciona a psique humana /.../ (Chaui :

philosophie avait une confiance pleine et
totale dans le savoir scientifique et dans
la technologie pour dominer et controler
la nature, la société et les individus. [§]
On croyait que la sociologie, par
exemple, nous offrirait un savoir sir et
définitif sur le mode de fonctionnement
des sociétés et que les étres humains
pourraient organiser rationnellement le
social, évitant les révolutions, les révoltes
et les inégalités. [§] On croyait aussi que
la  psychologie expliquerait enfin
comment est constituée et comment

fonctionne la psyché humaine. /.../

59)

Le verbe de croyance acreditar (« croire ») est employé respectivement dans le temps verbal
présent (exemple [99]) et passé (exemple [100]). Dans acredita-se, la référence de la forme
impersonnelle -se est indéfinie spécifique, c’est-a-dire que cette forme, équivalente au « on », peut
étre remplacée par «ils », les historiens (un collectif homogene). Dans le cas des deux occurrences
de acreditava-se (exemple [100]), la forme -se exercant la fonction de locuteur rapporté (en style
indirect, comme c’était le cas dans [99]) est indéfinie spécifique. C’est le contexte qui permet
d’établir cette classification, bien qu’elle ne soit pas évidente : étant donné que la forme équivalente
au «on » se réfere a « ils », c’est-a-dire « les gens de 1’époque » ou le sens commun du XIX° siecle,
rien n’empécherait de la classer comme indéfinie générique (= «tout le monde », « chacun » a
I’époque).

Dans I’exemple suivant, I’équivalent du «on» comme locuteur rapporté est indéfini
spécifique, parce que I’expression dans laquelle il est intégré peut étre traduite par: « C’est
I’habitude de dire que ». Il s’agit d’'un DR en style indirect, et I’équivalent du « on » « se combine
avec un temps décrivant une situation spécifique » (Flgttum et al., 2007 : 40). Dans ce cas, feve (« a
eu ») correspond au pretérito perfeito (« prétérit parfait ») du modo indicativo (« mode indicatif »),

traduit en francais par une forme du passé composé :

[101] Costuma-se dizer que Her4clito On a I’habitude de dire qu’Héraclite a eu
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teve a intui¢do da légica dialética, que no
século XIX foi elaborada por Hegel e
depois reformulada por Marx na teoria do
materialismo  dialético. (Aranha &

Martins : 150)

rapportée, mais le locuteur n’est pas précisé :

[102] Desde o fim do século XVIII, com
o filésofo Immanuel Kant, passou-se a
considerar que a filosofia, durante todos
os séculos anteriores, tivera uma
pretensdo irrealizdvel. Que pretensao fora
essa? A de que nossa razdo pode
conhecer as coisas tais como sdo em si
mesmas. Esse conhecimento da realidade
em si, dos primeiros principios e das
primeiras causas de todas as coisas

chama-se metafisica. (Chaui : 65)

[103] /.../ no jargdo da filosofia diz-se
que Deus € imanente; o contrario desse
termo & transcendente, isto €, que estd
separado do mundo e ndo se confunde
com ele, como € o caso do Deus cristdo

/...I (Cotrim & Fernandes : 22)

Pintuition de la logique dialectique, qui
dans le XIX® siecle a été élaborée par
Hegel puis reformulée par Marx dans la

théorie du matérialisme dialectique.

Dans ces autres exemples, également en discours indirect, une série de faits historiques est

Depuis la fin du XVIII® siecle, avec le
philosophe =~ Emmanuel Kant, on
considere que la philosophie, durant les
siecles précédents, avait eu une
prétention irréalisable. Quelle était cette
prétention ? Elle était de penser que notre
raison peut connaitre les choses telles
qu’elles sont en elles-mémes. Cette
connaissance de la réalité en soi, des
principes premiers et des causes
premicres de toutes les choses, on

I’appelle métaphysique.

/.../ dans le jargon de la philosophie, on
dit que Dieu est immanent ; le contraire
de ce terme est transcendant, qui veut
dire ce qui est séparé du monde et ne se
confond pas avec lui, comme c’est le cas

du Dieu chrétien /.../

En [102] comme en [103], les occurrences du «on» (dans sa forme portugaise
impersonnelle -se) sont indéfinies spécifiques et ont comme référent les philosophes et/ou historiens
de la philosophie. A partir des énoncés analysés dans cette sous-partie, nous pouvons compléter le
tableau pour les exemples du corpus brésilien, comme nous 1’avons fait pour le corpus francais.

Nous avons donc la configuration suivante :
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Emploi du « on »

Forme équivalente en
portugais

Exemples

Total d’occurrences

Indéfini impersonnel

se impersonnel (marque
d’un sujet indéterminé)

[91], [94] et [97]

Indéfini générique

se impersonnel (marque
d’un sujet indéterminé)

[90], [92] et [93]

Indéfini spécifique

sujet intégré a la
morphologie verbale

[95], [99], [100], [101],
[102] et [103]

(marque d’un sujet
implicite) ou se
impersonnel (marque
d’un sujet indéterminé)

Personnel neutre se impersonnel (marque |[96] 1

d’un sujet indéterminé)

Personnel stylistique se impersonnel (marque - -

d’un sujet indéterminé)

Tableau 15 : récapitulatif des analyses des équivalents du pronom « on » dans le corpus brésilien

Nous observons que le «on » francgais correspond a peu pres a la forme impersonnelle
portugaise se (marque d’un sujet indéterminé). Dans notre corpus, cette forme traduit des emplois
pronominaux indéfinis impersonnels et indéfinis génériques, mais aussi, dans certains cas, les
formes indéfinies spécifiques. Le seul cas de figure qui possede une autre forme, outre celle du se
impersonnel, ce sont les cas avec sujet implicite (équivalent au « on » indéfini spécifique), qui
peuvent se réaliser par un sujet intégré a la morphologie verbale. Mais, nous 1’avons vu, cet usage
est plutot rare dans le corpus brésilien. En outre, nous remarquons que dans chaque langue les
locuteurs se servent de formes différentes pour objectiver leurs discours. Nous avons vu que la
forme indéfinie impersonnelle apparait davantage dans le corpus brésilien que dans le corpus
francais. Toutefois, ce terme « impersonnel », utilisé dans les grammaires, s’avere insuffisant, car la

forme —se dite « impersonnelle » couvre un nombre plus grand d’emplois indéfinis.

Finalement, nous observons que I'important, pour notre recherche, c’est le fait d’avoir
montré que les deux langues possedent des formes qui permettent de créer un effet d’EE dans les
textes et, par conséquent, qui permettent aussi aux auteurs de ne pas prendre en charge leurs
discours. Voyons, maintenant, comment les autres pronoms rendent possible 'EE dans notre

corpus.
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4.1.2 «Je », « tu », « nous » et « vous » génériques « en cascade » et I'’effet d’effacement

énonciatif

4.1.2.1 Les génériques dans le corpus frangais

Jusqu’a présent, nous avons analysé les emplois génériques des déictiques «je », «tu »,
«nous » et «vous » lorsqu’ils intégraient un énoncé avec un «on » indéfini. Maintenant, nous
analyserons seulement ces génériques, en montrant comment leur présence « en cascade » favorise
I’effet d’EE. Les manuels parascolaires francais, notamment Cardin, Huisman & Vergez et Russ &
Farago (et Pépin dans une moindre mesure) sont ceux dans lesquels la PCE- est la plus marquée.
Car ils sont remplis d’énoncés dont les références déictiques sont génériques. Un EE est, par
définition, un phénomene qui affecte les déictiques (embrayeurs) dans un texte. Rappelons ce que

nous dit Vion (2001 : 334) a ce sujet :

[...] I’effacement énonciatif constitue une stratégie, pas nécessairement consciente,
permettant au locuteur de donner I’impression qu’il se retire de 1’énonciation, qu’il
« objectivise » son discours en « gommant » non seulement les marques les plus
manifestes de sa présence (les embrayeurs) mais également le marquage de toute
source énonciative identifiable.

Or un emploi générique permet au locuteur de « gommer » les marques de sa présence dans
un texte. Soit I’exemple [104], issu du manuel Philosophie, de Cardin, Huisman & Vergez, dans

lequel la thématique traitée est la conscience :

[104] Considérons des « états de conscience » tels qu’une perception, un souvenir, une
émotion. Je vois des passants sur le trottoir d’en face ; cette perception n’est pas un état
intérieur, elle est un acte de ma conscience qui vise un objet du monde extérieur. De méme, si
je me souviens d’une journée de vacances, ce souvenir n’est pas une réalité purement intérieure,
c’est un acte par lequel ma conscience se dirige vers un événement qui a eu lieu dans le passé.

(Cardin, Huisman & Vergez : 15)

Nous remarquons que 1’énoncé [104] commence par un « nous » inclusif, lequel a comme
référent les auteurs du manuel et les lecteurs. Mais Philosophie est écrit par trois auteurs (Cardin,
Huisman et Vergez) ; cela veut dire que le pronom déictique « je » ne peut pas désigner les auteurs
dans cet ouvrage. Toutefois, le déictique «je » apparait souvent a I'intérieur des textes de ce
manuel. Il prend alors une valeur générique. Etant donné que la référence de « nous » n’est pas
générique, au début de I’exemple [104] la PCE est maximale. Ce n’est qu’ensuite, avec les emplois

génériques du « je », que surgit ’effet d’EE, avec, par conséquent, une PCE minimale.
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L’exemple [105] ne présente que des déictiques génériques. Le «nous », au début de

I’énoncé, est générique, car il renvoie a « tous les hommes », de méme que toutes les occurrences

du «je ». Cette « cascade » de pronoms génériques est tres particuliere et contribue a un effet d’EE.

La PCE reste minimale :

[105] Sartre prolonge remarquablement les analyses hégéliennes dans I’Etre et le Néant, en
explicitant le conflit humain tel que nous le vivons a travers le corps et le regard. Le fait
premier, c’est bien le conflit, mais ce conflit prend un sens existentiel fort concret. C’est
I’agression du regard d’autrui qui exprime le mieux ma dépendance par rapport a 1’autre. En
effet, le regard est ce qui me dépouille de moi-méme, de ma libre transcendance, de ma
« seigneurie » sur le monde. Quand autrui me regarde, il me met en danger, car je me découvre
alors en position d’objet. Désormais, la situation m’échappe et je n’en suis plus maitre. La
rencontre avec I’autre est ma chute originelle : Autrui, par son existence méme, me fait tomber

dans le monde des choses. Je ne suis pas seulement une liberté, mais une chose au milieu des

choses /.../ (Russ & Farago : 41)

Dans I’exemple [106], du manuel Pépin, on parle de Merleau-Ponty, avec aussi un « nous »

et des «je

génériques,

Les

et « nous ».

» génériques. Dans 1’exemple [107], aussi de Pépin, nous avons une série de «je »

suivie d’une série de « nous » génériques :

[106] /.../ si le sujet est auto défini, autrui est comme congédié de 1’aventure de la conscience de
soi, voire de celle de notre perception du monde. Dans le cas contraire, chez Hegel, chez Sartre
ou Merleau-Ponty, autrui est présent au cceur de la conscience que j’ai de moi-méme. (Pépin :

9)

[107] La liberté serait alors par essence morale : personne ne peut me forcer a vouloir vraiment
le bien ; la qualité de mon intention ne dépend que de moi. Et la morale serait notre liberté
proprement humaine : a la différence des animaux, notre comportement n’est pas tout entier
dicté par I’obéissance a nos instincts. Nous sommes capables d’un écart avec ce donné naturel,

dans lequel se joue la possibilité de notre moralité et de notre liberté. (Pépin : 168)

occurrences génériques semblent se manifester en grande partie par les déictiques « je »

C’est aussi le cas des exemples [108] et [109], de Cardin, Huisman & Vergez :

[108] Elle [la conscience] apparait chaque fois que I’automatisme de 1’habitude ne suffit plus
pour résoudre le probleme qui nous sollicite. [§] C’est Bergson qui a développé avec le plus de
force I’idée que « conscience signifie choix ». Il a montré que la conscience était étroitement

liée a ’action. Ma tache actuelle sollicite ma conscience. Je mobilise par exemple tous les
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souvenirs qui me sont utiles pour agir dans le moment des souvenirs dont I’évocation serait tout
a fait inutile pour mon activité présente. Telle « un pont jeté entre le passé et I’avenir », ma
conscience rassemble et organise mes expériences passées pour me préparer a affronter les

événements a venir. (Cardin, Huisman & Vergez : T7)

[109] Pour Maine de Biran (1766-1824), la conscience de soi releve d’un « sens intime » qui
s’éveille avec le sentiment de I’effort, moteur volontaire. Au lieu du « Je pense donc je suis » de
Descartes, Maine de Biran pose un « Je fais effort donc je suis ». Ainsi je leve le bras, et ma
conscience s’éveille dans le sentiment du meoi qui s’affirme en triomphant de I’inertie de mon

corps. /.../ (Cardin, Huisman & Vergez : 76)

C’est dans Cardin, Huisman & Vergez que nous trouvons les rares occurrences d’un

«vous » générique. Voici les exemples [110] et [111] :

[110] Dans le méme ordre d’idées, 1’ Anglais Austin (1911-1960) découvre une catégorie
d’énoncés particulierement intéressants, en ce qu’ils réalisent effectivement I’action qu’ils
désignent. Si, par exemple, vous dites a un ami : «Je te promets de passer te voir demain »,

vous ne décrivez pas une promesse ; vous la faites. (Cardin, Huisman & Vergez : 114)

[111] Pour définir la liberté, il convient de distinguer soigneusement le fatalisme qui asservit et
le déterminisme qui libere. Le fatalisme dit : cet événement que vous craignez est inévitable ;
quoi qu’il arrive auparavant, quoi que vous fassiez pour 1’éviter, il se produira tout de méme.
/... [§] SiI’on ne veut pas que la barre de métal se dilate, il suffit de s’abstenir de la chauffer.

(Cardin, Huisman & Vergez : 220)

Jusqu’ici, nous avions observé que le « nous » générique pouvait se mélanger avec le « je »
générique dans un méme énoncé (exemples [104] a [111] supra). Ce n’est pas le cas pour la
deuxieme personne du singulier et du pluriel (« tu » et « vous »). Les exemples [110] et [111] supra

semblent confirmer les réflexions de Barbéris (2010) :

Il n’est pas possible [...] de contraster, dans un énoncé allocutif générique, les deux
personnes du dialogue je et fu — et a plus forte raison, de les accompagner des
pronoms toniques moi et foi en position disloquée. Les contre-exemples apparents
ne résistent pas a un examen attentif : si un je (ou une autre position du dialogue —
par exemple nous), voisine avec un fu/vous générique, on peut conclure qu’ils ne se
situent pas sur le méme plan. Par exemple, il peut s’agi[r] d’un marqueur discursif :
disons, d’un commentaire métaénonciatif : je veux dire, d’une incidence : je crois.
Il peut s’agir tout simplement de la fin de I’énoncé générique, marquée par la
réapparition de 1’autre position du dialogue, et par la remise en jeu de la relation
interpersonnelle. (p. 1841)
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Enfin, ce sont également les occurrences des déictiques génériques qui caractérisent 1’effet
d’EE dans les manuels de Hansen-Lgve et Delattre, comme le montrent les exemples [112], [113] et

[114]:

[112] Sans remettre nécessairement en question la validité globale de la théorie
psychanalytique, il est possible de s’interroger sur les enjeux moraux de la découverte de Freud.
Qu’en est-il de ma liberté si je suis gouverné a mon insu par un second moi ? (Hansen-Lgve :

59)

[113] Le danger que nous fait courir le désir est de nous rendre dépendants de son objet et des
conditions extérieures de sa réalisation. Il nous faut donc, selon Descartes, changer nos désirs
plutot que I'ordre du monde, afin de ne désirer que ce que nous savons pouvoir obtenir par
nous-mémes. Grace a cette maitrise des désirs, nous ne serons jamais tributaires du cours des

choses. (Hansen-Lgve : 78)

[114] Autrui est I'interlocuteur possible, celui avec qui une intersubjectivité est possible. Mais
cette parole que je peux échanger avec lui ne saurait se réduire a un bavardage. Elle est la base
d’un engagement réciproque dans lequel I’autre comme moi pouvons rejeter au second plan nos

intéréts ou nos impulsions immédiats /.../ (Delattre : 100)

Dans son article, Barbéris (2010) travaille sur la langue parlée ; toutefois, ce qu’elle dit a
propos des génériques est valable aussi pour la langue écrite, du moins en ce qui concerne I’ « idée
selon laquelle des énoncés génériques décrivent “un monde organisé de telle maniere que des
choses puissent s’y produire” [...], alors que les énoncés spécifiques décrivent les événements qui
ont lieu effectivement dans le monde » (Barbéris, 2010 : 1841). Dans les analyses exposées supra a
propos des «je », «tu », «nous » et « vous » génériques, nous avons observé que les auteurs des
manuels de philosophie employaient des formes génériques pour décrire des situations
philosophiques hypothétiques. Nous avons vu par ailleurs (cf. partie 4.1.1.3 supra) que c’est le
« on » indéfini spécifique qui est souvent employé comme locuteur rapporté, dans un contexte qui a
eu « lieu effectivement dans le monde », méme si la source de I’information n’est pas précisément

indiquée.

4.1.2.2 Les génériques dans le corpus brésilien

Cet effet d’EE par une « cascade » de pronoms génériques est particuliecrement prononcé
dans le corpus frangais et dans le manuel brésilien Chaui. Les exemples [115], [116], [117] et [118]

le confirment :
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[115] As sensagdes se retinem e formam
uma percepcdo, ou seja, percebemos
uma Unica coisa ou um unico objeto que
nos chegou por meio de vdrias e
diferentes sensagdes. Assim, vejo uma
cor vermelha e uma forma arredondada,
aspiro um perfume adocicado, sinto a
maciez e digo: “Percebo uma rosa”. A
“rosa” € o resultado da reunido de vdrias
sensacdes diferentes num sé objeto de

percepgao. (Chaui : 85)

[116] /.../ ndo possuimos critérios para
distinguir o sonho da vigilia e, portanto,
nio temos nenhum critério racional para
afirmar que o mundo existe ou que ele
niao é um sonho. /../ [§] No entanto,
mostra Descartes, h4& um momento em
que a ddvida se interrompe
necessariamente porque o pensamento
encontra, enfim, uma primeira verdade
indubitdvel: “Eu penso!”. Essa primeira
verdade pode se traduzir pelo seguinte
raciocinio: eu penso, pois, se eu duvido
de que estou pensando, ainda estou
pensando, visto que duvidar é uma

maneira de pensar. (Chaui : 109)

[117] Para os empiristas, a sensagdo e a
percep¢do sdo causadas por estimulos
externos que agem sobre nossos sentidos
e sobre o nosso sistema nervoso e que

recebem uma resposta que parte de nosso

Les sensations se réunissent et forment
une perception, c’est-a-dire que nous
percevons une seule chose ou un seul
objet qui nous est parvenu par le moyen
de plusieurs sensations différentes. Ainsi,
je vois une couleur rouge et une forme
arrondie, je sens un parfum sucré, je sens
la souplesse et puis je dis: « Je percois
une rose ». La «rose » est le résultat de
la réunion de plusieurs sensations
différentes dans un seul objet de

perception.

/... nous ne possédons pas de criteres
pour distinguer le réve de la veille et, par
conséquent, nous n’avons aucun critere
rationnel pour affirmer que le monde
existe ou qu’il n’est pas un réve. /.../ [§]
Cependant, comme le montre Descartes,
il y a un moment ou le doute s’interrompt
nécessairement parce que la pensée
trouve, enfin, une premiere vérité
indubitable : «Je pense ! ». Cette vérité
premicre peut se traduire par le
raisonnement suivant : je pense, car si je
doute du fait que je suis en train de
penser, c’est que je pense toujours, étant
donné que douter est une manicre de

penser.

Pour les empiristes, la sensation et la
perception sont causées par des stimuli
externes, lesquels agissent sur nos sens et
notre systéme nerveux, et recoivent en

retour une réponse pour aboutir, en
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cérebro, voltando a percorrer nosso
sistema nervoso até chegar aos nossos
sentidos na forma de uma sensag¢io (uma
cor, um sabor, um odor) ou de uma
associacdo de sensagdes numa percepcao
(vejo um objeto vermelho, sinto o sabor
de uma carne, sinto o cheiro da rosa,

etc.). (Chaui : 151)

[118] Por que uma coisa pode mudar e,
no entanto, conservar sua identidade
individual de tal maneira que podemos
dizer que é a mesma coisa, ainda que
vejamos diferente do que fora antes?
Como sabemos que uma determinada
roseira € a mesma que, no ano passado,
ndo passava de um ramo com poucas
folhas e sem flor? Como sabemos que
Paulo, hoje adulto, é o mesmo Paulo que
conhecemos crianga? [§] Por que sinto
que sei que sou diferente das coisas?
Porém, por que também sinto que sei que
um outro corpo, diferente e semelhane ao
meu, ndo é uma coisa, mas um alguém?
/.../ [§] O que é uma coisa? E um objeto?
O que é uma subjetividade? O que € o
corpo humano? E uma consciéncia? [§]
Perguntas como essas constituem o
campo da metafisica, ainda que nem
sempre as mesmas palavras tenham sido

usadas para formula-las. (Chaui : 179)

parcourant a nouveau notre systéme
nerveux, a nos sens, sous la forme d’une
sensation (une couleur, un gofit, une
odeur) ou d’une association de sensations
dans une perception (je vois un objet
rouge, je sens le golit d’une viande, je

sens 1I’odeur de la rose, etc.).

Pourquoi une chose peut changer, et
néanmoins conserver son identité
individuelle, de telle maniere que nous
pouvons dire qu’il s’agit de la méme
chose, encore que nous la voyions de
facon différente de ce qu’elle était
auparavant ? Comment savons-nous
qu’un rosier déterminé est le méme qui,
I’année derniere, n’était encore qu’un
rameau avec peu de feuilles et sans
fleur 7 Comment savons-nous que Paul,
aujourd’hui un adulte, est le méme Paul
que nous avons connu enfant? [§]
Pourquoi ressens-je que je sais que je
suis [sic] différent des choses ? Par
ailleurs, pourquoi ressens-je aussi que je
sais qu’un autre corps, différent et
similaire au mien, n’est pas une chose
mais quelqu’un ? /../ [§] Qu’est-ce
qu'une chose ? Et un objet ? Qu’est-ce
qu’'une subjectivité ? Qu’est-ce que le
corps humain ? Et une conscience ? [§]
Des  questions comme  celles-ci
constituent le champ de la métaphysique,
méme si les mots utilisés pour les

formuler n’ont pas toujours été les
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mémes.

Méme si les cascades de pronoms génériques sont particulierement fréquentes dans Chaui,
on les trouve aussi dans d’autres manuels brésiliens. Dans Aranha & Martins, les exemples [119] et

[120] alternent des « nous » génériques avec des séries de « je » générique :

[119] Um dos mais importantes fil6sofos
da corrente fenomenoldgica, o francés
Maurice Merleau-Ponty  (1908-1961)
relaciona a liberdade a compreensao do
corpo, entendido como condi¢do de
nossa experiéncia no mundo. Para ele,
nido tenho um corpo, mas sou meu
corpo, ou seja, meu corpo ndo € um
objeto no mundo, mas é aquilo pelo qual
o mundo existe para mim. Por isso, o
corpo ndo € uma coisa que estd no espago
e no tempo, porque ele “habita o espaco

e o tempo”. (Aranha & Martins : 241)

[120] /../ nd3o percebemos o mundo
como um dado bruto, desprovido de
significados. Ao contrdrio, o que
percebo ¢ um mundo para mim, dai a
importancia do sentido, da rede de

significacOes que envolvem os objetos

percebidos /.../ (Aranha & Martins : 389)

L’un des philosophes les plus importants
du courant phénoménologique, le
Frangais Maurice Merleau-Ponty (1908-
1961) met en rapport la liberté avec la
compréhension du corps, entendu comme
condition de notre expérience dans le
monde. Pour lui, je n’ai pas un corps,
mais je suis mon corps, c’est-a-dire que
mon corps n’est pas un objet dans le
monde, mais qu’il est ce par quoi le
monde existe pour moi. Aussi le corps
n’est-il point une chose qui est dans
I’espace et dans le temps, puisqu’il

« habite I’espace et le temps ».

/../ nous ne percevons pas le monde
comme une donnée brute, dépourvue de
significations. Au contraire, ce que je
percois est un monde pour moi, d’ou
I’importance du sens, du réseau de
significations qui entourent les objets

percgus /.../

Nous voyons que, méme si la langue portugaise permet des emplois du type générique pour
tous les pronoms, ce sont les auteurs des manuels francais qui tirent le plus de profit de cette

possibilité pour objectiver les discours dans les manuels.
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Nous concluons des analyses présentées ici que la valeur générique peut étre exprimée par le
«on », ainsi que par les pronoms « je », «tu », « nous » et « vous ». Mais la valeur générique est
I’une des valeurs possibles de « on », conformément a ce que nous avons exposé dans notre cadre
théorique (partie 1.3 supra). Ce que nous observons, c’est qu’il y a un flottement dans les
définitions des termes « indéfini » et « générique », comme nous 1’attestent Cela-Gontier & Candea

(2013) :

On parle généralement dans ce cas [quand « tu » « peut non seulement inclure je (le
parleur-énonciateur) aux cdtés de I’allocutaire et non en opposition, mais
également toute personne absente de la situation et pouvant valider les mémes
prédicats »] de «tu / vous» de référence générique, que certains auteurs
rapprochent des emplois indéfinis de « on » en francais et qu’ils désignent par « tu /
vous indéfinis » [...] Une étude récente, (Verine, 2011), évoque le débat entre les
dénominations fu générique vs. indéfini pour les emplois généralisants et en
propose une nouvelle, celle de fu extensif [...] (p. 12)

N

A notre connaissance, les études sur les pronoms génériques sont plutdt rares'>> . Cela-
Gontier (2011), dans sa these sur «le role de “tu” dans les modulations de consensus entre
formateur et apprenti » développe une analyse du «tu » générique. Le « tu » générique étant une
manifestation orale plutdt qu’écrite, Cela-Gontier le classe, dans son article avec Candea (2013),
dans plusieurs catégories : « “Tu” de référence générique inclusive », « “Tu” de référence générique
exclusive », «“Tu” de référence générique exclusive - égocentrée » et « “Tu” de référence
générique exclusive - avec sortie de la co-énonciation » (cf. pp. 13-16). Ce qui manque dans la
littérature qui traite des pronoms génériques, c’est un travail sur la langue écrite, comme celui que
Flgttum et al. (2007) ont fait, avec brio, sur les différentes valeurs du « on » frangais. Vu la finalité
de notre étude, nous croyons avoir pu montrer en quoi les indéfinis et/ou génériques sont des
mécanismes qui « permett[ent] au locuteur de donner I’impression qu’il se retire de I’énonciation,
qu’il “objectivise” son discours » (Vion, 2001 : 334). Il nous reste a exposer, maintenant, le role des

SN génériques dans cette objectivation.

4.1.3 Les SN génériques « ’homme » / « les hommes »

Blanche-Benveniste (2003 : 46) montre que le SN « les gens » ou « I’homme » peut marquer

la généricité dans un énoncé :

155 Et d’autres chercheurs le confirment : « Coveney [(2009)] [...] note [...] qu’il [I’'usage générique ou indéfinie des
pronoms] est rarement mentionné par les grammaires et que tres peu de travaux lui ont été consacrés depuis la fin des
années 1970 » (Cela-Gontier & Candea, 2013 : 12).
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Si le contexte oriente du coté des vérités générales, on a une valeur générique, qui
englobe tous les humains, quels qu’ils soient [...]. On aurait la méme chose avec
je, tu, nous, vous, chacun, et les formes possessives et réfléchies correspondantes
[...] ou avec des termes nominaux génériques comme [’homme, les gens |[...].

L’appel a un SN générique tel « ’homme » ou « les hommes » est une spécificité du corpus
des manuels parascolaires frangais et des manuels scolaires francgais dans une moindre mesure.
Commengons par un exemple de Russ & Farago. Les deux occurrences du SN générique
«I’homme » dans [121] sont accompagnées d’un «nous » générique, d’une série de «je »
génériques et d’un « on » indéfini générique. Ces génériques contribuent a un effet d’EE ; et la PCE

reste minimale dans cet extrait :

[121] Mais peut-étre le désir, tel du moins que le définit Hegel comme tendance qui pousse
I’homme a nier I’objet et a le sacrifier a sa satisfaction personnelle, est-il en mesure de nous
faire comprendre le Beau artistique et 1’ceuvre d’art. Le Beau n’est-il pas ce que je désire et
veux posséder ? [§] Cette vision de ’art est radicalement fausse. Si la représentation d’un nu
éveille en moi quelque désir sexuel, c’est que je ne pergois pas le tableau dans sa dimension
esthétique. Le Beau artistique ne s’offre jamais & mon désir, il ne concerne que le coté
contemplatif de 1’esprit, lequel laisse 1’objet subsister dans sa liberté. La relation de I’homme 2
I’ceuvre d’art et au beau n’est pas de ’ordre du désir. On ne consomme pas les ceuvres d’art.

(Russ & Farago : 89)

Dans Cardin, Huisman & Vergez, les occurrences des SN « ’homme » sont tres fréquentes.
Dans [122], nous avons deux occurrences reprises par des anaphores qui plus est, ce qui contribue a

donner a tout 1’énoncé un effet d’EE ; la PCE est minimale :

[122] C’est que le travail est d’abord une nécessité vitale. Il exprime le dénuement originel de
I’homme, qui ne parvient a survivre dans la nature qu’au prix d’un effort douloureux. Rien de
ce dont il a besoin pour vivre ne lui est donné. Pour manger, pour se chauffer, pour se vétir, il
doit se dépenser sans compter. Abandonné au sein d’une nature indifférente ou hostile,
I’homme est en quelque sorte condamné a transformer sans reldche son milieu pour subvenir a

ses besoins les plus impérieux. (Cardin, Huisman & Vergez : 120)

Dans Pépin, le méme cas de figure se présente. Dans 1’exemple [123], nous avons le SN

« I’homme », au singulier, et « les hommes », au pluriel :

[123] Pour Spinoza, les hommes sont aussi déterminés par leur existence au sein de la Nature,

qui agit a travers eux comme elle agit dans la croissance de la plante verte, le rugissement du
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lion ou la chute d’une pierre qui roule. Lorsque I’homme désire, ou pense, il a, selon Spinoza,
la méme liberté que la plante lorsqu’elle pousse, le lion lorsqu’il rugit ou la pierre lorsqu’elle
roule sur un terrain pentu. La méme liberté... c’est-a-dire aucune ! Mais I’homme, lui, est
capable de comprendre les lois de la Nature qui font que la plante pousse ou que, lui, ’homme,

il pense comme il pense. (Pépin : 38)

L’exemple [124] est issu de Russ & Leguil, un manuel scolaire. L’emploi du SN
«I’homme » a lieu dans un contexte ol on note la présence de « nous » génériques. Il y a 1a un effet

d’EE et une PCE- :

[124] La physique, science de la nature, nous délivre de toutes les craintes. L’univers, en effet,
est formé de corps et de vide; tout s’explique, en lui, par des causes matérielles : les
mouvements des atomes. Un monde sans causalité divine se présente a nous. C’est dans cette
perspective que Lucrece critique la théorie des causes finales (Texte 1). Dans cet univers sans

providence, ’homme se dresse, libre et autonome (Texte 2). (Russ & Leguil : 125)

Dans les deux autres manuels scolaires frangais de notre corpus, Hansen-Lgve et Delattre, le
SN «I’homme » ou «les hommes » ne contribue pas a I’effet d’EE. On en trouve néanmoins

quelques occurrences, comme dans I’exemple [125] :

[125] Lorsqu’il n’est pas tout entier occupé a satisfaire les exigences de son corps (nourriture,
chaleur, protection, etc.), ’homme prend le temps de s’étonner de !’existence des choses.

(Delattre : 138)

Nous avons vu que c’est la présence du « on » indéfini, ainsi que celle des déictiques et des
SN génériques qui caractérisent I’effet d’EE dans les manuels analysés. De cet effet d’EE découle
une PCE minimale, étant donné que le « on » indéfini et les expressions génériques permettent au
locuteur d’objectiver son discours, en créant une distance maximale entre lui-méme et le contenu
énoncé par lui. Dans les deux corpus, frangais et brésilien, les locuteurs se servent du « on » indéfini
et du se impersonnel pour « gommer » leur présence du discours des manuels. Toutefois, ¢’est dans
le corpus francgais que nous constatons la plupart des emplois génériques des autres pronoms. Qui
plus est, le corpus frangais est le seul a employer des SN génériques du type « I’homme ». Cette

analyse confirme donc notre impression initiale, a savoir que I’EE serait plus marqué dans le corpus
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francgais. Mais c’est 1a que résident les vertus de la comparaison : sans cette comparaison, peut-étre

que nous ne nous rendrions pas compte des effacements du corpus brésilien.
4.2 Des acteurs backgrounded : une marque d’effacement énonciatif

Jusqu’ici, nous avons vu que les auteurs des manuels scolaires et parascolaires frangais et
brésiliens adoptaient de différentes stratégies afin de construire une distance maximale entre eux et
leurs productions langagieres, notamment 1’emploi de formes pronominales indéfinies et
génériques. Dans le corpus frangais, plus précisément dans le manuel de Delattre, nous avons

repéré une stratégie spéciale : le backgrounding.

Le backgrounding (« mise en arriere fond »'°°) est une notion développée par Van Leeuwen
(2008). 11 s’agit des cas ou les acteurs impliqués dans I’énoncé ne sont pas mis en relief (autrement
dit : ils sont mis en arriere fond). Van Leeuwen (2008 : 29) fait une distinction entre suppression et

backgrounding :

When the relevant actions (e.g., the killing of demonstrators) are included, but
some or all of the actors involved in them (e.g., the police) are excluded, the
exclusion does leave a trace. We can ask “But who did the killing?”” or “But who
was killed?” even though the text does not provide the answers. In this case, a
further distinction should perhaps be made, the distinction between suppression
and backgrounding. In the case of suppression, there is no reference to the social
actor(s) in question anywhere in the text. [...] In the case of backgrounding, the
exclusion is less radical: the excluded social actors may not be mentioned in
relation to a given action, but they are mentioned else-where in the text, and we can
infer with reasonable (though never total) certainty who they are. They are not so
much excluded as deemphasized, pushed into the background. (Van Leeuwen,
2008 : 29)

Un acteur peut se trouver supprimé du fait de I’emploi, par le locuteur, d’une forme passive.
Dr’ailleurs, il s’agit d’une « réalisation classique » de la suppression, selon Van Leeuwen (2008 :
29). De plus, «[s]uppression can also be realized through nonfinite clauses which function as a

grammatical participant » (Van Leeuwen, 2008 : 29). L’exemple donné par le linguiste est « To

maintain this policy is hard » (ibid. : 29). Voici les autres marques de suppression :

It is almost possible to delete “beneficiaries”, social actors who benefit from an
action. [...] Nominalizations and process nouns similarly allow the exclusion of
social actors. “Support” and “stopping”, in example 2.6, function as nominals,

156 C’est nous qui traduisons.
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although they refer to actions. [...]

2.6 The level of support for stopping immigration altogether was at a post-war
high.

Processes may also be realized as adjectives, as is the case with “legitimate” in
exemple 2.7. Who “legitimizes” the “fear”? The writer? We cannot be sure. The
fears simple are legitimate, according to this representation:

2.7 Australians feel they cannot voice legitimate fears about immigration.

The action in example 2.8 involves a human actor, the teacher who opens the door.
But coding the action in the middle voice (Halliday, 1985: 150-51) necessitates the
exclusion of the agentive participant. The context may lead us to infer that the
teacher was involved, but there can be no certainty — it might, for instance, have
been the wind. [...]

2.8 The door of the playhouse opened, and the teacher looked in. (Van Leeuwen,
2008 : 30)

Van Leeuwen (2008) fait un relevé des marques de backgrounding pour 1’anglais. Selon lui,
dans tous les cas de backgrounding, « the excluded social actor is included elsewhere in the same
clause or clause complex. It can also be realized in the same way as suppression, but with respect to
social actors who are included elsewhere in the text » (ibid. : 30-31). Nous pensons qu’il s’agit, tant
pour la suppression que pour le backgrounding, d’un procédé d’effacement énonciatif. Dans le
manuel scolaire de Delattre, nous avons rencontré des exemples dans lesquels la suppression ou le

backgrounding signalent un EE :

[126] L’ethnocentrisme considére sa propre civilisation comme supérieure, voire comme la

N N

seule a mériter le titre de «civilisée », quitte a s’arroger le droit d’aller éduquer d’autres

peuples, par la force s’il le faut. (Delattre : 159)

Dans cet extrait, ce ne sont pas les déictiques qui marquent ’EE, mais la forme
« I’ethnocentrisme considere... », ou le mot « ethnocentrisme » figure comme sujet de 1’énoncé. Or,
I’ethnocentrisme est plutot I’attitude d’une personne ou d’un peuple qui « consideére sa propre
civilisation comme supérieure ». Il s’agit, ici, d’un exemple de suppression, car les acteurs ne sont
pas repérables dans le texte. Il est intéressant de contraster cet exemple a propos de

I’ethnocentrisme avec celui de Chaui (ou la PCE est sans doute maximale, étant donné son caractére

assertif) :
[127] A visdo europeia era e € La vision européenne était et reste
etnocéntrica, ou seja, considera padrdes, ethnocentrique,  c’est-a-dire  qu’elle
valores e préticas dos brancos adultos considere les normes, les valeurs et les
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proprietarios europeus como se fossem
superiores a todos os outros e devendo
servir de modelo ou de padrao para todas
as sociedades, porque seriam definidores
da civilizagdo. Essa visdo passou a ser
compartilhada pelos descendentes dos
colonizadores, isto é, pelos brancos das
trés Américas, e se mantém até os dias de

hoje. (Chaui : 324)

pratiques des adultes blancs propriétaires
européens comme s’ils étaient supérieurs
a tous les autres et devaient servir de
modele ou de standard pour toutes les
sociétés, parce qu’ils seraient les
définisseurs de la civilisation. Cette
vision a, par la suite, été partagée par les
descendants des colonisateurs, c’est-a-

dire les blancs des trois Amériques, et

elle est restée jusqu’a nos jours.

Dans cet autre exemple (exemple [128] infra), nous voyons que le sujet de 1’énoncé mis en
gras est « son existence », qui a pour prédicat un attributif. Nous n’avons pas dans « Et pourtant,
son existence parait si évidente ! » un complément d’objet indiquant I’acteur qui considere
I’existence évidente. Il s’agit d’'un exemple d’acteur backgrounded, puisqu’il peut étre retrouvé

ailleurs, dans la proposition antérieure (méme s’il s’agit d’un « on » indéfini)'>’ :

[128] Le temps est fuyant : des qu’on cherche a le saisir, il s’échappe, comme s’il n’existait pas.

Et pourtant, son existence parait si évidente ! (Delattre : 138)

Nous concluons que les acteurs backgrounded peuvent constituer une piste intéressante pour
les études sur I’effacement énonciatif. 1l s’agit aussi d’une fagon d’articuler ces études avec la

Critical Discourse Analysis (CDA), cadre dans lequel s’inserent les études de Van Leeuwen (2008).
4.3 Le role des postures énonciatives dans I'effet d’effacement énonciatif

Les manuels de philosophie entretiennent un rapport avec les discours philosophiques eux-
mémes. Ainsi, une analyse des postures énonciatives, « qui reposent sur la déliaison des instances
de locution et d’énonciation, [...] [permet] de rendre compte de la construction interactionnelle des
points de vue et de la place que les énonciateurs se donnent, en continuité ou en rupture avec telle

théorie du champ [philosophique] » (Rabatel, 2014 : 165).

157 Cf. supra (partie 4.1) les différentes analyses du pronom « on ».
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4.3.1 La posture de sur-énonciation

4.3.1.1 Les commentaires de L1/E1 et la sur-énonciation

Le locuteur/énonciateur premier (L1/E1) peut ajouter a la reformulation d’un contenu
propositionnel (dorénavant CP) qui releve d’un locuteur/énonciateur second (12/e2) un commentaire
personnel. Dans ce cas, la PCE est minimale, puisque L1/El n’assume pas explicitement son
désaccord avec un PDV : il joue avec ce désaccord. En gros, il fait comme s’il partageait le PDV
qu’il énonce en méme temps qu’il ajoute un commentaire a ce CP. Nous avons des exemples dans

Pépin :

[129] Est souvent nommé platonique cet amour «idéal », éthéré, dans lequel deux étres
s’aiment sans se toucher, sans se livrer aux plaisirs de la chair, dans une pure communion
d’esprits. Le contresens est ici majeur : si pour Platon le désir charnel vise bien une « idée »,
celle du Beau ou méme celle du Bien ou du Vrai, les hommes n’accédent a ce stade «idéal »
qu’en en passant d’abord par les plaisirs du corps. Autrement dit, je désire bien un corps et, dans
le meilleur des cas, ce désir va ensuite m’apparaitre comme désir du Vrai. Mais il faut d’abord

se coucher ! (Pépin : 26)

Dans I’exemple [129] supra, on voit que Pépin, auteur du manuel — et locuteur/énonciateur
premier (L1/E1) — doit, du fait d’écrire un manuel de philosophie, présenter la/les théorie(s) d’un ou
plusieurs philosophes sur une variété de notions philosophiques. Dans [129], il commence par
exposer le PDV du sens commun, qui est probablement celui des lecteurs, a savoir la vision selon
laquelle I’amour platonique serait un amour idéal, spirituel. Ensuite, il reformule le PDV qui est
censé étre celui de Platon : pour Platon, il y aurait cette partie d’idéal, mais elle ne serait possible
qu’apres le passage par le charnel. Il y a jusque-la une co-énonciation. Il s’agit d’une « concordance
concordante » : le PDV est partagé par Platon et Pépin, étant donné que Pépin s’accorde avec la
définition donnée par Platon. Ce n’est qu’ensuite, avec le commentaire en ton « humoristique », que
surgit la sur-énonciation. Conformément a ce que nous avons vu plus haut dans le cadre théorique,
le concept de « sur-énonciation » «rend compte de déséquilibres énonciatifs aboutissant a la
difficile construction d’une référence “‘commune” traversés par des tensions ou des contradictions,
en 1’absence de véritable accord entre énonciateurs » (Rabatel, 2004d : 36). L1/E1 (Pépin) fait un
commentaire humoristique (« Mais il faut d’abord se coucher ! »). L’humour fonctionne comme un
jeu ou L1/E1, par une sorte de « concordance discordante », signale que le sens commun a tort de

penser que I’amour platonique est un amour idéal. En somme, nous avons une tension : d’un c6té,
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L1/E1 doit présenter le PDV du 12/e2 (Platon)'>®. De I’autre, il doit présenter le PDV du sens
commun, avec qui il est en désaccord, méme s’il reconnait que la vision de Platon se préte a des
malentendus, car I’amour idéal ne vient qu’aprés un amour charnel. La PCE est plut6t minimale,
mais pas completement, étant donné que Pépin assume son PDV selon lequel I'utilisation de
I’expression « amour platonique » par le sens commun est un « contresens ». L’exemple [130]

présente le méme cas de figure :

[130] /.../ pour les stoiciens (Epictéte, Marc Aurele...), les hommes ne sont pas libres d’agir /.../,
mais d’accepter ou non ce qu’ils ne peuvent pas changer. La liberté peut alors se reconquérir
dans cet effort de la volonté et de la raison pour accepter, apprendre a « dire oui » a ce qui
arrive. La liberté se veut alors liberté d’acceptation. [§] Pour Spinoza, les hommes sont aussi
déterminés par leur existence au sein de la Nature, qui agit a travers eux comme elle agit dans la
croissance de la plante verte, le rugissement du lion ou la chute d’une pierre qui roule. Lorsque
I’homme désire, ou pense, il a, selon Spinoza, la méme liberté que la plante lorsqu’elle pousse,
le lion lorsqu’il rugit ou la pierre lorsqu’elle roule sur un terrain pentu. La méme liberté...
c’est-a-dire aucune ! Mais I’homme, lui, est capable de comprendre les lois de la Nature qui
font que la plante pousse ou que lui, ’homme, il pense comme il pense. La liberté est alors
redéfinie comme connaissance du déterminisme — pas simplement acceptation comme chez les
stoiciens, mais connaissance rationnelle, scientifique, des lois de la Nature. La liberté est alors

liberté de connaitre le déterminisme. (Pépin : 37-38)

Dans [130], le locuteur/énonciateur premier (L1/E1), c’est-a-dire Pépin lui-méme, présente,
encore une fois, les PDV du locuteur/énonciateur second (12/e2): dans ce cas, le philosophe
Spinoza. L1/E1 adopte la posture de co-énonciation : nous avons une « co-construction par les
locuteurs d’un PDV commun et partagé, qui les engage en tant qu’énonciateurs » (Rabatel, 2008b :
188). Ce n’est ensuite que L1/E1 argumente contre 1’approche philosophique dont il parle (les
marques de la présence de L1/E1 sont tres explicites par la modalité d’énonciation, avec les points
de suspension et le point d’exclamation). Toutefois, il le fait par un commentaire ironique (signalé
en gras dans I’exemple), d’ou un basculement vers la posture de sur-énonciateur, puisqu’il y a la
une concordance discordante. Dans I’ironie, L1/E1 il fait comme s’il partageait le PDV qu’il énonce
en méme temps qu’il signale — ironiquement — qu’il « pense exactement le contraire » (cf. Rabatel,

2010). D’apres Eggs (2009 : § 11), en France, il y a deux grands courants d’études de I’ironie :

158 Dans nos exemples, il s’agit d’un locuteur/énonciateur second (12/e2) parce que « le PDV est exprimé par un acte de
parole identifiable » (Rabatel, 2009 : 71). Il y a donc un syncrétisme entre locuteur et énonciateur.
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[...] I'analyse en termes de polyphonie de Ducrot d’un coté et celle en termes
d’argumentation contradictoire de Berrendonner de 'autre [...]. D’aprés Ducrot
(1984), le locuteur (qui accomplit un acte ironique) fait entendre la voix d’une
autre personne, I’énonciateur, en présentant la position de ce dernier comme
absurde.

Les extraits de Pépin sont intéressants en tant qu’exemples de sur-énonciation :

[131] /.../ Mais le refoulement ne tue pas les pulsions : il en reste une énergie (la libido donc)
qui va chercher a se réinvestir ailleurs que dans sa destination naturelle initiale, en étant, dit
Freud, «sublimée ». Ainsi la création artistique, 1’émotion esthétique, ou méme le travail
intellectuel intense, comme le votre qui lisez ce manuel, peuvent-ils constituer autant
d’occasions de sublimer des pulsions sexuelles (ou agressives) refoulées. La libido est alors le
moteur inconscient de votre activité... mais vous n’étes pas libidineux pour autant ! Certes,
vous satisfaites alors des pulsions sexuelles refoulées... mais sans penser au sexe /.../ (Pépin :

30)

[132] Sartre refuse tous les déterminismes, mais il s’en prend avec une vigueur particuliere au

déterminisme inconscient (on se doute de ce qu’en dirait un psychanalyste !). (Pépin : 39)

Dans [131], il y a sur-énonciation parce que L1/E1 se sert d’un discours bivocal. Ainsi, nous
ne savons pas exactement quel PDV correspond a L1/E1 et lequel correspond a 12/e2. Cela favorise
la multiplication des sources énongantes, marque de sur-énonciation (cf. Rabatel, 2004b). Dans
[132], I’énoncé en gras est un DR allusif, étant donné que le theme de la psychanalyse a déja été
traité dans le manuel. Il signale donc une connivence avec le lecteur, qui doit interpréter cette
allusion pour comprendre le sens de 1’énoncé. Les allusions a des contenus déja travaillés sont

présentes aussi dans le corpus brésilien :

[133] A felicidade parece ter mesmo uma
dimensdo  fisica, que pode  ser
identificada e medida em termos de
ondas  cerebrais (os  epicuristas
adorariam saber disso). (Cotrim &

Fernandes : 27)

[134] A dimensdo interior /.../ influi de
forma contundente na construcao de uma

existéncia feliz ou infeliz (quase toda a

Le bonheur semble réellement avoir une
dimension physique, qui peut étre
identifiée et mesurée en termes d’ondes
cérébrales (les épicuriens auraient

adoré savoir cela).

La dimension intérieure /.../ influence de
facon frappante la construction d’une

existence heureuse ou malheureuse
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filosofia grega aplaudiria em pé essa

conclusao). (Cotrim & Fernandes : 28)

[135] Abordaremos em seguida dois dos
principais fil6sofos racionalistas desse
periodo: René Descartes (nosso velho

conhecido) e Baruch Espinosa. (Cotrim

(presque toute la philosophie grecque

applaudirait debout cette conclusion).

Nous aborderons par la suite deux des
principaux philosophes rationalistes de
cette période : René Descartes (notre

vieille connaissance) et Baruch Spinoza.

& Fernandes : 228)

Cotrim et Fernandes, dans ces exemples, font des allusions aux contenus travaillés
précédemment dans leur manuel. Par ces allusions, les auteurs, ou les locuteurs/énonciateurs
premiers, restent dans une position de sur-énonciateur, parce qu’ils articulent ces différentes sources

dans un méme énoncé.

Le but de Pépin semble étre celui de conquérir ses lecteurs par ces commentaires
sarcastiques. Dans I’exemple [136] les ajouts (entre parentheses) de Pépin attestent de cette volonté
de Pépin de rompre avec un discours neutre, marqué par des effacements énonciatifs. Il expose
plusieurs exemples par le biais d’un «je » générique, mais finit son exposé avec « Justin

Timberlake », tenu pour une idole des adolescents :

[136] En effet, il y a d’inconscient du sujet que parce qu’il y a eu refoulement : parce qu’il y a
eu des autres (les parents, la socié€té...) pour véhiculer des interdits sociaux ou moraux, au nom
desquels le refoulement a eu lieu. Et il n’y a d’inconscient dans le sujet que parce que I’enfant
se construit en s’identifiant a des figures successives de I’altérité (Papa, Maman, mon parrain,

ma grand-mere, mon frere, ma maitresse, Justin Timberlake...). (Pépin : 10-11)

Dans [136], nous avons sur-énonciation parce que nous constatons une « coproduction d’un
PDV surplombant de L1/E1 qui reformule le PDV [d’un autre] en paraissant dire la méme chose
tout en modifiant a son profit le domaine de pertinence du contenu ou son orientation
argumentative » (Rabatel, 2015 : 127). On observe que la posture de sur-énonciateur n’est pas
suffisante, dans les cas présentés, pour caractériser une PCE maximale puisque L1/El présente
partout le PDV d’un locuteur/énonciateur second avec une certaine distance. Il s’agit a peu pres du
cas de figure présenté par Vion (2011) pour la modalité, qu’il définit comme « réaction vis-a-vis
d’une représentation mise a distance » (p. 77). Dans les exemples supra, les commentaires sont une
sorte de réaction a d’autres PDV qui ont été présentés de facon neutre et objective. Cette objectivité

est encore plus flagrante dans ces exemples du manuel parascolaire de Cardin, Huisman & Vergez :
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a notion d’inconscient est inconcevable, contradictoire si nous définissons la
137] L t d’ t est bl tradict déf 1
psychologie comme I’étude de la vie intérieure, de la conscience. Une conscience inconsciente,

cela n’a pas de sens ! (Cardin, Huisman & Vergez : 84)

[138] Pensons au sens d’une petite phrase comme : « j’ai bien changé ». Si j’avais tellement
changé, mes changements successifs, étrangers les uns aux autres, s’ignoreraient absolument. Si
j’avais absolument changé, je ne le saurais pas ! Tout jugement sur le temps /.../ est donc un

jugement hors du temps. (Cardin, Huisman & Vergez : 95)

Dans [137] et [138] supra, les déictiques sont génériques, ce qui veut dire que L1/El
présente les PDV philosophiques avec objectivité. L’effet d’EE est évident. Ce sont les
manifestations du locuteur/énonciateur premier (dans les énoncés soulignés en gras) qui nous
permettent de caractériser une posture de sur-énonciation, signalant une concordance discordante de
la part de L1/E1 par rapport au contenu énoncé. Toutefois, la PCE est encore minimale. Des
énoncés qui manifestent la présence du L1/El (par les points d’exclamation ou les points de
suspension) peuvent étre observés également dans les manuels scolaires de notre corpus, a exemple

de Russ & Leguil :

[139] De nombreuses polémiques avec les savants et les théologiens de I’époque agiteront la vie
de Hobbes aprés son retour en Angleterre (on I’accuse d’athéisme et certains le rendent

méme responsable de la grande peste !). (Russ & Leguil : 164)

[140] Thomas Hobbes, né en 1588, étudie & Oxford et, en 1608, devient le précepteur du fils de
Lord Cavendish, comte de Devonshire (I’éleve a deux ans de moins que lui !). (Russ &

Leguil : 64)

[141] Arthur Schopenhauer (1788-1860), professe sans succes a Berlin, vers 1820, et renonce,
faute d’auditeurs (il parle devant une salle presque vide...), a I’enseignement. (Russ & Leguil :

331)

De [139] a [141] supra, nous avons des commentaires entre parentheses. Dans [139], par
exemple, dans le commentaire entre parenthéses nous lisons une sorte de « sous-texte » : « cette
accusation est absurde », puisqu’on ne peut pas consentir qu’un philosophe athée soit responsable
d’un événement comme la peste, du seul fait de sa mécréance. La présence d’un intensificateur
comme « méme » renforce cette interprétation, ainsi que le point d’exclamation. Il va de méme pour
les exemples [140] et [141]. Ces exemples sont marqués par la présence de plusieurs voix autres

que de L1/El. Mais L1/E1 est bien présent dans les énoncés en tant que sur-énonciateur. Cette
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présence est constatée par les points d’exclamation, etc. et vise a mettre de la distance par rapport

au contenu énoncé. De [142] a [146], nous avons des énoncés exclamatifs :

[142] Risquant d’étre inquiété (comme éleve de Socrate), Platon quitte Atheénes pour Mégare,
une cité voisine, part en Afrique, séjourne en Egypte et gagne la Sicile, ol il espere réaliser des
réformes politiques a Syracuse, aupres du tyran Denys 1’ Ancien. Mais les choses se passent

mal et Denys le vend comme esclave ! (Russ & Leguil : 74)

[143] Leibniz avait vraiment tout enrichi : les mathématiques, la géologie, la linguistique : il
s’était efforcé de construire une logique qui servirait de langue universelle. Rien n’échappa a

ce penseur d’exception ! (Russ & Leguil : 231)

[144] « Je I’avoue franchement, ce fut I’avertissement de David Hume qui interrompit d’abord,
voila bien des années, mon sommeil dogmatique » : ce jugement de Kant sur Hume est connu.
Mais I’empirisme de Hume a marqué aussi la pensée frangaise du XVIII® siecle. Quant a Comte,
il voit en Hume son principal précurseur philosophique. En saisissant dans le langage une
source des fausses questions métaphysiques, Hume annonce le positivisme logique du XX°®

siecle. Que d’influences exercées ! (Russ & Leguil : 245)

[145] A la fin de décembre 1676, il [Leibniz] s’installe 2 Hanovre comme bibliothécaire et
conseiller du duc. Il s’occupe de technologie, travaille a la création d’une Académie des
sciences analogue a celle de Paris et parcourt en tous sens 1I’Europe. Il a plus de six cents

correspondants ! (Russ & Leguil : 231)

[146] Saussure jette les bases de la linguistique contemporaine. Que d’influences exercées !
Sur les sciences humaines (Lacan et Lévi-Strauss), sur le structuralisme, mais aussi sur

Merleau-Ponty, sans oublier I'impact sur la littérature. (Russ & Leguil : 413)

Dans les exemples supra, les points d’exclamations modalisent les énoncés que nous avons
marqués en gras dans les exemples. De tous ces énoncés de Russ & Leguil exposés ci-dessus, on
retient que les auteurs des manuels procedent comme Compte-Sponville dans son Dictionnaire
philosophique, analysé par Rabatel (2004b), c’est-a-dire en manifestant leurs propres PDV dans des
postures qui dépassent la co-énonciation attendue. Ainsi un auteur de manuel — en France,
notamment — « ne se cantonne-t-il pas a une présentation sans parti pris des points de vue autorisés,
il fait dialoguer ces autorités, discute avec elles, pour faire partager ses conceptions au lecteur » (p.
18). Toutefois, on voit que « la mise en discours cherche a masquer le mouvement subjectif de la

critique par I’imposition d’un point de vue (personnel) qui se donne une apparence
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d’objectivité [...] » (ibid. : 18). Dans les exemples [142], [144] et [146] supra, par exemple,
I’apparence d’objectivité passe par le phénomene de multiplication des sources énoncantes : L1/E1
présente plusieurs PDV différents et, ainsi, reste en surplomb par rapport a son propre énoncé, ce
qui créé un effet d’EE. Pour ce qui est de la PCE, elle est minimale parce que ces PDV ne sont pas
explicitement pris en charge par le locuteur/énonciateur premier, méme si on sait qu’il s’agit d’une
stratégie de sa part. On observe que ce phénomene des commentaires et des énoncés modalisés,
dans le corpus francais, est caractéristique de Pépin et Russ & Leguil, méme si quelques exemples
peuvent €tre rencontrés ponctuellement dans d’autres manuels francais, comme Delattre, ou I’effet
d’EE a lieu par la présence des pronoms génériques («je » générique) et d'un «on » indéfini
générique (cf. partie 4.1 supra), ainsi que par I’énoncé modalisé, qui marque le PDV surplombant

de L1/E1 :

[147] /.../ Sans autrui, je ne suis rien /.../ On le voit par exemple dans la mode : par elle, je me
distingue, je mets en scéne mon identité ; mais je le fais en adoptant les codes vestimentaires
partagés par d’autres. En quelque sorte, pour devenir soi, il faut, au moins en partie, étre

comme d’autres ! (Delattre : 94)

Dans les manuels brésiliens, ce qui caractérise la posture de sur-énonciation, c’est

I’énumération en forme de liste (conformément a ce qu’on verra infra, dans la partie 4.3.1.3).

4.3.1.2 Les formules aphoristiques et la sur-énonciation

Dans I’analyse d’un discours issu du champ de I’enseignement philosophique, ainsi que dans
I’analyse du discours philosophique lui-méme, il est important de préter attention a 1’usage que les
auteurs (qui sont les locuteurs/énonciateurs premiers — L1/E1, dans le cas des manuels) font des

formules ou maximes. Selon Rabatel (2014) :

L activité philosophique use volontiers de theses, formules ou maximes, tant dans
son élaboration théorique que dans les commentaires auxquels donne lieu la
transmission des doctrines. Appréhendé sous le versant de la réception, le
phénomene est massif dans I’enseignement de la philosophie, qui réduit les ceuvres
a des extraits, les systemes a des theses, et celles-ci a des exemples ou a des
formules, qui se distinguent de la péricope liturgique en ce qu’elles doivent étre
judicieusement choisies pour représenter le systeme dont elles sont détachées. Tout
commentaire décompose pour recomposer autrement, condense pour expanser
autrement, en s’appuyant sur des formules décontextualisées et recontextualisées,
qui sont pragmatiquement exploitées en fonction des buts que s’assigne le
commentateur. (p. 163-164) [C’est nous qui soulignons]
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Maingueneau (2012) signale aussi le role de 1’aphorisation dans le milieu scolaire :

En matiere de cadrage herméneutique, I’univers scolaire constitue a I’évidence un
domaine privilégié, tout particulierement en littérature et en philosophie, ou
nombre de dissertations s’appuient sur une aphorisation. Pour 1’interprétation, les
enseignants s’appuient sur des habitudes aussi implicites que contraignantes. (p.
135)

Ce qu’il faut analyser dans ces discours de I’enseignement de la philosophie, c’est le
« positionnement du locuteur a 1’égard de formules provenant de la doxa, d’une autorité, ou a
I’égard de ses propres formules » (Rabatel, 2014 : 177). Une posture de sur-énonciation peut €tre
identifiée dans des exemples de notre corpus dans lesquels nous constatons la présence de formules
aphoristiques. Dans [148], on voit que le locuteur se positionne en sur-énonciateur par rapport a
12/e2 (dans ce cas, Héraclite), car il présente des compléments pour la formule aphoristique

d’Héraclite qui clot I’exemple (cf. Rabatel, 2014 : 178) :

[148] Le temps emporte tout sans retour ; il m’empéche de fixer quoi que ce soit. Le Grec
Héraclite (v. 540-480 av. J.-C.) est reconnu comme le philosophe du devenir, c’est-a-dire du
changement perpétuel de toutes choses. Pour lui, rien n’est stable, tout s’écoule, tout change
sans cesse : « On ne peut pas entrer deux fois dans le méme fleuve », dit-il. Les eaux dans
lesquelles je me suis baigné hier se sont peut-étre déja jetées dans la mer. (Cardin, Huisman &

Vergez : 94)

Le passage « On ne peut pas entrer deux fois dans le méme fleuve » est une aphorisation.

3

Maingueneau (2012) définit ’aphorisation comme « une phrase ‘“‘sans texte”. Au niveau le plus
immédiat, cela signifie qu’elle n’est pas précédée ou suivie d’autres phrases avec lesquelles elle est
liée par des relations de cohésion, de facon a former une totalité textuelle relevant d’un certain
genre de discours » (p. 25). C’est cette « ddtachabilité » dont parle Maingueneau (2012) qui rend
possible a un autre locuteur (dans ce cas, ’auteur d’un manuel de philosophie) de prendre cette
phrase comme une « aphorisation sentencieuse », c’est-a-dire une aphorisation « qui permet de
condenser tout ou partie de la doctrine dont elle est un fragment » (ibid. : 140). Dans « On ne peut

pas entrer deux fois dans le méme fleuve » nous avons une sorte de résumé de la philosophie

d’Héraclite, que 1’auteur du manuel expose en tant que sur-énonciateur.

Il est clair que, du fait de devoir articuler plusieurs notions philosophiques — parce qu’il
s’agit d’un manuel parascolaire de philosophie — L1/E1, dans I’exemple supra, doit avoir recours a

une sur-énonciation. Quand L1/E1 cite Héraclite, nous constatons le surgissement du phénomene de
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« multiplication des sources énongantes » (Rabatel, 2004b : 23). Ce phénomene est lié au fait que
I’auteur reste en position de sur-€nonciateur, en jouant le role de médiateur d’une culture (dans le

cas des manuels de philosophie, d’une culture philosophique) :

[...] par son aptitude a mettre en perspective des références bibliographiques
singulieres, voire par une certaine désinvolture dans le rble d’ «agent des
attributions énonciatives », L1/E1 [ici, I’auteur du manuel] manifeste un ethos
« souverain » qui s’accommode bien de la posture de surénonciateur [...] (Rabatel,
2004b : 23)
Maingueneau (2012 : 142-143), pour sa part, montre que, dans les manuels de philosophie,
une aphorisation peut servir comme point de départ pour 1’analyse de la doctrine du philosophe.

Dans le cas de I’exemple [148] supra, 1’aphorisation condense la doctrine d’Héraclite, de méme que

« Je pense donc je suis » condense la doctrine de Descartes.

Une autre formule aphoristique peut étre identifiée dans I’exemple [149] :

[149] 11 faut différencier, des ’abord, cette liberté comme autodétermination humaine et
autonomie du choix, de la liberté divine : Dieu est absolument libre parce qu’il produit toute
perfection sans étre contraint par aucune autre chose. Dieu existe, dit Spinoza, par la seule
nécessité de sa nature et donc il est seul cause libre (voir § 4). « Dieu seul est cause libre. Car
Dieu seul existe par la seule nécessité de sa nature et agit par la seule nécessité de sa
nature. Par suite, il est seul cause libre ». B. Spinoza, Ethique, Garnier-Flammarion. (Russ &

Farago : 256)

L’énoncé [149] commence par un complément de définition de la part de L1/E1 (que nous
avons signalé en gras dans I’exemple). Ce n’est qu’ensuite qu’apparait I’ « énoncé aphoristique » de
12/e2, a savoir, Spinoza. La répétition binaire, dans « existe par la seule nécessité de sa nature et
agit par la seule nécessité de sa nature », caractérise 1’énoncé de Spinoza comme aphoristique, car
c’est cette répétition qui « contribue [...] a [la] mémorabilité et a [la] remémoration » de cet énoncé
comme une formule (Rabatel, 2014 : 167-168).

Dans I’exemple [150], les auteures se servent d’une formule aphoristique pour introduire la
thématique de I'interprétation. Dans ce cas, la formule releve de la littérature, et sert comme point
de départ pour une explication philosophique. L1/E1 continue dans une position de sur-énonciateur,

en multipliant ses sources énongantes et en restant effacé de son discours :

[150] /.../ « Toute chose sacrée et qui veut demeurer sacrée s’enveloppe de mystere. Les

religions se retranchent a I’abri d’arcanes [secrets] dévoilés aux seuls prédestinés ». Cette
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formule de Mallarmé situe tres précisément le lieu ol est né le probleme de 1’interprétation : des
1’ Antiquité il est celui des mythes et de la littérature homérique et celui des Ecritures dans le
christianisme naissant, héritier, a cet égard, du judaisme alexandrin, notamment de Philon le Juif
(20 av. J.-C. — 50 apr. J.-C.) qui est le premier a avoir affirmé que I’Ecriture est le symbole
d’une vérité cachée. Il faut en savoir en dévoiler le sens symbolique et mystique par-dela le sens

littéral. (Russ & Farago : 160-161)

L’exemple [151] de Cardin, Huisman & Vergez est encore plus étonnant en raison du DI qui

se prolonge en lot textuel (aphoristique) :

[151] Selon I’opinion commune, étre libre, c’est faire ce qui nous plait. Pourtant, agir sans
contrainte ne suffit pas pour définir la liberté. Car je puis volontairement me précipiter dans la
servitude comme un animal se jette étourdiment dans un piege. On pense, écrit Spinoza dans
son Traité théologico-politique (1670), que « ’esclave est celui qui agit par commandement,
et ’homme libre celui qui agit selon son bon plaisir. Cela cependant n’est pas absolument
vrai, car en réalité, étre captif de son plaisir /.../ c’est le pire esclavage ». (Cardin, Huisman

& Vergez : 218)

On voit qu’il y a dans cet exemple une sur-énonciation de la part de L1/El, qui présente
I’aphorisme en fin d’exemple, apres avoir complémenté celui-ci par d’autres informations, comme

I’opinion du sens commun, par exemple.

L’aphorisation, « [q]Juand elle est détachée d’un texte, [...] releve d’une logique de discours
rapporté en style direct » (Maingueneau, 2012 : 29). Dans Pépin, non seulement nous constatons la
présence d’aphorismes a I’intérieur de passages en DD, comme nous vérifions que les introducteurs
de DD sont une sorte de «résumé » de ces aphorismes. L’exemple suivant contient une formule
aphoristique parmi les plus connues (sinon «la» plus connue) de I’histoire de la philosophie

occidentale : le « je pense donc je suis » de Descartes :

[152] On peut penser que le sujet, le « je » qui pense dans la phrase « je pense », le « je » qui est
le sujet dans des phrases comme « je suis heureux » ou « je m’appelle Charles Pépin » est auto-
défini : dans ce cas, il n’a pas besoin des autres pour penser ou pour étre heureux, ni méme pour
savoir qu’il pense ou qu’il est heureux. Mais on peut aussi affirmer, au contraire, qu’il ne prend
conscience de lui (de sa pensée, de son bonheur...) gue grace a la relation aux autres, c’est-a-dire
dans ce que Sartre ou Merleau-Ponty ont nommé I’intersubjectivité. Ainsi soit le sujet se définit

seul, soit il se définit dans I’intersubjectivité. [§] Le theme de la CONSCIENCE est évidemment
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éclairé par cette alternative. L’affirmation « je pense donc je suis » de Descartes signifie que la
preuve de mon existence ne m’est pas donnée par les autres hommes, mais bien par ma seule
conscience (le « cogito »).

Je pense donc je suis. « Et remarquant que cette vérité : je pense donc je suis était si ferme et
si assurée que toutes les plus extravagantes suppositions étaient incapables de I’ébranler, je
Jjugeais que je pouvais la recevoir, sans scrupule, pour le premier principe de la

philosophie... » DESCARTES, DISCOURS DE LA METHODE (1637). (Pépin : 9)

Cette formule aphoristique apparait aussi dans d’autres manuels, comme Cardin, Huisman

& Vergez :

[153] « Je pense, donc je suis » [titre]

Le cogito de Descartes (« Je pense donc je suis ») est tout simplement I’affirmation que je suis
en toute certitude une chose qui pense, un sujet doué de conscience. Descartes, a la recherche
des vérités premieres, décide de faire table rase de tout ce qu’il a appris jusque-la. Mais il a beau
douter de tout ce qu’il voit et de tout ce qu’il pense, il a beau imaginer que quelque diable rusé
le fait se tromper toujours, la réalité de sa propre pensée s’impose a lui comme une évidence
absolue. Quoi que je pense, je ne puis nier que je pense, et donc que j’existe au moment méme
ol je pense : « Cette proposition : je suis, j’existe, est nécessairement vraie, toutes les fois
que je la prononce, ou que je la congois en mon esprit», conclut Descartes dans ses

Méditations métaphysiques. (Cardin, Huisman & Vergez : 74-75)

Mais seulement dans Pépin (exemple [152] supra) la formule de Descartes était citée
verbatim dans le discours rapporté. L’exemple suivant contient un introducteur de DD qui résume la
formule aphoristique de Merleau Ponty. Cet introducteur est nécessaire, puisque la formule n’est
pas détachée de I’énoncé originel. Autrement dit, la formule se trouve dans le dernier passage qui

clot I’énoncé de Merleau-Ponty rapporté en DD :

[154] Le sens de ce que va dire DUartiste n’est nulle part. « La “conception” ne peut pas
précéder “l’exécution”. Avant [’expression, il n’y a rien qu’une fievre vague et seule I’ceuvre
faite et comprise prouvera qu’on devrait trouver quelque chose plutdt que rien. /.../ Le sens de
ce que va dire Uartiste n’est nulle part, ni dans les choses, qui ne sont pas encore sens, ni en
lui-méme, dans sa vie informulée. », MAURICE MERLEAU-PONTY, SENS ET NON SENS (1948),
GALLIMARD, 1996. (Pépin : 65-66)
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Dans ce cas, plutdt que détacher la formule aphoristique du texte de Merleau-Ponty, Pépin
laisse a la charge du lecteur de le reconnaitre a I’intérieur du texte du philosophe. Mais comment
savons-nous qu’il s’agit d’'une formule aphoristique ? En étant attentif au fait qu’elle obéit aux

criteres de détachabilité proposés par Maingueneau (2012) :

Cette détachabilité, qui ouvre la possibilité d’une dé-textualisation, d’une sortie du
texte, entre en tension avec la dynamique de textualisation, qui pousse au contraire
a intégrer les constituants du texte dans une unité organique. On ne peut pas parler
ici de citation: il s’agit seulement d’une mise en relief par rapport a
I’environnement textuel, une opération que nous appellerons surassertion. En regle
générale, une séquence « surassertée » est relativement breve, donc mémorisable,
et elle constitue une prise de position de 1’énonciateur sur un point débattu. Elle
peut etre marquée de diverses fagons :
- par une position saillante, surtout 1’incipit ou la clausule d’une unité
textuelle (a I’écrit : paragraphe, section, chapitre...) ;
- par une valeur généralisante ou générique ;
- par une structuration prégnante de son signifiant (symétrie, syllepse...)
et/ou de son signifié (métaphore, chiasme...) ;
- par le métadiscours : en particulier a I’aide de reprises catégorisantes
(« cette vérité essentielle... ») ou de connecteurs de reformulation (« en
d’autres termes », « enfin », « disons que... »...).
Une séquence qui cumulerait ces types de marquage sera naturellement
percue comme fortement surassertée. (p. 13)

Plus précisément, dans le cas de [154] supra, 1’aphorisation de Merleau-Ponty se trouve
dans une position saillante (elle clot le paragraphe), présente une valeur généralisante (concernant
«le sens de ce que va dire I’artiste ») et contient une syllepse (« ni dans les choses... ni dans lui-
méme »). Dans 1’exemple suivant, la surassertion mentionnée par Maingueneau (2012) supra est
anticipée par les deux-points dans le texte de Kant. Encore une fois, Pépin résume la formule

aphoristique au début de I’extrait :

[155] L’homme est fait de bois courbe « L’homme est un animal qui [...] a besoin d’un maitre.
Car il abuse a coup siir de sa liberté a I’égard de ses semblables ; et quoique en tant que
créature raisonnable il souhaite une loi qui pose les limites de la liberté de tous, son inclination
animale égoiste [’entraine cependant a faire exception pour lui-méme quand il le peut. /.../ Or le
chef supréme doit étre juste en lui-méme et pourtant étre un homme. Cette tdche est donc bien
la plus difficile de toutes et méme sa solution parfaite est impossible : dans un bois aussi

courbe que celui dont est fait ’homme, on ne peut rien tailler de tout a fait droit. », KANT,
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IDEE D’UNE HISTOIRE UNIVERSELLE AU POINT DE VUE COSMOPOLITIQUE, PROPOSITION 6 (1784),
BORDAS, 1993. (Pépin : 52-53)

L’exemple [156] est différent. Cette fois-ci, Pépin mentionne la formule aphoristique de

Sartre pour achever son propre texte sur le méme philosophe :

[156] Sartre et le monde de l’intersubjectivité. « L’homme qui s atteint directement par le
cogito découvre aussi tous les autres, et il les découvre comme la condition de son existence. Il
se rend compte qu’il ne peut rien étre (au sens ou on dit qu’on est spirituel, ou qu’on est
méchant, ou qu’on est jaloux) sauf si les autres le reconnaissent comme tel. Pour obtenir une
vérité quelconque sur moi, il faut que je passe par 'autre. L’autre est indispensable a mon
existence, aussi bien d’ailleurs qu’a la connaissance que j’ai de moi. [...] Ainsi, découvrons-
nous tout de suite un monde que nous appellerons I’intersubjectivité, et c’est dans ce monde que
[’homme décide ce qu’il est et ce que sont les autres. » Jean-Paul Sartre, qui aurait dit aussi —
on comprend mieux pourquoi : « Il n’arrive des histoires qu’a ceux qui savent les raconter. ».

(Pépin : 14)

Dans tous les cas exposés ci-dessus sur le rapport des formules aphoristiques et la sur-
énonciation, la sur-énonciation marque une PCE minimale, étant donné que L1/E1 fait comme s’il
exposait un contenu de maniere neutre et objective, méme si on sait que ce n’est qu'un effet
recherché et non une « réalité » : il s’agit, en tout cas, d’'une concordance discordante. En somme,
les commentaires (qu’on a vus supra) et les formules aphoristiques exemplifient la posture de sur-
énonciation, de la part des auteurs, dans les manuels francais. Dans les manuels brésiliens, par
contre, ce sont surtout les énumérations en forme de liste qui marquent la posture de sur-énonciation

de la part des auteurs des manuels, comme on le verra par la suite.

4.3.1.3 Enumération en forme de liste et effet d’effacement énonciatif : une « stratégie » de sur-

énonciation dans les manuels brésiliens

Les auteurs des manuels brésiliens ont recours a des énumérations tout au long de leurs
ouvrages. Ces énumérations sont marquées linguistiquement, mais aussi typographiquement. Il
s’agit d’énumérations en forme de liste, comprenant des items (listes a puces ou listes numérotées)
organisés en colonnes. Or, ce qui nous intéresse dans ces listes, c’est leur fonctionnement
énonciatif. Selon Rabatel (2011b), il est possible d’observer le role de la sur-énonciation dans les
listes : le « listeur » se comporterait comme un « énonciateur surplombant » (p. 260), d’ou I’effet de

sur-énonciation.
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[157] /.../ a escolastica pode ser dividida

em trés fases:

- primeira fase (do século IX ao fim do
século XII) — confianca na perfeita
harmonia entre fé e razao;

- segunda fase (do século XII ao
principio do século XIV) — elaboracgao de
grandes sistemas filoséficos, merecendo
destaque as obras de Tomds de Aquino.
Nessa fase, considera-se que a
harmonizacdo entre fé e razdo pode ser
parcialmente obtida;

- terceira fase (do século XIV até o
século XVI) — decadéncia da escolastica
marcada por disputas que realcam as
diferencas entre fé e razdo. (Cotrim &

Fernandes : 211)

Voici cet exemple du manuel de Cotrim & Fernandes :

/.../ la scolastique peut étre divisée en

trois périodes :

- premiere période (du IX® a la fin du
XII¢ siecles) — confiance en la parfaite
harmonie entre la foi et la raison ;

- deuxieme période (du XIII° au début du
XIVe® siecles) — élaboration de grands
systemes philosophiques, parmi lesquels
se détachent les ceuvres de Thomas
d’Aquin. Dans cette période, on
considere que 1’harmonisation entre la foi
et la raison peut étre partiellement
obtenue ;

- troisieme période (du XIV® au XVI®
siecles) — décadence de la scolastique
marquée par des disputes qui soulignent

les différences entre la foi et la raison.

On peut avoir I'impression de lire un manuel d’histoire : il s’agit de la description d’une
période de I’histoire de la philosophie. Nous pouvons noter, ensuite, que I’énoncé commence par
une forme passive : «la scolastique peut étre divisée », et le seul déictique employé dans tout
I’énoncé est un « on » indéfini. L’un des aspects qui caractérisent une liste, selon Rabatel (2011b :
266), c’est la répétition : «la répétition a la méme place des mémes sons, mots, structures
syntaxiques ou structures rythmiques dans la liste d’items ou dans la liste des propositions ou des
phrases ». Dans notre exemple, on peut observer la répétition de « période », suivi de la référence
temporelle entre parentheéses et d’une description de la période en forme de texte. En énumérant ces
périodes de la scolastique, 1’énonciateur (ici les auteurs du manuel) reste en surplomb, ce qui

caractérise I’EE et une PCE-.
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Pour ces parties d’histoire de la philosophie, lorsqu’il s’agit d’en décrire les périodes, etc.,
les sources ne sont pas indiquées : c’est comme s’il s’agissait d’un savoir connu et qui n’est pas

sujet a des contestations'>®. Voici cet autre exemple de Cotrim & Fernandes :

[158] Entre os filésofos significativos Parmi les philosophes significatifs de

desse periodo [escoldstica pds-tomista] cette période [scolastique post-thomiste],
destacam-se: on relevera :

- Sdo Boaventura (1240-1284) /.../ - Saint Bonaventure (1240-1284) /.../

- Roberto Grosseteste (1168-1243) e - Robert Grossetéte (1168-1243) et
Roger Bacon (1214-1292) /.../ Roger Bacon (1214-1292) /.../

- Guilherme de Ockham (1280-1349) /.../ - Guillaume d’Ockham (1280-1349) /.../

(Cotrim & Fernandes : 215)

Outre le fait d’étre écrit dans un ton impersonnel (usage du déictique « on »), cet extrait
s’organise en une liste des philosophes les plus importants de la période post-thomiste ; les auteurs
du manuel restent ainsi en surplomb, ce qui atteste un EE. Dans Chaui, les énumérations sont tres
présentes, sous forme de listes a puces autant que de listes numérotées. Voici un exemple de liste

numérotée :

[159] Os periodos da filosofia grega
[titulo]. Os quatro grandes periodos da
filosofia grega, nos quais seu contetido
muda e se enriquece, sio:

1. Periodo pré-socrdtico ou cosmolégico,
do fim do século VII a.C. ao fim do
século V a.C., quando a filosofia se
ocupa fundamentalmente com a origem

do mundo e as causas das transformagdes

Les périodes de la philosophie grecque
[titre]. Les quatre grandes périodes de la
philosophie grecque, pendant lesquelles
son contenu change et s’enrichit, sont :

1. La période pré-socratique ou
cosmologique, de la fin du VII°® siecle av.
J.-C. ala fin du V¢ siecle av. J.-C., quand
la philosophie s’occupe

fondamentalement de 1’origine du monde

159 Sauf dans ’encadré de la page 219, quand les auteurs (Cotrim et Fernandes) font une observation :
“Observagdo: Para fins de estudo, temos adotado nesta obra a periodizacdo histdrica tradicional, que tem a
histéria europeia como principal referéncia. Reconhecemos, no entanto, que essa divisdo cronoldgica apresenta
problemas /.../”.
[« Observation : A des fins pédagogiques, nous avons adopté dans cet ouvrage la périodisation historique
traditionnelle, qui a I’histoire européenne comme référence principale. Nous reconnaissons, cependant, que
cette division chronologique présente des problemes /.../ ».] [C’est nous qui traduisons]
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na natureza.

2. Periodo socrdtico ou antropologico,
do fim do século V a.C. a todo o século
IV a.C., quando a filosofia investiga as
questdes humanas, isto é, a ética, a
politica e as técnicas, e busca
compreender qual € o lugar do homem no
mundo.

3. Periodo sistemdtico, do fim do século
IV a.C. ao fim do século Il a.C. , quando
a filosofia /.../

4. Periodo helenistico ou greco-romano

/...l (Chaui : 40)

et des causes des transformations de la
nature.

2. La période  socratique  ou
anthropologique, de la fin du V¢ siecle
av. J.-C. jusqu’a la fin du IV® siecle av.
J.-C., quand la philosophie explore les
questions humaines, a savoir I’éthique, la
politique et les techniques, et qu’elle
cherche a comprendre quelle est la place
de ’homme dans le monde.

3. La période systématique, de la fin du
IVe siecle av. J.-C. a la fin du III° siecle
av. J.-C., quand la philosophie /.../

4. La période hellénistique ou gréco-

romaine /.../

Certaines structures sont répétées (le syntagme « la période » au début de chaque item ; les
siecles correspondants sont mentionnés de la méme fagon : « de la fin de X jusqu’a Y »), ce qui
caractérise une énumération en forme de liste. La phrase qui décrit chaque période est la méme
(« quand la philosophie... »). D’apres Rabatel (2013 : 385), « [p]lus les formes phoniques, lexicales,
les structures prosodiques, rythmiques ou syntaxiques se répetent et sont a la méme place, plus
I’énumération est ordonnée ». C’est le cas dans [159], une énumération ordonnée ou 1’auteure reste

en position de sur-€nonciatrice et s’efface de son discours.

Dans tous les exemples historiques, nous trouvons 1’indication des siecles concernés. Le
manuel d’Aranha & Martins, dans un passage dont la PCE est maximale, s’adresse aux lecteurs

pour leur demander s’ils savent identifier les dates :

[160] Vocé sabe como identificar datas
tdo remotas? Vamos dar um exemplo: o
ano de 3500 a.C. pertence a que milénio?
Para saber, dividimos 3.500 por 1.000. O
resultado é 3 (despreza-se a fracdo).

Acrescentamos 1 e temos 4, ou seja, o

ano de 3500 pertence ao 4° milénio. Para

Est-ce que tu sais comment identifier des
dates si éloignées ? Nous allons en
donner un exemple: a quel millénaire
I’année 3500 av. J.-C. appartient-elle ?
Pour le savoir, il nous faut diviser 3500
par 1000. Le résultat obtenu est 3 (on

rejette la fraction) auquel nous ajoutons 1
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saber a que século corresponde este ano,
dividimos 3.500 por 100 e acrescentamos

1. Temos 36, portanto, século XXXVI

pour avoir comme résultat final 4, ce qui
fait que 1’année 3500 appartient au 4°

millénaire. Pour savoir a quel siecle

a.C. (Aranha & Martins : 30) correspond cette méme année, il nous

faut diviser 3500 par 100 et ajouter 1.
Nous obtenons alors le nombre 36, ce qui

nous donne le XXXVTI° siecle av. J.-C.

Les manuels brésiliens s’adressent a un public plus varié en termes d’age que les manuels
francgais, car il s’agit de « volumes uniques » pour les trois années de lycée. D’ou la présence de
conseils de ce type — exemple [160] —, qui récapitulent des connaissances normalement acquises au
college. Mais le point important, c’est que cet exemple montre 1’'importance des dates dans les
manuels brésiliens. Les exposés historiques peuvent étre tres exhaustifs, comme dans I’exemple

suivant :

[161] Periodizacdo da historia da Grécia
Antiga [titulo].

Civilizagdo micénica (sécs. XX a XII
a.C.). Desenvolveu-se desde o inicio do
segundo milénio a.C. Tem esse nome
pela importancia da cidade de Micenas,
de onde, por volta de 1250 a.C., partiram
Agamémnon, Aquiles e Ulisses para
sitiar e conquistar Troia.

Tempos homéricos (sécs. XII a VIII
a.C.). Na transicio de um mundo
essencialmente rural /.../ Nesse periodo
teria vivido Homero (séc. IX ou VIII
a.C.).

Periodo arcaico (sécs. VIII a VI a.C.).
/.../ No final do século VII e durante o
século VI a.C. surgiram os primeiros
filésofos.

Periodo cldssico (sécs. VeIV a.C.)./.../

Periodo helenistico (sécs. Il e 1I a.C.).

Périodisation de !’histoire de la Grece
ancienne [titre]

Civilisation mycénienne (du XX° au XII°
siecles av. J.-C.). Elle s’est développée
depuis le début du deuxieme millénaire
av. J.-C. Son nom vient de I’importance
de la ville de Mycenes, d’ou, autour de
1250 av. J.-C., sont partis Agamemnon,
Achille et Ulysse pour siéger et conquérir
Troie.

Temps homériques (du XIIF a VIII®
siecles av. J.-C.). Dans la transition d’un
monde essentiellement rural /../ Dans
cette période aurait vécu Homere (IX® ou
VIII® siecles av. J.-C.).

Période archaique (du VIII® au VI°
siecles av. J.-C..). /.../ A la fin du VIE
siecle et pendant le VI siecle av. J.-C.
ont surgi les premiers philosophes.

Période classique (V¢ et IV® siécles av.
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/.../ (Aranha & Martins : 37)

J.-C). 1./
Période hellénistique (I1I° et II° siccles

av.J.-C)./.../

L’exemple [161] atteste de nouveau de cette volonté d’historicisme dans les manuels
brésiliens. Nous avons vu que dans les trois manuels de notre corpus ces historisations permettaient
aux auteurs de rester en surplomb, en tant que sur-énonciateurs, ce qui marque une PCE-. Toutefois,

un exemple comme [162] peut faire réfléchir :

[162] Os sédbios que viveram no Oriente
no século VI a.C ., a mesma época em
que a filosofia surgiu na Grécia, foram:
Conficio e Lao Tsé na China; Gautama
Buda na India; Zaratustra na Pérsia.

(Aranha & Martins : 37)

Les sages qui ont vécu dans 1’Orient, au
VI¢siecle av. J.-C., a I’époque a laquelle
la philosophie a surgi en Grece, ont été :
Confucius et Lao Tseu en Chine;
Gautama Bouddha en Inde ; Zarathoustra

en Perse.

On peut parler ici de liste, car il y a de I’énumération. Cet exemple est intéressant, puisqu’il
corrobore a deux des arguments donnés par Rabatel (2011b) a propos des listes. D’abord, ce n’est
pas I’organisation en colonnes qui caractérise une liste : on peut trouver des listes sans colonne,
comme c’est le cas dans [162]. D’autre part, toute liste a un énonciateur. L’idée traditionnelle qu’on
a des listes, c’est « I’absence d’énonciateur, comme si la centration des listes sur les objets listés
pouvait se faire indépendamment de 1’énonciateur a 1’origine du listage et de son intention »
(Rabatel, 2011b : 259). Or la liste en [162] a non seulement un énonciateur, mais elle nous fait
réfléchir a la question de I'implicite. Cet énoncé ne porte aucune marque déictique et est
apparemment neutre. Mais le simple fait d’énoncer que d’autres « sages » ont vécu dans le monde
oriental « a la méme époque » que les philosophes grecs trahit une opinion des auteures, a savoir
qu’il existe d’autres philosophies que la philosophie occidentale. Qui plus est, le fait méme de
désigner ces penseurs comme des «sages » marque la subjectivité des locutrices, puisque nous
notons, dans cette désignation, «deux types d’information d’ailleurs indissociables: [1] une
description du dénoté ; [et 2] un jugement évaluatif, d’appréciation ou de dépréciation [dans le cas
du mot « sage », le jugement est d’appréciation si on le rattache a 1’'idée de vertu, ou de dépréciation
si on le lie a I’idée de quelqu’un qui n’est pas encore, ou pas exactement, un philosophe], porté sur
ce dénoté par le sujet de I’énonciation » (Kerbrat-Orecchioni, 1997 : 73). Nous voyons dans cet

exemple que la subjectivité des auteures est bien manifeste, ce qui confirme, nous le pensons, notre
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décision (déja présentée et argumentée dans le cadre théorique supra) de parler d’un effet

d’effacement énonciatif.

Une autre série d’énumérations présentes dans les manuels brésiliens, plus complexes, sont
celles qui comprennent des reformulations du dire d’un auteur (ou philosophe). Voici quelques

exemples :

[163] O filésofo britanico John L. Austin
(1911-1960) também  criticou a
concep¢do predominante de que o
principal papel — para ndo dizer o dever —
da linguagem é descrever os fatos, a
realidade /.../ [§] Austin formulou a
teoria dos atos de fala. De acordo com
essa teoria, hd trés tipos bdsicos de atos
de fala:

- ato locuciondrio /...

- ato ilocuciondrio — a¢do que se quer
alcancar quando se diz o que se diz, a
qual pode ndo aparecer de forma
explicita na frase. Por exemplo, quando
digo “O telefone estd tocando?”, minha
intencdo pode ndo ser a pergunta feita
diretamente /.../

- ato perlocuciondrio /../ (Cotrim &

Fernandes : 137)

Le philosophe britannique John L. Austin
(1911-1960) a aussi critiqué la
conception dominante selon laquelle le
role principal — pour ne pas dire le devoir
— du langage est de décrire les faits, la
réalité /.../ [§] Austin a formulé la théorie
des actes de langage. Selon cette théorie,
il y a trois types basiques d’actes de
langage :

- acte locutoire /...

- acte illocutoire — action que ’on veut
atteindre quand on dit ce que I’on dit, et
qui peut ne pas apparaitre de facon
explicite dans la phrase. Par exemple,
quand je dis « Le téléphone est-il en train
de sonner ? », mon intention peut ne pas
étre la question posée de facon directe
1.0

- acte perlocutoire /.../

Dans [163], les auteurs reformulent la théorie d” Austin sur les actes de langage. Ce faisant,
ils listent les trois principaux types d’actes de langage selon ce philosophe, suivis d’une explication.
L’exemple suivant est une reformulation, effectuée par Cotrim et Fernandes, de la théorie de
Marilena Chaui en tant que philosophe (et non en tant qu’auteure de 1’un des manuels scolaires que

nous analysons) :

[164] Para a filosofa brasileira Marilena Pour la philosophe brésilienne Marilena
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Chaui (1941-), a nocdo de ideologia
apresenta os seguintes tragos:
- anterioridade — a ideologia funciona
como um conjunto de ideias, normas e
valores destinados a fixar e prescrever,
de antemao, os modos de pensar, sentir e
agir das pessoas. /.../
- generalizacdo — a ideologia tem como
finalidade produzir um consenso, um
senso comum ou aceitacdo geral em
torno de certas teses e valores. /.../
- lacuna — a ideologia desenvolve-se
sobre uma légica construida na base de
lacunas, de omissdes, de siléncios e de
saltos. /.../

[DD] (Chaui, Ideologia e educacio,
em Revista Educacdo e Sociedade, p. 25)
/... (Cotrim & Fernandes : 121)

Chaui (1941-), la notion d’idéologie
présente les traits suivants :

- antériorité — I’idéologie fonctionne
comme un ensemble d’idées, de normes
et de valeurs destinées a fixer et a
prescrire, préalablement, les modes de
penser, de sentir et d’agir des gens. /.../

- généralisation — 1’idéologie a comme
finalit¢ la production d’un consensus,
d’un sens commun ou d’une acceptation
générale autour de quelques theses et
valeurs /.../

- lacune — 1’idéologie se développe sur
une logique construite autour de lacunes,
d’omissions, de silences et de sauts /.../

[DD] [source] /.../

L’énumération est suivie d’un DD, qui fournit des informations au-dela de celles qui sont
offertes dans la liste. La source du DD est indiquée, mais il n’est pas clair s’il s’agit de la méme

source que celle employée dans les énumérations.

Chaui elle-méme, dans son manuel, se sert d’énumérations pour reformuler des contenus
philosophiques. L’exemple de Chaui infra est un peu différent des autres que nous avons explorés
jusqu’a présent. Dans [165], Chaui fait une syntheése, sous forme de liste numérotée, des

observations a propos des « discours rapportés fictifs » qu’elle présente auparavant. Par exemple :

7

[165] “Pedro é muito culto, conhece
varias linguas, entende de arte e de
literatura.”

“Imagine! E claro que o Antonio nio
pode ocupar o cargo que pleiteia. Nao
tem cultura nenhuma. E semianalfabeto!”

“Nado creio que a cultura francesa ou

« Pierre est tres cultivé ; il sait plusieurs
langues et se connait en art et en
littérature. »

« Tiens ! I est clair qu’Antoine ne peut
pas occuper le poste qu’il demande. Il n’a
aucune culture. II est a moitié

analphabete [illettré] ! »
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alema sejam superiores a brasileira. Vocé
acha que hd alguma coisa superior a
nossa musica popular?” /.../

Essas frases e muitas outras /.../ indicam
que empregamos a palavra cultura (e
seus derivados, como culto € inculto) em
sentidos muito diferentes e, por vezes,
contraditorios. /.../ [N]essa terceira frase,
cultura aparece representada por uma
atividade artistica, a musica popular. Isso
permite  estabelecer duas relagdes
diferentes da terceira frase com as duas
primeiras:

- de fato, a terceira frase, como a
primeira, identifica cultura e artes
(entender de arte e literatura, na primeira
frase; a mdusica popular brasileira, na
terceira);

- no entanto, algo curioso acontece
quando passamos das duas primeiras
frases a terceira, pois nas duas primeiras,
“culto” e “inculto” surgiam como

diferencas sociais. (Chaui : 225)

maximale des énoncés de la part de I’auteure :

«Je ne crois pas que les cultures
francaise ou allemande soient supérieures
a la culture brésilienne. Est-ce que tu
crois qu’il peut y avoir quoi que ce soit
de supérieur a notre musique
populaire ? » /.../

Ces phrases et plusieurs autres /.../
indiquent que nous employons le mot
culture (et ses dérivés, tels que cultivé e
inculte) dans des sens tres différents et,
parfois, contradictoires. /.../ [D]ans cette
troisieme phrase, la culture est
représentée par une activité artistique, la
musique populaire, en 1’occurrence. Cela
permet  d’établir  deux  relations
différentes entre la troisieme phrase et les
deux premieres :

- en effet, la troisieme phrase, comme la
premiere, confond la culture avec les arts
(étre connaisseur en art et en littérature,
dans la premiere phrase; la musique
populaire brésilienne, dans la troisieme) ;
- cependant, quelque chose de curieux
arrive lorsque nous passons des deux
premieres phrases a la troisieme, car dans
les deux premieres, «cultivé» et
«inculte » apparaissent comme des

différences sociales.

Si pour Rabatel (2011b), ce n’est pas toute énumération en forme de liste qui doit étre
disposée en colonnes, ici (exemple [165] supra), la disposition en colonnes ne garantit pas que nous
ayons affaire a une liste. Les chiffres pourraient méme étre supprimés. De plus, cet exemple est

suivi d’un autre dont I’emploi des déictiques (un «nous » inclusif) garantit une prise en charge

241



[166] Num pais como o nosso, dizer que Dans un pays comme le nétre, dire que

alguém € inculto porque € semianalfabeto quelqu’un est inculte parce qu’il est a
deixa transparecer que cultura é algo que moitié analphabéte [illettré] laisse
pertence a certas camadas ou classes transparaitre que la culture est quelque
sociais socialmente privilegiadas /.../ chose qui appartient a certaines couches
(Chaui : 225) ou classes sociales socialement

privilégiées /.../

L’énumération, dans les manuels brésiliens, est surtout une marque de PCE-. La PCE-
marque, dans les manuels brésiliens, I'importance de I’histoire de la philosophie dans
I’enseignement de cette discipline au Brésil. Les manuels de philosophie eux-mémes signalent
I’importance d’étudier 1’ histoire de la philosophie, comme dans ce passage de Cotrim & Fernandes
ou ils affirment que « Connaitre ce qu’ont pensé des philosophes d’autres époques et penser avec
eux peut étre intéressant et fécond — et facilite notre vie, car nous pouvons profiter du chemin qu’ils

ont ouvert pour prendre notre propre voie, sans perdre du temps “en réinventant la roue” »'%°.

4.3.2 La posture de sous-énonciation

Comme on a déja vu dans le cadre théorique supra, Doquet-Lacoste & Richard (2010 : 48)
affirment que « les postures énonciatives n’ont pas vocation a caractériser un sujet parlant mais bien
plutdt des caractéristiques de 1’énonciation dans un discours donné ». Nos analyses ont montré que
différentes postures peuvent cohabiter dans un méme texte. La sur-énonciation caractérise, pour
nous, une stratégie d’EE, au moyen de laquelle les auteurs des manuels surplombent leurs propres
énoncés. Mais la sous-énonciation, définie comme la « co-construction inégale d’un PDV dominé »
(Rabatel, 2008b : 188) est également présente dans notre corpus. La sous-énonciation est une
caractéristique attendue dans un manuel scolaire — ou les auteurs doivent présenter les PDV de
plusieurs philosophes & propos de différentes notions philosophiques. A titre d’exemple, nous
présenterons quelques énoncés sous-énoncés dans les manuels de notre corpus. L’exemple [167]

illustre bien la posture de sous-énonciateur de la part de L1/E1 :

160 “Conhecer o que pensaram filésofos de outras épocas € pensar com eles pode ser interessante e fecundo — e facilita
nossa vida, pois podemos aproveitar o caminho aberto e depois tomar nosso proprio rumo, sem perder tempo
‘reinventando a roda’”. (Cotrim & Fernandes : 17) [C’est nous qui traduisons]
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[167] Rousseau parece demonstrar
extrema nostalgia do estado feliz em que
vive o “bom selvagem”, antes de ser
introduzida a desigualdade, a
diferenciacdo entre rico e pobre,
poderoso e fraco, senhor e escravo e a
predomindncia da lei do mais forte. O
individuo que surge da desigualdade é

corrompido pela sociedade e esmagado

pela violéncia. (Aranha & Martins : 308)

Rousseau semble faire preuve d’une
extréme nostalgie de 1’état heureux dans
lequel vivait le «bon sauvage », avant
I'introduction de I’inégalité, de 1la
différenciation entre riche et pauvre,
puissant et faible, maitre et esclave et de
la prédominance de la loi du plus fort.
L’individu qui nait dans I’inégalité est
corrompu par la société et écrasé par la

violence.

D’apres Rabatel (2011a: 158), «[l]Ja sous-énonciation s’appuie sur 1’accumulation des

marques lexicales de distanciation, accentuée par les adverbes ». Dans 1’exemple [167] supra, la

locution verbale parece demonstrar (« semble faire preuve de ») marque cette distanciation de la

part de L1/E1 par rapport au CP cité.

Un autre exemple fréquent dans les manuels brésiliens est 1’utilisation de marques de

modalité épistémique (les verbes au conditionnel, par exemple) pour prendre de la distance par

rapport au contenu énoncé, comme dans 1’énoncé suivant :

[168] /.../ para Sartre, o que existiria &
uma condigdo humana, isto &, “o
conjunto de limites a priori que esbogam
a sua [do ser humano] situacdo
fundamental no Universo”. (Cotrim &

Fernandes : 276)

/... pour Sartre, ce qui existerait, c’est
la condition humaine, c’est-a-dire
«I’ensemble des limites a priori qui
esquissent sa [de I’étre humain] situation

fondamentale dans I’Univers ».

Dans les manuels parascolaires frangais, la présence méme de déictiques génériques (cf.

partie 4.1 supra) peut signaler une distance de la part de L1/E1 par rapport au CP cité. Voici un

exemple :

[169] C’est dans la Critique du jugement (1970) que Kant décrit ce jugement de gofit /.../ Alors

que « la satisfaction produite par 1’agréable est liée a un intérét », qu’ « est agréable ce qui plait

aux sens dans la sensation », le plaisir que je ressens au spectacle de la beauté est purement

gratuit. Dans la contemplation esthétique, je suis « ravi », c¢’est-a-dire délivré de la tyrannie de

mes désirs sensibles.
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Méme si la posture de sous-énonciation est présente dans les manuels francais et brésiliens,
elle n’est pas si productive pour 1’analyse des effets d’EE et, par conséquent, pour la PCE- comme

I’était la posture de sur-énonciation, véritable « stratégie » d’EE dans les manuels analysés.

k ok ok

Dans ce chapitre, nous avons vu que la prise en charge énonciative minimale est une
caractéristique du corpus francais, mais pas une exclusivité de ce corpus. Du c6té des pronoms
indéfinis et génériques, nous avons vu que les auteurs du corpus frangais se servent de toutes les
possibilités qu’offre la langue francaise pour la création d’un effet d’effacement énonciatif : les
emplois indéfinis de « on », les emplois génériques de déictiques « je », « tu », « nous » et « vous »,
ainsi que ’emploi des SN génériques tels que « ’homme » ou «les hommes ». Les auteurs des
manuels brésiliens, pour leur part, emploient également la plupart de ces formes, a 1I’exception des
SN génériques. En outre, c’est dans le corpus frangais que nous avons constaté la présence des
acteurs « backgrounded », une autre caractéristique d’EE. Finalement, en ce qui concerne les
postures énonciatives, la sur-énonciation est celle qui permet aux locuteurs des manuels de
s’effacer, notamment dans les manuels francais, mais aussi dans les brésiliens (surtout dans les
« effets-listes » si caractéristique de ce corpus). Par la suite, dans la partie «conclusion des
analyses », nous relierons ces résultats linguistiques a la question de recherche posée au début de
notre étude, a savoir : « Quelles sont les représentations que 1I’on se fait de la philosophie et de son

enseignement, suivant les discours des manuels francais et brésiliens ? ».

244



Conclusion des analyses

« On peut étudier la langue pour elle-méme, comme systeme formel, sans tenir compte de la société. L’inverse n’est
pas vrai. On ne peut pas décrire la société ni les représentations qui la gouvernent hors des réalisations linguistiques.

N’est social que ce que la langue dénomme. »

Emile Benveniste, Derniéres legcons

Nous résumerons, dans cette partie, les résultats que nous avons obtenus avec 1’analyse

linguistique des manuels de philosophie de notre corpus.

e Laprise en charge énonciative dans les manuels de philosophie

L’une des questions de recherche que nous nous sommes posée était la suivante :

A Comment les auteurs des manuels scolaires et parascolaires frangais et brésiliens prennent-
ils en charge leurs discours ? Ou, en d’autres termes : Qu’elle est « la distance que [...] [les
auteurs des manuels de philosophie construisent], dans [leurs] discours, entre [eux] et [leur]

production langagiére » ?'6! .

Notre impression initiale était qu’en France, les auteurs s’effacaient de leurs discours, c’est-
a-dire qu’ils en gardaient une grande distance (caractéristique d’une PCE-), et qu’au Brésil, c’était
le contraire : les auteurs se montraient davantage, et la distance entre eux et leurs discours était
moins grande (caractéristique d’une PCE+). Les analyses ont confirmé cette impression, mais en

partie seulement.

Les analyses linguistiques fines, effectuées tout au long de la deuxieme partie de ce travail,
ont confirmé notre impression initiale relativement au corpus frangais, mais avec une exception : le
manuel Ceci n’est pas un manuel de philosophie, de Charles Pépin. Ce manuel comprend des
parties « conventionnelles », qui confirment notre hypothese initiale, mais, dans d’autres parties, il
s’agit d’un manuel qui s’approche du modele des manuels brésiliens. Alors la PCE est plutot
maximale. Pour ce qui est du corpus brésilien, une autre surprise : en effet, il s’agit de manuels dont

la PCE est plutot maximale, mais pas toujours. Nous avons repéré des parties caractérisées par un

161 1] s’agit ici du point de vue sur la prise en charge énonciative que nous adoptons dans notre étude, a savoir, qu’un
examen de celle-ci doit observer « la distance que le locuteur construit, dans son discours, entre lui et sa production
langagiere » (Vion, 2011 : 75).
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haut degré d’effacement énonciatif. Dans ces cas, les manuels brésiliens ont révélé une PCE-. Voici

un tableau schématique du résultat des analyses :

Nombre considérable d’extraits
avec PCE+

Nombre considérable d’extraits
avec effacement énonciatif (PCE-)

Cardin, Huisman & Vergez

Delattre

Hansen-Love

Pépin

Russ & Leguil

Russ & Farago

Aranha & Martins

Chaui

Cotrim & Fernandes

Tableau 16 : Résultat de I'analyse de la PCE ([_] = corpus francais /[ | = corpus brésilien)

L’intégralité du corpus brésilien, ainsi que le manuel frangais Pépin, ont révélé un fort degré

de PCE, étant donné les caractéristiques suivantes :

En ce qui concerne le positionnement de la personne, plusieurs extraits de ces manuels
présentent une richesse au niveau des pronoms personnels déictiques, qui engagent les

locuteurs par rapport au contenu énoncé.

Les auteurs ont recouru a des modalités linguistiques, qui sont, avec les déictiques, parmi les

marques qui signalent le plus la subjectivité dans le langage.

Dans plusieurs passages, les auteurs utilisent les guillemets pour se positionner par rapport a
une représentation sociale de la philosophie, tantot par 1’emploi autonymique d’un terme
donné, tantdt en ayant recours a une modalisation autonymique, en commentant leurs

propres dires.

Pour ce qui est du discours rapporté, dans plusieurs extraits de ces manuels ils sont

employés comme un prétexte des auteurs pour leur argumentation.

L’intégralité du corpus frangais et du corpus brésilien présente un nombre considérable

d’extraits comprenant des effacements énonciatifs, ce qui indique, donc, que la PCE est nettement

minimale. Toutefois, méme si la PCE- est marquée dans les deux corpus, elle est plus accentuée
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dans le corpus francais, qui comprend la plupart des marques d’EE. Cet effet d’EE a été repéré a

I’aide des marques suivantes :

e En ce qui concerne les pronoms indéfinis et génériques, nous avons vu que le corpus
frangais présente des emplois indéfinis de «on », des emplois génériques de déictiques
«je», «tu», «nous» et «vous», ainsi que des emplois de SN génériques, comme
« ’homme » ou « les hommes ». Les auteurs des manuels brésiliens, a leur tour, emploient

la plupart de ces formes, a I’exception des SN génériques.

e (’est seulement dans le corpus francais que nous avons remarqué le phénomene des acteurs

backgrounded (cf. Van Leeuwen (2008)), une autre caractéristique d’EE.

e (C’est dans le corpus des deux communautés ethnolinguistiques analysées que les auteurs se
servent de la posture de sur-énonciation pour créer un effet d’EE, ce qui caractérise une

PCE-.

Ces résultats montrent 1’importance d’une étude comparative pour la description d’un
corpus. Si notre étude n’était pas comparative et ne concernait que des manuels francais, notre
attention ne se serait pas tournée vers I’effacement énonciatif dans les manuels brésiliens (ou il

n’est pas si frappant).

o PCE+, PCE- et continuum

Nous reconnaissons que les marques de la prise en charge énonciative peuvent varier dans
un continuum qui va de la prise en charge minimale (PCE-) a la prise en charge maximale (PCE+).
Nous pourrions avoir nuancé les analyses, mais cela impliquerait en perte d’objectivité, ce qui aurait
stirement des effets pour la dynamique générale des analyses. Nous transférons a la PCE ce que
Rey-Debove (2003) affirme au sujet d’un possible continuum dans 1’analyse de la modalité

autonymique :

Continuum est un terme dangereux dans la mesure ou il s’agit de paliers
définissables par un statut sémiotique. Il en existe probablement beaucoup si
I’analyse est assez fine, mais il faut les définir et les dénommer ; sinon aucune
analyse linguistique n’est possible, on est dans la nuance, dans le « plus ou moins »
qui ne rend pas compte des niveaux sémiotiques. (Rey-Debove, 2003 : 336)

Ainsi, les marques linguistiques (positionnent de la personne, modalité autonymique et

discours rapporté) nous ont permis d’identifier deux pdles bien séparés : PCE+ ou PCE-.

247



e Les représentations sociales de la philosophie et de son enseignement en France et au

Brésil
Notre seconde question de recherche, apres I’analyse de la PCE, était relative aux

représentations sociales. Elle se formulait ainsi :

e Quelles images de la philosophie et de son enseignement sont véhiculées par les discours
des manuels de philosophie en France et au Brésil ? Autrement dit : Quelles représentations
de la philosophie (et de son enseignement) on peut dégager du discours des manuels (de

philosophie) en France et au Brésil ?

Nous voulons montrer, ici, dans quelle mesure c’est une analyse linguistique qui nous a

permis d’atteindre les résultats obtenus.

Une simple lecture des manuels de philosophie analysés dans cette thése montrerait déja que
cette discipline est tenue pour abstraite, difficile et inutile dans les deux communautés concernées
(francaise et brésilienne) ; c’est surtout le cas des manuels brésiliens, ou cette représentation sociale
est plus frappante. Toutefois, c’est grace a une analyse linguistique que nous avons pu vérifier que
les auteurs des manuels s’opposaient a une telle représentation sociale de la philosophie, en
essayant de convaincre leurs lecteurs des vertus de cette discipline. En outre, une analyse
linguistique et comparative nous a permis de formuler des hypothéses concernant d’autres

représentations sociales de la philosophie.

Notre étude est née de I'impression que les auteurs des manuels francais étaient plus
« absents » et «effacés » de leurs discours que les auteurs du corpus brésilien. L’analyse
linguistique a confirmé cette impression (en partie seulement, comme nous 1’avons montré supra),
en montrant en quoi elle était vrai. Par ailleurs, seule une analyse linguistique et comparative rend
évident que le phénomene de I’effacement énonciatif a lieu dans les manuels brésiliens (plus

marqués, en apparence, par la seule PCE+).

Apres avoir analysé la PCE+ (cf. chapitre 3 supra), nous avons fait des hypotheses au sujet
des représentations sociales de la philosophie et de son enseignement dans les deux communautés
ethnolinguistiques étudiées. Les marques de PCE- (cf. chapitre 4 supra) ont rendu possible
I’examen de notre impression initiale concernant I’effacement de la figure de 1’auteur dans la
communauté frangaise. A la fin de ce parcours, le lien entre les deux choses est plus visible. Par
exemple : les auteurs, dans les manuels brésiliens, prennent davantage en charge leurs discours

parce qu’ils ont la nécessité de convaincre leurs éleves de I’intérét de cette discipline (représentée
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comme inutile) ; tandis qu’en France, ou la philosophie est plus consolidée (conformément a ce que

nous verrons dans la troisieéme partie infra), les auteurs écrivent de fagon plus neutre et objective.
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Troisieme partie - Discussion des résultats.

L] /7

Entre la stabilité francaise et I'instabilité

brésilienne

« Qu’est-ce que la philosophie ? Quelle est son utilité ? On repose aujourd’hui cette question comme on se la posait

hier, et comme on se la posera encore demain. »

Bertrand Vergely, De I'utilité de la philosophie.

La philosophie est enseignée dans le secondaire, en France, depuis le début du XIX® siecle
presque sans interruption. Au Brésil, I’enseignement scolaire de la philosophie est également
ancien, bien que marqué par une histoire d’allées-et-venues. Ces histoires différentes nous
conduisent vers une cause majeure qui expliquerait, grosso modo, toutes les représentations sociales
de la philosophie et de son enseignement identifiées dans les discours des manuels scolaires en
France et au Brésil (deuxieme partie supra) : en France, la philosophie en tant qu’enseignement est

marquée par une stabilité et, au Brésil, par une instabilité.

Au chapitre 5 on abordera I’histoire de la philosophie en tant que discipline scolaire en
France et au Brésil. Nous discuterons la tradition de 1’enseignement philosophique en France, qui a
été par ailleurs mis en danger quelques fois, ainsi que les relations de cette histoire avec les
représentations sociales de la philosophie, identifiées dans les manuels de notre corpus. Du coté
brésilien, nous explorerons 1’histoire de I’instabilité de 1’enseignement de la philosophie au Brésil ;
ses interruptions principales, dont I’interruption pendant la dictature militaire (1964-1985), ainsi

que la lutte pour la réinsertion de cet enseignement dans les curricula de ce pays.

Le chapitre 6 est consacré aux aspects pédagogiques et didactiques de 1’enseignement de la
philosophie en France et au Brésil. Nous explorerons les données de 1’enquéte PISA (Programme
for International Student Assessment) concernant la littératie, ainsi que les conceptions
pédagogiques et didactiques qui organisent cet enseignement dans les deux communautés

ethnolinguistiques.
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Chapitre 5 : Histoire de la philosophie comme

discipline scolaire en France et au Brésil

Les analyses linguistiques que nous avons effectuées dans un corpus de manuels scolaires de
philosophie en France et au Brésil — exposées dans la deuxieme partie de cette these — ont donné
lieu a I’établissement d’une série d’hypotheses sur les images (ou représentations sociales) que 1’on
se fait de la philosophie et de son enseignement dans ces deux communautés ethnolinguistiques. Le
présent chapitre vise a proposer quelques hypotheses au sujet des causes qui pourraient expliquer
les représentations sociales en question. Nous exposerons, ici, des faits historiques qui ont trait aux

systemes éducatifs francais et brésiliens susceptibles d’expliquer les représentations suivantes :

A Dans les deux communautés, la France et le Brésil, la philosophie est représentée comme
une discipline abstraite, difficile, voire inutile (mais au Brésil cette représentation a plus de

force d’apres ce que nous avons pu vérifier dans les manuels).

A Au Brésil (mais aussi en France), les auteurs des manuels se positionnent contre cette

représentation sociale de la philosophie étant abstraite, difficile et inutile.

A Au Brésil, la philosophie est un peu plus ouverte au monde, et les discours sont plus

politisés en quelque sorte.

A Dans les deux communautés, la philosophie est représentée comme une connaissance qui

nous mene au-dela des idées toutes faites du sens commun.
5.1 La philosophie dans le systeme éducatif frangais : une tradition

Si en France I’enseignement de philosophie est vu par ses citoyens comme une « spécificité
francaise », cela est sans doute 1i€ a la stabilité de cet enseignement au long de plusieurs décennies,
voire de siecles (il s’agit d’une matiere scolaire obligatoire depuis le début du XIX® siecle). En
effet, si la philosophie n’est pas une spécificité francaise — au sens ou elle est enseignée dans les
lycées et présente dans les équivalents du baccalauréat d’autres pays, y compris au Brésil —, en
France la philosophie est devenue une tradition, car son enseignement n’a presque jamais été
supprimé des curricula — Sherringham (2006 : 61) parle d’une interruption entre les années de 1852

a 1863 —, méme s’il a déja été mis en danger dans d’autres moments de son histoire.
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5.1.1 La philosophie : « toujours » enseignée, parfois menacée, (presque) jamais

supprimée

« La philosophie est depuis le Premier Empire (s’inspirant de la tradition des colleges des
jésuites), et a I’exception d’une éclipse de 1852 a 1863, une matiere obligatoire dans I’enseignement
secondaire, circonscrite a la derniere année du lycée » (Sherringham, 2006 : 61). Cette citation
laisse croire que 1’enseignement de la philosophie a eu une seule période critique, celle entre 1852 a
1863. Nous signalerons, au contraire, au moins deux périodes que nous considérons comme
critiques pour I’enseignement de la philosophie en France : la période citée, quand la philosophie a

été vraiment supprimée des curricula scolaires, et celle des années soixante-dix.

La suppression de la philosophie des curricula pendant les années de 1852 a 1863 est due a

une reforme nommée « bifurcation »'%2, comme le rappelle Hulin (1982) :

Pendant le Second Empire un important changement fut apporté par H. Fortoul
(1852) a I’enseignement secondaire, donnant une place nouvelle aux sciences dans
les lycées et tentant de rénover les méthodes d’enseignement. Des savants entre
autres participerent a la réforme qui est connue sous le nom de « bifurcation ». [...]
La réforme fut tres critiquée et pour des raisons diverses ce fut un échec. La
« bifurcation » fut supprimée en 1864 par Victor Duruy. (p. 217)

Nous remarquons, dans cette période, 1’émergence d’un discours qui considérait la
philosophie comme une discipline abstraite et guere nécessaire. La philosophie a alors été

remplacée par une classe de logique :

Dans I’article 4 du décret du 10 avril 1852 qui approuve le plan d’études adopté par
le Conseil Supérieur de I’Instruction Publique, on trouve cette mention : « ... une
derniere année, dite de logique, obligatoire pour les deux catégories d’éleves [...], a
particuliecrement pour objet l’exposition des opérations de I’entendement et
I’application des principes généraux de I’art de penser a 1’étude des sciences et des
lettres ». (Jacquin, 1957 : 384)

Jacquin (1957) soutient que « sous ce nom [de logique] étaient abordées bien des questions
relevant des autres parties de la philosophie. D’apres les textes officiels eux-mémes, c’était
seulement un all[¢]gement des programmes » (p. 382). Toutefois, cela n’exclut pas I’affirmation de
Fortoul, qui considérait qu’il fallait éviter les « spéculations vaines » : « L’enseignement de la
philosophie était maintenu, mais rattaché aux éléments de la logique, qui devait fortifier les esprits

sans les exposer au péril des spéculations vaines » [C’est nous qui soulignons] (Fortoul apud

162 11 s’agissait d’une bifurcation en lettres et en sciences, avec la création d’un baccalauréat « &s lettres » et d’un

baccalauréat « s sciences » (cf. Hulin, 1982 : 218).
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Jacquin, 1957 : 384). Nous ne poursuivrons pas ici, en détail, cette discussion. A notre avis, le fait
de changer le nom « philosophie » en « logique », ajouté a cette préoccupation pour les sciences,
sont des signes importants. D’ailleurs, en regardant les manuels de notre corpus historique, nous
remarquons que, plus tard, vers 1’année 1880, Paul Janet, auteur du Traité élémentaire de
philosophie a l'usage des classes — manuel adopté dans 1’enseignement secondaire dans la période
de 1879 a 1889, selon les informations de Poucet (1999b) (cf. partie 1.4.2 supra) —, essayait de
convaincre les lecteurs de 1'utilité de la philosophie. Nous retrouvons, dans ce manuel, la méme
insistance sur 1’utilité de la philosophie que nous avons reconnue dans les manuels brésiliens. Janet
(1882) présente ce que nous supposons étre les représentations sociales au sujet de la philosophie a
I’époque, en argumentant en faveur de la discipline ; tout cela dans la conclusion de son traité (a

partir de la page 823) :

Nous avons réservé pour la fin de ce traité quelques questions que 1’on traite
d’ordinaire au début de la science, mais qui sont plus a leur place dans la
conclusion, car on est alors en mesure d’en parler avec connaissance de cause. Ce
sont, par exemple, la question de ['utilité et de I’importance de la philosophie et
celle de ses rapports avec les autres sciences. (Janet, 1882 [1879] : 823)

Dans le paragraphe sur 1’utilité de la philosophie, Janet (1882 [1879]) affirme :

654. Utilité de la philosophie. — Nous venons de voir quelle est la valeur
intrinseque de la philosophie. Considérons-en maintenant 1’ utilité. Cette utilité peut
étre considérée a deux points de vue : a) au point de vue de 'intelligence ; b) au
point de vue de la volonté.

a) La philosophie exerce I'esprit a I’examen et a la discussion des questions
abstraites. On peut dire sans doute qu’il en est de méme de toutes les sciences :
mais les autres sciences ont pour objet soit des faits matériels qui tombent sous les
sens, soit des quantités rigoureuses qui sont assujetties a des mesures exactes :
mais, la plupart du temps, dans la vie, les questions portent sur des faits qui ne sont
pas matériels et qui ne sont pas non plus des quantités précises : par exemple, la
justice d’une cause, la convenance d’une résolution, le choix d’une opinion,
I’appréciation des hommes, etc. Or, dans ces différentes questions, il y a toujours
un certain nombre d’idées abstraites qu’il faut avoir appris a manier, a déméler et a
comparer.

b) La philosophie est utile a la direction de la volonté car elle apprend a ’homme a
se connaitre lui-méme [...]. Elle lui apprend I’excellence de ses facultés, la dignité
de sa nature, et lui apprend a ne traiter ni lui-méme, ni les autres hommes comme
des choses, comme des instruments, mais a respecter en eux et en soi la
personnalité humaine, la liberté. [...] (Janet, 1882 [1879] : 824)
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Il est remarquable que le traitement de questions abstraites par la philosophie soit un
argument favorable a I’ utilité de cette discipline. Bref, un renversement des valeurs par rapport aux
représentations sociales contemporaines que nous avons repérées dans les discours des manuels de

notre corpus.

Dans son Traité, Janet (1882 [1879]) s’oppose au discours du positivisme :

655. Objections contre la philosophie. — Positivisme — Criticisme. — Ecole
historique. — Beaucoup d’objections ont été élevées de nos jours contre la
philosophie, les un[e]s partant du point de vue des sciences positives, les autres de
I’esprit critique, les autres enfin de I’esprit historique. Quelle que soit la différence
de ces points de vue, les difficultés proposées sont toujours a peu pres les mémes.
(Janet, 1882 [1879] : 824)

Nous verrons par la suite combien I’influence du positivisme au Brésil a joué un rdle dans la
suppression de la philosophie pendant la dictature militaire (partie 5.2 infra). Ces affirmations de

Janet (1882 [1879]) montrent que, si la philosophie n’a pas été supprimée durant cette période, la

« menace » des idées positivistes y était néanmoins présente.

Malgré les événements cités, la philosophie a survécu jusqu’aux années 1950 a peu pres,
ayant un statut tres important en France. Selon le philosophe et historien de la philosophie Chatelet
(1970), c’est vers I’année de 1955 que la philosophie a commencé a perdre sa place pour d’autres

disciplines des sciences humaines et sociales :

Depuis la Libération, I’enseignement de la philosophie est I’objet, en effet, de
réductions progressives. Pratiquement maitre du baccalauréat de « philosophie-
lettres », partie déterminante dans celui de «sciences expérimentales », partie
prenante dans celui de « mathématiques », il y a quelque quinze ans, le professeur
du secondaire a vu peu a peu se réduire son empire. Non seulement les
« scientifiques » lui font une concurrence grave, mais encore son vieil adversaire,
le professeur dit de francgais le rejoint et 1’égale. Dans 1’enseignement supérieur,
deux des couvées les plus spectaculaires de la grande sagesse ont acquis une
indépendance menagante, la psychologie et la sociologie [...] (p. 11)

Pour revenir a des périodes encore plus récentes, nous savons qu’en mars 1979, le GREPH
(Groupe de recherches sur l’enseignement philosophique), qui comptait parmi ses membres le
philosophe célebre Jacques Derrida, a lancé un appel pour une réunion des Etats Généraux de la
Philosophie (cf. GREPH, 1979 : 5), dont le but était de lutter contre la précarité de 1’enseignement

et de la recherche dans ce domaine du savoir. Ces Etats Généraux ont eu lieu «les 16 et 17 juin

[1979] dans le Grand Amphithéatre de la Sorbonne » (p. 5). Dans le texte de 1’appel (cf. pp. 9-10),
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on parle des « offensives contre la philosophie » et on affirme que « la volonté de liquidation [de la
philosophie] n’a jamais été si pressante ».
Dans le « Tableau noir » que le GREPH a esquissé (cf. pp. 11-14), on parle de la « Réforme

Haby »'%* comme la responsable de cette menace contre la philosophie :

La démonstration doit en étre faite et elle est facile : si on laisse faire, la politique
actuelle réserverait a la philosophie 1’avenir le plus sombre. [...] Il faut savoir que
la loi portant réforme du systeme éducatif (dite « Réforme Haby »), voté en juin
1975, n’a fixé qu'un cadre général et des principes pédagogiques. Quant au
contenu de l’enseignement secondaire, discipline par discipline, et dans sa
répartition horaire, il a été pour une large part, 2 la demande insistante du
gouvernement, abandonné au domaine réglementaire. Ce sont donc des décrets
d’application qui régleront le sort de la philosophie dans 1’enseignement
secondaire. Bien entendu, les conséquences s’en feront sentir, immanquablement,
dans I’enseignement et dans la recherche universitaires. (GREPH, 1979 : 11)

La Réforme Haby était censée entrer en vigueur en 1981 (ibid. : 11) quand deux projets pour
la philosophie étaient avancés. Dans le premier, le nombre d’heures pour la philosophie restait le
méme, mais il s’agissait de changer le nombre d’heures obligatoires en heures facultatives. Ce qui
était considéré comme étant dangereux par les enseignants, puisque «la philosophie ayant la
réputation d’étre une discipline “difficile”'®* [...] on prévo[yalit facilement que le choix d’une
option aussi spectaculairement défavorisée serait exceptionnel » (ibid. : 12). En ce qui concerne
I’autre projet, dans lequel la philosophie était censé passer de quatre heures a trois heures
obligatoires, les conséquences auraient été beaucoup plus graves selon le GREPH, a savoir: « 1.
Mise au ‘“chdomage technique” [...] 2. Multiplication et quasi-généralisation des services
d’enseignement réparties sur plusieurs communes [...] 3. Arrét immédiat et suspension pour

plusieurs années du recrutement des professeurs de philosophie » (ibid. : 13).

163 La réforme Haby compte parmi « les réformes qui ont encadré la massification du systéme éducatif » (Troger, 2009 :

17). D’apres Lelievre (2004 [1990]), cette réforme, du nom de René Haby, visait a améliorer « I’homogénéité des
connaissances des éleves a la fin du C.M.2, et [...] la suppression de toute filiere dans les colleges » (p. 187). Elle a
donné lieu a la loi du 11 juillet 1975, qui n’a été appliquée qu’a la rentrée scolaire de 1977.

1641, ’idée selon laquelle la philosophie est une discipline « difficile » et « inutile » semble bien répandue en France et au
Brésil, dans toutes les périodes historiques considérées. Les manuels francais de notre corpus de référence ne touchent
pas a ce sujet. Toutefois, 1’auteure d’un manuel de notre corpus, Hansen-Lgve, a publié dans son blog une dissertation
sur le theme «La philosophie est-elle inutile ? » [En ligne] http://hansenlove.over-blog.com/article-4663882.html
Renaut (2005), dans le CD-ROM qui accompagne son manuel (cf. corpus historique), a développé un argumentaire sur
I'importance de la  philosophie, intitulé «A quoi bon, encore, philosopher ?» [En ligne]
http://www.philo.fr/?c=question&o=detail&uid=Q1 Finalement, d’autres ouvrages ont été publiées avec les mots-clés
« philosophie » et « utilité » dans le titre, comme 1’ouvrage « De I'utilité de la philosophie » (Vergely, 20006).
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Nous pouvons consulter, dans ces Etats Généraux de la Philosophie, les exposés de tous les
participants, qui ont été transcrits dans le livre publié chez Flammarion. Pour Vladimir Jankélévitch,

par exemple, le but de la Réforme Haby était

[...] d’obtenir peu a peu le dépérissement de I’enseignement philosophique en
réduisant d’année en année le nombre des places mises au concours, en supprimant
des postes, en remplacant dans les Ecoles normales la culture philosophique par un
apprentissage psychologique considéré comme plus rentable et plus utilitaire (au

sens des chefs d’entreprise) [...] (GREPH, 1979 : 23) [C’est nous qui soulignons]
Le mot-clé «inutilité » est toujours présent dans les discours de 1’époque comme une
reproche adressé a la philosophie'®>. Pourtant, nous voyons que celle-ci s’est maintenue dans
I’enseignement secondaire en France, malgré quelques périodes difficiles. Cela explique pourquoi,
dans les manuels frangais, des représentations sociales qui dévalorisent la philosophie sont moins
fortes que dans les manuels brésiliens. Toutefois, nous avons repéré des critiques négatives au sujet
de cette matiere scolaire dans Pépin (qui se positionnait contre ces représentations, bien entendu).
Nous pouvons dire, en gros, que la philosophie n’est nulle part «tranquille », car n’étant pas
« rentable » (pas plus que les autres disciplines des sciences humaines du reste), elle est 'une des
premieres disciplines a étre mise en danger en période de crise. En France, D'institution
philosophique a une force considérable par comparaison avec d’autres pays, mais cela n’a pas
empéché, pour donner un exemple d’actualité, qu’une pétition pour «sauver » le College

International de Philosophie ait circulé dans 1’année 2014, dans un moment de crise financiére'®.

Dans cette partie, nous avons commenté les réformes qui incident directement sur les
résultats concernant les représentations sociales de la philosophie que nous avons repérées dans
notre corpus. D’autres réformes concernées par notre recherche sont celles de 2003, d’ou vient le

programme du ministére de I’Education nationale, adopté par les auteurs de notre corpus lors de la

165 Le philosophe Frangois Chatelet dénonce la situation de 1’enseignement de la philosophie, tenue pour inutile & son
époque : «[...] sur le plan institutionnel, la philosophie recoit des coups treés durs concernant son enseignement. Si je
prends le cas particulier de la France, on réduit les heures consacrées a 1’enseignement philosophique au nom de la
rentabilité, des impératifs de la formation professionnelle, en répétant ce vieux truc : la philosophie est inutile, c’est du
temps perdu ; dans ce monde de la production, il faut penser autrement » (Chéatelet, 1992 [1979] : 215).

166 Cf. https://www.change.org/p/sauvons-le-coll%C3% A8ge-international-de-philosophie-pour-le-droit-%C3%A0-1a-
philosophie-pour-tous
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rédaction des manuels, et la réforme de 2010-2013 (du gouvernement de Nicolas Sarkozy). Cette
derniere était discutée lors de I’élaboration de notre these, et aura des incidences sur 1’enseignement

t167

de la philosophie dorénavant'®’. Dans un article publié dans Libération'®®, nous constatons déja des

séveres critiques a cette réforme :

[A] I’image de ce que met en scéne Lucien, satiriste de I’ Antiquité, dans son petit
chef-d’ceuvre comique Philosophes a vendre, nos gouvernements s’échinent depuis
cinq ans avec une régularité surprenante a brader I’enseignement de la philosophie
et a dévaloriser les professeurs de cette discipline qui exercent dans le secondaire.
Ces professeurs dont je fais partie ne sont pourtant pas aussi secondaires que le
voudraient certains depuis la réforme Chatel de 2010. (Pétel, 2015)

Pinto (2007) observe qu’en France « les débats autour des méthodes et des programmes de
la discipline [de philosophie] [...] sont souvent aussi vigoureux et passionnés que les débats d’ordre

“théorique” », ce qui assure la force de la philosophie comme Institution dans ce pays.

5.1.2 L’enseignement de la philosophie dés la Seconde : une revendication qui n’a (pour

I'instant) pas été prise en compte

La philosophie en France n’est enseignée qu’en classe Terminale. Cela est 1’objet de
plusieurs critiques et de revendications constantes. Déja dans le texte du GREPH, exposé supra,

nous observons cette demande pour que 1’on enseigne la philosophie des les classes de Seconde :

A moyen terme, pour répondre a la demande et aux besoins, il faudra étendre
l’enseignement philosophique a tout le second cycle des lycées, de la seconde a la
terminale incluse (I’horaire en terminale pouvant étre modulé) et a tous les éleves
des lycées et L.E.P. Cette extension est possible et nécessaire, des expériences
récentes I’ont démontré. Elle correspond non seulement a des aptitudes mais a une
demande large et profonde chez des éleves qui ne sont pas encore en terminale.
(GREPH, 1979 : 15)

La demande pour un élargissement de 1’enseignement de la philosophie a tout le secondaire
est toujours d’actualité, conformément a ce que nous avons signalé dans la justification de cette

recherche (partie 1.3 supra). A 1’époque du texte du GREPH, non seulement les enseignants

N

167 Voici le lien Internet d’une pétition contraire a cette réforme, parue en juin 2015 : http://appel-universitaires-
philosophie-lycee.net/

168 Cf. PETEL, Gilles (2015). «Philosophes a vendre», Libération, 29 juin 2015
http://www liberation.fr/debats/2015/06/29/philosophes-a-vendre_1339578
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revendiquaient cet élargissement, mais aussi les éléves'®. Or, de nos jours, la philosophie en classe

de Terminale semble étre décourageante pour le corps enseigné. Selon Enthoven (2010 : 7),

[e]n limitant I’enseignement de la philosophie a la classe de Terminale, le systéme
éducatif marche littéralement sur la téte et fait, trop souvent, un calvaire du
bonheur de penser. Au lieu de prendre le temps, sur plusieurs années, d’éveiller les
éleves et de les habituer a de délicieux paradoxes, de leur montrer que la
philosophie ne fait que traduire précisément les questions qu’ils se posent eux-
mémes depuis toujours, I’école contraint les futurs bacheliers a ingurgiter, en
quelques mois, une foule de notions fondamentales et toutes les difficultés d’un
lexique désincarné. (Enthoven, 2010 : 7)

Pinto (1987), dans ses travaux de « sociologie de la philosophie », dénonce une « culture

d’urgence » dans I’enseignement de cette discipline en France :

Cette discipline [la philosophie] doit doter de la fagon la plus économique (pendant
une année, a raison de quelques heures par semaine) les individus qu’elle touche
des moyens leur permettant d’accéder au niveau scolairement défini de la
« réflexion » « autonome » et « rigoureuse ». Mais, loin de se présenter pour ce
qu’elle est, cette «culture d’urgence », pour reprendre les termes de Pierre
Bourdieu, prétend découler de pures exigences intellectuelles. (p. 17-18)

Il nous semble qu’en France I’enseignement de la philosophie a des vertus considérables.
Pour Sherringham (2006), parmi les « traits distinctifs de la philosophie » en France, on trouve
«une vocation généraliste qui vise la formation du “citoyen éclairé”, un enseignement élémentaire
évitant le double écueil de I’encyclopédisme et de 1’érudition spécialisée, une pédagogie de la
liberté qui soutient I’expression organisée de la réflexion et du jugement ». Seulement, ces vertus
doivent étre développées si vite que nous nous demandons quel en est I’intérét pour les éléves. A
notre avis, nous nous heurtons a un aspect négatif de cette stabilité de I’enseignement de la
philosophie en France : si d’un c6té elle n’a pas été fréquemment supprimée des curricula scolaires,

de I’autre c6té les choses ne semblent pas bouger lorsqu’il s’agit de I’enseigner plus tot, satisfaisant

ainsi les revendications des enseignants et des éleves.

169 Le GREPH a fini par ne pas avoir cette revendication (pour un élargissement de 1’enseignement de la philosophie
dans tout le secondaire) satisfaite. Dans sa biographie sur Derrida, Powell (2006) signale par ailleurs que le GREPH n’a
pas eu une histoire de réussites : “Derrida formed a friendship with Sarah Kofman, Jean-Luc Nancy and Phillipe
Lacoue-Labarthe in 1974 which was to lead to the foundation, in 1975, of the Research Group on the Teaching of
Philosophy [...], a project which was to have a generally unsuccessful history in terms of its achievements, as Derrida
saw them, but was nonetheless worth the effort” (Powell, 2006 : 113).
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5.1.3 Des manuels qui survivent a la « mort de I'auteur »

Un autre aspect inhérent a la stabilité de 1I’enseignement philosophique en France concerne
directement les manuels de philosophie, qui sont édités puis réédités apres le déces de leurs auteurs.
Pendant notre recherche, nous nous sommes rendue compte que quelques manuels de notre corpus
étaient des versions actualisées des manuels anciens sur le marché. C’est ainsi que le manuel de
Cardin, Huisman & Vergez est une actualisation du manuel d’Huisman <& Vergez, qui a
accompagné toute une génération d’éleves depuis les années 1940 (dans Poucet (1999b), le manuel
d’Huisman & Vergez est dans la liste des manuels édités entre 1944 et 1960 puis réédités ensuite ;
cf. tableau 10 supra). Dans le cas de notre corpus, datant du début du présent siccle, nous avons une

version éditée ou Michel Cardin figure comme auteur.

Pour les manuels de Russ & Farago (Nouvel abrégé de philosophie) et Russ & Leguil (Les
chemins de la pensée), nous avons le méme cas de figure. Jacqueline Russ est décédée depuis 1999.
Cela veut dire que ce sont France Farago et Clotilde Leguil, les secondes auteures, qui ont

retravaillé le contenu des manuels respectifs, afin de les mettre a jour.

Certainement, la préservation de ces manuels dans le marché est di au succes qu’ils ont eu
aupres du public (si I’on utilise comme indicateur les chiffres de ventre des maisons d’édition). Cela
expliquerait, a notre avis, le fait que la PCE- puisse €tre relevée plutdt dans les manuels du corpus
francais. A force de reformuler un méme contenu dans une période de plusieurs années
consécutives, ces discours perdent les marques de la présence du locuteur. Sauf dans Pépin, manuel

« vraiment » récent.

5.2 La philosophie dans le systeme éducatif brésilien : une histoire

d’instabilité

A TP’inverse de ce que nous avons observé dans le systeme éducatif francais, I’enseignement
de la philosophie au secondaire, au Brésil, est marqué plutot par I'instabilité, comme nous le

verrons par la suite.
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5.2.1 La philosophie : « presque toujours » enseignée, souvent menacée, souvent

supprimée

De méme qu’en France (cf. Sherringham, 2006), la philosophie au Brésil est liée a une
tradition issue des jésuites. Mais, a I’opposé de la France, cet enseignement au Brésil est marqué par

une longue histoire d’allées-et-venues :

Au Brésil, la philosophie fait partie des programmes depuis la création de la
premicere école d’enseignement secondaire de la compagnie de Jésus a Salvador de
Bahia en 1553. Cependant, pendant presque trois siecles, jusqu’a la moitié du dix-
neuvieme, la philosophie a un caractere nettement doctrinal, marquée par
I’'idéologie des jésuites. Avec 1’avenement de la République et une forte influence
positiviste, vers la fin du dix-huitieme siecle, pour la premicre fois depuis son
instauration, la philosophie est retirée des programmes puisque pour le positivisme,
la science - non la philosophie - constitue la base solide de I’éducation. A partir de
ce moment, la philosophie est prise dans une série de mouvements politico-
pédagogiques qui alternativement I’incluent ou I’excluent des programmes. Elle
revient en 1901 comme discipline logique dans la derniere année du niveau
secondaire, pour étre retirée en 1911. Elle revient & nouveau comme maticre
d’option en 1915, puis obligatoire en 1925, avec un caractere nettement
encyclopédiste. Les réformes éducatives de 1932 et 1942 maintiennent la
philosophie comme logique et histoire de la philosophie. Avec I’instauration de la
dictature militaire, elle est & nouveau exclue officiellement des programmes de
I’enseignement secondaire a travers la loi 5692 de 1971, et remplacée par la
matiere « Formation morale et civique » en vue de garantir la transmission de la
sécurité nationale et d’atténuer I’impact contrerévolutionnaire critique et
communiste de I’enseignement de la philosophie. Elle revient comme une option
avec la nouvelle réforme de 1982, situation qui se maintient avec la derniere loi
directive et base de 1’éducation nationale 9394, définitivement votée en décembre
1996. (Kohan, 2007 : 78)

Ce texte de Kohan (2007) est un extrait de I’article « La philosophie pour enfants », qui a été
initialement publié en 2000, dans la revue Diotime-L’Agora’’, et repris en 2007 par ’'UNESCO
dans le livre La Philosophie. Une école de la liberté. Cela explique pourquoi il traite de 1’histoire de
I’enseignement de la philosophie jusqu’a I’année de 1996 seulement. Nous savons par ailleurs que
dans 1’année de 2006 le Conseil National de I’Education (Conselho Nacional de Educagao — CNE)
a soumis une résolution afin de rendre obligatoire I’enseignement de la philosophie et de la
sociologie dans tous les lycées nationaux. Et qu’en 2 juin 2008, une loi a été créée avec ce but :
c’est la Lei Federal n° 11.684/08, qui rend définitivement obligatoire I’enseignement de ces

disciplines dans tous les lycées, soit dans les écoles publiques soit dans les institutions privées.

170 Cf. www.crdp-montpellier.fr/ressources/agora
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Dans I’histoire de I’enseignement de la philosophie et a I’opposé de la France, le Brésil a
connu de véritables moments de coupure. Car, en France, la philosophie n’a pas été supprimée des
curricula a I’époque du positivisme, ce qui a été le cas au Brésil. Ensuite, dans les années 1970,
alors qu’en France on instaurait un débat au sein du GREPH a la Sorbonne (cf. supra), au Brésil, le
dialogue n’a pas pu étre établi, parce qu’on vivait sous un régime militaire dictatorial (1964-1985) ;

la philosophie étant supprimée des curricula dans cette période.

5.2.2 Une interruption majeure : la dictature militaire et la suppression de la

philosophie des curricula scolaires

La dictature militaire a eu lieu durant la période de 1964 a 1985. D’apres le sociologue et
philosophe Michael Lowy (2005 : 7), « [a]pres le Chili, la dictature militaire brésilienne a été une
des plus tenaces du continent : vingt et une années d’ “état d’exception” ». Le coup d’Etat a eu lieu
le 31 mars 1964. Celui qui quittait alors le gouvernement, c’était le président Jodo Goulart : «le
coup d’Etat de 1964 et I’installation du gouvernement Castelo Branco correspondent 2 un tournant
décisif vers la fin du bloc historique de 1930-1964 et I’inauguration d’un nouveau bloc » (Salles,

2005 : 59).

Apres le coup d’Etat, on assiste a 1’apparition, au cours des années, d’une série d’actes
institutionnels (connus sous le sigle « Al » + le numéro de I’acte). Teles & Safatle (2010), dans
I’ouvrage récent O que resta da ditadura (« Ce qui reste de la dictature »), font une réflexion

intéressante sur le rapport entre le droit et la dictature au Brésil a I’époque :

[...] I'une des caractéristiques les plus marquantes de la dictature militaire
brésilienne était sa légalité apparente ou, pour étre plus précis, sa capacité de
réduire la légalité a la dimension de I’apparence. Nous avions des élections qui
avaient droit a un parti d’opposition, nous avions des maisons d’éditions qui
publiaient des livres de Marx, de Lénine, de Celso Furtado, nous avions des
musiques de protestation, nous avions un gouvernement qui signait des traités
internationaux contre la torture, mais, au fond, nous savions que tout cela était
soumis a la décision arbitraire d’'un pouvoir souverain qui se plagait en dehors de
I’ordre juridique. Quand cela arrangeait le pouvoir, les regles électorales étaient
modifiées, les livres appréhendés, les musiques censurées, quelqu’un disparaissait.
En somme, la loi était suspendue'”". (Teles & Safatle, 2010 : 11)

171 «[...] uma das caracteristicas mais decisivas da ditadura brasileira era sua legalidade aparente ou, para ser mais

preciso, a sua capacidade de reduzir a legalidade a dimensdo da aparéncia. Tinhamos elei¢des com direito a partido de
oposicdo, editoras que publicavam livros de Marx, Lenin, Celso Furtado, musicas de protesto, governo que assinava
tratados internacionais contra a tortura, mas, no fundo, sabiamos que tudo isto estava submetido a decisdo arbitrdria de
um poder soberano que se colocava fora do ordenamento juridico. Quando era conveniente, as regras eleitorais eram
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C’est en 1971 que la philosophie a été supprimée des curricula scolaires, ce qui ne va pas

sans protestation, et cela jusqu’en 1982 :

Avec la promulgation de la Loi 4.024/61, la Philosophie cesse d’étre une discipline
obligatoire et devient une discipline complémentaire dans les curricula scolaires.
La Loi 5.692, promulguée en 1971, en plein régime militaire, exclue la Philosophie
des curricula, d’ou les réactions et mobilisations qui ont eu lieu dans le pays au
profit de sa préservation/son retour aux curricula scolaires. De telles mobilisations
stimulent des réactions a plusieurs niveaux et, moyennant I’Avis 7.044/82, du
Conseil Fédéral d’Education — CFE —, on ouvre des possibilités pour le retour de la
discipline de Philosophie dans les curricula de I’Enseignement Secondaire [Ensino
Médio] — EM.'"* (Rodrigues, 2012 : 71)

Les manuels brésiliens explorent directement — dans le cas d’Aranha & Martins —, le theme
de la dictature (nous avons exploré cet aspect dans la deuxieme partie de ce travail). Un énoncé

d’Aranha & Martins qui n’a pas été étudié dans nos analyses dit beaucoup sur la polémique

existante autour des raisons de la suppression de la philosophie pendant la dictature militaire :

Sempre hd os que ignoram os filésofos. Il y a toujours ceux qui ignorent les
Mas ndo é o caso dos ditadores: estes os philosophes. Mais ce n’est pas le cas des
fazem calar, pela censura, porque bem dictateurs : ceux-ci les font taire par la
sabem quanto eles ameacam seu poder. censure, parce qu’ils savent bien combien
(Aranha & Martins : 17) ils menacent leur pouvoir.

On affirme souvent que la philosophie a été supprimée des curricula, pendant la dictature
militaire, parce qu’elle fait réfléchir, mais il y a des historiens et des chercheurs en sciences de
I’éducation qui ne sont pas d’accord avec cette idée. Carminati (2004), par exemple, a mené une
recherche bibliographique sur ce sujet. Il soutient que, pour les uns, la philosophie était considérée
comme étant dangereuse, car elle pouvait inciter les jeunes a lutter contre le régime militaire ; pour
les autres, la vraie raison de la suppression de cet enseignement était le tournant
« professionnalisant » qu’on voulait donner a I’enseignement secondaire brésilien. Toutefois,

Carminati (2004) rappelle que les disciplines d’Education Morale et Civique (EMC) et

modificadas, os livros apreendidos, as musicas censuradas, alguém desaparecia. Em suma, a lei era suspensa”. [C’est
nous qui traduisons]

172 “Com a promulgagdo da Lei 4.024/61, a Filosofia deixa de ser disciplina obrigatéria e passa a disciplina
complementar nos curriculos escolares. A Lei 5.692, promulgada em 1971, em pleno regime militar, extingue a
Filosofia dos curriculos, destarte as reacdes e mobiliza¢des ocorridas no pais em prol de sua manutencio/retorno aos
curriculos escolares. Tais mobilizag¢des estimulam reagcdes em diversos niveis e, por meio do Parecer 7.044/82, do entdo
Conselho Federal de Educacdo — CFE —, abrem-se possibilidades para o retorno da disciplina de Filosofia aos curriculos
do Ensino Médio — EM”. [C’est nous qui traduisons]
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d’Organisation Sociale et Politique du Brésil (OSPB), qui ont remplacé la philosophie dans les

curricula pendant la dictature (cf. partie 5.2.2.1 infra), avaient un caracteére « a-critique ».

D’ailleurs,

[...] tout indique que, durant cette période, le début de la décennie 1970, une
philosophie soumise et obéissante semblait peu rentable aux yeux des technocrates,
s’agissant d’une discipline avec peu ou aucune « utilité » pour un pays qui avait
fait un choix clair pour un projet de développement'”®. (Carminati, 2004 : 7)

Pour Ferreira (2009 : 49), la perspective, dans cette période, « était d’internationalisation du

pays et, par conséquent, son adaptation aux sociétés capitalistes centrales »'7*. Aranha & Martins

présentent aussi cet aspect dans leur manuel :

A chamada educagcdo  tecnicista,
implantada no Brasil durante a ditadura
militar, tinha orientagdo positivista e
baseava-se nos ideais de organizagdo,
objetividade, eficiéncia e produtividade.
O plenejamento deveria definir objetivos
instrucionais e operacionais
rigorosamente esmiugados, estabelecendo
o ordenamento sequencial das metas a

serem atingidas”. (Aranha & Martins :

391)

Celle qu’on appelle éducation
techniciste, implantée au Brésil pendant
la dictature militaire, avait une
orientation positiviste et se basait sur les
idéaux  d’organisation, d’objectivité,
d’efficacité et de productivité. La
planification devrait définir les objectifs
d’instruction et d’opération
rigoureusement décortiqués, en
établissant 1’ordre séquentiel des buts a

étre atteints.

En résumé, le positivisme était utilis€ pour justifier ce changement vers un enseignement

techniciste. Toujours selon Carminati (2004 : 7),

N

En général, I’activité philosophique en Amérique Latine consiste a adopter et
adapter des doctrines philosophiques européennes avec 1’objectif de justifier
théoriquement et idéologiquement les initiatives de nos élites, comme c’est le cas
du Positivisme, qui a servi a renforcer un processus de modernisation depuis la fin
du siecle dernier, ou encore, le cas des auteurs modernes européens dont la pensée
a été employée pour fonder le processus d’indépendance de certains pays par
rapport aux métropoles européennes [...] Dans les dernieres décennies, notamment
a partir de 1975, avec I'implémentation de plusieurs cursus de master et de

173

“[...] tudo indica que, naquele momento, inicio da década de 1970, uma filosofia submissa e obediente parecia

pouco rentdvel aos olhos dos tecnocratas, tratando-se de uma disciplina com pouca ou nenhuma “utilidade” para um
pais que havia feito uma opg@o clara por um projeto de desenvolvimento.” [C’est nous qui traduisons]

174 <<

era de internacionalizag¢@o do pais e, conseqiientemente, sua adaptag@o as sociedades capitalistas centrais”. [C’est
nous qui traduisons]
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doctorat, ce cadre a commencé a se modifier'’>.

Nous voyons que le méme positivisme qui « menagait » la philosophie en France, selon les
manuels de Janet (fin du XIX® siecle), a pu servir, au Brésil, comme une justification pour

supprimer la philosophie des curricula scolaires, et cela en plein XX° siecle.

5.2.2.1 La philosophie remplacée par les disciplines Education Morale et Civigue (EMC) et

Organisation Sociale et Politique Brésilienne (OSPB)

La création de nouvelles disciplines scolaires pour remplacer la philosophie dans les lycées

fait partie d’une réforme du systeme éducatif brésilien qui date de 1971. Selon Martins (2014 : 42),

[IJa réforme de 1’éducation de base dans la dictature militaire comprend la
restructuration du systeme scolaire, avec la création de 1’école de 1’enseignement
fondamental de 8 ans (1°° a 8™ géries) et la réorganisation des objectifs
fondamentaux de ’enseignement de 2°™ degré, qui se tourne vers une formation
plus professionnelle, comme exprimé¢ dans la Loi 5.692/71, qui «Fixe les
Directives et les Bases de I’Enseignement du 1°" et du 2°™ dégrées et donne encore

d’autres consignes »'7°.

Lorsque la philosophie a été supprimée des curricula pendant la dictature militaire, deux
disciplines 1’ont remplacée : 1’Educacdo Moral e Civica (« Education Morale et Civique ») et
I’Organizacdo Social e Politica Brasileira (« Organisation Sociale et Politique Brésilienne »). Ces
deux disciplines visaient a la « défense des traditions et le maintien de 1’ordre et des valeurs

nationales »!”7 (Tomazetti, 2012 : 85).

Skidmore (1999) décrit bien en quoi consistait I’enseignement d’Education Morale et

Civique au Brésil de I’époque :

Certain civilian allies (would-be right-wing theoreticians) of the military sought to
help solidify the new regime by formulating a new compulsory educational
curriculum known as “Moral and Civic Education”. It consisted of an omnibus
course (combining geography, geopolitics, conventionally oriented Brazilian
history, and a dose of conservative civics) that was required at every level of

175 “Em geral, a atividade filos6fica na América Latina consiste em adotar e adequar doutrinas filoséficas européias com
o objetivo de se justificar tedrica e ideologicamente as iniciativas das nossas elites, como é o caso do Positivismo, que
serviu para fortalecer um processo de modernizacdo desde o final do século passado, ou entdo, o caso de autores
modernos europeus cujo pensamento foi empregado para fundamentar o processo de independéncia de alguns paises em
relagdo as metrépoles européias. [...] Nas udltimas décadas, notadamente a partir de 1975, com a implantagdo de
diversos cursos de pds graduacio, é que esse quadro comecou a se modificar”. [C’est nous qui traduisons]

176 «“A reforma da educagio basica da ditadura militar compreende a reestruturacéo do sistema escolar, com a criagiio da
escola do ensino fundamental de 8 anos (1* a 8* séries) e a reorganizagdo dos objetivos fundamentais do ensino de 2°
grau, que se volta para uma formacéo mais profissionalizante, como expressos na Lei 5.692/71, que ‘Fixa as Diretrizes
e Bases do Ensino de 1° e 2° graus e dé outras providéncias’”. [C’est nous qui traduisons]

177 <[ ..] defesa das tradi¢cdes e manuteng¢do da ordem e dos valores nacionais”. [C’est nous qui traduisons]
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education, public and private, from kindergarten to the doctoral level. (p. 176)

Dans notre corpus historique, nous avons quelques exemples de manuels d’Education
Morale et Civique pour I’enseignement secondaire, qui correspondent a la description faite par
Skidmore (1999). Dans le manuel de Bortoli (1979) — approuvé par la Commission Nationale de
Morale et Civisme, d’apres la page de garde du manuel lui-méme —, nous trouvons la structure
suivante : des chapitres intitulés « L’Homme » (O Homem), «Le peuple brésilien » (O povo
brasileiro) et « Le Brésil » (O Brasil). Pour ce qui est de la « défense de traditions » dont nous parle
Tomazetti (2012), nous avons plusieurs chapitres qui tournent autour de la triade « famille-école-
église », par exemple. Le métissage du peuple brésilien peut illustrer la défense des « valeurs
nationales ». On classe les métisses selon leur mélange. Ainsi, aux pages 39 et 40, on apprend des
noms spécifiques pour les mélanges les plus répandus : « blanc + noir », « amérindien + noir » et

« blanc + amérindien ». Le métissage est décrit comme une valeur nationale.

L’enseignement d’Organisation Sociale et Politique Brésilienne (OSPB) est devenu, selon
Do Carmo Martins (2014), obligatoire dans 1’enseignement secondaire (2° grau, aujourd’hui Ensino
Médio) en 1969 et, « [a]vec la Loi 5.692/71, cette discipline a été maintenue dans les curricula
scolaires [...] La Sociologie et la Philosophie, qui subsistaient encore en tant que disciplines du “2°

grau” [enseignement secondaire] ont été abolies »'’® (Do Carmo Martins, 2014 : 45).

Qu’est-ce que cette discipline scolaire enseignait ? Selon Do Carmo Martins (2014),

[...] ’OSPB agissait, conjointement avec I’EMC, avec une caractéristique
beaucoup plus prescriptive que les autres contenus scolaires, car ses principes
étaient spécialement de promouvoir I’entendement de ['ordre social et de
I’organigramme étatique. Parmi ses contenus, on mettra en évidence les définitions
des trois Pouvoirs brésiliens — DI'Exécutif, le Législatif et le Judiciaire,
I’organisation administrative de 1’Etat, le concept de participation, de communauté,
de société. Et bien que, parfois, son contenu se confondit avec celui ’EMC, elle
pouvait étre considérée comme une discipline beaucoup plus rationnelle et
technique, tres pertinente pour le modele de curriculum qui s’est établi pendant la
dictature, qui embrasse le technicisme comme matrice des curricula et de la
pédagogie'”. (p. 45)

178 “[clom a Lei 5.692/71 a disciplina é mantida nos curriculos escolares [...]. J4 a Sociologia e a Filosofia, que ainda

subsistiam como disciplina no 2° grau, foram abolidas”. [C’est nous qui traduisons]

179 «[...] a OSPB agia, juntamente com a EMC, com uma caracteristica muito mais prescritiva que os demais contetidos

escolares, uma vez que seus principios eram especialmente os de promover o entendimento da ordem social e do
organograma estatal. Dentre os seus conteidos, destacam-se as defini¢des dos trés Poderes brasileiros — o Executivo, o
Legislativo e o Judiciario, a organizacdo administrativa do Estado, o conceito de participagdo, de comunidade, de
sociedade. E embora, por vezes, seu contetido se confundisse com o de EMC, ela pode ser considerada uma disciplina
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Voyons, par la suite, comment s’est déroulée la lutte pour le retour de la philosophie pendant

et apres cette période dictatoriale.

5.2.2.2 La lutte pour le retour de I’enseignement philosophique

La lutte pour le retour de I’enseignement de la philosophie date des années 1970 (cf.
Ferreira, 2009), c¢’est-a-dire durant la période de la dictature militaire. En 1996, on a réussi d’abord
a la réintégrer comme discipline facultative avant qu’elle ne soit devenue obligatoire. Toutefois,

quand la philosophie se trouvait dans cette phase de transition la situation était la suivante :

En effet, d’apres son article 36 [de la “loi directive et base de 1’éducation nationale
9394, définitivement votée en décembre 19967], paragraphe 1¢, alinéa 3, 4 la fin de
I’enseignement secondaire, I’éléve doit dominer, entre autres, les connaissances en
philosophie et sociologie nécessaires a 1’exercice de la citoyenneté. Mais on ne dit
rien sur la forme des programmes nécessaires pour arriver a une telle fin. Ce qui a
donné en pratique I’inclusion de la philosophie comme discipline obligatoire, mais
a la charge des Etats et des municipalités. D’une part, depuis son expulsion durant
la derniere dictature militaire, elle est devenue une sorte d’imaginaire social qui lie
son enseignement a des conditions démocratiques et a une citoyenneté critique et
non autoritaire. D’autre part, sa situation concréte est précaire dans les divers Etats.
Nombreux sont ceux qui ne I’incluent pas dans les matieres au niveau secondaire,
ou qui le font d’une maniere ténue et faible, par exemple a raison d’une heure par
semaine a peine pour la derniere année. (Kohan, 2007)

Ce n’est qu’en 2008 que la philosophie retourne définitivement dans les curricula scolaires
(par la Lei Federal n° 11.684/08). Depuis cette date, la situation ne cesse de bouger. En 2012, lors
du recueil de notre corpus pour cette recherche, trois manuels intégraient le PNLD (Programa
Nacional do Livro Diddtico) (« Programme National du Manuel Scolaire »). En 2015, cinq manuels
sont déja suggérés par le programme'®’. D’une part, cette instabilité de la philosophie au Brésil
permet son enseignement pendant les trois années du lycée actuellement (ce que la France
revendique depuis des années, d’ailleurs) ; d’autre part, comme toute situation instable, la
philosophie est encore susceptible, nous le croyons, de subir de nouvelles interruptions de son
enseignement au Brésil. En revanche, des événements récents semblent montrer que les professeurs

de philosophie brésiliens ont acquis plus de « voix » concernant la défense de 1’enseignement de

muito mais racional e técnica, bastante pertinente para o modelo curricular que se estabeleceu durante a ditadura, que
abraca o tecnicismo como matriz curricular e pedagdgica”. [C’est nous qui traduisons]

180CT. http://www.google.fr/url ?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CCAQFjA A&url=http%3 A %2F %2
Fwww.fnde.gov.br%2Farquivos%2Fcategory %2F125-guias%3Fdownload %3D9002%3 Apnld-2015-
filosofia&ei=QhMOVYaCIMyBU9T3gqgC&usg=AFQjCNHHUJ5z0{fJb0eQNaBxsCJsSmKwbug&bvm=bv.88528373,
d.d24
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cette discipline. Lors des campagnes présidentielles de 2014 au Brésil, quand la présidente en
exercice, Dilma Rousseff, a déclaré (s’agissant d’une possible réforme de 1’enseignement) qu’un
curriculum scolaire avec douze matieres, parmi lesquelles la philosophe et la sociologie, n’était pas
attractif pour les jeunes'8!, cette déclaration a créé une polémique dans les réseaux sociaux (surtout
de la part des professeurs de philosophie). Ferreira (2009 : 48) affirme que la philosophie a conquis
son espace ces dernieres années, mais « non pas sans résistance ou indifférence de la part d’autres
professionnels ou secteurs de la société. C’est pourquoi comprendre le contexte qui ramene la
philosophie [a I’école] ainsi que ses passages par I’enseignement brésilien, depuis son surgissement,
est vraiment intéressant »'82. C’est ce que nous avons voulu faire dans ce travail, en comparant cet

enseignement avec celui qui est réalisé en France.

Apres tout ce qui a été exposé, nous voyons que, dans les deux communautés, la philosophie
— tenue pour abstraite, difficile et inutile — a dii se battre pour défendre sa place, mais au Brésil cette
défense a demandé plus d’énergie. Etant donné qu’au Brésil la philosophie a été supprimée des
curricula scolaires pendant la dictature militaire, les auteurs des manuels se positionnent davantage
contre une représentation de la philosophie comme étant inutile. Cela explique aussi pourquoi au
Brésil les discours sont plus « politisés » qu’en France (ou il régne un certain eurocentrisme).
Cependant, les aspects positifs sont li€s aux aspects négatifs : ’instabilité au Brésil a permis un
retour plus « vigoureux » de la philosophie dans les curricula, dans les trois ans de lycée. En France,
la stabilité ne semble pas favoriser un changement dans 1’enseignement de la philosophie, pour qu’il

ait lieu des les classes de Seconde.

181 Cf. http://oglobo.globo.com/brasil/reforma-de-curriculo-proposta-por-dilma-gera-polemica-nas-redes-sociais-
14011499

182 “ndo sem resisténcia ou indiferencas por parte de outros profissionais ou setores da sociedade. Por isso, entender o

contexto que traz a filosofia de volta e as suas passagens pelo ensino brasileiro desde o seu surgimento é deveras
interessante”. [C’est nous qui traduisons]
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Chapitre 6 : Les conceptions pédagogiques et
didactiques et I’enseignement de la philosophie en

France et au Brésil

Ce chapitre vise a présenter des hypotheses au sujet des représentations que 1’on se fait de
I’enseignement de la philosophie en France et au Brésil, selon les discours des manuels scolaires de

cette discipline, a savoir :

A En France, ’enseignement de la philosophie est basé sur I’apprentissage de deux genres
textuels : la dissertation et le commentaire de texte. L’exposé des auteurs, dans les manuels,
suit ces deux modeles de texte. L’objectif ultime de I’apprentissage dans les manuels
francgais est le développement de la réflexion critique par I’intermédiaire de ces deux genres

textuels.

A Au Brésil, les manuels sont constitués de parties trés encyclopédiques et consacrées a
I’histoire de la philosophie. L’encyclopédisme est peut-étre lié aux examens nationaux, tels
le vestibular et ’ENEM. L’histoire de la philosophie est une tradition dans 1’enseignement

philosophique au Brésil, y compris dans 1’enseignement secondaire.

A Au Brésil, 1a philosophie doit aider dans le développement de la capacité argumentative
chez les éleves. En France aussi, car écrire une dissertation ou un commentaire de texte est

savoir argumenter.

A En France mais surtout au Brésil, on développe I’enseignement avec les éleves en anticipant
leurs doutes et reproches, ce qui instaure un dialogue entre 1’auteur et le lecteur (et, donc,

entre I’enseignant et 1’éleve).

6.1 Le niveau de littératie et ses reflets dans I’enseignement de la

philosophie

N

Une discussion a propos de la littératie peut nous aider a réfléchir sur quelques
représentations de 1’enseignement de la philosophie inférées a partir de 1’analyse des corpus

francgais et brésiliens.
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6.1.1 Le cas de la France

L’enseignement de la philosophie en France est trés centré sur les capacités de lecture et
d’écriture des éleves. Tout au long de la Terminale, les éleves doivent écrire des dissertations et des
commentaires de texte afin de s’ «entrainer » pour ’examen du baccalauréat. Or, pour écrire
d’apres des genres si codifiés, il faut lire, et bien lire. Maingueneau (2011 : 54) parle d’un
« superlecteur » quand un individu « ne lit un texte d’un certain genre que pour en produire un autre
d’un autre genre, lequel doit étre conforme a un certain nombre de normes fixées par un cadre
institutionnel ». Nous arrivons, donc, a une cause qui peut expliquer la valorisation de ces genres
textuels en France : le niveau de littératie des éleves serait élevé lorsqu’ils arrivent a la classe

Terminale (a 1’age de 17 ans), comme nous I’avons indiqué au chapitre 2 (supra).

Nous avons choisi d’analyser les résultats de I’enquéte PISA (Programme international pour

le suivi des acquis des éleves) :

L’enquéte PISA évalue dans quelle mesure les éleves dgés de 15 ans ont acquis des
connaissances et compétences essentielles pour pouvoir participer pleinement a la
vie de nos sociétés modernes, en particulier en compréhension de I’écrit, en
mathématiques, en sciences et en résolution de problemes. (OCDE, 2014a : 3)

Nous sommes conscientes, bien entendu, des critiques qui ont déja été formulées au sujet de
cette enquéte — cf. par exemple Felouzis & Charmillot (2012) —, mais, comme le dit Le Donné
(2013), « [1]es enquétes PISA (Programme International pour le Suivi des Acquis des Eleves) font
actuellement office de référence dans le panorama des évaluations internationales des éleves. Elles
ont donné lieu a de nombreux rapports nationaux et travaux comparatifs en éducation ». De plus,

cette enquéte est appliquée a I’échelle mondiale, y compris en France et au Brésil.

En ce qui concerne 1’évaluation de la lecture — notre objet d’intérét —, en France plus de 10%
des éleves sont « tres performants » dans 1’habilité « compréhension de 1’écrit » (OCDE, 2014a : 4).
Le résultat moyen des pays de I’OCDE en compréhension de 1’écrit en 2012 a été un score de 496.
En France, le résultat en 2012 a été de 505, ce qui veut dire que le pays se trouve au-dessus de la
moyenne des pays de I’OCDE. En observant ces résultats, nous pouvons dire qu’un éleve francais
est, en principe, capable de rendre compte de ce qu’on lui demande dans les classes de philosophie.
Toutefois, si nous comparons les résultats de 2012 avec les résultats des autres enquétes PISA, nous

voyons que la France a traversé une période de crise :

La France [...] affiche un score identique a celui qu’elle avait obtenu lors du cycle
PISA 2000. Apres avoir accusé un recul sensible en compréhension de 1’écrit lors
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des cycles PISA 2003 et PISA 2006, les résultats de la France ont commencé a
remonter lors du cycle PISA 2009, tendance qui se confirme avec le cycle PISA
2012. (OCDE, 2014b : 1)

6.1.1.1 La dissertation, le commentaire de texte et la littératie en France

Ecrire une dissertation sous le modele exigé en France — ainsi qu’un commentaire de texte —
demande un haut niveau de littératie de la part des éleves. La dissertation fait partie de
I’enseignement francais depuis longtemps. Hédoin (1977) écrit a propos de ce genre textuel dans
son article pour le GREPH (dans le recueil Qui a peur de la philosophie), publié dans la période de
questionnement de 1’enseignement de la philosophie en France (cf. chapitre 5 supra), que le 28
novembre 1864 est la date « qui marque I’institution par V. Duruy d’une composition en francais
sur un sujet de philosophie a I’écrit du baccalauréat. [...] Pour la premiere fois est institué un
exercice écrit de philosophie qui concerne la totalité des éleves terminant leur cycle d’études
secondaires » (Hédoin, 1977 : 280). Or nous observons que la pratique de 1’écriture, en philosophie,
fait partie des curricula francais depuis plus d’un siecle. Cette pratique de la composition a évolué
vers la dissertation quelque temps apres son institution par Duruy : « La composition écrite de
philosophie devient I’affaire de tous les candidats bacheliers pour lesquels apparaissent les premiers
ouvrages. “Techniques” dont le plus important est le Petit précis de Dissertations philosophiques
(1866) de Charles Bernard » (Hédoin, 1977 : 280). Nous voyons ainsi que les manuels de

philosophie centrés sur la dissertation font également partie d’une tradition en France.

Nous avions déja avancé quelques interprétations sur le rapport entre la dissertation et le
mode d’écriture des manuels francais. En lisant Poucet (1999b), nous avions « découvert » que la
dissertation, ce genre textuel trés codé, avait été « créé » au XIX® siecle par Charles Bénard'®? :
«c’est Charles Bénard qui est le maitre du genre [dissertation] » (p. 70). En fait, il peut étre dit
I’inventeur de ce genre, qui auparavant n’était guere exigé d’apres les textes officiels, car « [c]eux-
ci parlaient en effet de composition. [...] Le terme composition est en réalité beaucoup plus neutre
et plus général que celui de dissertation ». Or, c’est en revenant a 1’ceuvre de Bénard (Poucet,
1999b : 73) que I’on découvre que « rédiger une dissertation, c’est, pour I’éleve tel que le considere

Charles Bénard, adopter une démarche proche de celle d’un rédacteur de manuel »'.

183 Auteur du Petit Traité de la dissertation philosophique (Paris, Delagrave, 1866). Cf. corpus historique dans la
bibliographie. Nous rencontrons des divergences dans la graphie du nom de 1’auteur (Bernard/Bénard) et dans le titre de
I’ouvrage, mais il s’agit bien de la méme personne.

184 C’est nous qui soulignons.
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Ce qui nous intéresse dans la tradition de la dissertation, c’est son lien avec la notion de
réflexion, mot-clé des programmes francais : cette « nouvelle épreuve écrite doit maintenant étre
exercice de ré-écriture du contenu de la lecon dans une réponse ou I’éleve est tenu a manifester son
insertion dans le champ philosophique, ce qui marque alors la notion de “réflexion” » (Hédoin,
1977 : 280). Bien que Charles Bénard ait donné le nom de « dissertation » a son exercice, cela ne
serait pas 1’équivalent de la dissertation d’aujourd’hui (cf. Hédoin, 1977 : 281). Mais le dialogue
avec les textes et I’exercice de la réflexion — qui ne peuvent se faire sans un haut niveau de littératie
— étaient déja présents: «Se met alors en place [...] une exigence nouvelle : manifester
I’intériorisation du philosopher — et non pas recopier de la philosophie [...] » (Hédoin, 1977 : 281).

Dans son article, Hédoin (1977) fait un panorama des exigences requises pour 1’écriture de
la dissertation de 1870 a la décennie de 1970. L’important, dans une dissertation des années 1870,

était de ne pas recopier le cours :

La « dissertation » c’est essentiellement autre chose que la copie du cours a propos
d’un sujet. L’ouvrage de Ernest Labbé Manuel de dissertations philosophiques ou
la philosophie enseignée par la dissertation (1876) débute par le récit d’anecdoctes
[sic] mettant en scene des candidats au baccalauréat : ceux qui avaient récité leurs
cours avaient de mauvais résultats alors que ceux qui avaient tenté de penser par
eux-mémes, méme maladroitement, se voyaient récompensés : ils avaient compris
la nature de I’exercice. (Hédoin, 1977 : 284)

Les années 1890 sont marquées par une autre conception de la dissertation. Le marché
parascolaire existait déja a cette époque, et I’on aidait les éleves en publiant des méthodes pour la
dissertation, a I’exemple de 1’ouvrage lancé en 1896 par la librairie Delagrave : « un ouvrage de J.
B. Castel et V. Vattier : Recueil de dissertations philosophiques données au baccalauréat... suivies
de conseils, plans, développements sujets analogues et d’un lexique philosophique » (Hédoin,
1977 : 285). Selon Hédoin (1977), ¢’est a I’expression « sujets analogues » que 1’on doit s’arréter. A
cette époque, « [plour savoir faire une dissertation, il [fallait] tenir d’un c6té un contenu, de I’autre,

le déploiement des énoncés originaux et s’appuyer sur quelques regles qui guideront le passage

entre ce que I’on [savait] et ’énoncé a venir, adaptation ou tout se jou[ait] » (p. 286).

Dans les années 1910-1920, la clé de la dissertation est la « préparation » : les professeurs
peuvent donner un théme une semaine a 1’avance, et I’éleve doit en conséquence réfléchir pour
préparer le sujet (cf. Hédoin, 1977 : 287) : « Cette recherche prolongée qu’est la “préparation”
consiste précisément dans le recensement et 1’articulation des sources de connaissances pour un

sujet déterminé » (p. 287-288).

274



Les années 1930 ont pour caractéristique la liberté donnée a 1’éleve : « Respecter la liberté
de I’éleve, c’est tout d’abord lui proposer des sujets qui ne I’incitent pas a reproduire littéralement
le cours ou ne suggerent pas trop expressément une réponse » (Hédoin, 1977 : 290). Cette méthode
a été appelée « dissertation-discussion », une forme « libre dans son esprit, [mais] fermement
délimitée dans ses cadres, [et qui] avait consacré dans les faits la primauté du plan en trois parties »

(p. 293).

De la méthode « dissertation-discussion » on passe directement a la forme des années 1950.
A cette époque, on continue  valoriser le plan en trois parties. Pour M. Huisman, auteur de 1'Art de
la dissertation philosophique, le plan en trois parties était une « clef universelle » (Hédoin, 1977 :

293). Selon Huisman, les trois parties correspondraient a la these, I’antithese et la synthese :

Ce chiffre de trois est « fatidique », écrit encore Huisman dans son Guide de
U’étudiant en philosophie P. U. F. 1956 ou il précise (p. 15) que la these doit
représenter la position du sens commun, de I’homme de la rue, 1’anti-thése étre
rationaliste et « prendre » le sens commun comme «téte de turc », quant a la
synthese, elle « dépassera 1’antinomie des deux premieres parties par une réduction
cohérente faite en dernicre analyse sans passage a la limite ». Le développement
ternaire doit bien siir éviter toute contradiction interne mais aussi : 1. Considérer
toutes les théses en présence ; 2. Choisir clairement une réponse déterminée.
(Hédoin, 1977 : 293-294)

Finalement, nous arrivons a la forme des années 1970. Dans cette période on critiquera
d’abord le plan a trois parties : « On ne parlera plus de “parties” du développement, mais de

“moments”, c¢’est-a-dire d’unités déterminées par la logique d’un contenu de pensée dégagé lors de

la préparation » (Hédoin, 1977 : 297) :

La dissertation est donc représentée comme une technique spécifique [...] dont les
opérations fondamentales sont le travail des concepts et la mise a jour, (le
« dégagement ») des problemes. Or ces deux opérations constitutives sont
« supportables » par autre chose que la dissertation, précisément par le
commentaire philosophique du texte tel que les textes 1égislatifs depuis 1966 le
mettent en place avec ses deux axes: 1’étude ordonnée et le « dégagement » de
I’intérét philosophique. (Hédoin, 1977 : 299)
Nous trouvons, depuis les années 1970, les caractéristiques rencontrées aujourd’hui dans les
manuels scolaires (au sens large de manuels scolaires et parascolaires) analysés dans notre corpus.
Pour chaque question de la dissertation, il faut que 1’éleve analyse les problemes inhérents. Dans

Delattre, on trouve les conseils suivants pour la dissertation :

[Theme] Est-il juste de dire que seul le présent existe ?
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Repérer les enjeux du sujet

Un sujet n’est jamais une question neutre ou naive : il faut réfléchir aux raisons
pour lesquelles il a été proposé, avant méme d’envisager toute réponse précise et
argumentée. D’une facon générale, interroger les raisons de la question, c’est se
demander quel sens il faut lui donner pour que ce soit une question intéressante.

1) Quels arguments permettent de soutenir que le présent existe plus que le passé
ou I’avenir ?

2) Quels arguments peuvent nuancer cette évidence apparente ? (Appuyez-vous par
exemple sur le texte de saint Augustin, p. 138).

Préciser les termes qu’on emploie

Lorsqu’il est question de I’existence et du temps, dans des textes ou dans des sujets
de dissertation, un certain nombre de termes, dont le sens est assez proche,
reviennent souvent. Ils ne sont pourtant pas exactement synonymes ; il est donc
important de distinguer les nuances de sens.

Précisez la différence entre le sens du verbe étre et celui du verbe exister. (Delattre,
2012 :152)

En outre, c’est dans les années 1970 que le commentaire de texte apparait comme genre
textuel dans 1’enseignement secondaire : selon Hédoin (1977 : 300), le commentaire de texte était,
avant les années 1970, « un exercice propre a I’histoire de la philosophie donc plutdt réservé a

I’enseignement supérieur ».

Nous observons, dans la citation de Delattre supra, que pour écrire une dissertation, 1’éleve
doit savoir argumenter. Moyennant des analyses linguistiques que nous avons effectuées dans notre
corpus, nous voyons qu’écrire une dissertation, de nos jours, exige de 1’éleve une maitrise dans
I’articulation des connaissances philosophiques : 1’auteur de la dissertation doit rester en surplomb
et énoncer ses connaissances philosophiques, étant, comme le dit Rabatel (2004b : 23), le médiateur

d’une culture (philosophique).

Les éleves qui sont dans la moyenne de I’OCDE dans 1’enquéte PISA sont aptes a écrire
une dissertation. Mais que dire des éleves en difficulté ? Tout d’abord, nous remarquons que la
philosophie n’a pas le méme poids au baccalauréat pour tous les éleves. Selon le rapport du Groupe
de philosophie pour le ministere de I'Education nationale frangais (Ministére de 1’Education

nationale ; Inspection Générale de I’Education nationale ; Groupe de philosophie, 2008 : 10),

[l]a philosophie est enseignée dans les voies générale et technologique [...], selon
un horaire hebdomadaire différent dans chaque série. Cet horaire est de 8 heures en
série L, 4 heures en série ES et 2 + (1) heures en série S. Dans la voie
technologique, la philosophie est enseignée dans chaque série a raison de 2 heures
hebdomadaires (dont une dédoublée). Deux exceptions : la série STI-AA bénéficie
de 3 heures (dont 2 dédoublées) ; aucune des 2 heures de la série Hotellerie n’est
dédoublée.
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Au reste, si I’enseignement de la philosophie, en France, est attaché a des genres aussi
spécifiques et codés que la dissertation et le commentaire de textes, cela est dii a une construction
historique du domaine, qui depuis plus d’un siecle est basé sur la production textuelle. Nous
finissons cet exposé en constatant que la réflexion, telle qu’elle est suggérée par le programme de
philosophie du ministére de 1’Education francais, peut étre exercée en classe par la dissertation et le

commentaire de texte.

6.1.1.2 Les défis de la France pour combattre le déterminisme social

Un enseignement de la philosophie ancré dans la production textuelle, tel qu’il est pratiqué
en France, rencontrera des défis dans 1’avenir, d’apres les résultats PISA des dernieres années.
Keskpaik & Salles (2013), dans la note d’information du ministere de I’Education nationale,
signalent que les résultats en mathématiques de 2012 se trouvent en baisse et qu’il y a eu, en France,
une augmentation de 1’inégalité depuis 2003. Encore selon I’analyse des auteurs, la France figure

« en téte du déterminisme social parmi les pays de ’OCDE » (p. 4).

Charbonnier (2013 : 80-81) discute « [l]a question de 1’élitisme historique de 1’enseignement

de la philosophie [...] ». L’auteur montre que

[...] I'idée républicaine [...] peut plus ou moins favoriser les conditions
démocratiques de I’exercice du politique, mais, historiquement, I’enseignement de
la philosophie n’a pas suivi la lignée radicale représentée par Rousseau, Condorcet
et Ferry. Il s’est inscrit dans la lignée de 1’élitisme platonicien, celle de Voltaire, de
Guizot, de Renan et de Fouillée. (Charbonnier, 2013 : 83)

Cet élitisme en France expliquerait aussi pourquoi la philosophie a acquis une image de
discipline difficile : « on voit apparaitre 1’idée que la philosophie serait structurellement “difficile”.
Ce cliché n’est que naturalisation de sa fonction politique sous la III°* République : si la philosophie

est destinée a I’élite, c’est qu’elle est intrinseéquement difficile » (Charbonnier, 2013 : 85).

Bref, il y a dans I’histoire de I’enseignement de la philosophie en France un certain élitisme.
En ce qui concerne le niveau de littératie des éleves, nous rencontrons un déterminisme social dans
les résultats des enquétes PISA. Ces deux facteurs ont conduit les chercheurs et professeurs de
philosophie a des recherches, dans le domaine de la didactique de la philosophie, sur la thématique
de I’égalité de chances. Cette volonté de discussion est attestée par 1’organisation du colloque
L’égalité des chances a l’école : quelle égalité ? Quelles chances ? Le partage des connaissances
en question au sein de 'UNESCO en 2011 ; ou par la publication de 1’ouvrage Repenser 1’égalité

des chances (Savidan, 2007).
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Burbage & Lauret (2012: 104), dans un commentaire sur un article de Charbonnier,

montrent que cet auteur aurait une vision de la philosophie comme émancipatrice — nous observons

déja que le sous-titre de son ouvrage est Etre le plus nombreux possible a penser le plus possible

Sébastien Charbonnier, en placant cet enseignement dans la perspective d’un idéal

d’émancipation, revisite une de ses justifications les plus traditionnelles : a savoir

que cet enseignement serait nécessaire a une véritable éducation libérale, au sens

d’une formation affranchie de préoccupations directement utilitaires, et par la

n’ayant d’autre fin que la liberté de 1’esprit, inséparable d’une certaine puissance
u . 2z A .

de questionner et d’élaborer sa propre pensée

La philosophie devra ainsi servir a émanciper les éleves. C’est déja le cas au Brésil, tel que

nous le verrons par la suite.

6.1.2 Le cas du Brésil

Les résultats du test PISA au Brésil révelent que le pays a obtenu en 2012 le score de 410 en

compréhension de 1’écrit, ce qui veut dire qu’il est loin de la moyenne de 496 des pays membres de

I’OCDE (cf. OCDE, 2014a: 5). En revanche, la discussion des résultats publiée par I’OCDE en

2014 montre que :

While Brazil performs below the OCDE average, its mean performance in
mathematics has improved since 2003 from 356 to 391 score points, making Brazil
the country with the largest performance gains since 2003. Significant
improvements are also found in reading and science. (OCDE, 2014c : 1)

Rappelons que I'un des objectifs de I’enseignement philosophique, selon les programmes du

ministére de I’Education brésilien, est le développement de 1’argumentation :

Représentation et communication

- Lire des textes philosophiques de maniere significative.

- Lire, de maniere philosophique, des textes de différentes structures et
registres.

- Elaborer par écrit ce qui a été approprié de maniére réflexive.

- Débattre en prenant une position, et la défendre de facon argumentée, en
changeant de position face a des arguments plus consistants [...]'8
(Brasil, Secretaria de Educag¢do Média e Tecnoldgica, 2000 : 64)

185

“Representacdo e comunica¢do

- Ler textos filos6ficos de modo significativo.

- Ler, de modo filoséfico, textos de diferentes estruturas e registros.

- Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo.

- Debater, tomando uma posicdo, defendendo-a argumentativamente e mudando de posi¢do face a argumentos
mais consistentes.” [C’est nous qui soulignons et traduisons]
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Or, nous pensons que I’argumentation est une capacité nécessaire au développement de la
littératie, ce qui veut dire que la philosophie contribuerait a une amélioration des résultats des éleves
lors de I’enquéte PISA. Ce que nous avons pu observer dans 1’analyse des manuels de philosophie
de notre corpus, c’est que deux conceptions pédagogiques coexistent dans les manuels brésiliens :
I’une, plutot traditionnelle, basée sur la centralité de 1’histoire de la philosophie (et liée a un certain
encyclopédisme), et une autre, plus ouverte a la construction du savoir avec les éleves. C’est de
cette deuxieme conception, nous croyons, que découle I'importance accordée a la capacité
d’argumentation : elle serait liée, en somme, a de nouvelles conceptions qui visent au
développement de la littératie chez les éleves (nous reviendrons sur ce sujet de maniere plus

détaillée infra).

6.2 Les conceptions pédagogiques et didactiques dans I'’enseignement de la

philosophie

Nous présentons, dans cette sous-partie, des hypotheses sur le rapport entre les conceptions
pédagogiques et didactiques et les représentations sociales de 1’enseignement de la philosophie que

nous avons inférées des discours des manuels scolaires.
6.2.1 Le cas de la France

Les conceptions pédagogiques se transforment au long des années, mais, pour ce qui est de
la philosophie, il semble que c’est la stabilité qui regne en France. Cette stabilité ne serait pas

toujours positive suivant Boillot (2014) :

Le métier de professeur de philosophie fait preuve d’une étonnante constance,
voire d’une grande immobilité, sinon dans la réalité des pratiques de classe, du
moins pour ce qui est du travail qui est formellement prescrit. Depuis 1945 jusqu’a
nos jours, les changements dans la société francaise ont été considérables
notamment dans le domaine éducatif. Que I’on songe a la création d’un systeme
éducatif unifié ; a 'ouverture de I’enseignement du second degré a un public
beaucoup plus nombreux ; a la création de nouvelles sections et de nouveaux
baccalauréats au sein des filieres générale, puis technologique et professionnelle.
Pendant toute cette période, les enseignants des différentes disciplines ont été
régulierement sollicités, d’abord par les autorités politiques et administratives et
par leur inspection, pour réviser leur enseignement, tant dans ses contenus que dans
ses méthodes, pour le rendre adéquat a ces vastes transformations des lycées et de

N

leur public. [...] Les professeurs de philosophie ont résisté a ces sollicitations,
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défendant, et continuant de défendre, une conception traditionnelle de
I’enseignement de philosophie, qui était en vigueur dans 1’enseignement secondaire
de la III°* République. Par exemple, au moment ou les autorités exhortaient les
philosophes a renouveler leur discipline au contact des sciences humaines, en 1958,
les inspecteurs généraux de philosophie réaffirmaient la totale actualité des
instructions de 1925. Quarante ans plus tard, les professeurs s’arc-boutaient contre
les projets qui prévoyaient de déterminer davantage le programme de philosophie,
afin d’en harmoniser 1’apprentissage, et de mieux préparer les éleves aux épreuves
du baccalauréat : la représentation de leur métier de philosophes leur a fait refuser
avec la derniere énergie une réforme qui faisait d’eux des professeurs enseignant
une discipline scolaire comme une autre.

La réforme des programmes de 2003 a d’ailleurs été objet de débats de la part des
professeurs de philosophie en France. D’apres Poizat (2003), les syndicats des professeurs de

philosophie ont réussi a changer 1’équipe chargée de la réforme de ce programme, car ils étaient

contre le « programme Renaut » :

Un vif débat concernant la réforme des programmes de philosophie a eu lieu [...]
entre les professeurs de philosophie, les diverses associations qui les représentent,
et le ministere de I’Education nationale. A ’origine de ce débat : la parution au
journal officiel du 31 aofit 2000, d’un nouveau programme de philosophie rédigé
par un « Groupe d’experts » désigné par I’ancien ministre de 1’Education nationale,
M. Claude Allegre, et dirigé par M. Alain Renaut (Professeur de philosophie a Paris
IV-Sorbonne). [...] Suite a la fronde des professeurs du secondaire,
majoritairement hostiles au « programme Renaut », le Ministere de 1’Education
nationale a été contraint de faire machine arriere en 2001, en nommant un nouveau
groupe d’experts sous la direction de M. Michel Fichant (Professeur de philosophie
a Paris IV-Sorbonne). (Poizat, 2003 : 41)

Mais qu’est-ce qui fait que les professeurs de philosophie refusent toute sorte de
changement pédagogique (si bien que le manuel de Pépin est le seul, de notre corpus, qui se
distingue d’une tendance pédagogique « conventionnelle ») ? Nous avons vu au chapitre précédent
(chapitre 5 supra) que plusieurs réformes constituaient dans des menaces pour I’enseignement de la
philosophie. 1l nous semble qu’en France, les professeurs ont « peur » de changements qui puissent
déstabiliser I’enseignement de la philosophie : encore une fois, c’est une sorte de stabilité qui régit
le systeme éducatif. Pour le meilleur, car nous voyons a quel point les associations de professeurs

sont audibles en France, et pour le pire, car I’enseignement ne s’y renouvelle guere.
6.2.2 Le cas du Brésil

Grace a I’analyse a laquelle nous avions soumis notre corpus, nous avons pu constater qu’au

Brésil, deux conceptions opposées d’enseignement se cOtoient pour I’enseignement de la
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philosophie : celle d’un enseignement encyclopédique et centré sur I’histoire de la philosophie, et

une autre, plus libre, d’une nouvelle pédagogie.

Le domaine de la didactique de la philosophie peut nous aider a explorer cette question de
I’encyclopédisme dans I’enseignement philosophique au Brésil. Barbosa (2008) montre comment

un enseignement basé sur 1’histoire de la philosophie est 1ié a une pédagogie traditionnelle :

A partir d’un regard rétrospectif, nous nous apercevons que la posture du corps
enseignant qui prend ’histoire de la philosophie comme centre finit par s’identifier
a ’ensemble de caractéristiques pédagogiques qui ont dominé le scénario éducatif
brésilien initié par les jésuites, que nous appelons d’habitude pédagogie
traditionnelle'®. (Barbosa, 2008 : 137)

Rodrigues (2012 : 70) insiste aussi sur cet aspect de 1’enseignement de la philosophie, qui

aurait des racines historiques :

La conception de la Philosophie diffusée dans I’éducation scolaire brésilienne a été
historiquement liée a des savoirs abstraits et rationalistes, liés pour leur part a la
formation des élites. Ses bases scolastiques depuis le Brésil Colonial 1’ont déliée
des caractéristiques contextualisées d’un enseignement tournée vers la réalité
vécue, en D’écartant des possibilités de réflexion et de problématisation'®.

(Rodrigues, 2012 : 70)

Cette pédagogie est en train d’étre « remplacée » par une nouvelle pédagogie, plus ouverte
aux savoirs des éleves, comme nous 1’avons vu par I'intermédiaire de la PCE+ dans les manuels
brésiliens. L’approche historique est critiquée par les spécialistes en éducation. Selon Barbosa

(2008 : 137),

[d]ans cette approche, on considere 1’éleve comme un réceptacle vide qui doit €tre
rempli avec les connaissances de I’histoire de la philosophie, cumulées par les
générations adultes puis retransmises a 1’éleve comme des vérités indubitables. De
cette facon, « les contenus, valables par leur caractere intellectuel, sont séparés de
I’expérience de 1’éleve et des réalités sociales, raison pour laquelle la pédagogie
traditionnelle est critiquée comme intellectualiste et, parfois, comme
encyclopédiste »'®. (Libaneo, 1986, p. 24)

186 «A partir de um olhar retrospectivo, percebemos que a postura docente que toma a histéria da filosofia como centro,
acaba identificando-se com o conjunto de caracteristicas pedagdgicas que dominaram o cendrio educacional brasileiro
iniciado pelos jesuitas, ao qual normalmente denominamos pedagogia tradicional”. [C’est nous qui traduisons]

187 “A concepgao de Filosofia difundida na educagio escolar brasileira historicamente esteve ligada a saberes abstratos e
racionalistas, ligados a formag@o das elites. Suas bases escoldsticas desde o Brasil Colonia a desvincularam de
caracteristicas contextualizadas de um ensino voltado a realidade vivencial, afastando-a de possibilidades de reflexdo e
problematizacdo”. [C’est nous qui traduisons]

188 “Nessa abordagem, considera-se o aluno um recepticulo vazio que deve ser preenchido com os conhecimentos da
histéria da filosofia acumulados pelas geragdes adultas e repassados ao aluno como verdades inquestiondveis. Dessa
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En méme temps, des auteurs comme Marilena Chaui soutiennent que 1’enseignement de
I’histoire de la philosophie doit étre présent dans le secondaire'®. Cela tient peut-étre au fait que,
apres une période historique et encyclopédique dans I’enseignement de la philosophie au Brésil, on

est pass€ a une démarche opposée. Toujours d’apres Barbosa (2008 : 135),

[d]’autres professeurs, en essayant de trouver une alternative pour cette approche
éminemment historique, ainsi que de contourner les problemes qui lui sont propres,
finissent par adopter une « approche thématique » pour leurs cours de philosophie
dans le secondaire. Pourtant, lorsqu’ils sélectionnent les thémes qui seront
travaillés pendant les cours, ils s’attachent a des questions philosophiques tres
spécifiques, qui d’habitude étaient discutées dans leurs propres cours de licence en
philosophie. Avec cette posture, le professeur semble croire que la philosophie est
une activité obscure, en faisant du savoir philosophique un privilege d’un groupe
sélectif d’ «initiés ». Il finit par s’exposer au probleéme d’un vocabulaire tres
spécifique (de compréhension difficile au débutant), rendant impossible a I’éleve le
suivi des cours'®.

C’est vers un dialogue avec les éleves que 1’enseignement de la philosophie semble se
diriger actuellement. Cet enseignement a 1I’avantage de favoriser le développement de la littératie
chez les éleves, car on valorise davantage 1’argumentation, a la place de connaissances fossilisées.
Encore une fois, il nous semble que c’est I’'instabilité qui explique les représentations sociales de

I’enseignement de la philosophie identifiées dans les discours des manuels au Brésil.

Ce chapitre a consisté en une recherche d’interprétations pour les représentations sociales de
I’enseignement de la philosophie en France et au Brésil. Il nous semble que c’est la stabilité du
systeme frangais et I’instabilité du systeme brésilien qui expliquent les représentations sociales

rencontrées dans les discours des manuels. En France 1’enseignement est basé sur la dissertation et

forma, ‘os contetidos sdo separados da experiéncia do aluno e das realidades sociais, valendo pelo valor intelectual,
razdo pela qual a pedagogia tradicional € criticada como intelectualista e, as vezes, como enciclopedista’”. [C’est nous
qui traduisons]

189 Cf. entretien : SAVIAN FILHO, Juvenal & SOCHA, Eduardo (2009). « Entrevista — Marilena Chaui », Revista Cult,
n° 133. [En ligne] http://revistacult.uol.com.br/home/2010/03/entrevista-marilena-chaui/

190 “Outros professores, na tentativa de encontrarem uma alternativa para essa abordagem eminentemente histérica e
contornarem os problemas que lhe sdo préprios, acabam adotando uma “abordagem temadtica” para seu curso de
filosofia no ensino médio. Contudo, ao selecionarem os temas que serdo trabalhados durante as aulas, prendem-se a
questdes filoséficas muito especificas, que costumavam ser discutidas em seu préprio curso de graduagdo em filosofia.
Com essa postura, o professor parece acreditar que a filosofia seja uma atividade obscura, colocando o saber filoséfico
como privilégio de um seleto grupo de “iniciados”. Acaba incorrendo no problema de um vocabuldrio muito especifico
(de dificil compreensdo ao iniciante), inviabilizando ao aluno o acompanhamento das aulas”. [C’est nous qui
traduisons]
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sur le commentaire de textes depuis plus d’un siecle ; ce systtme semble encore pouvoir étre
pratiqué, étant donné le haut niveau de littératie des éleves dans ce pays (encore : car la France doit
se prémunir contre un déterminisme social signalé dans les résultats de I’enquéte PISA). De plus, en
France les approches pédagogiques et didactiques ne changent pas suite aux constantes protestations
de professeurs de philosophie, qui semblent préférer un enseignement traditionnel. Au Brésil,
I’instabilité de 1I’enseignement philosophie et sa récente réinsertion dans les curricula a révélé des
manuels un peu «schizophréniques », qui mélangent I’approche centrée sur I’histoire de la
philosophie, et tres encyclopédique, avec un enseignement en dialogue avec les éleves, qui semble

promouvoir la littératie (par la valorisation de 1’argumentation).

283



284



Conclusion

« Je pense [...] que la philosophie pourrait étre enseignée jusqu’en premiere, un peu, pour permettre de comprendre les
auteurs enseignés ; trois heures par semaine, par exemple. Pour moi, la philosophie, c’est tout. [...] c’est une maniére

de vivre et je trouve qu’on devrait I'enseigner le plus vite possible, sans grands mots. »

Jean-Paul Sartre, Une vie pour la philosophie (entretien).

Notre theése avait un double objectif : explorer la question de la PCE dans les manuels de
philosophie et chercher les représentations que 1’on se fait de cette discipline (et de son
enseignement) en France et au Brésil suivant les discours de ces manuels. La PCE nous a servi
d’entrée d’analyse pour I’étude de ces discours, ce qui nous a permis d’y identifier les
représentations sociales de la philosophie dans les deux communautés ethnolinguistiques étudiées.

Voici donc un résumé des résultats obtenus et quelques pistes de recherche pour 1’avenir.

Les résultats obtenus

Nous avons déja présenté une conclusion détaillée des analyses linguistiques a la fin de la
deuxieéme partie (supra). Nous avons vu que I’analyse de la PCE nous a permis de répondre a notre
question sur I’effacement des auteurs dans les manuels de philosophie. En somme, nos analyses ont
confirmé notre impression que les auteurs des manuels francais s’effacaient davantage de leurs

discours que les auteurs des manuels brésiliens. Mais cela en partie seulement.

Les analyses linguistiques fines, effectuées tout au long de la deuxieme partie de ce travail,
ont confirmé notre impression initiale relativement au corpus frangais, mais avec une exception : le
manuel Ceci n’est pas un manuel de philosophie, de Charles Pépin. Ce manuel comprend des
parties « conventionnelles », qui confirment notre hypothese initiale, mais, dans d’autres parties, il
s’agit d’un manuel qui s’approche du modele des manuels brésiliens. Alors la PCE est plutot
maximale. Pour ce qui est du corpus brésilien, une autre surprise : en effet, il s’agit de manuels dont

la PCE est plutdt maximale, mais pas toujours.
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Pour ce qui est des représentations sociales de la philosophie et de son enseignement,
identifiées dans les discours des manuels, nous avons vu que c’est la stabilité de 1’enseignement de
la philosophie en France qui explique ces représentations sociales dégagées du corpus frangais,
tandis qu’au Brésil, les causes se trouvent du c6té de I'instabilité de cet enseignement dans son

systéme scolaire.

Pistes pour des travaux futurs

o Le mot-clé argumentation

A la fin de I’analyse exploratoire de notre corpus, nous nous sommes rendue compte que le
mot « argumentation » (argumentagdo) et ses variations (« argument », « argumenter », etc.) était
une sorte de « mot-clé » dans les manuels brésiliens. Cependant, la ligne directrice de notre analyse
était déja bien définie : nous avions déja opté pour une analyse qualitative, sans avoir recours a des
outils lexicométriques, et nous avions déja opté aussi pour 1’étude de la prise en charge énonciative,
a l'aide de quelques sous-entrées d’analyse (le positionnement de la personne, la modalité
autonymique, le discours rapporté...). Il serait intéressant, pour une étude future, de compter les
occurrences de ce mot dans les manuels brésiliens, en étudiant sémantiquement ses différentes
acceptions. Nous présentons ici, a titre illustratif, quelques énoncés d’Aranha & Marins qui

contiennent le mot-clé argumentation :

A eutandsia tem suscitado questdes éticas
radicais /.../ Vamos citar apenas alguns
argumentos mais comumente usados.

(Aranha & Martins : 101)

/.../ sempre que nos dispomos a conversar
com as pessoas usamos argumentos para
expor e defender nossos pontos de vista.
Os pais discutem com seus filhos
adolescentes sobre o que podem ou ndo
fazer, e estes rebatem com outros

argumentos. (Aranha & Martins : 131)

L’euthanasie suscite des questions
éthiques radicales /.../ Nous n’allons citer
que les arguments les  plus

communément utilisés.

/../ a chaque fois que nous nous
disposons a causer avec les gens, nous
utilisons des arguments pour exposer et
pour défendre nos points de vue. Les
parents discutent avec leurs enfants

adolescents sur ce qu’ils peuvent ou ne

peuvent pas faire, et ceux-ci ripostent
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Os melhores /.../ [sofistas], no entanto,
buscavam aperfeicoar os instrumentos da
razao, ou seja, a coeréncia e o rigor da
argumentacido. (Aranha & Martins
152)

Ao examinar cada uma dessas ideias,
Kant se depara com as antinomias da
razdo pura, isto &, com argumentos
contraditérios que se opdem em tese e

antitese. (Aranha & Martins : 182)

avec d’autres arguments.

Les meilleurs /.../ [sophistes], cependant,
cherchaient a  perfectionner les
instruments de la raison, c’est-a-dire la
cohérence et la rigueur de

I’argumentation.

En examinant chacune de ces idées, Kant
se confronte aux antinomies de la raison
pure, c’est-a-dire aux arguments
contradictoires qui s’opposent sous forme

de these et d’antithese.

Nous pensons qu’une étude plus approfondie pourrait étre réalisée sur ce mot-clé. Etant
donné que I’enseignement de la philosophie au Brésil va de pair avec celui de la sociologie — les
deux disciplines visant au développement de la citoyenneté —, nous pourrions vérifier les

occurrences de ce mot-clé dans les deux disciplines (et leur lien avec la question de la citoyenneté).

Par ailleurs, un fait que nous n’avons pas suffisamment exploré dans notre these, mais qui
consiste dans une piste de recherche intéressante, c’est 1’existence de deux sortes de discours dans
notre corpus de manuels de philosophie : des discours a dimension argumentative et des discours a
visée argumentative. Selon Amossy (2014 [2012] : 44), « la simple transmission d’un point de vue
sur les choses, qui n’entend pas expressément modifier les positions de 1’allocutaire, ne se confond
pas avec une entreprise de persuasion soutenue par une intention consciente et offrant des stratégies
programmées a cet effet ». Ce que nous observons, c’est que les discours a dimension
argumentative ne peuvent pas étre analysés de la méme facon que ceux a visée argumentative. Les
premiers sont plus fréquemment marqués par des effacements énonciatifs que les seconds. Rabatel
(2004c) semble poursuivre ses recherches dans cette direction, quand il « se propose d’appréhender
[...] les relations entre énonciation et argumentation en examinant si une forme spécifique de
désinscription énonciative, dite effacement énonciatif (EE) ne favorise pas un régime spécifique

d’argumentation, qu’ Amossy 2000 nomme la “dimension argumentative” » (§ 1).
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¢ Les adjectifs
Les adjectifs aussi pourraient constituer une entrée d’analyse pour les corpus frangais et
brésilien. L’usage des adjectifs dans les manuels brésiliens peut révéler la vision du monde des
auteurs des manuels, dans des passages que nous transcrirons par la suite. L’énoncé suivant illustre
le rapport entre les adjectifs et la prise en charge des énoncés par les auteurs. Dans cet exemple, les

auteures critiquent avec véhémence la politique étasunienne a Guantanamo :

O filésofo italiano Giorgio Agamben
define como ““vida nua” aquela que, pelo
poder politico, foi excluida das prote¢des
juridicas e roubada em toda dignidade,
até ser reduzida a minima sobrevivéncia
bioldgica. [§] Guantdnamo é uma regido
de Cuba cedida aos Estados Unidos
desde o final do século XIX para servir
de base naval. Em 2002, em represdlia
aos  ataques terroristas, a  base
transformou-se em prisao e abriga
centenas de detentos de  vdrias
nacionalidades, sobretudo iraquianos e
afegdos, que vivem em condi¢des
deploraveis, sem acusacdo formal nem
direito a advogado ou a qualquer
protecdo juridica, em evidente violagdo
das leis internacionais. (Aranha &

Martins : 100)

« sanglantes » :

No século XX /.../ a filosofia passou a
desconfiar do otimismo cientifico-
tecnoldgico do século anterior em virtude
de vérios acontecimentos: as duas guerras

mundiais, o bombardeio de Hiroshima e

Le philosophe Giorgio Agamben définit
la « vie nue » comme étant celle privée,
par le pouvoir politique, des protections
jurydiques, dépouillée de toute sa dignité
et réduite a ses plus simples fonctions
biologiques. [§] Guantanamo est une
région de Cuba cédée aux Etats-Unis
depuis la fin du XIX® siecle pour servir
de base navale. En 2002, en riposte aux
attaques terroristes, la base s’est
transformée en prison et abrite des
centaines de prisonniers de plusieurs
nationalités, surtout des Irakiens et des
Afghans, qui vivent dans des conditions
déplorables, sans procés engagé ni de
droit 2 un avocat ou a une protection
juridique quelconque, dans une évidente

violation des lois internationales.

Quant aux dictatures militaires en Amérique Latine (et en Afrique), Chaui les qualifie de

Au XX¢ siecle /../ la philosophie a
commencé a se méfier de 1’optimisme
scientifique et technologique du siecle
précédent a cause de plusieurs

événements : les deux guerres mondiales,
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Nagasaki /.../ as ditaduras sangrentas da le bombardement d’Hiroshima et de
América Latina e da Africa /.../. (Chaui : Nagasaki /.../ les dictatures sanglantes en

59) Amérique Latine et en Afrique /.../

Dans I’exemple ci-dessous, Chaui n’indique pas I’agent qui a lancé les bombes a Hiroshima
et Nagasaki. Mais elle le fait dans la 1égende d’une image d’Hiroshima (reproduite dans le manuel).

L’adjectif « dévastée » qualifie 1’état de la ville apres cet événement :

Cendrio da cidade japonesa de Scénario de la ville japonaise
Hiroshima, devastada apds a bomba d’Hiroshima, dévastée apreés la bombe
langada pelos norte-americanos!!®!!, em lancée par les Nord-Américains, en 1945.

1945. (Chaui : 59)

* Des nouveaux manuels au programme

De nouveaux manuels figurent déja dans le programme de distribution des manuels du
gouvernement brésilien, ce qui rend possible 1’élargissement du champ d’étude déja réalisée dans
cette these. Maintenant, cinq manuels sont indiqués dans le guide, au lieu de trois pour le guide de

2012 (utilisé lors du recueil de notre corpus).

o Approfondissement des études a propos de la prise en charge énonciative

Finalement, une autre possibilité d’étude ce serait de réfléchir davantage a la notion de prise
en charge énonciative, qui n’est pas encore tres explorée au Brésil. D’ailleurs, nous avons proposé
de traduire, dans le résumé en portugais de notre these, I’expression « prise en charge énonciative »
par comprometimento enunciativo (qui traduirait le fait qu’un locuteur se compromet avec les
conditions de vérité d’un énoncé). Une traduction de ce terme n’a du reste pas encore été proposée,

a notre connaissance, dans des textes scientifiques brésiliens.

191 Nous remarquons que dans les manuels brésiliens, les Etats-Unis sont toujours nommés comme « nord-américains »
et «étasuniens », pour éviter I’ambiguité — et 1a aussi, nous avons une orientation politique trés nette — du mot
« américain » (qui peut étre relatif a tout le continent américain).
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Pour toutes les pistes relevées supra, nous pensons qu’il faut les suivre d’apres des théories
linguistiques développées au Brésil. Nous avons conscience que nos analyses ont été surtout basées
sur des théories francaises, du fait que notre perspective de 1’analyse du discours est francaise
(depuis nos études de master en Sciences du Langage a 1I’Université Sorbonne Nouvelle — Paris 3).
Aussi, un retour au Brésil et aux perspectives brésiliennes serait-il bénéfique pour complémenter les

analyses effectuées dans notre travail.
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Estd em suas maos, pela primeira vez na histéria do Programa Nacional do
Livro Didético (PNLD), o Guia do PNLD 2012 para a érea de Filosofia. Este Guia
é o resultado de um longo processo de avaliagéo, que envolveu diversos atores,
e tem a intengdo de auxilid-lo na delicada e importante tarefa de selecionar
o livro didético que mais bem se adapte ao seu planejamento, & sua prdtica
diddtica em filosofia e ao projeto politico-pedagédgico de sua escola.

Além de conter as Resenhas das obras sugeridas pela equipe do PNLD,
este Guia apresentard algumas informacdes sobre o Programa, a equipe do
PNLD 2012 de Filosofia, os processos de avaliagdo e selecdo das obras e a
ficha utilizada para este escopo. Ao final da leitura deste Guia, vocé terd as
melhores condigdes - assim esperamos - para compreender o contexto em que
se dd a escolha de um livro diddtico e, desta forma, realizd-la de maneira mais
informada e eficaz.

Desde 1663, ano em que a Filosofia foi pela primeira vez inserida nos
curriculos das escolas brasileiras - tratava-se entéo da primeira escola de
ensino secunddrio da Companhia de Jesus, na Bahia - a presenca da filosofia
na escola brasileira se deu de forma descontinua e frdgil.

Mais recentemente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional (Lei
9.394/96) incorporou os conhecimentos de filosofia como parte dos conteddos
a serem dominados pelos estudantes ao longo do ensino médio enquanto
“necessdrios ao exercicio da cidadania”. Em 1999, ano em que séo publicados
os Parémetros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Médio (1999), os
contetdos de Filosofia mencionados na LDB de 1996 passam a ser mais bem
especificados: sdo aqui considerados como de natureza transversal e, além
disso, as dreas de Etica e Cidadania, que se encontram no dmbito comum das
Ciéncias humanas e suas tecnologias, sGo especialmente enfatizadas.

Ainda que estas leis e par@metros constituam um importante e recente
avango no sentido de garantir a presenga da filosofia na Educagdo Bésica,
a comunidade filoséfica nacional comecou imediatamente a perceber
que o cardter transversal dos contetdos filoséficos excluia, de fato, dois
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protagonistas essenciais, sem os quais o ensino de filosofia ndo poderia
acontecer e encontrar seu lugar no interior da oferta didética, cada dia
mais ampla e complexa, do curriculo do ensino médio: o professor e o livro.
Na prética escolar, de fato, acontecia normalmente que era o professor de
outras disciplinas (“afins”) a desenvolver estes conteddos transversais; e isso
a partir de uma oferta diddtica ndo organizada, isto é sem um livro que o
auxiliasse neste sentido.

Este ensino de filosofia sem professor e sem livro diddtico, que,
gragas ao movimento da comunidade filoséfica brasileira e a sen-
sibilidode do poder puUblico, conseguiu reverter-se com o Parecer
n? 38/2006, que foi aprovado por unanimidade pelo Conselho Nacional
de Educacdo em 7 de julho de 2006. Com base neste parecer foi apro-
vada recentemente a Lei 11.684, assinada pela Presidéncia da RepuUblica
em junho de 2008, que prevé a obrigatoriedade do ensino de filosofia (e
sociologia) nos trés anos do ensino médio. Isto significa que desde o ano
de 2010, concluido o periodo de implantacdo e adequacéo dos sistemas
de ensino a referida lei, a disciplina de filosofia estd finalmente presente em
todas as escolas.

A dimensdo deste processo recentissimo de introducéo da filosofia no ensino
médio brasileiro ndo é evidente a todos. Com ele, o Brasil passa a ser um dos
paises com maior presenca do ensino de filosofia na formacdo geral de seus
educandos: sGo mais de 9 milhdes de alunos por ano a ser expostos & filosofia.
Um ndmero certamente invejdvel por parte de qualquer pais ocidental.

Como sempre, a conquista deste espago traz a responsabilidade para
qualificd-lo e estruturd-lo da forma mais adequada das necessidades de
formacdo dos jovens. Estes primeiros anos de consolidacdo do ensino de
filosofia merecem um cuidado muito especial por parte de todos os atores
neste envolvidos. Trata-se aqui, basicamente, de reiniciar a construcdo de uma
tradicdo de diddtica da filosofia e da definicdo de um perfil geral de trabalho
que esteja & altura dos desafios de sua histéria e dimensédo atual.

Tanto a formacdo dos docentes de filosofia, quanto o delineamento do perfil
geral dessa atividade docente e de seu papel no conjunto da formagédo dos
alunos, s@o objeto de intenso debate na comunidade filoséfica nacional. Neste
contexto, onde temos um ensino de filosofia que finalmente pode contar com um
professor especialista no assunto, volta & tona o outro elemento historicamente
ausente no ensino médio publico brasileiro: o livro didéatico de filosofia.

O livro didédtico de filosofia é, de fato, um elemento que desempenha um
lugar central no debate sobre a identidade do ensino de filosofia. Mais do que
simples suporte ao trabalho docente nos mais diversos contextos e regides do



pais, o livro didético se torna roteiro de trabalho, material de apoio, interlocutor
do docente na sua concepgdo das prdticas de ensino de filosofia. Através dele
o professor debate com os especialistas a atividade de docéncia em filosofia,
sustenta histérica e teoricamente sua atuagdo em sala de aula, recebe materiais
de apoio e textos, encontra alternativas de abordagem dos temas e dos roteiros
de cursos.

Mas o livro didético de filosofia torna-se também livro que encontraré, daqui
em diante, seu lugar nas estantes de grande parte das prateleiras das casas
brasileiras: ao lado dos outros livros diddticos, serd referéncia fundamental
ndo somente de escolarizag@o, mas de cultura em geral.

E nesse contexto que se insere o livro diddtico de filosofia para o ensino
médio, constituindo-se como mais uma ferramenta de apoio ao desenvolvimento
do processo educativo com vistas a assegurar tanto o trabalho com os eixos
cognitivos comuns as dreas do conhecimento, como a articulagéo entre ciéncia,
cultura, trabalho e tecnologia nesta etapa da educacéo bésica.

A selegdo dos livros diddticos em geral baseia-se no Edital do PNLD 2012,
que definiu critérios que representam um padrdo consensual minimo de
qualidade para as obras diddticas. A avaliagdo das obras diddticas inscritas no
PNLD 2012 foi realizada considerando tanto critérios comuns a todas as dreas
como critérios especificos para cada drea e componente curricular.

A importancia desta primeira selegdo de livros diddticos de filosofia reside
fundamentalmente na falta de uma tradigdo anterior consolidada de livros
diddaticos da drea. Desta forma, a definicGo dos critérios especificos para a
drea de filosofia contou, de um lado, com debates sobre ensino de filosofia
anteriormente existentes, consolidados em documentos da drea e nas OCEMs
de Filosofia, e, do outro, com um conjunto qualificado e diversificado de
docentes e pesquisadores empenhados tanto nestes debates como na prépria
prética do ensino de filosofia.

Para além dos critérios gerais do PNLD 2012, que dizem respeito &
caracterizagéo do que seja uma obra diddtica, os principios que orientaram
a avaliagéo dos livros diddticos de filosofia compartilham com as disciplinas
da drea de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias o objeto comum de estudos
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das “sociedades humanas em suas multiplas relacées”, analisado a partir de
dimensdes filoséficas, espaciais, temporais e socioculturais. Conceitos como
relagdes sociais, natureza, cultura, territério, espaco e tempo sé@o elementos
estruturadores dessas disciplinas e atuam como corpo conceitual aglutinador
dos estudos da drea. Esses conceitos constituem ferramentas de trabalho
para a andlise dos contextos sécio-histéricos, bem como para a compreenséo
das experiéncias pessoais, familiares e sociais dos estudantes, a partir da
contribuicé@o especifica de cada uma das quatro disciplinas que a compdem:
Filosofia, Geografia, Histéria e Sociologia.

O cardter da componente curricular Filosofia, todavia, exigiu critérios ainda
mais especificos, que constituiram os principios bdsicos de avaliacéo dos livros
didéticos. Tais critérios tiveram como eixo norteador aquilo que denominamos
de Histéria da filosofia.

Por ndo ser um saber que tem por marca a evolucdo, como ocorre, por
exemplo, com a drea das biolégicas, a filosofia se constitui e se alimenta
a partir de sua prépria histéria. Esse lastro histérico estabelece uma intima
relacéo entre a filosofia e sua histéria, de modo que, estudar filosofia é fazer,
ao mesmo tempo, Histéria da filosofia. Como os temas e problemas (o bem, o
mal, a verdade, a justica, o poder etc.) pensados no presente tém por de trds
deles uma longa histéria, é com o retorno & tradicdo e a partir dela que novas
respostas podem ser encontradas, que novos conceitos seréo criados, que mais
uma pdgina na histéria desse saber é acrescentada. E essa especificidade da
filosofia que exigiu critérios que permitissem preservar aquilo que é intrinseco
ao fazer filoséfico.

Um cuidado inicial foi o de se assegurar que a obra que conduzird o aluno
a um primeiro contato com a filosofia, isto €, com sua histéria, ndo contivesse
como diretriz geral uma dogmética ou uma visdo de mundo marcada por uma
crenga de qualquer ordem. Pois, se assim fosse, de imediato, toda a Histéria da
filosofia receberia um juizo de valor a partir de uma determinada perspectiva,
impossibilitando o contato efetivo do aluno com a multiplicidade do debate
filoséfico.

Para evitar sectarismos, que enclausurariom o pensamento ao invés de
instigar a uma reflexdo critica e criativa, uma sélida formacéo em Histéria
da filosofia tem papel central, pois ela permite ao aluno entrar em contato
com posicdes, questionamentos e problemas rigorosamente formulados, que
sGo, no mais das vezes, por paradoxal que isso possa parecer, conflitantes
entre si. E esse aspecto paradoxal da Histéria da filosofia é de extrema
importéncia para que o aluno ndo encerre seu pensamento numa jaula
dogmadtica e aprenda a estruturar bem seu raciocinio independentemente
do objeto em questéo.



Para garantir a apresentacéo dos diversos sistemas de pensamento e das
multiplas facetas da filosofia; para impedir visées monoliticas do fazer filo-
séfico; para poder confrontar posicdes diferentes rigorosamente estrutura-
das sobre um mesmo tema, sem a tomada de posi¢éo por uma delas; para
estimular a criagdo de enunciados rigorosos e criticos a partir do legado da
tradicdo sobre temas contemporéneos; para incentivar o contato direto com
os textos filoséficos e com a prdtica de leitura, assim como para desenvol-
ver competéncias comunicativas, os critérios especificos para a componente
curricular Filosofia passaram a exigir um material que articulasse temas e
problemas e que se pautasse por essa intima ligacdo entre filosofia e a sua
histéria.

O processo de avaliagdo das obras, que obedece em todas as suas etapas ao
Edital do PNLD 2012, inicia-se com a inscricGo das obras por parte das Editoras
interessadas em apresentar propostas de livros. O MEC convida as institui¢des
universitdrias federais e compde a comissdo técnica que acompanhard todo
o processo. Os membros das comissdes de drea e o MEC realizam diversas
reunides para tratar da andlise das obras e do alinhamento das diversas dreas
aos critérios do Edital.

A coordenacgdo da comissdo de Filosofia escolhe a equipe de avaliadores,
constituida por professores do ensino médio e superior publicos, todos eles
com ampla experiéncia no ensino de filosofia. A equipe se redne inicialmente
para estudar o Edital e preparar, a partir das indicagées nele contidas, uma
Ficha de Avaliacdo (cf. abaixo), que serd utilizada para a avaliacdo de cada
uma das obras inscritas conforme critérios técnicos gerais. A avaliagdo dos
livros diddticos e dos manuais dos professores é realizada por uma dupla
de pareceristas. Durante as reunides finais de consolidacdo dos pareceres,
a equipe discute, compara, argumenta e soluciona os problemas levantados
pelos pareceristas em suas andlises.

Isso significa que o destino de uma obra no processo de avaliagdo é resultado,
tanto pela construgdo conjunta de instrumentos de avaliagdo, como por amplos
debates que levam & defini¢éo coletiva dos padrdes avaliativos.

Em caso de aprovagdo, é elaborada a Resenha apresentada neste Guia.

Todo este processo pretende garantir independéncia e pluralidade:
caracteristicas fundamentais de uma avaliacdo que se queira democrdética e
eficaz na avaliacdo de livros diddticos que atendam & exigéncia do ensino de
filosofia no Pais.
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Para o PNLD 2012 foram inscritos quinze livros diddticos de filosofia e
aprovados somente trés. O indice reduzido de aprovacdo é uma indicagdo
clara de que o processo de consolidagdo de uma tradicéo de livro didético de
filosofia no Brasil encontra-se num estdgio bastante inicial.

De forma geral, as obras que ndo foram aprovadas revelaram inconsisténcias
no que tange aos critérios especificos para a componente curricular Filosofia. Vérias
delas partem de uma visdo restrita da filosofia, ndo apresentando a multiplicidade
do debate filoséfico, que deveria advir de um bom trabalho em Histéria da
filosofia. Por tomarem como fio condutor da obra uma perspectiva sectéria (por
exemplo: a superioridade da ldade Moderna ou uma determinada corrente
religiosa), impedem ndo apenas uma sdlida formacdo em Histéria da filosofia,
como se requer numa obra desse cardter, mas também dificultam a formacéo de
um espirito critico, j& que a multiplicidade de posices filoséficas néo é tida como
constituinte da filosofia, mas como equivoco que deve ser apontado.

Outras obras, por negligenciarem a intima relagéo entre a filosofia e
Histéria da Filosofia, resvalam por vezes no senso comum. Ou seja, promovem
uma equiparacdo entre um pensamento rigorosamente estruturado e a mera
opinido, assim como propagam uma confusdo entre uma fala cotidiana e uma
fala conceitual. Com isso, impedem que o aluno possa refletir sobre o seu
contexto de maneira critica e inovadora.

Vérias outras obras, por sua vez, cometem incontdveis erros conceituais.
Apesar de haver uma real possibilidade de interpretagdes divergentes de um
mesmo tema de um determinado filésofo, o equivoco conceitual, por falta de
precisdo teérica e histérica, ficou — no caso dessas obras - flagrante. Assim como
ndo é possivel apresentar uma férmula matemdtica com simbolos trocados, ndo
é aceitdvel que uma obra incorra em anacronismos conceituais ou equivocos
na apresentacéo do pensamento de um autor ou de um periodo.

Muitas outras obras apresentam problemas na sua composicéo. Falta
de articulacéo entre as partes do livro; falta de coeréncia na abordagem
teérico-metodoldgica, levando & inadequacgéo entre o livro do aluno e o livro
do professor; utilizacdo sistemdtica e indevida de fontes sem as necessérias
referéncias; e demais problemas editoriais.

No que diz respeito ds obras aprovadas, tudo indica que sdo trabalhos
consolidados pela prdtica da sala de aula e com um longo periodo de
maturacdo. Sem deixar de se pautar pelas adequacdes necessdrias ao pUblico
a que se destinam, as obras aprovadas nédo negligenciom a intima relacdo
entre a filosofia e a sua histéria, permitindo assim que o aluno entre em contato



com a estruturacdo légica do texto filoséfico e que aprenda a construir rigorosa
e criticamente enunciados e argumentacdes a partir do legado da tradigdo.
Em suma, apresentam a filosofia em sua multiplicidade, sem dogmatismos ou
proselitismo, propondo uma prdtica critica que leve o aluno tomar posicdo em
meio a um didlogo plural, inclusive nos debates sobre ética.

Essas obras, malgrado suas diferencas de ordem teérico-metodoldgicas,
permitem que o professor coloque o aluno em contato direto com a filosofia, isto
é, em contato direto com o objeto do conhecimento, de modo que o professor
seja apenas um instrumento que possibilita e facilita o aprendizado. E isto
é feito a partir de estratégias didéticas propostas que ddo plena autonomia
ao professor na ordenacéo dos conteldos e estimulam a construcdo de um
percurso dentre vérios possiveis no ensino da filosofia.

Elas procuram, por extensdo, estimular uma reflexdo rigorosa, isto é,
conceitual, que ndo necessariamente se limite ao contexto da filosofia, mas
gue possibilite uma autonomia intelectual que leve ao estabelecimento de uma
interlocu¢do com as demais dreas das humanidades, mas também das ciéncias
e das artes. Com isso, essas obras aprovadas visam a uma formagdo mais
ampla e cidada do aluno.

Desse modo, as trés obras aprovadas revelam, nas resenhas aqui publicadas,
perfis bastantes diferentes umas das outras. A leitura atenta das resenhas, e
de maneira especial das indicagdes contidas na segdo EM SALA DE AULA, o
professor poderd aliar uma reflexdo sobre os modos especificos de sua prépria
pratica docente e as indicagdes do projeto politico-pedagdgico de sua escola.
Assim, poderd escolher o livro que melhor se ajusta das suas necessidades e
preferéncias diddticas.

Sabe-se que ndo hd um livro diddtico perfeito. Os que aqui se apresentam néo
sdo os melhores livros diddticos de filosofia, em sentido absoluto, e sim aqueles
que, a partir do processo avaliativo acima descrito, resultaram como aqueles que
melhor se ajustam aos critérios de avaliacéo utilizados no PNLD 2012.

Ao mesmo tempo, a avaliagcGo elaborada pelo PNLD 2012 torna-
se, indiretamente, uma indicagéio do material didédtico a ser elaborado e
amadurecido ao longo dos préximos anos, para que a comunidade filoséfica
nacional possa apresentar, no imediato futuro, um leque mais amplo de
alternativas de trabalho aos docentes, que melhor se ajustem &s suas escolhas
tebricas e metodoldgicas.

Portanto, o propdsito do PNLD 2012 ¢, em Ultima andlise, o de garantir
qualidade na apresentacéo do debate filoséfico, consolidando definitivamente sua
identidade e seu lugar no contexto do ensino médio no Brasil contemporéneo.













Maris Liicia g Arruds Araghy,
Mlarin Welery Frres Manting

Maria Helena Pires Martins
Maria Lucia de Arruda Aranha

Editora Moderna

A principal caracteristica da proposta pedagdégica da obra estd na articulacéo
dos principais temas do pensamento filoséfico com o percurso histérico em
gue os mesmos estdo inscritos. A selecdo dos temas é norteada pelo interesse
de desenvolver nos alunos as competéncias necessdrias para a construcdo do
pensamento auténomo, da capacidade de argumentacdo critica e do exercicio
da cidadania. Além de uma criteriosa apresentacdo dos conteddos, conforme
a proposta pedagdgica acima citada, a obra contém uma grande quantidade
de atividades diversificadas que visa consolidar a apreensdo conceitual e
histérica dos conteGdos desenvolvidos, criar e refinar o uso da linguagem oral
e escrita, assim como articular o conteddo filoséfico da obra nos contextos
pessoal, cotidiano e social do aluno. Percebe-se pela estrutura da obra que
esta d& grande importéncia ao desenvolvimento da linguagem na formagéo
do aluno.

Em sua abertura, o Livro do aluno apresenta sinteticamente o modo pelo
qual a obra estd organizada. Sua estrutura bdsica consiste em 37 capitulos
temdticos, organizados em sete unidades: (1) Descobrindo a filosofia, (2)
Antropologia filoséfica, (3) O conhecimento, (4) Etica, (5) Filosofia politica,
(6) Filosofia das ciéncias e (7) Estética. A apresentagdo dos conteddos, em
cada capitulo, é intercaloda por um conjunto de secdes auxiliares: (A)
“Para refletir”: sugestdes de reflexdo sobre temas, ideias gerais, conceitos e
problemas complementares, muitas vezes acompanhadas por propostas de
atividades; (B) “Para saber mais”: informacdes histéricas, definicdo de termos,
esclarecimentos gerais, etfc.; (C) “Quem é2”: Contém dados biogréficos de
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autores cléssicos e atuais; (D) “Glossdrio”: breves notas de pé de pdgina que
explicam o significado de termos e expressdes de uso comum ou filoséfico;
(E) “Etimologia”: noticias etimolégicas, explicagdes do significado dos termos;
(F) “Leituras complementares”: selecéo de textos de autores cldssicos, atuais
e de comentadores, a maioria de filésofos, mas também de historiadores e
psicdlogos, assim como crdnicas e ensaios, acompanhados de questées a serem
respondidas pelos alunos; (G) “Atividades”: Conjunto de atividades no final de
cada capitulo, divididas em (i) “Revendo o capitulo”, em que sdo propostas
guestdes de compreensdo, mais ou menos pontuais, sobre o conteddo do texto;
(ii) “Aplicando conceitos”, em que sdo propostas questdes mais amplas que
articulam diferentes partes do conteddo e que relacionam temas e conceitos a
questdes gerais, sendo que muitas delas solicitam posicionamento do aluno;
(iii) “Dissertac@o”, em que séo sugeridos temas dissertativos; (iv) “Semindrio”,
nos quais sdo apontados temas para realizacdo de semindrios; (v) “Trabalho
em grupo”, em que sdo feitas sugestées para a realizacdo de pesquisas, textos
e outras formas de producdo coletiva; (vi) “Pesquisa e debate”, atividade que
se assemelha & anterior, embora com outra énfase; (vii) “Painéis”, em que
sdo sugeridos temas para pesquisa e apresentacdo escrita e oral; (viii) “Caiu
no vestibular”, em que sdo apresentadas questdes dissertativas e de multipla
escolha utilizadas em provas de vestibular. Muitas das ilustragdes presentes
na obra também sdo acompanhadas de atividades de interpretacao, reflexéo
e associagdo com conceitos e ideias filoséficas. A associacdo de todos esses
elementos resulta em um texto diversificado que exige a participagdo ativa do
aluno nas atividades diddticas por meio da intercalagdo de blocos de texto,
imagens, boxes, atividades e citagdes.

O Manual do Professor é composto por uma introducdo e duas partes
maiores, “O ensino de filosofia” e “A obra na sala de aula”. A introducéo
informa as linhas gerais do conteddo do manual e apresenta um breve histérico
da introdugéo da filosofia no curriculo do ensino médio, destacando alguns
aspectos sociais, politicos e juridicos envolvidos neste processo. A parte | trata de
temas diddticos ligados ao ensino de filosofia, a saber: (1) “Questées de método
de ensino”; (2) “A filosofia como produto e como processo; (3) “A especificidade
da filosofia”; (4) “O desenvolvimento de competéncias”; (5) “Suportes para
leitura e producdo de textos”; (6) “A producdo filoséfica”; (7) “A avaliagé@o”;
(8) “Biblioteca pessoal”; (9) “Conclusé@o”; (10) “Bibliografia sobre o ensino de
filosofia”. Nesse conjunto de temas articulam-se, em um texto relativamente
coeso, propostas teérico-metodoldgicas e diddtico-pedagdgicas, ideias sobre
a natureza da filosofia relevantes para a definicdo de suas formas de ensino,
uma ampla gama de sugestdes de leitura e producdo de textos filoséficos,
discussdes sobre como realizar a avaliagéo em filosofia e sobre o papel do livro
no ensino médio. A parte |l possui duas secdes com propostas de utilizacéo
da obra pelo professor: hé sugestdes de como utilizar a obra n