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Editorial

Un numéro de rentrée inhabituel à double titre. Tout d’abord le

malheureux décès de Michel Bastien, inspecteur de morale, co-fondateur

d’Entre-vues avec Cathy Legros, nous a tous attristés.

Entre-vues s’associe avec émotion à l’hommage que lui ont rendu nos

collègues présents le jour de ses funérailles, le 13 août dernier.

Hommage trop bref pour cet homme engagé depuis longtemps sur le front

des droits de l’homme, il restera présent dans notre mémoire par ses actes,

ses combats, son professionalisme.

Ensuite numéro inhabituel car paraissant fin septembre, véritable gageure

quand on sait combien le temps des vacances est mis à profit par les

enseignants pour se resourcer, faire « autre chose ».

Qu’à cela ne tienne, voici la livraison de septembre qui tourne autour d’un

thème transversal, « pour une pédagogie de la tradition orale » ; mot

d’ordre valable tant pour l’enseignement maternel et fondamental que

pour l’enseignement secondaire.

Nous avons voulu ce numéro complètement à cheval sur les différents

niveaux d’enseignement : vous trouverez des articles de fond, des leçons,

des comptes-rendus de lecture tant pour l’enseignement fondamental que

pour l’enseignement secondaire  et même pour l’enseignement supérieur.

Faites-nous part de vos remarques, suggestions, travaux, leçons car cette

revue doit continuer à servir de lien, d’espace d’échange et de recherche

autour de l’enseignement de la morale comme l’ont voulu ses fondateurs.

Michèle Coppens.

Nicole Docin-Julien, conteuse
http://vedek.dna.fr/archives/meinau/meinau_nov_01/nd
jweb.htm
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Michel Bastien est décédé. La nouvelle est inattendue, brutale et
donne à cette rentrée 2004-2005 un goût amer.
Bien sûr, nous savions qu’il était malade, qu’il luttait de toutes ses
forces mais nous nous refusions de penser au pire.
L’hommage que vous lirez ci-dessous correspond à la volonté
exprimée par son épouse Bernadette de parler de Michel en
respectant les principes et les idées qu’il a toujours défendus.
Coopération, travail, humilité, défense de la dignité de l’homme,
transmission du savoir. Il a été lu par Isabelle Rocourt et Véronique
Charon le jour de ses funérailles, le 13 août 2004.

Marc Gourlé

Michel était philosophe mais quand il se présentait,
il faisait toujours référence à sa formation initiale,
celle d'instituteur. C'est là qu'il avait compris ce
qu'était ou ce que devrait être la pédagogie mais
surtout cela représentait la filiation très profonde
avec  son père, excellent instituteur. Cette formation
l'a révélé par rapport aux difficultés qu'il avait
rencontrées auparavant, elle lui a apporté des
qualités qu'il a ensuite toujours cultivées : le sens des
responsabilités, une compréhension extrême et le
respect des choses et des personnes. 

Nous nous souvenons d’un stage pédagogique, avant
même qu’il ne soit inspecteur, où sa révolte devant
l’injustice, son besoin de faire bouger les choses
s’exprimaient sans discontinuer au travers des
séquences théâtrales que nous vivions. Plus tard,
Michel nous confia qu’à Genève, il avait côtoyé des
femmes, des hommes venant parfois de très loin qui,
jamais encore n’avaient entendu parler de ces droits
qui sont ceux de tous les humains. En nous racontant
cela, une petite lueur brillait au fond de ses yeux ;
elle signifiait : « Et voilà une belle récompense ! Des
humains ont trouvé grâce à notre travail un espoir,
un outil qui va les aider à avancer ! » 

L’ensemble de ses activités universitaires consistait
d’ailleurs à démontrer auprès de jeunes étudiants de
licence, voire auprès d’étudiants déjà travailleurs,
que les Droits de l’homme peuvent être appliqués
dans les classes même les plus élémentaires, que les
Droits de l’homme sont l’objet de mûres réflexions,
que les Droits de l’homme ne sont pas qu’une série
anodine de mots.

Chaque professeur de morale savait qu’il pouvait
compter sur son inspecteur qui, au début de sa
carrière, va révolutionner un cours qui ne décollait
pas. Michel a ainsi rendu sa spécificité propre au
cours de morale, lui a créé une identité en posant des

balises, en apportant une méthodologie adaptée.
Son intention était d’aider à construire, à trouver des
solutions, à aller de l’avant.  Michel, cet inspecteur
qui parvenait à déceler et à faire parler le positif en
chacun, à faire confiance et à rendre confiants. A
faire confiance à l’Homme.

C’est ainsi que, dans les situations difficiles, lorsqu’il
fallait clôturer un travail, et donc accorder nos
violons, Michel gardait son calme face aux multiples
personnalités très riches mais souvent très variées et
passionnées. Il utilisait la raison comme outil de
sagesse, arrondissait les angles, plaçait en avant son
souci de justice et évitait ainsi des conflits dictés par
un excès d’individualisme.

Un des premiers stages résidentiels qu'il a organisé
s'appelait d'ailleurs "Etre professeur de morale ou
donner le cours de morale? Ou comment être un
professeur de morale heureux et efficace ».  Celui
dont il était particulièrement fier réunissait quatre
professeurs de morale, quatre professeurs de religion
catholique, protestante, juive et musulmane. L'idée
était simple, géniale.

Et puis, il semait sans relâche, mettait sur pied des
projets qui serviraient à leur tour de points de repère
pour les autres :
Ainsi, la coordination pédagogique entre la
Fondation Auschwitz et les écoles, ou encore la
création d’Entre-vues, la première revue entièrement
consacrée au cours de morale, une revue faite par les
profs pour les profs.

Dernièrement, la mise en place d’un nouveau
programme.  Un programme qui répond aux objectifs
éducatifs des enseignants et aux attentes de la société
civile, un programme engagé, sans préjugé, sans
tabou, rigoureux, chargé de conduire les jeunes vers
l’autonomie et la responsabilité morale.
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Enfin, la rédaction d’un outil pédagogique qui sera
mis à la disposition de l’ensemble des professeurs, le
référentiel et dont l’objectif principal est de redéfinir
la façon d’envisager et d’élaborer une leçon de
morale aujourd’hui.

Chaque réalisation, chaque projet, met en valeur le
travail des enseignants et témoigne d’un grand
pragmatisme en le rendant accessible aux autres par
le biais de coffrets ludiques, de publications de leçons
ou en créant des espaces de rencontre.  Le site
internet, cybermorale, en est la preuve vivante.  Son
souhait de constituer une banque de données de
leçons en témoigne également.

Permettre à l’enfant de se structurer, de se construire,
un enfant acteur de sa propre vie, pas un réceptacle
passif des connaissances qui lui sont transmises ni
une plaque photographique qu’il conviendrait de
sensibiliser ou d’impressionner.  Un enfant qui a le
droit de dire non, à qui on insuffle le devoir de
révolte , le droit à la désobéissance lorsque certaines
valeurs, celles des Droits de l’Homme, ne sont pas
respectées.

C’est ainsi que nous nous souvenons de ce stage
pédagogique, où l’on apprît une chose qui semble très
simple, évidente, mais qui prend une dimension
universelle quand on y réfléchit bien.  Elle se résume
en une demi-phrase « Apprendre à dire non à tout ce
qui me détruit ». Chaque année, nous reprenons cette
formule magique avec les élèves. 

Michel était éclectique dans sa tolérance, aussi bien
conseiller moral à la prison de Mons que professeur
d’université, personne ressource dans des projets
européens, africains et sud-américains.  
Il synthétisait en lui un réel système de valeurs.

Nous avons envie de lui dire merci. Merci Michel
pour la lumière et le professionnalisme qui ont
illuminé notre cours de morale mais aussi nos vies,
notre vie, en tant que prof, en tant qu'être humain.
Merci pour cette humanité cachée derrière tous tes
actes, toutes tes paroles, toutes tes pensées. Merci
pour ce devoir d'indignation imprégnant discours,
conseils et ligne de conduite, merci pour tes sourires,
tes anecdotes, merci pour cette force d'unité et
d'intégrité morale. Merci du fond du cœur pour tout
ça car à présent il en reste beaucoup en nous, et c'est
en cela que tu restes bien vivant dans nos vies, nos
professions, nos consciences

MERCI

Claude Carion
Véronique Charon

Marie-Christine Doclot
Marc Gourlé

Marc Lecume
Isabelle Rocourt

Alain Stiénon
Gauthier Vanhouwe
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De l’oralité à l’orature
comment l’école pourrait-elle

refonder une identité culturelle
Agnès Genin

La maîtrise de la langue constitue
un enjeu fondamental si l’on

envisage l’interaction existant entre
oral et trajectoire sociale.

D’autre part, l’aspect multiculturel de
notre population scolaire actuelle
représente un facteur déterminant qui
pousse notre école à élaborer une base
fondatrice commune, ancrée dans la
Tradition Orale du pays d’accueil mais
également porteuse de valeurs
humanistes. Le conte traditionnel peut
ainsi fonder l’individu en lui
permettant d’acquérir les habitus
linguistiques et sociaux du groupe
auquel il appartient. De cette manière,
il offre à chacun la possibilité
d’effectuer un trajet " anthropo-
logique " capable de le rattacher aux
générations d’avant.

Par sa structure particulière, chaque
langue engendre une manière de
penser et fait ainsi naître des
représentations qui vont permettre
l’édification d’une personnalité. Si
nous acceptons de jouer le rôle de
passeur en transmettant toute notre
orature, nous créerons alors des
repères identitaires suffisants qui
permettront un enracinement dans une
culture. La responsabilité de l’école est
immense car le choix de ses contenus,
s’il est adapté, peut conduire chacun à
la construction d’une véritable identité
culturelle. Mais il faut également
ouvrir dans les classes, un espace de
parole offrant à tous la possibilité de
s’exprimer et l’occasion d’apprendre à
confronter sa pensée à celle des
autres ; en un mot, mettre en place " un
oral pour apprendre à penser ", se
structurant à partir des récits
fondateurs .

Orateur, bronzes antiques de Neuvy-en-Sullias

Ayant exercé différentes fonctions dans le premier degré :
professeur des écoles, maître formateur puis conseillère
pédagogique, nous avons constaté que les manques de
repères identitaires étaient directement liés à une
méconnaissance des bases culturelles  élémentaires.
De ce fait, il nous a semblé indispensable d’entreprendre
une recherche sur la " Tradition Orale " à l’issue de laquelle
nous avons pu constater le caractère indispensable  d’un
enracinement dans une " orature ", sorte de culture littéraire
capable de faire émerger une véritable  identité culturelle.

        



9Pour une pédagogie de la tradition orale

La place de l’Oral à
l’école  … 

La mise en place d’évaluations
nationales à différents niveaux (GS -
CP - CE2 - CM) a permis de souligner
des manques en matière de compétence
lexicale, morphologique, syntaxique,
phonologique, et ce qui paraît encore
plus surprenant dans la simple
compréhension de consignes orales.
Pendant trop longtemps,
l'enseignement n'a été pensé et conçu
que dans l'objectif d'un apprentissage
de l'écrit. Malgré cela, il apparaît qu’un
certain nombre de personnes soient
encore touchées par l’illettrisme.

A partir de tous ces constats d'échec,
la maîtrise de la langue orale doit donc
devenir une priorité puisqu'elle est en
lien direct avec l’écrit.

Si l'on partait du principe que chaque
enfant arrivait en classe avec un bagage
linguistique suffisant, il semble que
nous devions réviser notre point de vue.

En effet, dès l'entrée à l'école
maternelle, on peut déjà observer des
différences énormes, puisque certains
enfants parlent déjà d'une manière tout
à fait compréhensible, alors que
d'autres ne prononcent pas une
syllabe. Bien souvent d'ailleurs, ces
écarts se creusent de plus au plus, au
fur et à mesure que ces enfants
gravissent  les différentes étapes  du
monde scolaire. Il semble donc urgent
de trouver une solution pour  améliorer
les compétences orales de ces enfants.
Mais une question s'impose : Quelle
est la place laissée à la parole dans
notre école ?

Si l'on veut être honnête, on peut
admettre que pendant longtemps, le
Maître a donné la parole à quelques
élèves pour ponctuer son monologue
en interrogeant ceux qui, à coup sûr,
sauraient donner la syllabe ou le mot
attendu au bon moment. Les autres

passaient leur temps à écouter dans le
meilleur des cas, car il arrivait souvent
qu'ils entendent passivement en
rêvassant ou en faisant tout autre
chose. Lorsque nous faisons référence
aux travaux d'Alain Bentolila 1 sur
l'interaction existant entre l'oral et la
trajectoire sociale, nous sommes
encore plus confortée dans l'idée que
l'école doit  trouver rapidement un
moyen de faire progresser tous ceux
dont le langage oral reste peu évolué.

C'est un enjeu majeur en terme
d'exercice de la citoyenneté. Ceux qui
ne maîtrisent pas la communication
orale sont mal jugés, donc mal
intégrés. L'acte de parole constitue le
passage obligé dans la construction
d'un rapport à l'autre. S’ils savent
mettre les formes, ils auront la
possibilité de construire un espace de
collaboration avec l'autre. En parlant
avec quelqu’un d'autre, il y a
construction d'une image de soi et
également d'une image de l'autre.

Nous avons ainsi constaté que la place
accordée aux interactions langagières
est pratiquement inexistante dans
certaines familles.

De plus, le temps accordé à la parole
devient de plus en plus restreint à
l'école, au collège et au lycée, et
d’autre part, il se cantonne souvent
dans un registre de connivence entre
pairs, se révélant inadapté à l'extérieur
; de ce fait, nous avons beaucoup de
mal à redonner toute sa place à la
parole. D'ailleurs, il semble que le
manque de temps soit la principale
raison invoquée.

Mais ce temps qui fait si cruellement
défaut, comment est-il occupé ? Il se
répartit entre le travail, les loisirs et les
nouvelles technologies pour ceux chez
qui tout va bien et, entre le manque de
travail, la perte d'estime de soi et le
sentiment d'exclusion, pour ceux chez
qui tout va mal; ce temps peut être
perçu différemment en apparence,

pourtant, en réalité, nous pouvons
souvent observer chez les uns comme
chez les autres, le même phénomène :
une sorte d'incommunicabilité.

En effet, actuellement les moments où
la communication passe véritablement
se font très rares.

Pour une pédagogie de
la Tradition Orale

Il semble donc important de redonner à
l’oral la place qui lui revient, en
apportant à chacun le goût de
l’échange, l’envie de s’exprimer.

Considérant le lien indissociable
existant entre une forme orale et le
type de société qu'elle génère, nous
devons agir rapidement si nous voulons
rétablir une oralité digne de ce nom.
Pour ce faire, il serait souhaitable de
mettre en place une pédagogie de la
tradition orale.

L'oralité constitue un langage nourricier,
normalement en liaison directe avec la
mère et la famille, le village ou la ville,
donc capable de provoquer un ancrage
culturel. Mais cette oralité abrite
également un trésor inestimable : le
pouvoir symbolique des mots.

Ainsi, lorsque nous observons la
transformation actuelle du langage des
jeunes, nous pouvons constater que le
sens précis d'un mot peut
complètement disparaître. C'est le cas
du mot " grave " qui, depuis un certain
temps se trouve utilisé dans de
nombreuses situations erronées.

Pour qu'un langage soit juste et
efficace, il est indispensable que la
société dans laquelle nous vivons soit
capable d'accorder aux mots le pouvoir
qu'elle seule, leur reconnaît. Mais, ce
pouvoir des mots, étant à la base un
pouvoir symbolique, s'il n'est plus
reconnu de la même manière par tous

1   Bentolila, A.-Le propre de l’homme : parler, lire et écrire- page 158

      



10 Pour une pédagogie de la tradition orale

les membres d'une société, va devenir
une cause d'éloignement et de
dissension, au lieu de susciter les liens
entre les  individus. De cette manière,
nous constatons que l'oralité peut être
un moyen d'intégration ou d'exclusion.

Or, actuellement, même si la société
pluriculturelle représente un excellent
alibi à la mauvaise transformation du
langage, nous pourrions très bien
envisager une base fondatrice
commune à tous, ancrée justement sur
la tradition orale de notre pays.

D'ailleurs, Azuz Begag a largement
souligné l'importance du rôle joué par
son père, lui conseillant justement de
s'ancrer dans la tradition orale de son
pays d'accueil pour réussir son
intégration.

Si nous envisageons la société comme
une entité ayant la capacité de
reconnaître un pouvoir au mot, nous
approchons ici de la notion de culture.

Du langage à la culture en passant par
la communication vraie:
Pour Edgar Morin 2 " une autre défi-
nition anthropologique ferait relever de
la culture tout ce qui est pourvu de sens,
à commencer par le langage… ainsi, la
culture recouvre toutes les activités
humaines mais pour écrémer leur aspect
sémantique et intellectuel " .

Il donne de nombreuses définitions du
mot "culture". Il le qualifie de "fausse
évidence", de mot "piège" ou de
"double-traître". Pour lui, nous
possédons trois types de culture :
- une culture humaniste : qui

auparavant réfléchissait sur des
problèmes fondamentaux et essayait
d’en faire une synthèse.

- une culture scientifique: qui a
occasionné un gigantesque accrois-
sement de l'information. Elle a
développé le connaître pour le
connaître, avec des spécialisations à
outrance, en négligeant complète-
ment la question de la place de

1'homme dans la vie.
- une culture de masse: on lui

reproche sa vulgarisation, mais le
plus blâmable reste son mode de
consommation: à la télévision, les
émissions s'enchaînent de façon
consommatoire, pendant les repas,
les moments de détente et avant de
dormir. Or, sans structuration, il est
difficile d'offrir une possibilité de
réflexion.

Il poursuit ainsi : "la réintroduction de
la communication entre ces trois
cultures est la grande nécessité
culturelle de ce siècle. Et cette
communication ne sera réintroduite
que s'il y a un mouvement auto-réflexif
critique au sein de chacune d'elles".

D’où la nécessité d’une
culture humaniste, à
l’école au moins.
Pour que la valeur accordée ait une
résonance humaniste, il faudrait  que
la culture humaniste retrouve sa place.
L'école a , dans ce challenge, un rôle
primordial à jouer. En effet, pour qu'un
individu arrive à se structurer, il est
indispensable qu'il puisse s'enraciner.
Pour ce faire, les valeurs humanistes
devraient normalement lui être
transmises, d'abord par sa famille,
première détentrice d'une culture qui
correspond normalement à sa tradition.

Or, actuellement, la culture scientifique
et la culture de masse ont complè-
tement étouffé la culture dite
humaniste. Et, dans de nombreuses
familles, il ne reste qu'un piètre
ancrage donc une improbable
possibilité de structuration. L'école
doit donc s'y atteler et grâce aux récits
fondateurs, rétablir le lien existant
entre la valeur sociale accordée aux
mots et le pouvoir qu'ils peuvent ainsi
acquérir. Il faut pour cela, s'y prendre
dès la maternelle, c'est le moment le
plus opportun pour offrir aux enfants
un solide ancrage local (on peut parler
ici de lien social). Puisque nous

2  Morin, E. – Sociologie – page 167

Roi Kwabena, griot
www.geocities.com/ roikwa/griot.html.
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constatons que, de plus en plus
souvent, la famille a du mal remplir
son rôle, nous devons rapidement
combler ce manque en instaurant une
pédagogie de l'oralité basée sur les
jeux de parole, les comptines et les
contes traditionnels.
Comme le déclare Th. Dobzansky
dans : "L 'homme en évolution",

" Les caractères acquis ne sont
pas transmis biologiquement. La
culture est entièrement acquise
par l'apprentissage et l'imitation,
et entièrement transmise par
l'enseignement et l'exemple".

Le conte traditionnel,
premier récit fondateur
à l’école.

Il est donc temps de rappeler aux
enseignants qu'ils ont la possibilité de
renforcer les structures et la réflexion à
l'école. Ils devraient pour cela apporter
un soin tout particulier au bon choix
des textes qu'ils désirent transmettre.
Il est donc conseillé d'aller puiser dans
le répertoire de notre tradition orale
car nous sommes alors sûrs d'y trouver
des récits porteurs de vraies valeurs.

De cette manière, le conte traditionnel
offre par sa fonction de scénario
initiatique, une possibilité de rattache-
ment à une culture grâce à sa valeur
symbolique, ainsi qu'une possibilité de
diffusion et d'éveil en passant par
l'imaginaire de chacun. La manière la
plus simple de le repérer est de
constater que son récit ne correspond à
aucune époque historique particulière,
ni à aucun lieu précis ; il sort de
l'espace et du temps.

Nombre d'histoires actuelles, se
voulant originales et innovantes,
attirent par un "packaging" attrayant,
mais ne correspondent à rien sinon à
une mode passagère liée à un
événement restreint donc sans
fondement anthropologique. L'ensei-
gnant a donc par ses choix, un rôle

primordial à jouer. Il serait maintenant
nécessaire d'ajouter à son bon sens une
solide formation. Notre oralité nous
appartiendra tant que nous serons
capables de la maîtriser. Et même si
nous constatons actuellement une
faille énorme dans la transmission, il
ne tient qu'à nous d'essayer de la
combler rapidement.

Ainsi, J. Goody 3 déclare: "le langage 
est l'attribut humain spécifique, le
moyen primordial d'interaction entre
les individus, la base du dévelop-
pement de ce que nous appelons
"culture" et de la façon dont un
comportement enseigné est transmis
d'une génération à la suivante. "

Et si le bon sens
intervenait pour régler la
guerre des cultures 
Considérant les recherches actuelles
en matière de psychologie cognitive, il
y est beaucoup question de méta-
langage, de métamorphologie, de
métaphonologie, ou encore de
métasyntaxe etc.
La manière de transmettre est ici
guidée par des considérations
scientifiques, issues de la recherche.
Elle se concrétise donc par des gammes
d'exercices divers et variés qui se
succèdent les uns aux autres dans le
but de faire découvrir aux enfants,
toutes les subtilités de notre langue.

Si nous envisageons maintenant, une
autre manière de transmettre :
Il s'agît de la manière traditionnelle,
elle utilise le jeu pour faire découvrir
le plaisir et le goût de la parole. En
voici quelques exemples: les argots
enfantins, les vire langues, les
devinettes, les contes à clefs; ces
quatre formes d'exercices oraux que
nous avons retenues sont les plus
représentatives, mais il en existe bien
d'autres, toutes placées au centre de
l'enseignement de la langue dans les
sociétés de tradition orale.

Si nous prenons le cas des argots
enfantins, ils consistent à intervertir
l'ordre des syllabes: que ce soit le
verlan ou le Javanais, il s'agît
d'introduire entre les syllabes ou entre
les consonnes et les voyelles des
éléments parasites destinés à masquer
le sens.

Pour les vire langues, deux exemples:
"Les chaussettes de l’archiduchesse sont-
elles sèches, archi-sèches?", "Pruneau
cuit, pruneau cru", le fait de prononcer
de plus en plus vite mène à l'erreur. La
perturbation va changer les sons.

Les devinettes qui sont en même temps
une initiation aux difficultés de la
langue et l'occasion de faire preuve de
sa capacité à se jouer de ces
difficultés.

Les contes à clefs dont la seule
cohérence est que les substantifs qui y
apparaissent, appartiennent à la même
classe nominale. La pratique de ces
contes est en outre préparée par des
jeux beaucoup plus simples : des
sortes d'inventaires consistant à
énumérer le plus grand nombre
possible de mots de la même classe,
(un exemple en français: hibou, chou,
caillou, genou, bijou. )

Pour Noye 4, les argots, les vire
langues, les devinettes et les contes à
clefs constituent des méthodes actives
qui s'ignorent. Regroupées dans un
apprentissage linguistique intuitif, tous
ces exercices reposent sur une analyse
très fine de la langue, de ses difficultés
phonologiques et particularités
grammaticales; et cette analyse ne
vient pas des linguistes ou d'un savoir
livresque mais de la tradition. Ces
exercices, outre leur fonction ludique,
ont bel et bien une fonction éducative.
Lorsque nous nous posons la question
de savoir comment transmettre la
langue, nous pouvons voir tout le parti
à tirer de ces manières de faire très
attrayantes, dans un domaine
pédagogique.

3   Goody, J. De l’oralité à l’écriture – page 240

4   Noye,in Calvet, L.J. Tradition orale – page 85
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Cette forme d'éducation reste
aujourd'hui propre aux sociétés de
tradition orale. D'autre part, il est
dommage de voir notre réservoir
traditionnel s'épuiser petit à petit. Peut-
être, serait-il judicieux de revenir à un
enseignement de la langue basé sur "
les jeux de parole ", tel que Paulette
Lequeux 5 le préconise. En effet, si nous
voulons construire un langage commun
à tous, nous devons prendre appui sur
une oralité solidement enracinée dans
une culture, et savoir la transmettre
sous une forme adaptée.

L’Orature fonde
l’individu dans une
culture.
Une langue orale bien maîtrisée va
permettre à chacun de savoir
s'exprimer. S'il existe un moyen de
communiquer ses émotions, c'est bien
" la parole "…  Pour Claude Hagège 6 :

" la communication orale, seule
naturelle, est chargée de tout le
sens d'origine. Elle est
multipolaire. Un phénomène
capital, dont aucun système
d'écriture connu ne conserve la
trace, le fait bien apparaître. Ce
phénomène est l'intonation. "

D'ailleurs, Gabrielle Konopczinski 7,
professeur de phonologie, part de ce
double point de vue, au cours de son
étude de l'exclamation chez l'enfant
dans sa seconde année. Pour elle la
communication d'une information est
inséparable de l'échange d'une
émotion. Il semble alors fondamental
de montrer l'importance du discours
rendu vivant, donc " incarné ".

L'intonation propre à chacun d'entre-
nous représente la manifestation
extérieure d'une énergie personnelle.
Aussi, la manière dont chacun
s'exprime, reflète une émotion tout à
fait particulière; le souffle serait alors

le véhicule utilisé par nos organes
phonatoires pour transmettre une
information chargée d'une empreinte
sonore façonnée par les différentes
impressions de nos cinq sens
(sensations). Pour C. Hagège, le style
oral est un véritable genre littéraire, il
s'agît d'une tradition culturelle qui
pourrait apporter une justification à la
création d'un terme : "orature", lequel
deviendrait symétrique de celui de
l'écriture, entendu comme littérature.

Si nous prenons l'exemple du conte
traditionnel, il nous paraît être un
vecteur incontournable de la tradition
orale, offrant une possibilité d'ancrage
dans une culture. En ce sens, il peut faire
partie d'une sorte d'ossature orale, que
nous appellerons nous aussi "orature".

Vygotsky 8 le confirme lorsqu'il déclare: 

" l'apprentissage humain pré-
suppose une nature sociale et un
processus par lequel les enfants
grandissent dans la vie intellec-
tuelle de ceux qui les entourent".

Et c'est précisément le double aspect
du langage en tant qu'instrument à la
fois de la pensée et de la
communication qui rend possible les
processus d'apprentissage assisté entre
enfants ou entre enfants et adultes.
D'où la nécessité de transmettre à
l'école, des récits dits fondateurs,
pouvant permettre au groupe de se
fonder en tant que communauté qui
adhère à tel ou tel récit, et à son
système de représentation symbolique.
Chaque individu s'inscrit dans un
certain nombre de systèmes, de
symboles, qui engendrent des cercles
plus ou moins nombreux : famille,
classe, village ou quartier, région, pays
voire peut-être humanité tout entière
pour certaines valeurs générales.

C'est l'adhésion commune à ces
systèmes symboliques qui composent

les différents groupes humains dont la
diversité est la richesse du monde. 

Le conte scénario
initiatique, fondateur de
l’ identité culturelle

Aussi, pensons-nous comme Edith
Montelle 9, que " le conte fonde
l'individu en lui permettant d'acquérir
les habitus linguistiques et sociaux de
son groupe. " Il va donc donner à
l'enfant la possibilité d'effectuer un va et
vient incessant entre une interaction
intra-personnelle, tournée vers lui-
même, permettant ainsi une
imprégnation à l'éthique (prendre
conscience de soi et réfléchir à la portée
de ses actes), et une interaction
interpersonnelle, tournée vers les autres,
permettant alors une imprégnation à la
morale (être capable de respecter les
règles de vie mises en place par la
société dans laquelle on vit).

Lorsque le récit proposé est un
véritable scénario initiatique, l'enfant
s'identifie au personnage qui lui
correspond. Il peut ainsi mesurer
toutes les conséquences de son choix
s'il va à l'encontre des règles fixées.
Un conte véritablement ancré dans une
tradition,  offre la possibilité d’un trajet
" anthropologique ", et permet ainsi
l'édification d'une personnalité fondée
sur une identité se trouvant en étroite
relation avec une culture, propre à la
société à laquelle on appartient.
Nous la nommerons identité
culturelle.

Jérôme S. Bruner 10 la définit ainsi:
" toute culture engendre une
psychologie populaire qui se
concrétise dans des récits sur la
façon d'être des gens, sur les
formes et les raisons de leurs
agissements et sur leur façon de
résoudre les difficultés. Ces récits
décrivent notamment un état

5  Lequeux, P.  Jeux de parole – page 146

6  Hagège, C. l’homme de parole – page 264

7  Konopczinski, G.  dans " l’exclamation chez l’enfant entre un et deux ans : statuts, marques prosodiques pour faits de langage N°6

8  Schneuwly, B., Browwkart-"  J.P.Vygotsky : le problème de l’enseignement et du développement mental à  l’âge scolaire " page 87

9  Montelle, Edith – " clefs à venir " Editions C.R.D.P de Lorraine – janvier 1994
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canonique des choses et un écart
par rapport à celui-ci. Les histoires
sont des moyens de rendre ces
écarts compréhensibles, du moins
acceptables ".

Par conséquent, les récits fondateurs
peuvent de ce fait remplir un rôle
déterminant s'ils font apparaître les
règles d'une société ainsi que les
différentes manières de pallier leurs
manquements. Autrefois, les contes
traditionnels trouvaient dans chaque
région du monde, une version tout à fait
adaptée à tel ou tel groupe et capable
ainsi d'y inscrire des valeurs
fondamentales.

Or, actuellement, nous constatons qu'ils
deviennent, à force d'être trop dilués,
des produits de plus en plus allégés,
rendus très séduisants par leur forme
innovante. Leurs scénarios sont
tellement simplifiés qu'ils ne possèdent
plus aucune vertu initiatique. Ils se
transforment alors en histoires mièvres,
sucrées à l'aspartame "Euro-Disney",
incitant les enfants à l'anorexie
mentale, en les privant de tout ancrage
dans une tradition.

Il semble que notre culture actuelle
engendre une psychologie populaire
qui se concrétise dans des productions
aseptisées devenant d'ailleurs la
plupart du temps de simples supports
de vente. De plus, les jeux vidéos basés
sur des poursuites dont le seul but est
d'exterminer le plus grand nombre
possible d'ennemis, sont les vitrines
d'une violence tout à fait gratuite.

La violence symbolique, devenue
incomprise, a été complètement
occultée. L'influence américaine,
déterminante dans cette involution, ne
cesse de se justifier par des
explications psychanalytiques toujours
renouvelées. Il est d'ailleurs intéressant
de noter le contraste saisissant existant
entre leur littérature, débarrassée de
toute violence symbolique, et leur
réalité quotidienne remplie de crimes

très représentés dans leur cinéma. Cela
est-il dû à leur manque de racines ? 

En tout cas, leur besoin de se trouver
une identité historique les pousse
constamment à emprunter celle des
autres, en la plagiant et en la
transformant.

Ils n'ont pas saisi ce que Paul Diel 11

rapporte: 
" le combat du héros est moins un
combat historique qu'un combat
psychologique. Ce combat n'est
pas une lutte contre des dangers
accidentels et extérieurs. C'est la
lutte menée contre le mal intime
qui toujours arrête ou ralentit
l'essentiel besoin d'évolution".

C’est en cela que le conte représente
un scénario initiatique, et pour étayer
notre propos, nous allons évoquer le
cas d’un enfant de petite section de
maternelle ce qui va nous permettre
d’illustrer la valeur fondamentale du
conte.

Observation clinique sur
le rôle du conte

Nous avons dans notre classe, un
enfant qui redemande tous les jours le
même conte : " la chèvre et les
biquets ". C’est l’histoire d’une chèvre
qui dit à ses biquets de ne pas sortir et
surtout de ne pas ouvrir au loup durant
son absence. Elle leur explique qu’à
son retour, elle montrera sa patte
blanche sous la porte et qu’ils ne
devront ouvrir qu’à une seule
condition. Bien-sûr, le loup arrive,
essaie de tromper les biquets sans
succès. Alors, il va tremper sa patte
dans la farine, mais sans succès
encore. Puis, devant ses échecs
répétés, il décide de casser la maison,
mais la maman chèvre arrive alors, et
d’un violent coup de corne, elle
l’envoie dans la rivière. Ensuite, elle
montre sa patte blanche et les biquets
lui ouvrent. Puis ce sont les
retrouvailles et la joie éclate.

10  Bruner, J.S. "  Savoir faire, savoir dire  " page 183

11  Diel, P.   Le symbolisme dans la mythologie grecque -  page 114

        



14 Pour une pédagogie de la tradition orale

Quelles peuvent être les
raisons de la demande
persistante de l’enfant ?

- la mémoire (en rapport avec le
goût) est chez lui exceptionnelle ;
avant trois ans, il était capable de
retenir des poésies entières. Avec ce
conte, il revit chaque fois toute
l’histoire sans jamais se lasser, car il
la connaît par cœur et sait à
l’avance tout ce qui va se passer ;
d’où son plaisir non dissimulé
d’entendre et de réentendre "  cette
musique des mots ", comme s’il
essayait de prolonger cet instant de
bonheur : " Allez Maîtresse, on a le
temps, le car n’est pas encore arrivé,
raconte-nous la chèvre et les
biquets ! "

- Pour d’autres enfants, le plaisir se
situe ailleurs. C’est la peur
instinctive (en rapport avec le
sentir) du loup qui les fait vibrer,
petit à petit, ils découvrent
l’acquisition des " codes " ; le
premier échec est lié à la mise en
place d’une supercherie : avec la
farine, que les biquets sont capables
de découvrir, confondant le loup.
Ainsi, les règles (codées)
s’installent tout doucement.

- Pour d’autres, c’est le côté
" volontaire " (en rapport avec
l’ouïe) qui les fait vibrer. La
détermination du loup face à cette
chèvre. Mais ils découvrent
(entendement, compréhension) avec
bonheur que la détermination
triomphante des biquets finit par
l’emporter, car elle va leur permettre
de rester en vie .

- Pour d’autres, c’est le plaisir
" d’anticiper et d’imaginer " (en
rapport avec la vue) :

" Oui, mais la farine, elle va s’envoler ! "
" Après, la chèvre, elle va arriver ! " ;
Et d’ailleurs, certains ressentent le
besoin de continuer l’histoire ou de
tirer des conclusions :
" Le loup, y mange pas les biquets parce
qu’i z’ ont écouté la maman !…. ". 

Ce conte peut ainsi nous montrer
comment chaque enfant, selon son
moteur émotionnel, va puiser ce qui lui
convient. Bien entendu, j’ai essayé de
comprendre pourquoi ce même enfant
me demande toujours cette histoire. Il
est très intelligent mais aussi très
violent, difficile à canaliser et incapable
de se maîtriser dans certains cas. Ses
parents ont beaucoup de mal à
s’imposer, malgré la sévérité du père.
Peut-être le laxisme et la permissivité
de la mère jouent-ils un rôle ? En
attendant, il voue un culte sans borne à
cette histoire dont il ne se lasse jamais.
Chaque fin d’après-midi, il sort le livre
de la bibliothèque et, si je l’écoutais,
nous ne raconterions que celle-ci. Il me
semble cependant que son rapport à
l’autorité est assez ambigu et que, dans
cette histoire, il a découvert une clef qui
va certainement l’aider.

L’idéal, pour chaque enfant, serait bien
sûr d’arriver à développer d’une
manière équilibrée chacune des quatre
polarités. Le toucher (cinquième sens),
représentant chaque fois ce qui va offrir
à chacun la possibilité de prendre
conscience, juger et évaluer la situation
en fonction de son sentir propre. Ainsi,
nous possédons tous un moteur
émotionnel qui privilégie l’une des
entrées. Par conséquent, le conte
comme tous les récits fondateurs
représente  un excellent moyen de
développer l’intelligence du cœur d’une
manière harmonieuse.

C’est en demandant aux enfants
d’inventer une histoire après avoir
entendu un certain nombre de contes,
que nous avons découvert le reflet
différent  pour chacun.

En cela, la deuxième fonction du
langage, exprimée par l’oralisation et
passant par la voie émotionnelle, nous
paraît déterminante car elle creuse, jour
après jour, les fondations sur lesquelles
pourra s’élever ensuite l’ossature orale
de chacun. Nous l’appellerons
" orature " ; elle constituera notre
identité orale, sur laquelle s’établira
ensuite notre identité.  

L’émotion représente
donc le chemin
incontournable pour
arriver à l’oralisation

A partir de nombreuses expérimen-
tations menées en classe, demandant
aux enfants d’inventer une histoire
après avoir entendu un certain nombre
de contes traditionnels ou d’autres
récits fondateurs, nous avons remarqué
que ce qu’ils réinvestissaient corres-
pondait toujours à ce qui avait de
l’importance dans leur évolution
personnelle du moment. De la même
manière, lorsque les élèves s’expriment
au cours des discussions à visée
philosophique, ils vont, à partir de
leurs sensations, ressentir des
émotions qui vont se concrétiser par
une opinion, se fixant alors en une
représentation qui va permettre ainsi
de stabiliser une forme provisoire de
leur savoir. Il nous a donc semblé
intéressant de considérer l’oralisation
sur un plan émotionnel à double titre :

- En premier lieu, cette fonction du
langage permet à chacun de trouver
son identité grâce à l’oralité qui lui
a été transmise et grâce à laquelle il
va pouvoir communiquer. Ainsi, la
parole offre à chaque enfant la
possibilité de ressentir des
émotions, mais également d’ en faire
naître et d’en échanger.

- En second lieu, le fait d’inventer et de
dire sa propre histoire, de poser sa
question ou d’émettre une opinion,
permet à l’enfant de donner un aperçu
de ses propres représentations. 

Or, l’occasion de confronter sa pensée
à celles des autres afin justement de
savoir mieux situer la sienne ne se
présente pas trop souvent en classe,
pourtant cela pourrait l’aider ainsi à
mieux se situer lui-même, donc à
découvrir petit à petit son identité. De
cette manière, l’oral que nous
envisageons se définit comme " un
oral pour apprendre à penser ". 
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Conclusion

Nous sommes confortée dans l'idée
selon laquelle la tradition orale remplit
de multiples fonctions, dont les effets
sont difficilement mesurables.
Pourtant, les deux principales que
nous avons pointées sont déterminantes
dans 1'histoire du développement d'un
enfant, car elles correspondent à des
stades obligés qui, dans un premier
temps, nous apparaissent en succession.

Langage nourricier: lien entre l'enfant et
sa mère, sa famille, son village ou pays.
Langage émotionnel ouvrant sur
l’oralisation.
Une troisième fonction (le langage de
la connaissance) n’a pu être traitée ici,
mais a fait l’objet d’un autre article .

Maintenant, si nous considérons ce qui
se passe actuellement, il semble que,
pour beaucoup d'enfants en échec
scolaire, la carence se situe au point de
départ. En effet, lorsqu'il y a un
manque de langage nourricier en raison
d'une absence de lien véritable avec la
mère, la famille, la ville ou le village,
l'enfant va souffrir d'une absence totale
d'enracinement. De ce fait, il n'aura
alors aucun repère identitaire solide.

A partir de là commence la spirale de
l'échec. Comme le souligne Serge
Boimar 12 

" L'une des grandes sources de
défaillance que l'on retrouve
régulièrement chez ceux qui sont
en difficulté dans une classe, se
rapporte au grand repère
organisateur de la pensée qui
s'avère alors trop flou pour servir
le point d'ancrage... Les lacunes
au niveau des repères identitaires
se manifestent par une
méconnaissance des bases
culturelles élémentaires, touchant
parfois à des domaines proches
comme l'environnement, sa
propre histoire, ses racines, sa
filiation, donc l'organisation du
temps. Face à ces manques,
l'inscription de la différence des
générations, l'utilisation des liens

de causalité, si important dans la
transmission du savoir ne se
mettent plus en place
naturellement. "

Nous pouvons ainsi constater qu'un
manque d'enracinement provoque à
coup sûr un déséquilibre émotionnel
qui entraînera un grand désordre dans
les représentations, rendant alors
impossible un accès normal à la
connaissance. Il semblerait ainsi que,
lorsque nous envisageons les trois
fonctions du langage dans un mode de
succession, l'absence de la première
avec son rôle nourricier empêche la
constitution normale des deux autres.

Si nous admettons que ces fonctions
peuvent exister en simultanéité, nous
pouvons facilement admettre que des
sensations erronées fournies par un
mauvais enracinement vont transmettre
des émotions extrêmes, qui nuiront
forcément aux bonnes représentations.
Nous avons ainsi pointé un concept clé,
celui de l'intelligence émotionnelle,
correspondant au moteur émotionnel de
chacun, déterminé par l'un des cinq
sens, plus particulièrement privilégié.
Par conséquent, nous sommes
maintenant tout à fait convaincue du
rôle primordial joué par la tradition
orale, et nous considérons qu'une
absence d'identité culturelle entraîne
immanquablement une absence
d'identité tout court.

Nous parvenons maintenant à mieux
saisir la demande grandissante des
enfants en matière de contes tradi-
tionnels. En effet, grâce à ces récits, les
enfants peuvent trouver des règles, des
leçons de vie et des identités possibles,
à emprunter au gré de leurs évolutions
successives. Ainsi, la difficulté du plus
grand nombre à s'enraciner peut être
comblée par l'orature. Le rattachement
aux générations d'avant se perpétue
alors grâce à la tradition, qui n'a pour
seule vocation que de transmettre le
moyen de calmer la souffrance générée
par l'angoisse existentielle .
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La corde à proverbes
NS Kabuta

1. Les traditions dites
orales en Afrique ont
comme caractéristique
majeure d’être
véhiculées par la
parole.
Elles contiennent, entre autres, des
contes, des mythes, de la poésie, des
épopées, des récits historiques, des
prières, des chansons, des devinettes,
des proverbes, des devises et, surtout
depuis le vingtième siècle, du théâtre
(ce dernier existe sous une forme écrite
d’inspiration occidentale et sous une
forme purement orale). Cependant, on
trouve partout en Afrique des
représentations plastiques de la parole
ou « idéogrammes ». Avant de revenir
sur ces dernières, il nous faut d’abord
évoquer l’importance capitale du
symbole. Sculptures, ustensiles,
vêtements et objets divers ou même le
corps humain sont souvent couverts de
symboles variés, dont on commence à
peine à percer les significations. 1 Le
symbole donne un accès direct à une
notion précise (par exemple, un triangle
pour « céder le passage », quelle que
soit la langue). L’on comprend qu’il joue
un rôle prépondérant dans le domaine
du sacré et dans le rêve, où il
transcende nettement la parole. On
peut dire aussi qu’il agit à la manière de
la poésie, qui traite les phonèmes et les
mots de manière telle qu’éclate le
langage ordinaire, communiquant ainsi
un message particulier, de type
émotionnel. Un autre point commun

avec la poésie est certainement la
répétition fréquente de motifs
identiques, créatrice de rythme. Or qui
dit rythme dit mouvement, respiration,
vie. Ceci revient à dire que, si l’Afrique
subsaharienne n’a pas produit de
documents écrits, elle n’en a pas moins
été soucieuse de fixer l’essentiel de sa
pensée au moyen de supports matériels.

Revenons à présent aux supports
utilisés pour souligner que, si on trouve
des tablettes ou aide-mémoire en bois
dites « lukàsà » au Katanga (République
Démocratique du Congo) ou des
récades royales portant des messages
d’une certaine longueur, ce sont surtout
les textes brefs, de structure
formulaire, qui sont représentés
graphiquement ou plastiquement. Les
plus remarquables par leur souci
d’esthétique sont assurément les
couvercles à proverbes, sculptés par
les Woyo, peuple vivant à la frontière
entre l’Angola et la RDC ou les cannes
royales des Balubà de la RDC. Certes,
tous les proverbes ne sont pas sculptés.
Il s’agit exclusivement de ceux ayant
trait à la vie conjugale et aux éventuels
conflits pouvant surgir au sein du
ménage. Il existe une grande variété de
supports pour les textes formulaires,
allant du textile à l’or, en passant par le
bois, l’ivoire et la corde de liane. C’est
précisément ce dernier support qui va
nous intéresser.

On trouve une telle corde chez les
populations de l’Afrique occidentale
(Akan du Ghana, Kpêlè de Guinée…)

1.  Voir notamment les travaux de Cl. Faïk-Nzuji, comme Arts africains, Signes et symboles, 2000, De
Boeck Université, Bruxelles.
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et de l’Afrique centrale (Fioti de
l’Angola septentrionale et Lega du
Kivu-Maniema, en RDC). Elle est le
support d’objets représentants des
proverbes, encore que les objets
utilisés ne soient pas de même nature
partout. Ainsi, les Kpêlè utilisent
uniquement des morceaux de
calebasse, contrairement aux Lega, qui
utilisent une infinité d’objets réels en
miniature ou, par métonymie, des
morceaux d’objets. Nous nous
proposons de présenter quelques
aspects de cette corde, qu’on appelle à
juste titre : « corde à proverbes » (en
lega mutánga, en fioti nsinga zi-
nonga).

2. Il faut souligner
d’emblée que le
proverbe est
particulièrement vivant
en Afrique.
Il émaille volontiers la conversation et
confère un prestige certain à celui ou
celle qui sait l’énoncer à propos ;
péremptoire, il intervient en matière
judiciaire pour invoquer une vérité
admise par tous ; il est la sentence
pédagogique par excellence qui
instruit l’enfant ou rappelle à l’homme
des expériences séculaires. Ce sont là
quelques unes de ses fonctions.
Formellement, le proverbe est une
formule de structure généralement
binaire, constituée de deux énoncés à
peu près symétriques. Le premier de
ces énoncés amorce, pour ainsi dire,
une réflexion, et le deuxième la
complète ou la clôt. En raison
de cette particularité,
renforcée par des parallélismes
divers entre les deux parties
(rime, assonances, contrastes,
isosyllabisme…), l’initiateur
du proverbe se contente
souvent de l’amorcer, laissant à
l’interlocuteur ou à l’auditoire
le soin de le compléter.

Si ce type de proverbes est fréquent, on
en trouve aussi un grand nombre qu’on
peut qualifier d’ouverts, en ce sens
qu’ils comportent un champ où
l’auditeur peut apporter sa contribution
ou, en tout cas, exercer sa liberté. En
d’autres termes, ce sont des proverbes
qui ont pour but de stimuler la
réflexion ou la méditation. En Lega, de
tels proverbes sont construits autour
d’un nom et peuvent donc aisément
être représentés par un objet portant ce
nom. Comme c’est le cas avec les
proverbes ordinaires, le proverbe
suspendu à une corde renvoie souvent
à un conte, dont il est le résumé. Qu’il
nous suffise, à ce propos, de reproduire
ce que nous avons écrit ailleurs 2 : 

Du point de vue didactique, on
s'assure, en résumant dans un
proverbe la leçon à tirer d'un conte,
que celle-ci sera retenue. Bien
souvent, d'ailleurs, tout l’art du conteur
ne consiste qu’à illustrer de manière
vivante et interactive un proverbe bien
connu de la communauté. Un même
proverbe peut, bien entendu, être
illustré par des contes différents, c’est-
à-dire des situations différentes. Il est
particulièrement intéressant de
constater que les proverbes suspendus
à la “corde à proverbes” des Lega
correspondent souvent à un conte. Par
exemple, le proverbe “La ruse
enseignée à la chauve-souris a été
pratiquée par le petit oiseau Kambwa”,
et qui est représenté sur la corde par

un nid d'oiseau en forme de pipe,
s'accompagne du conte suivant :

Alors, la grande chauve-souris,
Mulima, devenue vieille est près de
mourir, fit venir sa fille. Elle lui dit :
“Cela fait longtemps que nous sommes
dans ce village, mais ne crois pas que
nous sommes les seules à y vivre.
Certains de nos voisins aimeraient
nous exterminer. Et toi, construis donc
un nid convenable. Sinon, tu seras la
proie du serpent. Si ce n’est pas le
serpent, ce sera le scorpion. Si ce n’est
pas le scorpion, ce sera un de nos
nombreux prédateurs. Fais un nid
convenable.” Or, on a beau donner des
conseils aux jeunes, ils ne les suivent
pas. De fait, cette fille ne suivit pas le
conseil de sa mère. 

Au moment où la grande chauve-souris
parlait à sa fille, Kambwa le moineau,
écoutait attentivement. Il apprécia
grandement tous ces conseils. Comme
la jeune chauve-souris est naturel-
lement étourdie, elle ne tint pas
compte des conseils de sa mère. Elle
préférait passer ses journées à jouer,
les pieds suspendus au plafond, la tête
en bas. Quant à Kambwa, il prit des
racines, tressa un petit nid allongé
comme une pipe avec une entrée
allongée, de manière que les
prédateurs ne puissent l'atteindre.
C’est pourquoi les Lega disent : “La
ruse enseignée à la chauve-souris
profita à Kambwa.” 3

Ex. 1 (cilubà, RDC)
Kwàcilà mwâna mpasu Attrape des sauterelles pour l’enfant
Pààkolàyi wàkukwàcila pèèbè Adulte, il en attrapera pour toi

Ex. 2 (kiswahili, Tanzanie)
Ahadi Une promesse
Ni deni est une dette

Ex. 3 (zulu, Afrique du Sud)
Umuntu L’homme
Ngumuntu ngabantu est homme par les hommes

2  N.S. Kabuta, 2001, Contes vivants d’Afrique. Les Deux Océans, Paris (pp. 10-12).

3  Adapté avec l'aimable autorisation de N. Malasi.
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En effet, le nid en forme de pipe de
l'oiseau kambwa protège celui-ci
contre les agresseurs extérieurs,
contrairement à la chauve-souris qui
n'a jamais suivi les conseils que lui
avait donnés sa propre mère, et qui
continue de construire un nid plat, qui
ne la protège pas suffisamment.

Par ailleurs, alors qu'en général le
proverbe est placé à la fin du récit (…),
on observe que chez les Akan du
Ghana, le “conservateur de proverbes” 4

peut illustrer un proverbe par un récit
réel ou fictif, en suivant un schéma
bien précis, au sein duquel le proverbe
figure en deux endroits  comme dans la
formule : a – x – y –  x (où a représente
l'information sur l'auteur du proverbe,
x le proverbe proprement dit et y le
récit). Signalons que l'humour joue un
grand rôle dans ce type de textes qui
cependant, ont une fonction avant tout
éducative (…) : 

A.M., originaire de Kumasi
C'est lui qui a dit le proverbe :
Ce n'est pas à la seule antilope
Qu'appartient le panier ;
Le rat y dort aussi.
Il amena une dame d'un autre village
à la maison,
Afin de faire l'amour.
Il lui demanda de s'asseoir en
attendant
Qu'il prenne son bain.
Sans qu'il le sache,
Un collègue vint lui rendre visite.
On l'appelle O.B.
Lorsque le collègue entra,
Il fit coucher la femme et fit l'amour
avec elle.
Pendant que M. prenait son bain,
Son collègue 'pilait' en rythme,
De gauche à droite.
Lorsque M. sortit de la salle de bains,
Tout était terminé.
Vous autres, jeunes gens, que cela
vous serve de leçon !

Lorsque vous amenez une femme à la
maison,
Ayez soin de faire l'amour avant de
prendre votre bain !
Car Ce n'est pas à la seule antilope
Qu'appartient le panier ;
Le rat y dort aussi. 5

3. Voici un tableau
simplifié
reprenant quelques objets figurant sur
la corde à proverbes lega, le proverbe –
toujours très concis – qui
l’accompagne et son sens 6. 
On peut faire les observations
suivantes :
1° Deux procédés sont utilisés pour le

choix des objets : la métaphore (ex.
une pirogue pour l’enfant) et la
métonymie (ex. un morceau de peau
de crocodile pour le crocodile),
celle-ci n’étant d’ailleurs qu’une
variante de la métaphore. Sur le
plan pédagogique, un tel procédé
crée une image mentale puissante
qui imprime véritablement l’idée
dans l’esprit.

2° Le référent est souvent l’homme et
le cadre conceptuel la nature
humaine ou la collectivité.

3° A un même objet peuvent corres-
pondre plusieurs proverbes.

4° Les proverbes résument les
conceptions de la vie relatives à la
mort, à la vie, à la survie, au mal…
et les valeurs fondamentales
(l’enfant, la solidarité, la vie…).

4  Chez les Akan, en effet, les auteurs des proverbes sont connus. Ils déposent leurs proverbes auprès d'une personne attitrée, qui est chargée, non seulement de
conserver le proverbe représenté par un objet attaché à une corde (comme chez les Lega du Congo), mais aussi de le réciter en divers endroits en en
mentionnant l'auteur (Yankah, 1989: 183-213). 

5  Notre traduction. Extrait de K. Yankah, 1989, The Proverb in the Context of Akan Rhetoric. A Theory of Proverb Praxis. Peter Lang, Bern (p. 206).

6  Cf. N.M. Malasi, Mutánga, La corde à proverbes des Lega du Kivu-Maniema (Congo), 2000, RECALL, Gent (p. 96-154).
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Objet
Barbe du maïs

Bec de poule

Bout de natte

Coquille d’escargot

Coquille d’œuf

Défense ou peau
d’éléphant en
réduction

Doigt du dendrohyrax

Feuille de maïs

Feuille de manioc

Homme portant 1
panier sur le dos 
Machette miniature

Morceau de papier

Morceau de peau de
crocodile

Morceau de peau de
vipère
Morceau de terre

Nasse miniature

Nid d’oiseau en
forme de pipe
Noix de palme

Pénis en bois

Proverbes
La maturité du maïs consiste dans l’exhibition de
sa barbe
La poule pourrait se promener droite, mais la
gourmandise fait qu’elle se promène toujours tête
baissée
1. Un hôte ne peut être retenu, car il reviendra

2. Chaque visiteur est rentré chez lui : il ne faut pas
prolonger le séjour en dehors de chez-soi
1. Celui qui brisera un escargot est reconnu à partir
de petits escargots
2. La ruse de l’escargot lui a tordu l’anus

3. L’escargot ne voit pas, la coquille lui a couvert le
front
1. L’œuf du pivert avait donné conseil à sa mère
2. Celui qui ne veut pas te donner  une poule
l’appelle un œuf
1. C’est à celui qui avait donné l’information qu’est
revenu l’honneur d’avoir tué l’éléphant qu’un
chasseur inexpérimenté avait pourtant vu (et tué)
2. Le parasolier cassé par l’éléphant a servi à
sécher celui-ci en tas de viande remplissant des
paniers
3. Là où l’éléphant a dévoré la végétation, il reste
quand même des racines
4. Celui qui a vécu longtemps a mangé plus que le
chasseur d’éléphants
Le notable bavard comme le dendrohyrax mourra
à cause de ses discours
1. Lorsque 2 civettes ne sont pas en train de
comploter sur des bananes mûres, c’est sur du
maïs
2. Vous qui ne savez pas vous habiller, regardez
comment s’habille le maïs
La feuille de manioc : elle est tendre pendant la
saison des pluies et dure pendant la saison sèche
Lúkamba sera bon. On découvre les qualités d’un
homme quand il est parti
Protège ton travail pour que ton travail te protège

1. Le travail du papier c’est de venir nous
exterminer
2. La lettre a introduit la haine dans les familles
1. Le crocodile ne peut manger le poisson-chat
dans son trou
2. Quiconque parle interminablement finira par
avoir la bouche distendue comme la gueule du
crocodile
La vipère qui s’installe dans plusieurs jachères finira
par rencontrer un danger
1. Lorsqu’une motte de terre tombe sur ton voisin,
ne ris pas
2. Si rusé sois-tu, un seul doigt ne peut ramasser une
motte de terre
3. Sur la terre, il n’y a pas un homme parfait
Tout ce qu’on trouve dans une nasse doit être
déballé

La ruse enseignée à la chauve-souris a été
pratiquée par le petit oiseau nkämbwa
Un bien familial est comme une noix de palme :
avant de la manger, tu en brises la coque
Une petite femme fuit le pénis et là où elle va il y
en a un autre

Sens
Certains croient que les signes extérieurs rendent
compte de leur importance
Certains défauts de caractère peuvent entraîner
des défauts physiques

1. Il ne faut pas retenir un hôte au-delà de ce qu’il
a prévu pour son retour
2. Un hôte ne doit pas prolonger indéfiniment son
séjour
1. Pour accomplir de hauts faits, il faut commencer
par de petites actions
2. L’escargot se croyait malin en se tordant les
fesses au lieu de s’excuser et de s’éloigner pour
faire le grand besoin
3. Certains hommes imbus d’eux-mêmes sont
comme l’escargot : leur orgueil les rend aveugles
1. L’enfant conseille son père ou sa mère
2. Un objet dont la valeur est diminuée ne peut
constituer un cadeau
1. La parole n’est pas seulement un moyen de
communiquer, mais un moyen d’action

2. Les fautes commises sont payées par leurs
auteurs

3. On ne doit pas tout détruire parce qu’on en
possède les moyens
4. Mieux vivre longtemps dans la misère, que de
vivre seulement quelques jours de bonheur
Pour assurer convenablement ses responsabilités, le
notable doit écouter beaucoup et parler peu
1. Il faut réfléchir sur les moyens de vivre et les
rechercher

2. la Nature est un modèle

L’homme doit savoir s’adapter, comme la feuille
de manioc qui s’adapte aux saisons
On découvre les qualités d’un homme quand il est
parti.
Il est important d’exercer un métier pour gagner sa
vie
L’écrit est perçu négativement, en termes de
tracasseries et de piège

1. Il faut se protéger contre ses ennemis

2. Il faut éviter d’être trop bavard

L’instabilité est dangereuse

1. Il ne faut pas rire du malheur des autres

2. La solidarité est un acte d’équipe

3. Tout le monde commet des erreurs
Le produit de la pêche doit être porté à la
connaissance de tous les pêcheurs en vue d’un
partage équitables
La connaissance peut s’acquérir avec
l’expérience
La transparence est la règle de conduite au sein
de la famille : tout se discute, tout es partagé
Il est stupide de divorcer pour se remarier
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Petit couteau de
cuisine

Petit morceau
d’étoffe

Petit paquet de sable
Petit paquet ficelé

Petit tam-tam de bois

Petite cuiller en bois
ou en ivoire

Petite fourmi
venimeuse
Petite pirogue

Petits ciseaux

Phasme

Plume de Tyto alba

Porte miniature

Radeau miniature

Rondelles de
coquillage 

Souche d’un arbre
mort

Vertèbre de silure

Obstiné porteur du petit couteau de cuisine, tu
t’agites, tu feras quoi ?

1. Lente est la marche de celui qui n’a d’autre
vêtement que ses mains

2. Celui qui te sauve d’une noyade ne se
déshabille pas
Le mort ne revient pas. Il finit dans le sable
1. Un petit paquet de sorcellerie n’est jamais petit

2. Un paquet ficelé par 2 personnes est difficile à
ouvrir
Si petit soit-il, un tam-tam de bois ne peut rentrer
dans un autre
1. La petite cuiller qui me donnait de la bouillie me
donne maintenant des os
2. La petite cuiller est sortie de la bouche par la
ruse
Insecte nonga. La jeune chèvre n’est pas morte
sans raison.
L’enfant est une pirogue : si tu la tailles, elle te fera
traverser la rivière
Ne critique pas ton frère auprès d’un passant ; tu
te mettrais toi-même en péril

Lorsque tu confies une tâche à une personne de
petite taille, regarde d’abord son échine
Le javelot fabriqué par le hibou avait crevé l’œil
de l’aigle
1. La porte voit au-dehors et au-dedans
2. La porte de la bouche, si tu la trouves close, tu
n’apprendras rien
3. Qui ouvre ma porte ? La porte du vieillard est un
piège
Comme le radeau ne va jamais en amont, ainsi le
museau du chien n’est jamais sec
1. Les biens que tu économises t’attirent des ennuis

2. La richesse, c’est la folie

1. C’est la souche d’arbre restée dans le village
abandonné qui fait face aux attaques des
éléphants
2. Arbre superbe, ne te moque pas du bois mort ;
comme lui, tu mourras
3. Un arbre ne vieillit pas sans qu’un oiseau ne s’y
pose
C’est l’eau où vit le silure qui sert à le cuire

Il ne suffit pas d’avoir un couteau pour gagner une
bataille : il faut le renfort des autres membres de la
famille
1. L’homme qui cache sa nudité avec les mains
marche lentement à cause de son incapacité à
balancer les bras
2. Il ne faut pas beaucoup méditer pour rendre
service
La vie de l’homme se termine à sa mort
1. La sorcellerie fonctionne comme du poison qui
est mortel quelle que soit la quantité.
2. Il est difficile de découvrir un complot ourdi par 2
personnes
Les individus sont différents et ne s’équivalent pas

1. Surprise de constater que celui qui te faisait du
bien te fait du mal
2. La ruse est bonne, si c’est pour se tirer d’affaire

Il n’y a pas de mort inexplicable

On a intérêt à bien élever un enfant, car c’est lui
qui prendra la charge de ses vieux parents 
Le passant sait que tu n’as pas plus confiance en
lui qu’en ton frère. En  te confiant à lui, tu te
dénigres toi-même
Il ne faut pas confier des responsabilités à
quelqu’un qui ne saura pas les assumer
Il est dangereux de fabriquer une arme, car elle
pourrait blesser un parent
1. Le sage pense l’avenir à partir du passé
2. La parole est la principale source du savoir

3. Il ne faut pas traverser la porte du voisin sans son
autorisation
On ne change pas la nature

1. Celui qui économise est constamment sollicité
par les notables
2. Les riches méprisent souvent les pauvres et se
comportent comme si tout leur était permis
1. C’est le plus âgé du village qui répond aux
questions des étrangers

2. Les jeunes ne doivent pas se moquer des vieux,
car ils vieilliront à leur tour
3. L’expérience s’acquiert avec le temps

La personne qui vous est la plus proche est
capable de vous nuire

Corde à proverbes lega 
(Musée Africa – Tervuren)
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4. Applications.
En milieu scolaire, par exemple, on
peut s’inspirer de la corde à proverbes
africaine pour construire des cordes
auxquelles peuvent être suspendus des
objets représentant soit des proverbes
– éventuellement associés à des contes
comme en Afrique –, soit des vers
extraits d’une autolouange, soit encore
n’importe quelle idée que l’on veut
fixer dans la mémoire. Du reste, les
objets peuvent être suspendus à la
corde de telle manière qu’ils servent
d’indices de récupération pour la
récitation d’un long poème. C’est
d’ailleurs là l’une des fonctions des
figures sculptées sur les cannes royales
ou les aide-mémoire appelés lukàsà,
que nous avons évoqués au début de
cet article.

Les étudiants du Département de
langues et cultures africaines de
l’Université de Gand se soumettent
régulièrement à cet exercice ou jeu, en
créant ensemble une corde à
proverbes. Celle-ci est accompagnée
d’un recueil des proverbes, de leur

explication et des contes qui y sont
associés. 7 De cette manière, on fait
cohabiter avec bonheur oralité et
écriture. Le fait de collaborer à cette
œuvre commune, qui demande tout de
même pas mal de préparation, présente
déjà l’avantage de rapprocher les
participants les uns des autres. Par
ailleurs, les séances au cours
desquelles on procède au commentaire
sur les objets leur permettent de mieux
connaître les préférences ou
préoccupations les uns des autres et
sans doute aussi de mieux se connaître
eux-mêmes. On voit l’avantage que
peut présenter un tel exercice dans des
groupes multi-ethniques, surtout s’il
est combiné avec l’autolouange, qui
suppose toujours la louange de l’autre.  

Les applications que nous venons de
signaler correspondent d’ailleurs à
l’esprit même des traditions orales qui
sont en réalité des textes dynamiques,
s’adaptant constamment aux nouvelles
circonstances. Voilà aussi un moyen
simple de redonner de la vigueur aux
traditions orales, qu’on se contente

souvent d’enfermer dans des musées
ou des bibliothèques pour les
sauvegarder de l’oubli. 

Enfin, nous avons là un exemple – un
de plus – de ce que l’Afrique peut
apporter aux autres peuples. Et Dieu
sait si, plus que jamais, en matière de
communication, aussi bien en Afrique
même que dans le reste du monde,
nous devons redoubler d’imagination
pour rapprocher les hommes les uns
des autres.

7  Lors d’un festival de littérature (intitulé « Festillité ») organisé au cours de l’année 2002, avec le soutien d’Africalie et de la DGCI, les étudiants ont eu
l’occasion de présenter leur corde à proverbes dans quelques villes du pays (Anvers, Gand, Berlaar, Bruxelles). Nous avons pu nous-même la présenter lors de
la « Caravane Africalia », entre mai et juillet 2003.
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Qui est Barbe Bleue ?
Cathy Legros

J’avais choisi Barbe-Bleue. A l’issue
de cet atelier, je me suis amusée à
imaginer un dialogue  au cours duquel
une jeune conteuse, Margot,
confrontée à deux compréhensions
opposées du conte, exprime les
hésitations et les questions que j’avais
rencontrées au cours de cette
formation. L’apprentie conteuse se
confronte aux versions de Perrault et
de Pourrat ainsi qu’au conte espagnol
« La Main noire » avant de se décider
pour l’adaptation  de celui-ci  par
Bruno de la Salle.(1)

Il me semblait opportun de proposer la
lecture de cette synthèse ludique ainsi
que quelques pistes pédagogiques et
bibliographiques  pour exploiter ce
texte en 5ième et 6ième années . En
effet, le conte de Barbe-Bleue peut
servir de porte d’entrée pour découvrir
la  profondeur et  la polysémie de  ces
histoires  symboliques dont on retrouve
des variantes dans de nombreux
continents. Elles sont trop souvent
réservées  aux jeunes enfants. Le
propos est aussi de dépasser  l’analyse
freudienne qu’en a  donnée Bettelheim
en  me référant à  l’approche jungienne
et aux travaux  de Marie-Louise von

Frans mettant en évidence  la
signification  des  archétypes  qu’elles
véhiculent ainsi qu’à  l’interprétation
de Clarissa Pinkola Estès .(voir
bibliographie ci-dessous)

I. Dialogue entre une
apprentie conteuse et
ses maîtres.

Deux maîtres conteurs réputés, Ali Le
Sage et Anaïs la féministe, font passer
à une nouvelle apprentie conteuse,
Margot, les épreuves accoutumées.
Mais ils sont souvent en désaccord. La
jeune femme est obligée de  faire
preuve d’une certaine indépendance
d’esprit.

Ainsi ce jour-là, elle vient d’entamer le
début de son récit : 

« Il était une fois dans un pays lointain
un seigneur... Il habite un château
lugubre battu par les vents au sommet
d’une montagne escarpée.  Dans la
vallée, on raconte qu’il a eu six jeunes
épousées, qu’on ne les a plus jamais
revues, qu’on ne sait pas ce qu’elles

J’ai participé à un atelier - conte dont  le projet était :
revisiter et  revivifier  les  contes merveilleux , Peau d’Âne, Le
Petit Chaperon Rouge, La Belle au Bois Dormant, Cendrillon,
Le Petit Poucet, Le Chat Botté, ... racontés par Perrault et
connus depuis notre petite enfance.
Explorer les autres versions  méconnues de ces contes,
souvent plus  archaïques, tenter de dégager  leur
signification à l’aide des différentes interprétations qui en ont
été données par des commentateurs, des  psychologues, des
philosophes, ... devaient nous amener à élire l’histoire
mobilisant notre désir  de  conter, et ensuite  à  l’intégrer pour
trouver  des intonations parlantes et des nuances cohérentes.
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sont devenues... Il a la barbe noire
comme les ailes d’un corbeau,
tellement noire qu’elle en est bleue . »

Anaïs l’interrompt brusquement :
« Tu vois bien, Ali, je te l’ai toujours
dit.  C’est clair dès le début du conte.
Margot, tu dois absolument dans ta
description du personnage accentuer
l’aspect sombre ... sauvage ...
menaçant…hirsute ... brutal ... bestial
... sexuel ... de cette barbe.  Car Barbe-
Bleue, c’est l’Homme prédateur,
castrateur, violeur, ... C’est lui que la
Femme doit tuer pour être enfin libre
et pouvoir s’épanouir pleinement ! »

Ali réagit, énervé : 

« Baliverne, Anaïs, féminisme outrancier !
Non, la barbe est depuis toujours
symbole de noblesse.  Il doit l’avoir
bien peignée et la porter dignement.
Margot, tu dois absolument accentuer
l’aspect froid ... distant ... distingué ...
maître de lui, de ce personnage.  C’est
un seigneur, il sait ce qu’il fait.  C’est
clair depuis le début : le bleu est
couleur de royauté.  À travers cette
histoire, un message caché nous
parvient du fond des âges, un antique
savoir. Barbe-Bleue est un alchimiste !
Avez-vous déjà vu brûler une barre de
métal noir ? Elle passe au bleu avant
de devenir rouge ... Il en est de même
de Barbe-Bleue qui représente une
étape dans la métamorphose spirituelle
de l’homme : il disparaît pour laisser
place à un autre état d’être.  Car ce qui
a lieu, c’est une transformation ... une
transmutation ... une  transsubstan-
tiation essentielle ! Il est question ici
de « l’œuvre au noir » dont parlent tous
les initiés, réconciliation symbolique
avec soi-même dans son palais
intérieur ! »

Espiègle et enjouée, Margot répond :

« Donc, si je comprends bien, je dois
choisir entre deux coupes de barbe : le
style lubrique, pervers, ou le style
chic, aristocratique.  Je ne savais pas
que pour être conteur, il fallait aussi
être barbier ! »

Ali :

« Margot, voyons, sois sérieuse, tu dois
opter pour une interprétation si tu veux
donner sens et cohérence à ton conte, tu
le sais bien.  On te l’a assez répété.
Laquelle des deux approches t’interpelle,
la mienne ou celle d’Anaïs ? »

Margot, prudente, se garde bien de
trancher entre ses deux maîtres :

« C’est la version espagnole que je
préfère. C’est la plus inattendue et
originale.  Mais elle est peu répandue.
Peut-être ne la connaissez-vous pas ?
Alors, je vous la raconte.

C’est l’hiver.  Il fait froid, terriblement
froid.  Les nuages sont bas.  Le sol gelé
craque sous les pas.  Un vieil homme,
emmitouflé dans sa robe de bure, erre
dans la campagne en quête de
nourriture pour ses trois filles qui ne
sont pas encore mariées.

Il ne trouve rien lorsque tout à coup
devant lui s’étend à perte de vue un
champ de choux, de ces choux bleus
d’hiver tendres et croquants qui font
les bonnes soupes.  Il se baisse pour en
arracher un.  Le chou résiste et reste
accroché par les racines à la terre.  Il
insiste, s’empare d’un autre chou qui
ne bouge pas.  Alors exaspéré et
furieux, il frappe le chou à coups de
poings, à coups de pieds.  Soudain, un
grondement sourd se fait entendre ... la
terre se met à trembler ... il est soulevé
dans les airs et se retrouve terrorisé,
suspendu par le cou, les pieds dans le
vide, entre les deux doigts énormes
d’un géant qui pourrait l’écraser
comme une mouche et qui le
contemple avec curiosité.  Alors il
réalise que ce qu’il prenait pour des
choux, ce sont en réalité les boucles
rondes et serrées d’une immense barbe
qui recouvre cette poitrine large
comme une plaine.

- Comment oses-tu me déranger, hurle
celui-ci d’une voix qui tonne comme
l’orage.

Le vieil homme raconte en tremblant
son malheur.

- Donne-moi une de tes filles à marier
et tu auras la vie sauve plus une bourse
d’or !

C’est ainsi que Barbe-Bleue introduisit
sa demande en mariage. 

Aussitôt dit, aussitôt fait.  Le vieux
père livre l’aînée à marier, puis lorsque
la bourse fut vide, la seconde, puis la
cadette, toujours de la même façon,
mais en secouant à chaque fois le chou
plus délicatement et plus
respectueusement pour prévenir le
géant de son arrivée . »

Et Margot de conclure :

« Voilà, moi, c’est la coiffure
permanentée du style « barbe à choux
» qui lui fait des boucles bien rondes et
serrées que je préfère pour mon Barbe-
Bleue ! C’est géant, non ? »

Anaïs :

« Voyons Margot, sois un peu sérieuse !
Ali et moi sommes au moins d’accord
sur ce point. Nous défendons la version
la plus traditionnelle, celle de Perrault,
même si nous ne lui accordons pas la
même signification.  

Venons-en donc à l’épisode de « la
chambre interdite », cette énigme
emblématique et paradoxale, pivot du
conte que l’on va aussi retrouver dans
la plupart des versions, y compris la
tienne, la madrilène .

Margot, reprends, veux-tu, au moment
où Barbe-Bleue a réussi à nouveau à
séduire une jeune fille de bonne
famille dans la vallée.  Malgré les
conseils désapprobateurs de ses deux
sœurs, celle-ci finit par « ne plus lui
trouver la barbe si bleue », autrement
dit si repoussante.  Les noces sont
célébrées.  Il l’emmène dans son
château.  « Après lui avoir fait durant
trois années des câlineries et des
chatteries de toutes sortes » (comme le
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dit Pourrat), Barbe-Bleue devient de
plus en plus taciturne et ténébreux.  Il
décide de s’absenter pour régler des
affaires urgentes.  Avant son départ, il
confie à son épouse son trousseau de
clefs et lui désigne avec une insistance
perfide, parmi toutes, la petite clef
d’or, « objet de l’interdit et de la
transgression », qui ouvre la chambre
basse où il tient ce qui lui appartient »,
qui se trouve au bout du couloir
menant au  sous-sol.  Il la menace en
ces termes : - Je vous prie de n’y point
aller ou je ne réponds de rien ! Et il
s’en va en enfourchant son grand
cheval blanc . »

Margot :

« Elle prévient ses sœurs qui  se
précipitent pour lui rendre visite, mues
par la curiosité de visiter le château.
Elles parcourent toutes les chambres
du premier étage, s’extasient devant
ses richesses, la vaisselle d’or et
d’argent, les coffres de bijoux et de
pierres précieuses, les meubles
antiques,  les tapisseries de couleurs
somptueuses. 

La jeune femme, impatiente, serre la
petite clef compulsivement dans la
paume de sa main. Discrètement elle
s’éclipse, descend l’escalier en
colimaçon, se précipite dans le couloir
du bas, s’arrête devant  la chambre
interdite , hésite un instant, introduit
la clef dans la serrure, ouvre la porte ...

Elle a un mouvement de recul.  Une
odeur âcre lui prend la gorge.  Le
plancher est couvert de sang caillé
dans lequel se mirent les corps de
plusieurs femmes mortes, égorgées et
attachées le long du mur.  Ce sont sans
nul doute ces femmes que Barbe-
Bleue avait épousées et dont personne
ne savait dans la vallée ce qu’elles
étaient devenues.

D’effroi elle laisse tomber la petite
clef, se reprend, la ramasse, referme la
porte, s’aperçoit que celle-ci est tachée
de sang, l’essuie à sa robe blanche, se
précipite à la cuisine, la frotte avec de
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la cendre, la jette dans le feu.  Rien n’y
fait.  La petite clef est fée, la petite clef
pleure des larmes de sang.  Alors elle
comprend.  Elle ne pourra plus cacher
sa macabre découverte à Barbe-Bleue
et devra subir le même sort que ses
autres épouses. »

Anaïs :

« Très bien, Margot.  Mais il faut que
ton évocation de la chambre interdite
soit plus explicite et éloquente : elle
représente la féminité utérine avec son
sang menstruel fécondant à l’odeur
d’humus que le pouvoir masculin
jalouse et veut déposséder, anéantir.  Il
faut aussi connoter plus fermement
l’ambiguïté du sentiment d’horreur et
de culpabilité qui l’envahit face aux
cadavres.  « Car quand les femmes
découvrent ce carnage qui a été
perpétré dans leur vie profonde par
l’homme noir, l’intrus prédateur, elles
s’aperçoivent qu’elles ont autorisé
l’assassinat de leurs rêves, de leurs
objectifs et de leurs espoirs vitaux.
Des pensées, des émotions, des désirs
autrefois pleins de promesses gisent là
exsangues, anéantis, sans vie ». (2)
C’est la vision de son autodestruction,
subite prise de conscience, « blessure
qui ne cesse de saigner », qui va lui
insuffler  le désir de reconstituer son
identité perdue, d’animer ses parts
d’elle-même morcelées et de les
réunifier d’un souffle de vie réparateur.
Elle va ainsi pouvoir « restaurer la
flamme d’une créativité intuitive »,
retrouver une sensorialité instinctive,
et réinvestir totalement son pouvoir
féminin.  C’est pourquoi, Margot, elle
doit paraître à la fois terrorisée par la
danger et déterminée à lutter . »

Ali :
« Balivernes, Anaïs.  Féminisme
outrancier ! Le conte le dit clairement :
il s’agit d’une petite pièce appelée par
Perrault « cabinet de réflexion » et
d’un « miroir de sang » dans lequel les
corps morcelés se reflètent.  La
chambre interdite est bien le lieu d’un
révélation et d’une prise de conscience
fondamentales : l’être humain est

habité par une zone d’ombre et de
ténèbres.  Margot, tu dois absolument
encore accentuer le caractère à la fois
sacré et sacrilège de cette découverte.
« Nous avons tous en nous nos
chambres interdites à l’autre comme à
nous-même.  Nous y avons placé des
cadavres douloureux, des blessures
baignant dans leur sang, des parts de
nous-mêmes assassinées et demeurées
là, enfermées.  Nous avons tous la clef
pour redonner vie à ce qui fut enterré.
Il faut, afin de surmonter l’épreuve,
avoir suffisamment de force d’âme pour
pénétrer dans cette chambre sans
trembler, regarder ce qui s’y trouve,
tirer de l’ombre ce qui demande à
devenir lumière.  C’est là qu’il faut
aller chercher la matière souffrante, le
métal noir, pour en faire de l’or ! » (3).
C’est à l’intérieur de nous-mêmes et
pas à l’extérieur que se joue ce drame,
cette confrontation entre la lumière et
les ténèbres, la Vie et la Mort » (3).

Margot , perplexe :

« Je suis perdue.  Je ne sais vraiment
plus quelle interprétation privilégier :
la spiritualité ou  la psychologie ? »

Ali :

« Pour donner sens et cohérence à ton
conte, tu dois choisir.  Tu le sais bien.
On te l’a assez répété.  Laquelle
préfères-tu ? »

Margot, prudente, se garde bien de
choisir entre ces deux maîtres.
Quittant son ton moqueur, elle
commence à prendre de plus en plus
au sérieux la controverse concernant la
signification de cette histoire :

« Je veux sortir de ce cercle vicieux.
Je veux trouver une issue, une porte
qui ouvre sur l’espoir ... C’est pour cela
que j’aime bien la version madrilène
intitulée « La Main noire ».  Je vous la
raconte. 

Je reprends au moment où la jeune
épouse, servie en l’absence de son
époux par une main noire mystérieuse

qui répond à tous ses désirs, a enfreint
l’interdit et découvre le carnage.

Malgré l’effroi, elle ne perd pas la tête.
Elle tient toujours la petite clef d’or
dans sa main.  Elle aperçoit au fond de
la pièce une autre porte.  Elle veut
savoir ce qu’il y a derrière, l’ouvre et se
retrouve dans une chambre luxueuse.
Au centre de la pièce, un lit
magnifique sur lequel dort un jeune
homme aux longs cheveux blonds.
Elle le trouve beau et le contemple.
Elle est troublée.

Dans le cœur de celui-ci coule une
rivière.  Des lavandières lavent des
écheveaux de laine.  Soudain l’une
d’elles laisse échapper de ses mains un
écheveau de laine rouge qui est
emporté par le courant sans qu’elle ne
s’en aperçoive.  

La jeune épouse lance un cri de
surprise.
Au même instant tout le palais se met
à trembler.  Le jeune homme se réveille
en sursaut, bondit sur ses pieds et
l’apostrophe avec amertume.

- Malheureuse, qu’as-tu fait ? Tu as
rompu l’enchantement.  Je suis Barbe-
Bleue, ce monstre qu’on a ensorcelé.
À cause de ton cri, de nouveau je vais
être obligé de faire le mal, de détruire,
de tuer ... Et malheureusement de te
tuer ! ».  À moins que ... j’entrevois un
espoir ... »

Ali :

« Arrête, Margot, tu n’assumes pas ta
responsabilité de conteuse ! Tu nous
présentes là une version édulcorée,
romantique et naïve du conte qui en
évacue la violence intrinsèque et
nécessaire.  Tu trahis la transmission
de la tradition dont tu es chargée.  Tu
dois admettre l’issue brutale et fatale de
cette histoire telle que la rapportent les
versions les plus archaïques.  Barbe-
Bleue doit mourir puisqu’il constitue
une entité négative et malfaisante avec
laquelle il n’y a pas de compromis ni de
réconciliation possibles ! »
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Margot, emportée par sa conviction, a
l’audace de résister à son maître :

« Toute violence cache souvent une
fragilité, une blessure qui crie et que
l’agression cherche à exorciser ou à
colmater.  Elle touche souvent à une
souffrance au cœur de cet enfant qu’on
a été et dont un jour on n’a pas pris
suffisamment soin ... Le fil de l’accueil
confiant dans la vie s’est alors rompu
pour se transformer en relations de
méfiance, d’hostilité et de haine ! »

Anaïs :

« Quelle bonne psychologue tu deviens,
Margot ! Mais comprendre n’est pas
justifier.  Et surtout comprendre n’est
pas accepter.  Elle doit se défendre.
Elle doit sauver sa peau, tuer Barbe-
Bleue.  Et trouver le courage et
l’intelligence de le faire sans appeler
ses frères à l’aide, sans utiliser leurs
armes.  Tel est le défi qui incombe à
l’héroïne de cette histoire.

Ali :

« Soit, je te le concède.  Admettons
donc que, contrairement à la version la
plus célèbre de Perrault, ce ne sont pas
ses frères faisant irruption juste à
temps, qui abattent Barbe-Bleue d’un
coup d’épée au moment où celui-ci
s’apprêtait, son couteau levé, à trancher
la tête de la jeune femme agenouillée et
implorante à ses pieds. On peut
considérer que  les trois frères sont les
représentants d’une même puissance
qui peut effectivement être concentrée
dans un seul personnage.  Passons à la
scène finale du déshabillage, Margot ! »

Anaïs : 

« Tu vois bien, Ali, que tu es d’accord
avec moi : ce conte parle des relations
sexuelles d’amour-haine inéluctables
entre l’homme et la femme .»

Ali :

« Ne déforme pas mes propos, Anaïs,
s’il te plaît.

Margot, reprends donc, dans la version
de Pourrat, le moment où Barbe-Bleue,
revenu impromptu de voyage, découvre
la trahison de sa jeune épouse et se
prépare à la tuer . Il lui enjoint de
monter dans sa chambre  revêtir ses
habits de noces pendant qu’au pied de
l’escalier il aiguise son grand coutelas.
»

Margot :

« Lorsqu’elle descend en tremblant le
grand escalier, il lui dit :
- Suivez-moi.  Montez sur votre petit
cheval gris.  Moi, je monte sur mon
grand cheval blanc, nous allons partir
pour « une petite promenade ». 
Ils partent au galop, au grand galop.

C’est dans un train d’enfer, toutes
brides abattues, qu’il l’emmène par
monts et par vaux.  Ils volent comme la
tempête, comme un orage en mer, toute
la journée jusqu’à la nuit tombante.  Ils
sont arrivés au bord d’un lac, devant
une île.

- Voilà la mort, déclare solennellement
Barbe-Bleue.

Sur le qui-vive, elle descend de cheval.
Il lui ordonne :
- Otez vos vêtements.

Comme elle dégrafe sa robe, elle
plante ses yeux dans les siens et lui dit
d’autorité :

- Il ne sied pas à un chevalier de voir
sa femme se déshabiller.

Il n’a pu que se retourner face à
l’étang, tout près de l’eau.
Alors elle, sans aucun bruit, les deux
bras en avant, elle s’approche et de
toutes ses forces, d’une poussée, elle le
rue dans l’eau.  Il se débat, réussit à
s’accrocher à une branche, la suppliant
de lui laisser la vie sauve.

Mais elle ne l’écoute pas.  Dans sa
lancée, elle s’empare de son coutelas
et d’un coup sec coupe la branche.
Puis en souriant, elle le regarde
disparaître et s’évanouir petit à petit au

fond du lac jusqu’au moment où plus
aucune ride n’agite la surface de l’eau.  

Alors elle enfourche le grand cheval
blanc de Barbe-Bleue et revient au
galop, fière et triomphante, par monts
et par vaux en racontant à tous ceux
qui veulent l’entendre ce qui lui est
arrivé.  Au retour, elle trouve ses
frères.  Ensemble ils ont mis le feu
partout au château.  « Tout flambait,
tout craquait, tout volait : des fumées
comme des nuages, des tourbillons
d’étincelles jusqu’aux étoiles ».  Ils
l’ont regardé brûler ainsi pendant trois
jours et trois nuits, sans boire, ni
manger, ni dormir . » 

Anaïs :

« Très bien, Margot, tu commences à
raconter avec une belle énergie.  Je
sens que tu te projettes dans ce
personnage féminin, et qu’à travers
elle c’est ta propre colère que tu
exprimes.  Tu nous transmets bien sa
joie lorsqu’elle regarde brûler son
passé d’humiliation, prête pour une
nouvelle vie libérée.

En repoussant Barbe-Bleue dans l’eau,
ce sont tous les prédateurs et ceux qui
veulent te soumettre et t’empêcher
d’exister que tu rejettes loin de toi à
jamais, par ce geste auquel le conte
t’initie et que tu t’appropries.  Il
s’inscrit ainsi dans ta mémoire et
devient le tien. »

Margot d’abord approbatrice se cabre
et se révolte tout à coup :

« Je ne suis plus d’accord, je refuse
cette version féministe .
De sacrificateur, Barbe-Bleue devient
sacrifié.  La toute-puissance de la
femme s’oppose à celle de l’homme et
débouche sur l’échec : elle revient
seule vers le monde. Il s’établit entre
eux une relation de type sado-
masochiste, volupté noire où l’amour
se mue en barbarie en visant la
possession totale de l’autre jusqu’à la
mort.
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Moi je voudrais de vraies épousailles,
une véritable rencontre.  Nous devons
inventer aujourd’hui de nouveaux
rapports entre l’homme et la femme,
tisser d’autres liens, revisiter
autrement le conte de Barbe-Bleue,
oser la tendresse, la réciprocité,
l’altérité ! ».

Margot, d’un ton déterminé :

« C’est pour cela qu’elle me plaît, la fin
imaginée par Bruno de la Salle et
greffée en prolongement de la version
espagnole.  Je vous en livre une
adaptation que j’ai improvisée à ma
façon .

Je reprends donc au moment où la
jeune femme menacée de mort a
obtenu un répit de son bourreau pour
mettre sa robe de mariée.  Elle rejoint
sa sœur Anne dans la plus haute tour
du château.
-  Anne, ma sœur Anne, ne vois-tu rien
venir ? 
-  Je ne vois que l’herbe qui verdoie et
le soleil qui poudroie .
- Anne, ma sœur Anne, arrête de
contempler passivement la plaine et
d’attendre du secours de nos frères.  Il
est trop tard.  Il y a là, au pied de
l’escalier, une brute qui hurle, une bête
sauvage qui veut me tuer.  Nous devons
agir seules, et faire quelque chose tout
de suite ! 
- Si tu as décidé de résister, je vais te
donner quelques conseils qu’il te
faudra suivre même s’ils te paraissent
surprenants. Tu iras à la rencontre de
Barbe-Bleue de ta propre volonté. Tu
te libéreras de toute crainte. Le
moindre recul, mouvement ou indice
de peur l’appellera à se précipiter sur
toi comme un loup. Derrière son
masque de violence, tu essaieras de
percevoir sa détresse. Et l’enfant
blessé qui s’y cache, tu l’aimeras.  Sois
confiante.  Viens, je vais t’aider à
revêtir tes habits de noces.

Elle lui met une chemise légère
presque transparente d’une blancheur
de lys, puis une longue robe rouge
grenat.  Elle dépose ensuite sur ses

frêles épaules un manteau de soie bleu
nuit.

La jeune femme est prête.  Elle
descend le grand escalier et plonge ses
grands yeux émeraude dans ceux de
l’homme sauvage, sans faillir.

Quand Barbe-Bleue la voit ainsi, droite
devant lui, calme et sereine,
imperturbable dans sa fragilité et sa
fermeté et si belle ... son couteau lui
glisse des mains.

Dans un murmure qui est à peine un
ordre, il demande :
- Enlève ce manteau
Et elle répond : 
- Enlève un manteau semblable.
Il ne peut résister.  De ses deux mains,
il tire sur sa barbe bleue, il l’arrache de
son visage et toute sa peau de géant qui
était bleue comme sa barbe, il
l’arrache de tout son corps.

Alors elle ôte son manteau.

Mais sous cette peau de colère qu’il
vient de perdre apparaît une croûte
rouge comme la terre labourée.

Dans un murmure qui n’est plus un
ordre, il demande :
- Enlève ta robe.
Et elle répond :
- Enlève une robe semblable.
Il ne peut résister.  Il arrache de sa
poitrine les deux lèvres de sa blessure.
Et toute la croûte de terre qui le
recouvrait jusqu’alors se craquelle et
tombe en poussière.
Alors elle enlève sa robe.

Mais dessous la couche de terre qu’il
vient de perdre apparaît une peau de
pierre comme un rocher blanc et
pointu, comme un carcan de pierres
aiguës.

Dans un souffle, il demande :
- Ôte ta chemise
Et elle répond :
- Ôte une chemise semblable.
Alors le géant se met à trembler de la
tête aux pieds.  Et tout le château se

met à trembler.  Et tout à coup le
rocher casse, les pierres se fendent,
enfin se brisent.
Alors elle enlève sa chemise.

Il se tient maintenant devant elle,
dénudé, beau et jeune. Il est
rayonnant, épuisé et plein de forces
devant celle qui l’a mis au monde et
l’accueille dans une étreinte. »

Ali, découragé :

« Soit, Margot.  Acceptons cette
version puisque tu en as décidé ainsi.
Nous ne te ferons pas changer d’avis.
Il est vrai que tout conteur doit
s’émanciper de ses maîtres pour
trouver sa propre voix. »

Margot, espiègle et enjouée, le regarde
s’éloigner au bras d’Anaïs, haussant
les épaules en signe de connivence
avec celle-ci  Margot sourit
malicieusement.  Au moins elle les a
réconciliés en suscitant leur
désapprobation commune.

Et vous, lecteurs, qu’en pensez-
vous ? Qui avez-vous reconnu
sous la barbe bleue ? Et pour
quelle mise en scène, pour quelle
interprétation optez-vous ?

(1) Charles Perrault, La Barbe-Bleue,
collection folio et autres.
Henri Pourrat, La Barbe Bleue dans
Le Trésor des contes, Les Amours,
Gallimard, 1981, pp. 376, 381.
Bruno de la Salle, La Barbe-Bleue,
Contes de toujours, Casterman, 1991.
La Main noire, Conte populaire de
Madrid dans Histoires et Légendes
de l’Espagne mystérieuse, Tchou.

(2) Clarissa Pinkola Estès, Traquer
l’intrus : un début d’initiation.
Barbe-Bleue, dans Femmes qui
courent avec les loups, Histoires et
mythes de l’archétype de la Femme
sauvage, Grasset, 1996, pp. 43, 73.

(3) Michèle Boztolucci, Barbe-Bleue
ou la chambre interdite, dans Le
Vivier du conte n°9, février 1996.
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II. Pistes pédagogiques
(5ième et 6ième années
du secondaire)

Préliminaire

Henri Gougaud, Hamadi, Martine
Tollet, ces conteurs avec lesquels j’ai
travaillé,  estiment  que les contes
merveilleux, patrimoine de l’humanité,
doivent être racontés  tels qu’ils nous
ont été transmis .Ce n’est pas
impunément qu’ils ont traversé les
âges, porteurs d’une sagesse
universelle qui s’exprime selon des
péripéties et une structure constantes
malgré les empreintes d’époques et de
contrées différentes. Les conteurs sont
des passeurs. Ils  doivent  rester fidèles
à la tradition orale même s’ils ne
comprennent pas toujours la raison
d’être de certains éléments,  ou s’ils
souhaitent transformer certains
épisodes comme la fin de Barbe-Bleue.
Ainsi par exemple  Bruno de la Salle
aurait le tort de fusionner deux contes
fondamentalement distincts : “Barbe-
Bleue (version espagnole) et le “Prince
Serpent”.

Ils contestent aussi toute récupération
des contes à des fins moralisatrices,
comme chez Perrault , ainsi que  toute
réduction de ceux-ci  une
interprétation unilatérale sociologique,
philosophique, psychologique  ou
autre, comme chez Bruno Bettelheim
dans sa “Psychanalyse des contes de
fées” ou  Clarissa  Pinkola  Estès dans
“Femmes qui courent avec les loups”
... Même si ces analyses nous aident à
les questionner , elles n’épuiseront
jamais ni leur profondeur ni leur
mystère.

Le dialogue et les quelques pistes
pédagogiques que je  vous propose
n’ont donc d’autre but que d’être de
modestes outils de réflexion et non des
clefs pour une  compréhension  assurée
et exclusive.  

Travail sur  les autres contes
merveilleux

Il peut être passionnant  de soumettre
aux élèves d’autres  contes
traditionnels, le Petit Chaperon Rouge,
le Chat Botté, ... Et de les surprendre
par  des  versions  inattendues dont la
comparaison peut  faire émerger  leur
structure archétypale  commune.
L’ouvrage de synthèse “Le conte
populaire français. Catalogue  raisonné
des versions de France “ (Editions
Maisonneuve et Larose) par P. Delarue
et M-L Ténéze  donne accès à  un
matériel considérable. On sera  aussi
étonné de trouver  en Asie des
modulations de nos contes merveilleux
grâce aux ouvrages “Contes d’une
grand-mère chinoise” et “Contes d’une
grand-mère vietnamienne” réunis et
racontés par Yveline Féray aux
Editions Philippe Picquier.

Travail sur le conte de Barbe-
Bleue

On peut  recourir avec les élèves  à des
questionnaires de clarification , à des
techniques d’écriture ou de
théâtralisation ,  pour tenter de
comprendre ce conte.

I.Cueillette de questions
(exercice inspiré de la
méthode Lippman)
Après lecture du texte, les élèves
posent  leurs questions par écrit. Le
professeur les note au tableau. Un
regroupement des questions est opéré
pour faire apparaître les
problématiques majeures. Ensuite, soit
on reprend chacune de celles-ci pour
les mettre en discussion, soit on élit
une question à discuter . On peut
terminer par une expression graphique
ou poétique  à partir de ce qui les a
touché, éclairé, fait réfléchir, …

II.Questions de clarification 

Ces questions peuvent servir de points
d’appui pour  un échange dans le
groupe-classe  en vue d’une approche
affective, intellectuelle et morale du
conte :
- Qu’est-ce qui vous touche dans

cette histoire?
- Quels sentiments provoque Barbe-

Bleue chez vous, peur, fascination,
admiration, ...? Pourquoi?

- Quels sentiments provoque la
dernière épouse chez vous, pitié,
empathie, ...? 

- Que représente Barbe-Bleue  pour
vous? A qui vous fait-il penser? A
des personnes que vous connaissez?

- Que représente la dernière épouse
pour vous? A qui vous fait-elle
penser ? 

- Que symbolise la chambre interdite
et la petite clef? 

- Quelle est la portée de cette
histoire?

- Que vous apporte-t-elle? Qu’est-ce
qu’elle vous inspire ?

- Que pensez-vous de la mort de
Barbe-Bleue? Auriez-vous souhaité
une autre fin? Laquelle?

- Quel jugement moral portez-vous
sur Barbe-Bleue, sur son épouse, ...

III. Exercices d’écriture

A. Vous  êtes écrivain ou cinéaste.
Imaginez une histoire reprenant le
canevas de Barbe-bleue  en déterminant
progressivement les différents
personnages, lieux et péripéties de votre
scénario, avec chaque fois une lecture
dans le grand groupe, selon la méthode
utilisée dans les ateliers d’écriture de
Ferdinand Loos.

Commençez par votre personnage de
Barbe-Bleue : décrivez-le physiquement,
psychologiquement. Quelles sont ses
origines sociales, familiales ? ... Dans
quelle habitation vit-il ?...
Faites la même chose pour la dernière
épouse ... 
Comment adaptez-vous l’intrigue
autour de la clef et de la chambre
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interdite : inventez la scène du départ
de Barbe-bleue... Quel secret découvre
son épouse dans la chambre interdite...
Que ressent-elle ? ... Que fait-elle? 
Quelle est l’issue du conflit ? Imaginez
le retour inopiné de Barbe-Bleue.
Pourquoi Barbe-Bleue veut-il la  faire
disparaître et comment ?... Comment
se défend-elle ?... Comment va-t-elle
être sauvée ?

Ensuite reprenez ces éléments de votre
histoire dans une version finale
cohérente. Puis lecture et partage dans
le grand groupe. Eventuellement
publication de l’ensemble des textes
dans un petit livret.

B. Selon la même méthode, inventez
une version modernisée de Barbe-
Bleue en ayant discuté préalablement
pour déterminer  quelles figures du
monde actuel ou quels types
psychologiques contemporains
présentent des traits communs avec
Barbe-Bleue  et  donnent une
pertinence à ce conte symbolique
aujourd’hui. 

C. Intériorisez le conte comme un vécu
personnel. Par écrit, individuellement :
“Quand ai-je été dans ma vie
confronté(e) à un “Barbe Bleue” qui
voulait  prendre le pouvoir sur moi et
détruire ma personnalité ? Comment
ai-je réagi ? Ai-je été aidé(e)? Qu’est-
ce que cela m’a  éventuellement appris
pour l’avenir ?

Partage, pour ceux qui le souhaitent,
dans le grand groupe.

IV.Exercices de drama

A.Travailler sur une des versions du
conte, peut-être celle de Perrault pour
plus de facilité.

- Par groupe de deux, en
improvisation, jouer et amplifier
certains épisodes:
- le départ de Barbe-Bleue
- le dialogue avec sa soeur Anne
- une confrontation  entre Barbe-

Bleue et sa jeune épouse qu’il
veut tuer

- autres

- Individuellement chacun se projette
dans le personnage de la jeune
épouse  qui écrit une lettre ( sur le
mode de l’exercice  de drama “lettre
à un ami intime”) à ses frères dans
laquelle  elle leur  expliquer la
situation , évoque ses sentiments, et
demande de l’aide . Puis lecture, en
personnage, dans le grand groupe.

Après ces exercices d’intégration des
personnages, qu’avez-vous découvert?
Echange dans le grand groupe.

B. Exercices  de drama  du type “jury”
ou “tribunal”

1.  Un jury doit décider quelle sera la
version du conte de Barbe-Bleue qui
sera racontée lors d’un important
festival de contes qui  s’adressera
essentiellement à un public de jeunes
du secondaire. Désigner, éventuel-
lement par tirage au sort, 4 à 5
membres de ce jury et un président
chargé de faire respecter les
procédures de prises de parole.

Les autres élèves se regroupent en
fonction de la version  vers laquelle ils
inclinent. Par sous-groupe, ils
rassemblent leurs arguments
synthétisés par un rapporteur.

Plaidoirie de chacun des rapporteurs, à
tour de rôle. Puis, éventuellement,
réponses des autres participants et
débat contradictoire.

Les membres du jury se retirent,
délibèrent, se mettent d’accord sur
l’interprétation  privilégiée et
argumentent leur décision en séance
plénière. 

2. Variante. Constitution d’un tribunal.
Division des autres élèves en deux
sous-groupes: d’une part les
défenseurs de Barbe-Bleue, d’autre
part les accusateurs. Puis même
procédure que ci-dessus.

Après un ou deux exercices,  phase de
réflexivité : il est demandé aux élèves
de  renvoyer ce qu’ils ont ainsi appris
concernant le sens de ce conte.

III.Bibliographie succinte

Sur les contes en général
• Bruno Bettelheim, Psychanalyse

des contes de fées, Robert Laffont,
2003. 

• Marie-Louise von Frans,
L’Interprétation des contes de fées,
collection « La Fontaine de Pierre »,
Paris, 1987 ; La Femme dans les
contes de fées, collection « La
Fontaine de Pierre », 1984 ;
L’ombre et le mal dans les contes de
fées, collection « La  Fontaine de
Pierre », 1980. 

• Clarissa Pinkola Estès, Femmes qui
courent avec les loups, Hisoires et
mythes de l’archétype de la Femme
sauvage, Grasset, 1996.

• Nicole Belmont, Poétique du conte,
Essai sur le conte de tradition orale,
Gallimard,1999.

Adaptations modernes de Barbe-
Bleue
• L’opéra de Bartok, Le Château de

Barbe-Bleue, 1911.
• Anatole France, Les sept femmes de

Barbe-Bleue et autres contes
merveilleux.
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Ma conception 
de l’atelier philosophique

Nelle Dubois

1) Présentation de la
démarche en quatre
temps

a) Sensibilisation à la
philosophie

Après avoir aménagé l’espace (voir
chapitre VI.2.a), j’annonce aux élèves
que je vais leur raconter une histoire.
Je commence par les interroger à
propos de l’auteur (ex : Connaissez-
vous Platon ? Rousseau ? Pascal ? Que
savez-vous de lui ?) et recontextualise
l’époque à laquelle l’histoire/ le mythe/
le texte a été écrit. 
Je conte alors aux élèves l’extrait que
j’ai choisi et adapté. Ceux-ci écoutent
silencieusement, mais peuvent
m’interrompre s’il y a un mot qu’ils ne
comprennent pas.

Je travaille donc toujours, comme c’est
le cas de M. Lipman et de M. Tozzi, à
partir d’un support écrit. Mais
contrairement à ceux-ci qui font lire

les élèves, je privilégie l’écoute car
c’est, je pense, une entrée en matière
plus directe. C’est en quelque sorte un
retour à l’enfance ; qui de nous n’a pas
savouré les moments où il se laissait
aller à rêver, à l’écoute d’une histoire ?
Et puis, lorsqu’on lit, on a du mal à
prendre ses distances par rapport au
texte ; déchiffrer entrave une partie de
la compréhension mais surtout une
partie de la disponibilité de chacun à
s’approprier le texte. C’est pourquoi, je
préfère laisser le temps aux élèves de
ressentir l’histoire, de la vivre, pour
faire appel aux représentations
mentales et au vécu de chacun.
Je signale tout de même que cela m’est
arrivé de faire lire les élèves lors d’un
atelier philo, réalisé à partir de l’œuvre
complète de Rousseau, intitulée
Pygmalion. En effet, celle-ci étant
assez conséquente, il était
inimaginable de travailler autrement ;
les élèves avaient besoin d’un support
visuel pour suivre la progression de
l’histoire. De plus, Pygmalion étant
une œuvre à caractère très poétique, il

aurait été dommage de négliger cet
aspect en l’amputant.
J’adapte donc ma méthode en fonction
du support écrit choisi.

Pour ce qui est du support écrit, je me
situe dans la lignée de M. Tozzi qui,
depuis peu, travaille à partir
d’adaptations de mythes platoniciens.
J’ai, en effet, jusqu’à présent travaillé
essentiellement des mythes antiques
de Platon : le mythe de l’amour, le
mythe d’Er et l’anneau de Gygès.
Cependant, je m’intéresse plus
globalement aux textes de philosophes
classiques comprenant alors aussi des
œuvres de Rousseau et de Pascal. 

Je reproche à M. Lipman de trop
vouloir " prémâcher " les concepts
philosophiques aux élèves en les
intégrant dans de petites histoires très
scolaires et très simplistes et, de par là
même, " dévitaliser " l’essence
philosophique. On ressent trop, à la
lecture de ces romans philosophiques,
la volonté d’y avoir " caché " les

Etant donné le remarquable travail de Nele Dubois à la
découverte de la philosophie avec les enfants, Entre-vues a
décidé de publier son mémoire qui porte le titre "Est-il possible
de travailler des textes provenant de philosophes classiques
avec des élèves de l'enseignement secondaire inférieur dans
le cadre d'ateliers philosophiques ?"
Vous trouverez ici la partie de son mémoire qui, après une
introduction sur les méthodes Lipman, Tozzi et Lévine, propose
sa propre démarche expérimentée lors des stages qu'elle a
effectués comme étudiante.
Ajoutons que ce mémoire a été présenté en juin 2004 pour
l'obtention du diplôme de régente en français et morale et
que Nele fut une étudiante de Denise Klinkenberg.
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valeurs et les concepts à travailler ; ce
sont des histoires sur-mesure ! 

En ce qui me concerne, je prône
l’exploitation de textes directement
issus de la tradition philosophique
occidentale. Bien entendu, ces textes
supposent, au préalable, une
adaptation de ma part (travail de
grande haleine !) de manière à les
rendre plus courts, et surtout, plus
accessibles. Mais cette nécessaire
transposition didactique ne doit pas
leur faire perdre leur portée
philosophique, pour éviter qu’ils ne
soient seulement prétexte à réflexion,
mais bien véritables textes culturels de
référence. J’avoue que ce n’est pas
tâche facile et que je souffre moi-même
d’un manque de culture et
d’indications (ne connaissant pas le
grec par exemple) pour adapter au
mieux chacun de ces textes.
M. Tozzi, quant à lui, propose une
supervision de ces adaptations par des
spécialistes. Je le rejoins donc sur ce
point.
Le choix d’exploiter des mythes
platoniciens ou encore une pièce de
théâtre comme c’est le cas avec
Pygmalion n’est pas non plus
innocent ; les élèves sont très sensibles
à l’imaginaire, le rêve, la fantaisie et la
symbolique dont ces textes sont
porteurs. J’ai constaté moins d’attrait
de la part des élèves pour l’extrait " La
raison et le cœur " de " Les Pensées " de
Pascal ou encore la narration " Nature
et Culture – Qui suis-je ? " adaptée des
théories de Nietzsche et de Rousseau.

Je ne rejoins donc pas les démarches
de J. Duez et de Lévine qui travaillent
au départ d’une question et non à partir
d’un support écrit. Je pense que
l’utilisation d’un support écrit structure
un minimum la discussion qui suit car,
sans cela, il y a de fortes chances pour
que la réflexion " parte dans tous les
sens ". Le support écrit, en
l’occurrence un texte de nature
philosophique, est chargé de sens et de
valeurs qui servent, en quelque sorte,
de balises pour l’élève. C’est une ligne
de conduite pour l’esprit.

De plus, comme le dit lui-même J.
Duez, il est très difficile de sortir de
l’affect lorsque les élèves sont ancrés
dans une problématique. Partir d’une
question accentue le risque que les
élèves se braquent dans une même
direction émotive. 

Je terminerai ce point par une critique
de J. Duez vis-à-vis de l’utilisation d’un
support écrit comme point de départ . Il
prétend, en effet, qu’une fois de plus,
l’animateur de l’atelier philo se
substitue à l’enfant en le faisant réagir
à un support qui " ne lui parle pas ",
qui ne se rattache pas à son quotidien,
plutôt que de partir des faits de la vie
de tous les jours comme il le fait.
A cela, je répondrai que loin d’être
hermétiques ou même dépassés (les
mythes platoniciens remontent au V et
IV siècle av. J.C), les textes exploités
avec les élèves font incroyablement
écho avec leur vécu et les concepts
philosophiques qu’ils sous-tendent
sont intemporels ! L’amour et la
recherche de sa moitié ne traverse-t-il
pas le temps ? L’incertitude face à
notre destin laisse-t-il quelqu’un
indifférent ?…
Je pense, qu’en plus d’être la source de
la tradition philosophique occidentale,
chacun de ces textes, véhicule des
valeurs négligées dans notre société
actuelle et nous touche au coeur pour
plus d’une raisons.  

Il y a de ces vérités qui ne meurent
jamais…

b) Les empreintes

J’utilise la technique du " mur du
silence " qui consiste à venir écrire
silencieusement au tableau tout ce qui
passe par la tête après avoir écouté
l’histoire ; cela peut être sous forme de
mots-clés, de questions, d’opinions, de
réactions quelconques, … personnels
ou provenant du texte. J’ai choisi de
nommer symboliquement cette étape
de l’atelier philo " les empreintes " car
elle permet à chacun de venir mettre
au tableau " une petite partie de soi ",

reflet de la pensée personnelle.
Chaque " trace " laissée au tableau
noir est une empreinte. 
Vous trouverez la reproduction des
diverses " empreintes " réalisées lors
des ateliers philo, en annexe VI, à
partir de la page XXX.

C’est pour moi, un moment privilégié
de l’atelier philo car je peux déjà me
faire une première idée de ce qui a
marqué ou touché, ainsi qu’un premier
aperçu des choses qu’ils ont envie de
dire. Je pense que c’est important
comme temps de méditation et
d’appropriation personnelle de
l’histoire. Sans cela, la discussion
démarrerait trop vite ; cela ne laisserait
pas le temps suffisant à chacun pour "
digérer " les nombreuses informations
et " se construire " ses propres images
mentales. De plus, j’ai pu constater, à
travers mes différentes expériences sur
le terrain, que certains élèves "
démarrent " plus vite que d’autres et
auraient alors tendance " à
monopoliser la discussion ", les autres
élèves n’osant plus s’exprimer. 
Ce temps de réflexion personnelle
permet dès lors à chacun de se faire
une première idée sur le texte et de la
partager aux autres en apportant " son
empreinte " personnelle au tableau
noir " de tous les possibles… "
C’est un peu le principe de " la
cueillette des questions " chez M.
Lipman, sauf que je ne me focalise pas
sur une problématique choisie suite à
un vote des élèves. Je pars de leurs
représentations, si divergentes soient-
elles. Cela permettra ensuite à la
discussion de s’enrichir et de prendre
d’autres directions lorsqu’elle s’épuise.
Et même si c’est le moment de se
détacher quelque peu de l’histoire,
celle-ci est présente symboliquement à
travers les " empreintes " des élèves.

Bien souvent, les élèves ont, à ce stade,
déjà ciblé les grands concepts
philosophiques sous-jacents à
l’histoire, sans même s’en rendre
compte. 
Je citerai, par exemple, une élève qui
lors de l’atelier philo sur " Le mythe de
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l’amour " de Platon va m’écrire
spontanément au tableau le mot " âme-
sœur " ou encore " ma moitié " … à
eux seuls, ces mots représentaient tout
le mythe !

De même, un élève a écrit au tableau
lors de l’atelier philo sur " Le mythe
d’Er " de Platon, la phrase " Tout est
écrit " … clairement, j’avais déjà une
nette idée de la représentation qu’il se
faisait de la destinée et cela allait
donner à la discussion une orientation
tout à fait intéressante. 
Chaque groupe d’élèves est spécifique
et s’approprie l’histoire de manière
différente. Je me demande à chaque
fois : " Pourquoi m’emmènent-ils sur
ce terrain-là plutôt qu’un autre ? "

Bref, c’est l’instant où chacun sort un
peu de sa coquille, tâte le sol et se met
à avancer petit à petit en laissant une
traînée brillante derrière lui, témoin de
son passage, témoin de vie…

c) Discussion philosophique

Je demande à chacun d’expliciter ce
qu’il est venu inscrire au tableau et
tente de mettre en évidence les
similitudes et les différences dans les
interventions. Les élèves prennent la
parole, posent des questions, font des
suppositions, émettent des objections,
… La conversation philosophique
s’installe. J’attire de temps à autre
l’attention des élèves sur les concepts
énoncés, les aide à les définir et à les
affiner. Dans le cas où l’échange
s’épuise, je relance la discussion à
partir de quelques-unes de leurs "
empreintes " ou encore, je pose moi-
même certaines questions ou oriente la
discussion vers des concepts
philosophiques présents dans le texte,
mais qu’ils n’ont pas abordés 1.

La discussion " démarre " en général
très rapidement car les élèves ont
beaucoup de choses à dire. 

C’est pourquoi le rôle de l’animateur
est très important à ce stade-ci de
l’atelier ; il veille d’une part à ce que
chacun puisse s’exprimer et d’autre
part, à ce que la " Sainte trinité 2" de
Michel Tozzi soit respectée. Car, tout
comme lui, j’accorde une grande
importance à la structure de la
discussion. Un simple échange en soi,
c’est très beau, mais on peut toujours
aller plus loin ! Il est primordial que
les élèves apprennent à dépasser le
monologue pour, d’abord se faire
comprendre des autres et puis, pour
permettre à sa propre pensée d’évoluer,
de s’affiner, de faire sens.
Je stimule les élèves à clarifier les
mots ou les concepts qu’ils utilisent, à
reformuler leurs idées, les pousse dans
leur dernier retranchement pour qu’ils
justifient, argumentent leur position
tout en dépassant le stade de
l’anecdotique, du particulier, du
préjugé et de l’émotion (voir ceci plus
en détail chap. VI. 2.d).

Il est vrai que l’émotion, à elle seule,
nous confine dans un univers où les
limites sont inconnues. Comment
éviter de transformer l’atelier philo en
thérapie de groupe ? Même si
beaucoup vient des élèves et que ceux-
ci s’expriment à cœur ouvert, il ne faut
pas que le vécu et les expériences de
chacun prennent le dessus. 
Cependant, je rejoins J. Duez pour ne
pas négliger totalement la place de
l’affect dans la discussion. 
C’est ce qui permet de faire écho avec
le quotidien des élèves. Et puis, malgré
la tendance à la rationalité, il est
important aussi de " penser avec le
cœur 3 ". Le tout est d’arriver à (faire)
dépasser ce stade. Ce n’est qu’après
avoir apaisé et tranquillisé les
émotions que l’on peut se mettre à
penser avec la distance nécessaire à
l’exercice de la raison, sans que ce qui
est pensé ne soit perçu par nos affects
comme une menace.

Le concept de " communauté de
recherche ", admis par tous les
praticiens est, pour moi aussi, un
élément majeur de la démarche. C’est
ce qui permet à chacun de se
décentrer, de s’ouvrir, de se sentir
concerné et engagé dans une recherche
commune. Recherche de la Vérité ?
Non, c’est une recherche commune des
vérités ! Des vérités personnelles que
chacun fait siennes selon son vécu, son
parcours et ses expériences. L’atelier
philo n’existe pas pour déterminer les
bonnes réponses et les bonnes raisons.
Ce qui compte, c’est de s’interroger, de
penser par soi-même, d’échanger dans
l’altérité, de s’enrichir, … Ce qui
importe, ce sont les questions que
soulèvent les élèves et non les
réponses qu’ils tentent d’émettre. Le
sens se construit pour chacun. 
C’est ce qui permet à chacun de se
sentir respecté et reconnu comme
personne à part entière. 
Lévine l’a bien compris : la liberté de
parole, le fait d’exister dans un groupe
(communauté de recherche) valorise le
développement personnel et la
confiance en soi. Et cela même si
l’élève ne prend pas la parole durant la
discussion philosophique car il est
malgré tout présent ! Ne soyons pas
naïfs, il est vrai que certains ne sont
nullement intéressés par ce qui se
passe mais c’est un autre problème !
(voir chap.VI. 2.e)

Je n’ai malheureusement pas eu
l’occasion de filmer les ateliers philo que
j’ai réalisés avec les élèves au cours de
mes stages. J’avoue que je le regrette et
conçois tout à fait d’instaurer ce système
au cours de mes futures expériences
philosophiques avec les élèves. Il peut
être très intéressant de permettre aux
élèves de " se revoir " lors d’une séance
suivant l’atelier philo. De plus, le temps
s’étant un peu écoulé entre le moment de
la discussion et le moment de la
visionner, l’enfant peut prendre du recul
par rapport à tout ce qui a été dit.

1 Vous trouverez les pistes de réflexion (pour chaque texte philosophique classique exploité en atelier philo) qui servent à relancer la discussion, en annexe VI,
à partir de la page XXX.

2 Voir le chapitre V.1.b, à la page 12.

3 PASCAL Blaise, Les Pensées, La raison et le cœur, pp. 1221-1222. 
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d) Atelier créatif

Après le temps de la réflexion, vient
celui de la création. 
L’atelier créatif varie selon le texte
exploité ; je travaille la représentation
théâtrale à partir d’une pièce de théâtre
comme Pygmalion de Rousseau, et je
travaille la représentation graphique et
symbolique à partir d’un mythe. Tout
dépend de ce que m’offre le texte
comme possibilité d’exploitation. 
Dans le cas de Pygmalion par
exemple, j’ai choisi de travailler
l’exploitation théâtrale de l’œuvre,
mais si j’en avais eu les moyens,
j’aurais très bien pu travailler la
représentation symbolique en leur
faisant faire des sculptures à partir de
terre glaise ou d’argile. Il ne serait
également pas inimaginable d’inviter
alors un sculpteur pour superviser le
travail.
Ce qui compte pour moi, c’est ce qui va
ressortir de ce travail ; la représentation
concrète d’une réflexion à partir de
concepts abstraits.
Je demande toujours aux élèves de
travailler en sous-groupes car même si
chacun a ses propres images mentales
et ses propres significations au sujet du
texte, cela oblige à les confronter une
fois encore pour les rassembler au sein
de la création.
Les élèves disposent d’un matériel très
varié ; affiches, feuilles A4, marqueurs,
feutres, crayons, appareil photo
numérique (dans le cas de l’atelier
philo sur le mythe de l’amour de Platon
– voir résultat final en annexe VII à la
page LVIII), etc. 
L’objectif est alors de " traduire " à
leurs manières, de représenter
symboliquement les concepts présents
dans le texte. 
L’atelier créatif s’étend en général sur
deux heures de cours, tout comme la
première séance de discussion. La
première heure est principalement
consacrée à la conceptualisation ; les
élèves doivent déterminer comment ils
vont agencer leurs idées et de quels
matériaux ils envisagent de se servir. 
La deuxième heure sert à finaliser le
travail par la réalisation de " l’œuvre

philosophique " de chaque sous-
groupe. Dans le cas d’une exploitation
théâtrale, il en est de même ; une heure
pour préparer et une heure de
représentation théâtrale de chaque
sous-groupe.

L’aboutissement, c’est d’avoir fait
revivre un texte vieux de plusieurs
siècles, de s’être approprié des
concepts et de leur avoir donné du sens
… personnellement. 

Si philosopher est avant tout un
processus de réflexion, de pensée
critique et même de remise en
question, la philosophie avec les
enfants et les adolescents, c’est aussi
un travail de création … Cela relève
peut-être du défi : passer du travail
abstrait des concepts philosophiques
au travail concret de la représentation
symbolique. Un défi, disais-je ? Pas
pour les adolescents ! Là où il s’agit de
mettre des mots, ils mettent aussi des
couleurs, des symboles et … du cœur !

" La place que le philosophe tient
dans la Cité, c’est celle d’un
sculpteur d’homme. " 
Simplicius (Commentaires sur le
manuel d’Epictète).

2) Les bonnes conditions
d’un atelier philo

Evidemment, un atelier philo ne
s’improvise pas. Il existe toute une
série de conditions à respecter pour
assurer son bon déroulement. Je vous
présente, ici, en cinq points ce que
j’estime être les bonnes conditions
d’un atelier philo ainsi que les
difficultés auxquelles on est bien
souvent confronté.

a) Aménagement de
l’espace

Il convient d’aménager l’espace pour
plusieurs raisons. Premièrement, il est
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primordial de " casser " cette
disposition très scolaire des bancs
dans la classe. Ce qui veut dire : pas de
places devant (plus près du professeur)
et pas de places dans le fond de la
classe (le refuge des cancres ?). Tout le
monde se situe " à place égale ". Ce
qui signifie pour l’animateur d’oublier
un instant son bureau pour venir
s’installer dans le cercle avec les
élèves. Deuxièmement, il est
primordial que tout le monde puisse se
voir de manière à assurer une bonne
communication. Les bancs sont alors
disposés en " U " par exemple.
Troisièmement, il est primordial de
créer " symboliquement " cette sorte
d’unité entre les élèves de manière à
assurer une bonne cohésion au sein de
la communauté de recherche.
J’ajouterai que s’il ne tenait qu’à moi
d’aménager l’espace de l’atelier philo,
je transformerais une pièce en "
cocoon " ; les élèves seraient assis en
rond sur des coussins ou sur un grand
tapis, une grande bibliothèque
proposerait des ouvrages de
philosophes classiques, une grande
table de travail ainsi que du matériel
seraient à la disposition des élèves
pour l’atelier créatif.
C’est d’ailleurs plus ou moins dans ce
type d’espace que des bibliothèques
organisent leurs ateliers philo.

b) Le nombre de
participants

Jusqu’ici, je n’ai travaillé l’atelier philo
que dans le cadre scolaire. C’est
pourquoi, je n’avais forcément pas le
choix quant au nombre de participants.
Malgré tout, à travers ces expériences,
j’ai pu constater qu’il fallait limiter le
nombre de participants. Je pense que
l’idéal serait de ne pas dépasser le
nombre de quinze élèves. Au-delà, il

devient difficile de gérer les échanges.
De plus, les élèves ont alors tendance à
faire des apartés et à ne plus suivre le
fil de la discussion. La cohésion de la "
communauté de recherche " est bien
vite brisée.
L’atelier philo à partir du mythe de
l’amour a été réalisé dans deux classes
différentes ; la première comportait dix
sept élèves alors que la deuxième en
comportait vingt sept. J’ai ressenti une
grande différence dans la progression
de la discussion. J’ai davantage dû
relancer ou orienter la discussion dans
la plus grosse classe. 
Ce fut aussi le cas pour les autres
ateliers philo, réalisés dans des classes
parallèles.
J’ajouterai, cependant, que ce fut très
intéressant pour moi de réaliser des
ateliers philo consacrés à un même
thème dans des classes parallèles ;
cela me permit de retravailler le texte
et d’affiner les concepts ainsi que de
mieux cibler mes objectifs.

c) Le rôle de l’animateur

Je pense qu’avant toute chose, la
personne qui anime doit être toute
aussi intéressée et curieuse que les
élèves qui participent à l’activité. Il
faut qu’elle se pose elle-même des tas
de questions et n’ait pas déjà des
réponses toutes faites. Il faut qu’elle
soit prête à s’ouvrir, à (se) remettre en
question et à élargir son horizon. Même
si la différence d’âge fait qu’on en sait
en général un peu plus que les élèves,
nous nous retrouvons à égalité avec
eux au sein de la communauté de
recherche.
Un des fondements de l’atelier philo
est que l’ensemble du travail soit mené
au sein de la " communauté de
recherche ". Or, tant sur la forme
(syntaxe, vocabulaire, niveau de
langue, expressions, …) que sur le

fond (idées défendues, opinions émises
qui seraient en contradiction avec des
règlements ou des lois non négociables),
il me paraît indispensable d’intervenir
pour " dire le vrai ". D’où une certaine
incohérence. Mais je ne peux pas non
plus laisser dire des " bêtises " ! C’est
d’ailleurs le cas, lorsque J. Duez va
tenter de faire comprendre aux enfants
qu’ils ne peuvent pas condamner
Dutroux à la peine de mort puisqu’elle
est interdite en Belgique. A partir de
là, même si les élèves restent sur leurs
positions, ils doivent être informés de
la législation belge. Ou encore,
lorsqu’un élève me dit, lors de l’atelier
philo " L’Anneau de Gygès " sur le
thème de la justice : " La justice, c’est
bidon, ça sert à rien ! Personne ne
respecte les lois de toute façon ! " …
Difficile de ne pas répondre à cette
remarque ! C’est une fois encore le rôle
de l’animateur de creuser ce type
d’intervention, de relativiser l’information,
et de guider les élèves dans leur
réflexion. Le problème, c’est que cette
" guidance " est subjective. A chacun
de se fixer ses propres balises et de les
affiner au fur et à mesure de sa
pratique. 

Une autre difficulté majeure est de
doser correctement le nombre et le
contenu des interventions de
l’animateur. Je pense que, d’une façon
générale, l’attitude à adopter est celle
qui vise à parler le moins possible. La
discussion doit plutôt s’installer entre
les élèves. Il ne faut intervenir que
lorsque c’est nécessaire. Pour aider les
animateurs d’atelier philo, Philippe
Meirieu, Michel Tozzi, Oscar Brenifier
et Marie-France Daniel ont proposé de
nombreuses pistes inspirées de Carl
Rogers (l’empathie1) et de Thomas
Gordon (l’écoute active2) ainsi que des
grilles d’analyse en vue de faciliter la
gestion des échanges et la qualité de la
discussion philosophique3. Je vous

1 ROGERS Carl, l’empathie consiste à s’identifier à la personne qui apprend et ressentir ce que cette personne ressent et ce, sans appréciation, ni
condamnation de la part de l’enseignant. Donc, dans une relation empathique, pas de jugement, mais une action concrète et efficace en vue d’accéder à la
connaissance d’autrui, c’est-à-dire une communion soit affective, soit objective.

2 GORDON Thomas, l’écoute active : c’est lorsque le récepteur essaie de comprendre ce que ressent l’émetteur, de saisir ce que son message veut dire. Ensuite,
il transforme sa compréhension dans ses propres mots et retourne le message à l’émetteur pour vérification. " le receveur " ne transmet pas son propre message,
comme une évaluation, une opinion, un conseil de raisonnement, une analyse ou une question. Il retourne seulement ce qu’il pense être le véritable sens du
message de l’émetteur, rien de plus, rien de moins.

3 Voir les citations de ces différents auteurs en annexe IV à partir de la page XIX.
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propose de consulter celles-ci en
annexe IV, à la page XIX.

d) Bien penser

Une discussion philosophique n’est
pas seulement un exercice de langage,
d’expression orale. On peut échanger
démocratiquement des préjugés. Il ne
faut pas dire n’importe quoi. C’est un
apprentissage de la pensée avec des
exigences sur le contenu du discours.
L’exigence langagière du français est
tirée ici vers l’exigence conceptuelle
de la philosophie. Il faut aider chaque
enfant à penser par lui-même,
construire sa réflexion, par
l’interaction avec le maître ou les
autres élèves. Et veiller en même
temps à une progression collective des
échanges. Il s’agit donc de " bien
penser ".
Cela signifie également que bien penser
comporte un certain sens critique.
Effectivement, la compréhension d’un
discours ne requiert pas seulement la
connaissance des mots, mais une
compréhension globale du sens et du
contexte, ainsi qu’une réflexion
critique sur l’idée à laquelle la pensée
se rapporte. La compréhension du
discours comporte donc " le doute
méthodique 4 ". Ce doute n’est pas
conçu ici comme un scepticisme, ni
comme une négation, mais plutôt
comme une analyse critique et
essentielle des acquis, des croyances,
des stéréotypes, des préjugés véhiculés.
C’est un processus régulateur de la
pensée individuelle qui questionne
l’apparence et l’illusion jusqu’à ce
qu’il arrive à l’objectivation de la
pensée. Bien penser signifie créer des
liens entre le symbole et la
signification, entre l’idée et l’action,
entre l’acte et les conséquences. C’est
être capable de se détacher du
subjectif et de la simple répétition
d’informations entendues autour de
soi. Bien souvent, les enfants et les

jeunes adolescents ne se sont pas
encore forgés une opinion sur tel ou tel
sujet mais au contraire, répètent et
reproduisent les discours idéologiques
de la famille et des proches. Ils
illustrent alors leurs propos par des
exemples de leur vie quotidienne et
par des faits issus de leur vécu. Ils
ancrent leurs discours dans le
particulier et l’anecdotique. Un des
objectifs de l’atelier philo est de leur
apprendre à se distancer pour bien
penser.

e) Les difficultés

* L’âge des élèves
La question est souvent de savoir s’il y
a un âge pour manipuler les concepts
abstraits. Bien souvent, cette démarche
est réservée aux étudiants de la fin du
secondaire car la philosophie demande
une certaine maturité.
Cependant, comme le dit si bien
Aristote, " c’est l’étonnement qui poussa
les premiers penseurs aux spéculations
philosophiques ". Et l’étonnement est,
sans conteste, le propre des enfants !
En effet, dès le plus jeune âge, l’enfant
s’émerveille, découvre, s’étonne et …
questionne ! Aucun parent n’est
épargné par l’incontournable question
" Pourquoi ? ". Les jeunes touchent à
tout, s’intéressent à tout, avides de
connaissances.

De plus, contrairement à Piaget,
Lipman nous révèle une vision différente
de l’enfant, de sa pensée et de sa
capacité de pensée ; l’enfant peut, dès le
plus jeune âge, faire preuve d’une pensée
autonome, critique et raisonnable. Il
suffit pour cela de lui fournir une
structure éducative appropriée 5.
Dès leur entrée à l’école primaire et
davantage encore dans le secondaire,
les rôles sont inversés : c’est à l’enfant
de répondre et non plus de poser les
questions ! (Je ne remets ici, bien
entendu, nullement en question le

système scolaire. Il serait utopique de
croire que la gestion de la classe et
l’apprentissage des diverses disciplines
pourraient fonctionner dans ce sens.)
C’est pourquoi, je pense qu’il est
essentiel de privilégier dans la
formation des élèves un espace libre de
pensée et de réflexion et ce, dans le
cadre de l’atelier philo.

Toutefois, je rappellerai, ici, qu’il
convient d’adapter le texte choisi à
exploiter en fonction de l’âge des
élèves et du niveau de la classe. Je ne
peux pas travailler Pygmalion de
Rousseau ou encore La raison et le
cœur de Pascal avec une classe de
première année secondaire. De même
que le texte adapté du Mythe d’Er peut
être " allongé " ou au contraire
" raccourci " selon le niveau de la
classe (voir annexe VI, à partir de la
page XXXVI).

* Les élèves qui parlent peu ou
pas du tout
Il serait malhonnête de dire que
l’atelier philo séduit tout le monde et
que les élèves l’apprécient à
l’unanimité 6. Mais … on ne peut
malheureusement pas plaire à tout le
monde ! En ce qui me concerne, je me
suis engagée à ne pas tenir compte des
élèves qui refusaient de participer à
l’atelier philo. Cependant, ne pas en
tenir compte, ne veut pas dire les
ignorer et les laisser faire n’importe
quoi. Dans mon rôle d’animateur, je
suscite leur intervention et les
empêche de nuire aux autres, à la
discussion. Mais, je n’oblige personne
à parler s’il n’en a pas envie. 
Il ne faut toutefois pas, dans ce sens,
faire d’amalgames avec ceux qui sont
intéressés par ce qu’il se passe, mais
qui ne disent rien ! Les élèves ne sont
pas habitués à ce type d’activité. Bien
souvent, ils épient mes réactions, mes
attitudes pour tenter de déceler ce que
j’attends d’eux, ce que j’aurais envie
qu’ils disent ! Ils sont trop conditionnés

4 DANIEL Marie-France, La philosophie et les enfants- les modèles de Lipman et de Dewey, p.126.

5 DANIEL Marie-France, Ibid., p.42.

6 Vous trouverez quelques avis des élèves au sujet de l’atelier philo en annexe VI. B, à la page LVI.
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par le système " question-réponse ".
Cela bloque certains élèves dès le
départ car ils ont peur de dire " des
bêtises ". Je pense que ce type de
problème s’atténuera lorsque j’aurai
instauré les ateliers philo avec une
certaine fréquence au sein de mes
classes. Quoiqu’il en soit, je veille
malgré tout à ce que les élèves
écoutent lorsqu’ils ne souhaitent pas
s’exprimer.
Quant à ceux qui ne disent rien parce
que le thème ou les concepts
philosophiques ne leur " parlent pas ",
ils seront peut-être plus engagés lors
d’un prochain atelier philo.

* La gestion du temps
C’est, pour moi, une difficulté majeure
! Les praticiens que j’ai consultés ont,
généralement, au sein de leur
démarche, une idée très précise du
temps accordé à chaque étape de
l’atelier, excepté J.Duez qui travaille
l’atelier philo tout au long de l’année et
qui n’est donc pas pris par le temps. En
ce qui me concerne, j’ai beaucoup de
mal à délimiter les quatre parties
(sensibilisation, empreintes, discussion
philosophique et atelier créatif) de
l’activité philosophique pour la simple
raison que j’évolue au gré des élèves.
J’entame, par exemple, la discussion
lorsque le travail des empreintes
commence à s’épuiser, de même pour
l’atelier créatif lorsque la discussion
philosophique s’achève. En même
temps, je suis liée à l’horaire scolaire ;
je consacre en général quatre périodes
de cinquante minutes à chaque atelier
philo, ce qui fait que je dispose de
cinquante minutes pour la
sensibilisation et les empreintes,
cinquante minutes pour la discussion
philosophique et deux fois cinquante
minutes pour l’atelier créatif.

* L’évaluation
J. Duez (il travaille l’atelier philo au
sein de son cours de morale durant
toute l’année) a pour principe de
mettre une cote de 9/10 aux élèves dès
le début de l’année et de ne jamais la
changer. C’est sa manière de
" contourner " le système d’évaluation.

En ce qui me concerne, je suis opposée
à une évaluation ou à une cote
quelconque pour l’atelier philo. D’une
part, j’estime que cela entraverait la
liberté des élèves au sein de la
communauté de recherche et puis je
trouve que c’est aberrant, voire
totalement subjectif de vouloir
attribuer une cotation à une pensée qui
se cherche et qui, petit à petit, évolue.
De plus, cela poserait problème aux
élèves qui participent " silencieusement " ;
ils ne parlent pas, donc zéro !
Pour moi, l’atelier philo doit se
dérouler hors de toute " pression
scolaire " de ce type.

3) Les objectifs et les
compétences

a) Les objectifs

Globalement, je pense poursuivre les
mêmes objectifs que les quatre
praticiens évoqués. 
Le premier, un objectif démocratique,
s’étend sur trois niveaux. D’abord, il y
a les buts à court terme, à savoir le
développement intellectuel du jeune,
son initiation à l’expérience démo-
cratique ainsi que la découverte du
sens du système social. Puis, il y a le
but à moyen terme, qui est la résultante
du précédent et qui consiste en la
formation de citoyens responsables et
utiles à leur société. Finalement, le but
à long terme est le corollaire des deux
premiers et concerne l’évolution de la
démocratie.
Le second, un objectif philosophique,
vise davantage à répondre à des

exigences intellectuelles ; il participe
de l’argumentation, de l’abstraction et
du philosopher (conceptualiser,
problématiser, …).
Le dernier, un objectif psychologique,
mise sur la communication, la
construction de soi, la valorisation de
la personnalité de chacun, l’estime de
soi ainsi que la confiance en soi.
Attention, ces trois objectifs
s’inscrivent dans une visée éducative.
Ils ne sont pas hiérarchisés au sein de
l’atelier philo ; ils sont " partenaires "
dans la construction et l’évolution du
jeune.

b) Les compétences

L’atelier philo aide également le jeune
à acquérir toute une série de
compétences qui participeront à sa
construction intellectuelle et affective.

* Les compétences logiques
On retrouve au sein de ces compétences
la " Sainte trinité " (problématiser,
conceptualiser, argumenter), chère à
M. Tozzi.
Le jeune doit donc être capable de
raisonner correctement, de concep-
tualiser (donner la définition essentielle
d’une chose ou d’une notion), de
problématiser (mettre en question, rendre
une opinion douteuse, problématique) et
d’argumenter (donner de bonnes raisons).
Le jeune utilise cette compétence lors de
la discussion philosophique en
communauté de recherche.

* Les compétences éthiques
Le jeune doit être capable de poser des
jugements de valeur ; des jugements qui
portent sur le bien et le mal. Ceux-ci
doivent, bien entendu, être argumentés,
justifiés et construits de manière
raisonnée, sur des bases logiques. Cela
doit lui permettre ensuite de poser des
actes conformes à sa réflexion. Le jeune
utilise cette compétence lors de la
discussion philosophique en
communauté de recherche.

* Les compétences esthétiques.
Le jeune doit aussi être capable
d’appréhender le monde par les sens,
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les sensations et l’esthétique. Il
découvre et est sensibilisé au Beau. Il
apprend à s’ouvrir à la dimension
artistique et à la joindre à son
quotidien. Il est confronté à l’aspect
subjectif et insaisissable du Beau. Le
jeune utilise cette compétence lors de
la discussion philosophique en
communauté de recherche, en faisant
référence à ses critères de beauté, à ses
représentations mentales, et surtout,
lors de l’atelier créatif.

* Les compétences socio-
affectives.
C’est au cœur de la communauté de
recherche que le jeune va apprendre à
échanger et confronter sa pensée à
celle des autres. C’est déstabilisant
pour lui de devoir " s’exposer " ainsi
aux autres et de risquer de voir sa
pensée contestée, mais il apprend à
respecter, à entendre, à écouter, à
discuter, à argumenter avec autrui.
Dans l’accord et le désaccord de sa
rencontre avec les autres, le jeune se
structure et se construit. Le jeune
utilise principalement cette compétence
lors de la discussion en communauté
de recherche.

4) L’atelier philo comme
présupposé à une
éducation riche de sens

a) Les critiques adressées
au système éducatif actuel

Malgré l’apport des nouvelles
pédagogies de ces dernières années, je
pense que le système éducatif actuel
souffre encore de lacunes quant à sa
capacité de donner sens à son
enseignement. Et je pose l’atelier philo
comme un remède potentiel à cette
carence.

E. Bayles 1 affirme clairement que
l’enfant ne mobilisera sa compréhension
et son intelligence que si celles-ci sont
motivées par le désir de créer des liens
nouveaux, d’influencer l’environnement,
d’améliorer l’expérience future, de
faire écho avec le quotidien, bref d’agir
efficacement sur les choses en
percevant l’essentiel et en donnant du
sens à son expérience personnelle et
sociale. Je reproche au système
éducatif de rester malheureusement
trop souvent dans l’ordre transmissif
des connaissances. Il tend à privilégier
l’instruction alors que ce qui importe,
c’est la découverte du sens.
En effet, la recherche du sens, c’est la
recherche de raisons valides et de
justifications plausibles en accord avec
la perception que l’enfant se fait du
monde. C’est son propre décodage. La
recherche de significations
équivaudrait donc à la recherche du
rapport entre une chose et son
contexte, entre la partie et le tout ainsi
qu’entre le moyen et la fin. Cette
recherche de sens signifie tout
simplement que l’enfant est en quête
d’équilibre, qu’il tend à établir une
relation logique et continue entre ses
expériences passées et futures, entre
ses besoins et ceux de son
environnement.

Contrairement à l’adulte qui tente sans
cesse de contrôler l’univers par la
logique, la science et la raison, l’enfant
se situe davantage sur le plan affectif,
ce qui lui permet d’être " prêt " pour
toute nouvelle expérience. Comme le
philosophe, l’enfant a conscience qu’il
ne sait pas : alors il s’interroge. Ce
questionnement est, je pense, un outil
fondamental pour le développement de
l’enfant. L’atelier philo, contrairement
à l’école en général, stimule cette
curiosité et cette aptitude naturelle à
philosopher. De plus, l’école a
tendance à écarter la découverte du
sens des êtres et des choses ainsi que
la transmission de valeurs tels que le
respect, la collaboration et la justice
(valeurs que privilégie l’atelier philo
par le principe de la " communauté de
recherche entre pairs ") pour se centrer
principalement sur les matières à
enseigner.
Toutefois, un problème réside au sujet
du cloisonnement de ces matières ; les
élèves emmagasinent des
connaissances propres à chaque
discipline, mais se voient incapables
d’une part, de créer des liens entre les
différentes disciplines et d’autre part,
d’établir des relations entre la vie
scolaire et la vie sociale. L’école
présente aux élèves une suite de
matières d’études hétéroclites, sans
aucune relation les unes avec les
autres, ce qui contribue fortement à
former des individus à la personnalité
fragmentée et, par suite, une société
éclatée.
L’école se doit donc d’inculquer une
méthode, de proposer des outils qui
seraient à même d’aider l’enfant à
unifier ses savoirs, à former un tout
cohérent, applicable au quotidien.
Selon moi, c’est ici que l’atelier philo a
toute sa raison d’être.

De plus, je rejoins Paul Osterrieth2 en
attirant l’attention sur les effets
néfastes du manque de motivation des
élèves. En effet, il a été démontré que

1  BAYLES, E., Pragmatism in education, New York : Harper et Row, 1966, p.37, issu du site Internet www.cvm.qc.ca/encephi.

2 OSTERRIETH Paul, Faire des adultes, Chap.III Motivations et stimulations, p.63.
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si l’enfant n’est pas disposé
intellectuellement et affectivement à
s’intéresser à l’apprentissage des
matières scolaires, il sera incapable de
mobiliser ses capacités et ses
potentialités pour s’investir dans
l’activité éducative proposée. L’école a,
une fois encore, tendance à étouffer
l’énergie dynamisante de l’enfant, sa
capacité d’émerveillement pour le
rendre finalement amorphe, blasé,
apathique et désintéressé de tout.
L’atelier philo, partant des interrogations
philosophiques du jeune et faisant
écho avec le vécu de chacun, mobilise
les énergies individuelles en vue de
construire collectivement un sens pour
chacun. 

Je prône donc l’atelier philo comme
présupposé à une éducation riche de
sens qui, je pense, permettra à
l’individu de se construire en toute
confiance et en toute autonomie,
d’avancer toujours plus loin au cours
de son existence avec pour repères, des
valeurs humanistes (malheureusement
négligées dans notre société) valorisant
la responsabilité.

b) Une éducation vraiment
démocratique à la démocratie

Il faut poser en premier lieu le
postulat d’éducabilité 1, dont le
présupposé est que l’être humain
peut être éduqué, (et a à être
éduqué), et qu’il faut développer
son humanité, et en faire une
qualité 2.

Ce qui signifie qu’une éducation dite
démocratique veillerait à ce que
chacun d’entre nous, et ce malgré nos
différences et nos singularités, puisse
bénéficier de cette même éducation, de
cette même chance d’accéder à
l’épanouissement personnel, à la
construction de son identité et à la
recherche du sens au cœur de l’infini.

Il existe une interdépendance entre le
développement de la personne et le
développement social. 
Aussi, pour répondre à cette double
exigence de sa vie, l’individu doit, d’une
part, devenir autonome, critique et
raisonnable et, d’autre part, développer
des attitudes propices à l’harmonisation
de la vie en communauté.
La démocratie représentant pour notre
société occidentale la forme la plus
élevée de la société, il convient donc
de la maintenir, voire de l’améliorer.
Par contre, la coexistence harmonieuse
et le jugement autonome, critique et
raisonnable ne sont pas des traits innés
chez l’être humain. Ce sont des
habiletés ou des dispositions
potentielles en chaque personne qui
doivent être cultivées. D’où la
nécessité d’initier très tôt les jeunes
aux valeurs démocratiques.

On ne naît pas démocrate au sens
d’une qualité de celui qui peut
défendre et reconnaître l’intérêt
de tous ou qui peut universaliser
sa position individuelle3.

Il ne suffit donc pas d’instruire les
élèves sur la nature et la structure de la
société mais aussi de leur apprendre à
réfléchir en commun sur ces données
par l’intermédiaire du dialogue
philosophique.
Le rôle joué par la communauté de
recherche en atelier philo est
indéniable ; se situant à l’intersection
de la famille et de la société, elle aide le
jeune à faire sa place dans le monde, en
se situant par rapport à lui-même et par
rapport aux autres. Elle constitue donc
un lieu de socialisation pour l’enfant.

Dépasser ma position individuelle, mon
opinion, mon ego, pour me placer, me
déplacer, changer mon point de vue,
transcender cet ego et être à l’écoute, ne
fut-ce qu’un moment, du point de vue de
l’autre, du point de vue de tous les
autres. 4

Dépasser ma position individuelle, mon
opinion, mon ego, pour me placer, me
déplacer, changer mon point de vue,
transcender cet ego et être à l’écoute, ne
fut-ce qu’un moment, du point de vue de
l’autre, du point de vue de tous les
autres. 4

Ainsi, la communauté de recherche de
l’atelier philo engage le jeune dans une
" pratique éducative réflexive5 ", c’est-à-
dire dans un contexte de recherche où il
est amené à partager intelligemment ses
points de vue en toute liberté et en toute
confiance, et à écouter celui des autres
avec respect et tolérance. De ce fait, la
communauté de recherche, conçue à
l’image de la démocratie et initiant aux
principes et aux valeurs de celle-ci,
engage le jeune dans un processus de
croissance à la fois individuelle et
politique. Et il apparaît logique que, si
l’enfant exerce régulièrement sa liberté
de pensée et d’action et qu’il la respecte
chez l’autre durant toutes les étapes de
son éducation, alors conséquemment, la
démocratie sera pour lui une
philosophie de vie, une manière d’être
lorsqu’il sera devenu un adulte actif au
sein de la société.

La construction de la démocratie passe
par le travail philosophique avec les
enfants. Une éducation démocratique
passe par une éducation philosophique,
c’est comme un droit démocratique et
fondamental pour tous les enfants de la
planète6.

1 MEIRIEU Philippe, Le choix d’éduquer, pp.25-26.

2 ASBL Philomène/Association Philosophie-Enfances et Co, Les grandes questions, dossiers pédagogiques, p.33

3 Ibid., p.31.

4 Ibid., p.32.

5 CARON A., Philosophie et pensée chez l’enfant, la communauté de recherche :une éducation pour la démocratie, pp.85-103.

6 ASBL Philomène/Association Philosophie-Enfances et Co, Les grandes questions, dossiers pédagogiques, p.33.
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5) L’atelier philo en
référence à Aristote.

L’atelier philo tel que je le conçois
rejoint Aristote sur certains points.
Dans son ouvrage " Ethique à
Nicomaque 1 ", Aristote distingue en
effet trois sciences ; praxis, poïèsis et
théorein. Celles-ci sont indépendantes ;
il n’existe aucune interrelation entre
elles.
La praxis, ou encore la science
pratique, considère les actions de
l’homme (praxeis) relevant de ce qu’on
appelle la proaïrosis, qui est le choix
rationnel délibéré et réfléchi. La
proaïrosis est, en plus, le désir en tant
que déterminé par la délibération qui
fixe les moyens de réaliser le but
proposé. La praxis est une activité qui
ne produit aucune œuvre distincte de
l’agent, et qui n’a d’autre fin que
l’action intérieure et immanente,
l’eupraxie. Les activités pratiques
(celles de l’homme d’Etat, du guerrier)
visent des fins qui les dépassent ; elles
ne sont pas exercées pour elles-
mêmes.
La poïèsis, ou encore la science
poétique, se propose la réalisation
d’une œuvre extérieure à l’individu
considéré alors comme artiste. Celui-ci
a besoin de techniques pour donner vie
à son art. Cette action vise, ici, une fin,
la poïèsis.
Enfin, le théorein, ou encore la
science théorétique, conduit à la
contemplation qui permet d’atteindre
le sommet : la sagesse. Cette une
activité intellectuelle intérieure à
l’individu ; elle est donc personnelle. 
Le théorein est considéré par Aristote,
comme supérieur aux deux autres
puisque l’intellectuel est la meilleure
partie de nous-même. C’est l’activité la
plus continue, qui est aimée pour elle-
même et satisfaisante en soi. Elle est
donc désintéressée puisqu’elle est, par
elle-même, le but suprême.

Je pense que l’atelier philo s’inscrit
dans cette perspective, au sens où
j’assimile la discussion philosophique
au théorein, l’atelier créatif à la
poïèsis, et qu’au cours de morale, je
travaille la praxis.

Car, s’il est vrai que la discussion
philosophique s’effectue en
" communauté de recherche entre
pairs ", le but optimal est la
construction de la pensée individuelle
et la découverte des vérités à faire
sienne. 
Cette quête d’un accomplissement
personnel sur les plans affectif,
relationnel, social et intellectuel vise à
atteindre cette harmonie et cette
sagesse tant recherchées par l’Homme.
L’aboutissement de cette recherche du
sens est la création. De ses mains, le
jeune va donner vie à une œuvre,
symbolique de la métamorphose qui
s’est faite en lui. L’atelier créatif, c’est
la poïèsis.

Conclusion

La philosophie est, pour moi, ce
questionnement perpétuel sur tout ce
qui nous entoure, qui nourrit la quête
personnelle des vérités pour donner
toujours plus de sens à notre existence.
Eduquer les jeunes à la philosophie,
c’est-à-dire maintenir en éveil leur
émerveillement face au monde et
sensibiliser chacun d’eux aux
problématiques universelles, demande
de préserver l’héritage philosophique
occidental comme référence dans le
cheminement de la pensée et de
mobiliser les capacités intellectuelles
comme structure de celle-ci.
L’atelier philo présente le cadre idéal à
l’éducation philosophique au sens où il
réunit les conditions adéquates à la
réflexion et à l’émergence d’une
pensée personnelle logique. Je fais
référence, ici, à l’exploitation d’un
support écrit de qualité, à la
communauté de recherche entre pairs
et au dispositif de création. 

Dans cette optique, après confrontation
de diverses démarches de praticiens,
je me sens plus proche de la
conception de l’atelier philo de Michel
Tozzi, même si je m’en détache sur
certains points. 
En effet, placer certains élèves en
observation lors de la discussion
philosophique est une bonne technique
d’animation en soi, mais je n’en vois
pas l’utilité dans le cadre de l’atelier
philo. Cette " phase méta-cognitive ",
proposée par Michel Tozzi, peut être
réalisée après l’atelier philo dans le
cas où celui-ci a été filmé. De plus,
j’estime qu’il est important pour les
élèves de rester au cœur de la
communauté de recherche pour
participer à la discussion. 
La démarche de Michel Tozzi, dans son
ensemble, me paraît de type trop
" cartésien ". A force de miser sur une
discussion philosophique dont les
exigences intellectuelles sont très

1 ARISTOTE, Ethique à Nicomaque, p. 32.
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poussées, il ne laisse plus aucune
place à l’émotion. Il n’envisage
d’ailleurs pas un objectif psychologique
à l’atelier philo. 
Cependant, je privilégie, tout comme
lui, une philosophie classique,
intemporelle, ouverte sur le monde,
riche de vécu mais structurée et
rigoureuse. Je pense que les
différentes étapes de l’atelier philo tel
que je le conçois, permettent à la
pensée de se construire progressi-
vement et de déployer toutes les
compétences ciblées.
Ayant affaire à des classes de
composition multiculturelle, je pense
qu’il est important d’élargir l’horizon
de ces jeunes et ce, en confrontant
leurs bagages culturels à l’héritage
philosophique occidental. Car, si la
liberté de culte, les traditions et les
mœurs familiales contribuent à
construire l’identité de chacun,
l’apport de la connaissance de
l’héritage philosophique européen
permet au jeune, non seulement de
comprendre la société dans laquelle il
vit mais également de s’y intégrer en
tant que citoyen responsable.

A la problématique : " Est-il possible
de travailler des textes provenant de
philosophes classiques, avec des
élèves de l’enseignement du
secondaire inférieur, dans le cadre
d’ateliers philosophiques ? ", je
réponds qu’il n’est pas seulement
possible mais qu’il est nécessaire !

" La philosophie encourage les
jeunes à devenir plus logiques,
plus critiques et plus réfléchis.
Donc, ce que la philosophie
fournit n’est pas une nouvelle
discipline pour laquelle il n’y a pas
de place dans le curriculum
scolaire, mais un élément
manquant dans les disciplines
existantes 1. " 
(Lipman, s.d.a., p.10)

C’est pourquoi je prône l’insertion des
ateliers philo dans l’enseignement
actuel. 
Je tiens tout d’abord à préciser que s’il
ne tenait qu’à moi d’organiser
l’éducation philosophique, j’instaurerais
deux heures " d’éducation à la
philosophie " par semaine dans
l’horaire scolaire pour toutes les
classes du secondaire et ce, sous forme
d’ateliers philo comme je vous les ai
présentés précédemment. 
De cette manière, tous les jeunes
seraient sensibilisés et initiés à la
philosophie durant six ans, comme
préalable à l’enseignement de la
philosophie des études supérieures.
Cependant, sachant qu’il n’est plus
possible d’ajouter la moindre heure de
cours dans le cursus scolaire, l’horaire
étant déjà trop chargé, je propose
d’instaurer, à raison d’une fois par
mois, un atelier philo pour chaque
classe du secondaire inférieur, dans le
cadre du cours de morale. Cette
activité a toute sa place au cœur du
cours de morale qui privilégie des
valeurs telles que l’autonomie, l’esprit
critique, etc. Celles-ci sont déterminantes
dans l’atelier philo. De plus, leurs
objectifs convergent en de nombreux
points (démocratique et psychologique).

Toutefois, il me semble indispensable
que le professeur de morale, qui se
substitue pour l’occasion en animateur
d’atelier philo, soit initié (que ce soit
par des formations, par des lectures ou
autres), voire même mieux, formé à la
philosophie classique. On se retrouve
en effet vite coincés par des termes et
concepts spécifiques qui malheureu-
sement sont " vitaux " au texte ou
encore par des problèmes de
traduction. On ne peut pas se
permettre " d’amputer " le texte de ce
que soi-même on ne maîtrise pas par
souci de simplification ! 
Dès lors, des recherches, des lectures,
des consultations auprès de maîtres à
penser, des études doivent être
entreprises par le professeur motivé
pour s’enrichir et enrichir son atelier.

J’envisage aussi la création d’une
" option philo ", au même titre que
l’option " latin ", l’option " sciences ",
l’option " sciences sociales ", l’option "
artistique ", etc.
Cependant, mon rêve est d’ouvrir au
maximum l’atelier philo ; qu’il soit
accessible à tous.

Dès lors, depuis tout ce temps
d’expérimentation, j’ai eu de nouveaux
coups de cœur pour des textes de
philosophes classiques à exploiter
dans le cadre des ateliers philos. J’ai
un faible pour Epicure, Nietzsche,
Camus et Sartre.

De plus, quelques nouvelles idées de
prolongement à l’atelier philo
commencent à germer dans mon esprit ;
en parallèle, je pense faire lire aux
élèves des romans philosophiques
d’auteurs contemporains tels que Le
professeur de philosophie de Jacques
Sojcher, L’Alchimiste ou Sur le bord de
la rivière Piedra, je me suis assise et j’ai
pleuré de Paulo Coelho, Milarepa ou
Monsieur Ibrahim et les fleurs du Coran
d’Eric-Emmanuel Schmitt, Le monde
de Sophie ou Maya de Jostein Gaarder,
Antigone ou La déchirure d’Henry
Bauchau…, lancer des concours
d’écriture philosophique à partir d’une
question existentielle, réaliser des
ateliers créatifs sur le thème de
l’identité en créant un masque en
plâtre, moule de chaque visage ainsi
que sur le thème des illusions en
montant une exposition photo, … Je
n’ai pas encore trouvé les textes qui
développent ces thèmes… Je
cherche…

L’atelier philo est un incroyable voyage
au pays de tous les possibles…

" La philosophie a tant de visages
et de variétés, et a tant dit, que
tous nos songes et rêveries s’y
trouvent. "   
Montaigne2

1 DANIEL Marie-France, La philosophie et les enfants-Les modèles de Lipman et de Dewey, p.129.

2 MONTAIGNE, Essais, p.24
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Annexes

Annexe IV

A) Quelques pistes pour animer une
discussion philosophique :

Une des difficultés majeures rencontrées lors de la mise en
place des activités de philosophie pour enfants a été, on l'a
vu, de doser correctement le nombre et le contenu des
interventions de l'animateur. Nul doute que, d'une façon
générale, l'attitude à adopter est celle qui vise à parler le
moins possible. La discussion doit plutôt s'instaurer entre
pairs. Quand des interventions sont nécessaires, on aura
intérêt à s'inspirer des méthodes d'écoute active définies par
Carl ROGERS et reprises, avec un certain succès, par
Thomas GORDON. Plus concrètement, la littérature nous
propose de nombreuses pistes pour aider les enseignants à
animer un débat qui se rapproche le plus possible d'une
discussion philosophique. On en trouvera ci-dessous une
sélection, proposées par Philippe MEIRIEU, Michel TOZZI,
Oscar BRENIFIER et Marie-France DANIEL. Le même
Michel TOZZI, et Jean-Michel LAMARRE, proposent
également des tableaux clairs permettant d'analyser les
différentes interventions des élèves. Il va de soi que ces
outils peuvent être utilisés "à chaud", au court du débat lui-
même, comme au cours d'une analyse différée, à l'aide d'un
enregistrement.

Certaines des questions et relances proposées ci-dessous,
par Philippe MEIRIEU et Marie-France DANIEL
notamment, méritent qu'on s'y attarde. En effet, nous tentons
de faire en sorte que nos élèves développent une attitude
réflexive sur la langue, et plutôt que de dire : « tu vois bien
qu'il s'agit là de la position inverse...», (MEIRIEU) dans
laquelle le maître porte implicitement un jugement sur les
paroles prononcées, ou, au moins, sur leur cohérence
interne, nous préférons des formules générales, faisant appel
à la communauté de recherche comme : « Ce que vient de
dire votre camarade est-il en contradiction ou en accord
avec des paroles prononcées auparavant ? »
De même, on peut se demander s'il est préférable, à terme,
que ce soit le maître qui reformule systématiquement
(DANIEL : "Si je comprends bien, tu es en train d'affirmer
que ..." ou MEIRIEU : "si je te comprends bien, il me
semble que tu veux dire...") ou s'il vaut mieux inciter les
enfants à le faire. On ne peut certes pas faire comme si le

maître n'était plus l'adulte de référence. En ce sens, le fait
qu'il reformule lui-même n'est sûrement pas à négliger dans
l'optique d'un développement de l'estime de soi. L'effort
d'écoute et de compréhension que nécessité la reformulation
peut être gratifiant ou valorisant, pour certains enfants et/ou
dans certaines circonstances, quand c'est un adulte, en
particulier un enseignant, qui le fournit. Là encore,
probablement, il ne s'agit pas d'adopter une attitude
dogmatique, mais de travailler "au feeling".

On trouvera ci-dessous les citations suivantes :
1 : L'écoute active (Thomas GORDON)
2 : Relances à employer (Philippe MEIRIEU)
3 : Les attitudes, les relances (Michel TOZZI)
4 : Règles de la discussion philosophique (Oscar

BRENIFIER.)
5 : Un outil pour analyser les débats d'élèves (Michel

TOZZI)
6 : Distinguer l'argumentation de la persuasion et de la

démonstration (J-M LAMARRE)
7 : Des questions... (Marie-France DANIEL)

1 :  L'écoute active (Thomas GORDON) :
"Dans l'écoute active, le récepteur essaie de comprendre ce
que ressent l'émetteur, de saisir ce que son message veut
dire. Ensuite, il transforme sa compréhension dans ses
propres mots et retourne le message à l'émetteur pour
vérification. Le "receveur" ne transmet pas son propre
message, comme une évaluation, une opinion, un conseil de
raisonnement, une analyse ou une question. Il retourne
seulement ce qu'il pense être le véritable sens du message de
l'émetteur, rien de plus, rien de moins."

2 :  Relances à employer (Philippe MEIRIEU) :
“[...] le dialogue permet [...] la confrontation, la perception
des contradictions et des positionnements réciproques...
surtout quand on utilise, comme SOCRATE dans les oeuvres
de PLATON : 
• la reformulation systématique (“si je te comprends bien,

il me semble que tu veux dire...”) 
• le rappel des acquis antérieurs (“tu te souviens que nous

avons dit tout à l’heure...”) 
• la mise en évidence des paradoxes (“comment peux-tu

dire cela alors que tu viens d’affirmer que...”) 
• l’insistance sur les oppositions (“tu vois bien qu’il s’agit

là de la position inverse...”) 
• l’élaboration systématique de typologies (“il faut donc

distinguer plusieurs sortes de ...”)” 
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3 : Les attitudes, les relances (Michel TOZZI) :
“Il y a des attitudes clefs pour animer sur le fond une
réflexion philosophique : questionner sur le sens d'un terme,
d'une question; demander d'identifier les ressemblances et
des différences, de préciser les distinctions entre notions;
interroger une affirmation, exiger des raisons, solliciter des
objections... 

Certaines phrases sont utiles à cet effet, parce qu'elles
induisent de tels processus de pensée :
• x (ce mot, cette expression, cette affirmation, cette

question), qu'est-ce qu'il veut dire ? 
• y et z (ex: ami et copain), c'est pareil ou c'est pas pareil ? 
• Qu'es- ce qu'il y a de commun aux exemples qui viennent

d'être donnés ? 
• Quelle différence entre cet exemple et celui- là ? 
• Et si je/on te dit ça (objection), qu'est ce que tu (me)

réponds ? 
• Pourquoi tu dis cela ? 
• Tu as dis non, expliqu- moi/nous. Donne des raisons. 
• Tout le monde est d'accord avec ce qui vient d'être dit ?

Qui pense le contraire ? autrement ? etc. 

Avec comme repères dans la tête :
interroger; rapprocher/ distinguer;
définir; prouver/ objecter, on peut
trouver les formes linguistiques
adéquates pour amorcer la
réflexion. On peut aussi demander
à la fin : Qu'est-ce qu'on peut
conclure de ce débat ? Ou :  La
réponse à la question (la rappeler)
ce pourrait être...? (ex: «on peut se
déguiser en une autre personne
mais on ne peut pas être une autre
personne»).” 

4 : Règles de la discussion philosophique (Oscar
BRENIFIER.)
"[...] il s’agit en premier lieu de proposer des règles et de
nommer un ou des responsables ou arbitres, qui garantiront
le bon fonctionnement de ces règles. [...] la règle qui nous
semble la plus indispensable est celle du « chacun son tour
», de préférence en s’inscrivant chronologiquement au tour
de parole géré par un de ces arbitres. [...] "

"Une des règles qui se révèle efficace est celle qui propose
qu’une parole soit prononcée pour tous ou pour personne.
[...] "

"Des dispositifs supplémentaires s’avèrent utiles à
l’introduction de la pensée philosophique dans la
discussion. Parmi ces diverses procédures, l’une d’entre
elles nous paraît plus particulièrement efficace : la pratique
du questionnement mutuel. Le principe en est simple. Une

fois qu’une parole s’est exprimée sur un quelconque sujet,
avant de passer à l’expression d’une autre perspective, avant
de laisser la place à une autre réaction, un temps est réservé
de manière exclusive aux questions. [...] Souvent, [le
questionneur] se lancera dans un discours affirmatif avant
de poser une question, s’y perdra, pour ne plus arriver à
conclure et poser sa question. Au moment où il finira par
s’en rendre compte, il réalisera qu’il est en train de
développer ses propres idées, en ayant complètement oublié
la pensée de la personne qu’il devait interroger. Une autre
manière d’obtenir cette prise de conscience est de demander
à l’interrogateur ce qui lui paraît essentiel dans ce que son
interlocuteur a dit, ou de reformuler son discours, et l’on
s’aperçoit alors que la difficulté de questionner vient en
grande partie du manque d’attention et d’écoute."

"[...] il est important d’installer une dimension ludique et
d’utiliser si possible l’humour, qui serviront de « péridurale »
à l’accouchement. "

5 : Un outil pour analyser les débats d'élèves (Michel
TOZZI) :

6 : Distinguer l'argumentation de la persuasion et de
la démonstration (Jean-Marc LAMARRE) :
Pour Jean-Marc LAMARRE, tout débat n'est pas bon à
prendre. Pour lui, seul "l'apprentissage de l'argumentation
est aujourd'hui un objectif de l'ensemble du système
scolaire." Il précise que "[...] pour clarifier les finalités de
l'enseignement de l'argumentation et pour éviter certaines
dérives, il est indispensable de faire la différence entre la
persuasion et l'argumentation." C'est pourquoi il appelle à
distinguer "d'une part l'argumentation de la persuasion et
d'autre part l'argumentation de la démonstration".

Je suis pour parce que

ça sert, ça marche, c'est utile,
efficace, performant, réalisable

c'est gratuit, économique, rentable,
du meilleur coût, rapport qualité-

prix, 
temps-argent

c'est logique, cohérent, rationnel,
prouvé, démontré, vérifié,

compatible

c'est moral, correct, légitime, légal,
un droit, un devoir, une vertu, une

sagesse

Je suis contre parce que

c'est inutile, inefficace, inadapté,
dépassé, impossible

trop cher, coûteux, d'un mauvais
rapport effort-résultat

illogique, incohérent, contradictoire,
indémontrable, invérifiable,

hypothéthique, illusoire

illégitime, illégal, irrespectueux,
injuste, inégalitaire, dominateur,

exploiteur, aliénant, égoïste, 
un péché, une infraction

Type d'argument

technique
(1)

économique
(2)

logique
(3)

éthique
(4)

              



7. Des questions... (Marie-France DANIEL)
... pour stimuler la discussion en communauté de
recherche 
Quelles raisons as-tu pour justifier ton opinion ? 
Pourquoi es-tu en accord (ou en désaccord) avec ... ? 
Comment définirais-tu le terme que tu viens d'employer ?
Est-ce que ce que tu viens de dire est cohérent avec ce que
tu disais auparavant ? 
Pourrais-tu clarifier cette remarque ? 

Est-ce possible que X et Y, vous vous contredisiez ?
Quelles sont les différentes alternatives possibles ?
X, tu ne sembles pas avoir compris (ou être d'accord) avec
ce que dit Y 
Est-ce que quelqu'un peut donner un contre-exemple ? 
Quelle est l'hypothèse qui s'ensuit de cet énoncé ? 
Est-ce que quelqu'un pourrait aider X à clarifier son idée ? 

... pour indiquer les erreurs de raisonnement 
Quelles sont les raisons pour dire que ...?
Qu’est-ce qui te fait penser que ... ?
Sur quelles bases crois-tu que ...?
Peux-tu fournir un argument qui appuierait ton opinion ? 
Pourquoi crois-tu que ton point de vue est bon ? 
Que peux-tu ajouter pour défendre ton point de vue ? 

…pour chercher des hypothèses 
Assumes-tu que ... ?
Est-ce que ce que tu viens de dire présuppose que .... ? 
Est-ce que ce que tu viens de dire ne repose pas sur la
notion ...?
Est-ce que ce que tu viens de dire est basé sur la croyance
que ... ? 

... pour que les élèves s'expriment davantage 
Tu sembles vouloir dire que ...
Est-ce qu'il se pourrait que .. ?
Si je comprends bien, tu es en train d'affirmer que ...
J'ai l'impression que ...
Je me demande si ta position ne pourrait pas être vue comme
... 
Est-ce que ça aiderait si j’exprimais tes vues ainsi ?

Concernant les points que tu viens de
mentionner, sur lesquels mettrais-tu de
l'emphase ? 
Est-ce que je peux résumer ton argument
comme cela ? 
Pourrais-tu nous résumer en quelques mots
ce que tu viens d'énoncer ?

…pour rechercher la cohérence
Précédemment, quand tu as utilisé le mot «
... », n'était-ce pas dans un sens différent de

celui que tu emploies maintenant ?
Etes-vous réellement en désaccord l’un avec l'autre, ou bien
dites-vous la même chose, mais de deux façons différentes ?
Il me semble qu'il y a une contradiction directe entre ces
deux points de vue ...
Seulement pour élaborer un instant sur ce point, serait-il
cohérent d'ajouter que ...
Tes énoncés sont cohérents, mais tu pourrais toutefois être
dans l'erreur parce que ...

Documents extraits du site Internet : www.chez.com
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Démonstration

formelle

vérité

certitude rationnelle

auditoire universel

mathématiques, logique,
formalisation des savoirs

Argumentation

dialogique

efficacité subordonnée à
vérité

conviction rationnelle

auditoire particulier et
visée de l'auditoire
universel

droit, politique, éthique
philosophie

Persuasion

influence sur l'autre

vérité subordonnée à
efficacité

croyance psychologique

auditoire particulier
(cibles)

publicité, propagande,
séduction et manipulation
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Annexe VI

A. Les textes philosophiques
classiques

Je vous présente les textes philosophiques classiques
utilisés comme support écrit lors d’ateliers philo. Vous
trouvez, tout d’abord, le texte dans sa version intégrale. 
Ensuite, je vous propose la version philosophique (le texte
adapté) de manière à ce que vous puissiez vous rendre compte
de l’adaptation effectuée ou encore pour pouvoir vous essayer
(sait-on jamais !?) à d’autres reprises du texte d’origine.

1) Le mythe de l’amour 1 – Platon

a) " Le Banquet ou de L’amour – L’origine de l’amour
et l’explication de ses diverses formes " - le texte
dans sa version intégrale.

Extrait de "Le Banquet" de Platon, oeuvres complètes,
traduction nouvelle et notes établies par Léon Robin avec la
collaboration de M. S. Moriau, Ed. Gallimard, B de la
Pléiade, T1, pp 716-722

b) " Le Banquet ou de L’amour – L’origine de l’amour
et l’explication de ses diverses formes " – extrait
adapté de " Le Banquet " de Platon.

Jadis, la nature humaine n’était pas ce
qu’elle est à présent, elle était bien
différente. 
A l’origine, il y avait trois espèces d’êtres
humains, et non deux, comme aujourd’hui :
- le mâle, l’homme
- la femelle, la femme
- une 3ème composée des deux autres =
l’androgyne.
HOMME FEMME

Cette dernière espèce a disparu aujourd’hui. Chaque
androgyne était de forme ronde, avec un dos et des flancs
arrondis, quatre mains, quatre jambes, deux visages tout à
fait identiques sur un cou rond et sur ces deux visages
opposés une seule tête, quatre oreilles, deux organes
génitaux mâle et femelle.
Ils marchaient droit dans le sens qu’ils voulaient et quand ils
voulaient courir vite, ils tournaient sur eux-mêmes en faisant
la roue.

L’espèce mâle tirait son origine du soleil.
L’espèce femelle tirait son origine de la terre.
L’espèce androgyne tirait son origine de la lune. 
Ils étaient tous d’une force et d’une vigueur extraordinaire,
et comme ils avaient beaucoup de courage, ils attaquèrent
les dieux. Ils tentèrent d’escalader le ciel pour combattre les
dieux.

Alors Zeus, furieux, rassembla les autres dieux pour prendre
une décision. Le cas était difficile et embarrassant car ils ne
pouvaient se décider à tuer les hommes et à détruire la race
humaine à coups de tonnerre comme ils avaient tué les
géants. De plus, c’était anéantir les hommages et le culte
que les hommes rendent aux dieux.
D’un autre côté, ils ne pouvaient pas non plus tolérer leur
insolence.
Enfin, Jupiter trouva une manière de conserver les hommes
tout en mettant un terme à leur insolence ; il faut les rendre
plus faibles. Il faut les couper en deux l’un après l’autre pour
obtenir ainsi le double résultat de les affaiblir et de tirer
d’eux davantage, puisqu’ils seront plus nombreux à leur
rendre hommage. Ils marcheront droit sur deux jambes. S’ils
continuent à se montrer insolents et ne veulent pas se tenir
en repos, on les coupera encore une fois en deux, et les
réduira à marcher sur une jambe à cloche-pied.
Aussitôt dit, aussitôt fait, Jupiter coupa les hommes en deux
pendant qu’Apollon remaniait les corps. Il retournait donc
le visage et, ramassant de partout la peau sur ce qu’on
appelle à présent le ventre, il ne laissait qu’un orifice et liait
la peau au milieu du ventre : c’est ce qu’on appelle le
nombril.   [Puis il polissait la plupart des plis et façonnait la
poitrine mais il laissait quelques plis (ceux qui sont au
ventre même et au nombril) pour être un souvenir de
l’antique châtiment.]
Mais, une fois chaque corps ainsi divisé, chacun, regrettant
sa moitié, allait à elle. Le désir de se fondre à nouveau
ensemble réunissait chaque moitié qui s’enlaçait et
s’embrassait jusqu’à ne plus rien faire d’autre les uns sans
les autres et les hommes mourraient alors de faim et
d’inaction. 

Alors Zeus, touché de pitié, imagina une autre solution : il
transposa les organes génitaux sur le devant de chacun de
manière à ce que les hommes puissent engendrer les uns
dans les autres (le mâle dans la femelle).

1 Cet intitulé est un choix de l’auteur du tfe qui a déjà publié un article sur le sujet dans Entre-Vues n°57-58.
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Cette solution permettait deux avantages :
- L’étreinte homme /femme : enfantement pour perpétuer la

race.
- Une fois contents et satisfaits d’être à nouveau réunis, ils

se séparaient pour un temps et ils se mettaient alors au
travail pour subvenir à tous les besoins de l’existence.

fi Thème de l’amour inné de l’homme pour la femme et
de la femme pour l’homme. Chacun étant à la recherche
de sa moitié perdue.

C’est de ce moment que date l’amour inné des hommes les
uns pour les autres : l’amour recompose l’antique nature,
s’efforce de fondre deux êtres en un seul, et de guérir la
nature humaine.

Comment expliquer l’existence de personnes
célibataires ?
Ce sont les descendants de l’espèce mâle ou femelle à l’origine.
Ce sont des hommes provenant de l’espèce mâle qui
recherche un autre idéal et même chose pour les femmes
provenant de l’espèce femelle.
Cependant certaines relations ne sont pas de type fusionnel
mais de type amical : l’amitié. Le plus grand bonheur est
de rencontrer un ami selon son cœur.

Quand donc deux moitiés se retrouvent, c’est un prodigue que
les transports de tendresse, de confiance et d’amour dont ils
sont saisis ; ils ne voudraient plus se séparer, ne fût-ce qu’un
instant. Et voilà les gens qui passent toute leur vie ensemble,
sans pouvoir dire d’ailleurs ce qu’ils attendent l’un de l’autre. 
Ce n’est pas juste une recherche du plaisir des sens mais
leur âme à tous deux désire autre chose > retour à l’ancienne
nature où les deux ne faisaient qu’un. C’est le désir et la
poursuite de ce tout qui s’appelle amour. 
Notre espèce ne saurait être heureuse qu’à une condition, c’est
de réaliser nos aspirations amoureuses, de rencontrer chacun
notre moitié, et de revenir ainsi à notre nature première. Si c’est
là le bonheur suprême, il s’ensuit que ce qui s’en rapproche le
plus dans le monde actuel est le plus grand bonheur que l’on
puisse atteindre ; rencontrer un ami selon son cœur.
Eros nous guide vers l’objet qui nous est proche et qui nous
donne bonheur et félicité par la reliance.
Qu’est-ce que la reliance ? C’est ce qui relie les êtres entre
eux ; c’est la relation.

RELIANCE    
- soit par l’amour homme /femme  (amour – sexualité –

enfantement,…)
- soit par l’amitié (transports de tendresse, confiance,

complicité,…)

Attention ! Ceci n’est pas figé !

Extrait adapté de " Le Banquet ", Platon, Coll. Folio/Essais, Ed. Gallimard

c) Pistes de réflexion :

- Voyez-vous l’amour comme une recherche de votre
moitié ?

- Pensez-vous qu’on ait chacun notre moitié sur terre ?
- Comment définissez-vous l’amitié ?
- L’homme et la femme peuvent-ils être reliés par l’amitié ?
- En quoi l’amitié se distingue-elle de l’amour ?
- Est-ce que cette histoire de l’Antiquité pourrait encore

être utilisée pour expliquer l’amour et l’amitié
aujourd’hui ?

- La complémentarité est-elle nécessaire en amour ?
- Est-ce que les relations d’amour et d’amitié se

construisent ?
- …

d) " Les empreintes " :

Elles ont été réalisées par des élèves de troisième
secondaire général de l’Athénée Royal d’Uccle 2.

* 1ère classe de troisième secondaire général (17 élèves)
- Histoire logique.
- Notre " âme-sœur " aurait donc la même morphologie que

nous ?
- Une âme-sœur unique.
- Ça doit être un sentiment étrange que d’avoir les parties

génitales de l’autre côté… !
- Les deux moitiés se reconnaissent.
- Histoire illogique et inconcevable.
- C’est une théorie très naïve.
- Ça ressemble plus à un conte d’enfants qu’autre chose.

* 2ème classe de troisième secondaire général (27 élèves)
- C’est bien … il faut peut-être juste un peu recontextualiser !
- Et les homosexuels alors, ils viennent d’où ?
- " Ame-sœur ", c’est qu’on est né androgyne et qu’on a été

séparé de notre moitié ?
- Et le divorce alors ? On s’est trompé de moitié ?
- Comment Platon explique-t-il la polygamie ?
- Et les siamois, c’est l’androgyne qui revient ?
- Est-il possible qu’il y ait des jumeaux chez les androgynes ?
- Un peu simpliste comme explication, c’est comme les

parents qui expliquent à leur enfant pourquoi ils s’aiment !
- La stérilité, c’est que les dieux nous ont punis ou nous ont

ratés ?
- En partant de la théorie de Platon, où place-t-on les

jumeaux siamois ?
- Si les androgynes s’attirent tellement comme des aimants,

ce n’est pas possible qu’on se trompe ou qu’on se sépare ?!
- Et si on ne désire pas retrouver sa moitié ?
- Je suis avec ma moitié, mais celle-ci meurt. Si je me

remarie, n’est-ce alors que de l’amitié ?
- Et si on ne trouve pas l’âme-sœur et qu’on aime

quelqu’un ?

                     



46 Compte-rendu d'expérience pédagogique

2) Le mythe d’Er – Platon

a) " Le mythe d’Er " - le texte dans sa version
intégrale

Extrait de " La République " de PLATON, Œuvres
Complètes, traduction nouvelle et notes établies par Léon
Robin avec la collaboration de M.S. Moreau, Ed. Gallimard,
B. de la Pléiade, T1, pp 1227-1241.

b) " Le mythe d’Er " – extrait adapté de " La
République " de Platon

Je vous présente d’abord la
" version longue " que j’utilise
comme support écrit pour un
atelier philo avec une troisième
de l’enseignement secondaire
général.

Les dieux n’habitaient pas seuls dans leurs palais
magnifiques au sommet de l’Olympe. En effet, les douze
grands Dieux célestes étaient aussi entourés d’un éclatant
cortège de divins serviteurs. Les uns étaient chargés
d’exécuter leurs ordres ; les autres, de préparer leurs festins,
de dresser la table, de leur verser à boire, et de charmer, par
la musique et la danse, les bienheureux loisirs de leur
immortalité. Parmi eux, constamment assise au pied du
trône de Zeus, une Déesse nommée Thémis conseillait la
sagesse à toutes les décisions du maître incontesté du ciel et
de la terre. Elle était la Divinité qui faisait régner le bon
ordre, non seulement dans les palais olympiens, mais dans
tout l’Univers. Zeus, en effet, n’était pas seulement le
suprême roi de l’Olympe ; sa souveraine puissance
s’étendait aussi sur les hommes.

Lorsque celui-ci, suivant les conseils de Thèmis, prenait une
décision à l’égard des hommes, c’était Iris, la messagère
divine, qui était chargée de leur transmettre cet ordre.
Déesse aux ailes brillantes, aux pieds rapides comme le
souffle des vents, elle descendait aussi vite du ciel sur la
terre que la grêle qui tombe des nuées. ; elle répétait mot
pour mot les décisions de son maître aux hommes, et
remontait aussitôt, en déployant ses ailes aux couleurs d’arc-
en-ciel, s’asseoir près de lui sur les marches du trône et
attendre, attentive comme un bon chien de garde et sans
jamais délacer ses sandales ni se dépouiller de ses voiles,
même dans le sommeil, qu’un nouvel ordre vînt la forcer à
reprendre son vol pour reparaître ici-bas.
Mais Thémis n’était point le seul appui de Zeus, pour le
seconder dans le gouvernement du monde universel. Ses
trois filles, les Parques ou les Moires, aidaient aussi leur
mère à maintenir les hommes dans le respect de l’ordre et de
la loi divine. Elles habitaient un palais de bronze sur les
murs duquel elles gravaient les destinées humaines. Rien ne
pouvait effacer ce qu’elles avaient écrit. Assises sur des
trônes éclatants de lumière, vêtues de robes blanches
recouvertes d’étoiles, couronnées de narcisses et de flocons
de laine, ces trois Déesses filaient aussi les jours des mortels
et fixaient leurs destins.
La plus jeune, Clotho, tenait la quenouille et filait ; Lachésis
tournait le fuseau et dévidait le sort qui convient à tout
homme ; Atropos, enfin, coupait avec des ciseaux le fil qui
mesurait la longueur de la vie, et qui déterminait
irrévocablement, le moment de la mort. Pour déterminer la
destinée et donner aux hommes, suivant l’ordre de Zeus et
selon leurs mérites, les biens et les maux qu’ils devaient
rencontrer en leur vie sur la terre, les Parques filaient de la
laine blanche mêlée à un fil d’or pour indiquer les jours
heureux, et de la laine noire pour désigner les jours
impitoyables. 

Un jour, un homme nommé Er (fils d’Arménios) trouva la
mort dans un combat, et, comme dix jours plus tard on
relevait les morts déjà en décomposition, on le releva, lui,
bien conservé ; transporté chez lui pour les funérailles, le
douzième jour, placé sur le bûcher, il ressuscita, et, après sa
résurrection, il raconta ce que là-bas il avait vu.
Car, aussitôt sortie de son corps, son âme immortelle, disait-
il, s’était mise en route avec quantité d’autres, et elles
étaient parvenues en un lieu extraordinaire. C’était la
descente des âmes immortelles aux enfers du Dieu Hadès.
Là, siégeaient des juges qui, leur jugement rendu,
indiquaient aux âmes la route à prendre. Mais lorsque l’âme
d’Er s’avança, on lui dit qu’elle était destinée à être pour les
hommes un messager des choses de là-bas, et on lui
recommanda d’écouter et de bien regarder tout ce qui se
passait dans les enfers pour, plus tard, le raconter aux
hommes. 
Alors, d’un côté, il vit, contre chacune des deux ouvertures
du ciel comme de la terre, des âmes qui s’en allaient après
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le prononcé du jugement les concernant, tandis que, contre
les deux ouvertures, d’une part, il voyait monter, sortant de
la terre, des âmes toutes pleines de saleté, de poussière,
d’autre part, descendre du soleil, d’autres âmes toutes pures.
De plus, les âmes qui incessamment arrivaient en ce lieu, y
venaient manifestement à la suite d’une sorte de long
voyage ; et c’était une joie pour elles de s’en aller dans la
prairie, d’y poser leur tente pour se raconter mutuellement
des récits mêlés de plaintes et de larmes au souvenir de
toutes les abominations qu’elles avaient endurées et vues au
cours de leur voyage sur terre ou, au contraire, des récits
mêlés de beauté et de contemplation pour les âmes qui
venaient du ciel.

Lorsque, pour les âmes, sept jours s’étaient écoulés dans la
prairie, il leur fallut s’en aller de là, et, le huitième jour, se
mettre en route pour se rassembler au sommet de l’Olympe.

Quand les âmes furent arrivées, les trois Parques
chantaient ; Lachésis le passé, Clôthô le présent et Atropos
l’avenir. Il leur fallut aussitôt se présenter à Lachésis.
Un maître de cérémonie (un hiérophante : prêtre qui
explique les mystères sacrés) qui organisait le tout, les
rangea en ordre. Puis, prenant sur les genoux de Lachésis les
lots et les types d’existence / de vie qu’elle proposait, il
monta sur une estrade élevée et cria à l’attention des âmes
du monde : " Voici ce que proclame Lachésis, : Ames
éphémères (qui ne vit que très peu de temps – de très courte
durée), vous allez commencer une nouvelle vie, vous joindre
à un nouveau corps et renaître sous la forme humaine, à la
condition mortelle. Ce n’est pas un génie (dans la mythologie
grecque, le génie est une espèce de voix divine en chacun de
nous, qui nous arrête avant de faire un faux pas. C’est un peu
notre garde-fou qui est omniprésent et apparaît quand on se
dispose à agir) qui vous tirera au sort. C’est vous qui allez
devoir choisir ! Le premier que le sort aura désigné choisira
le premier la vie à laquelle il sera lié à jamais par la
nécessité.
En ce qui concerne la vertu (disposition constante qui porte
à faire le bien et à éviter le mal), personne n’en sera maître ;
chacune des âmes en aura plus ou moins, suivant qu’elle
l’honorera ou la négligera. Chacune des âmes est
responsable de son choix. Dieu est innocent. "

A ces mots, il jeta les sorts, qui allaient déterminer l’ordre
de chacun pour choisir sa vie, à l’assemblée. Chaque âme,
sauf celle d’Er à qui on ne le permit pas, ramassa le sort qui
était tombé près d’elle et connut alors le rang/ le numéro
d’ordre qui lui était donné pour choisir. Et les âmes se
rangèrent alors selon le numéro reçu.
Après cela, le maître de cérémonie étala par terre, devant
tout le monde, les différents types d’existence, qui étaient
plus nombreux que le nombre d’âmes réunies. Il y en avait
de toutes sortes : toutes les vies possibles d’animaux et
toutes les vies humaines ; on y trouvait de tout : des

tyrannies, les unes durables jusqu’à la mort, les autres
interrompues au milieu de leur vie et finissant par la
pauvreté, l’exil, la mendicité. Mais il y avait aussi des vies
d’hommes renommés/ réputés soit pour la beauté de leur
corps et de leur visage ou pour leur vigueur et leur force à la
lutte, soit pour leur noblesse et les grandes qualités de leurs
ancêtres. Il y avait aussi des vies d’hommes obscurs, sous
tous ces rapports, et des vies de femmes de la même variété.
Quant aux autres éléments de notre condition, ils étaient
mélangés les uns avec les autres et avec la richesse et la
pauvreté, avec la maladie, avec la santé. Il y avait aussi des
partages moyens entre ces extrêmes.

Au moment où l’hiérophante jetait les sorts, il avait ajouté
ces paroles : " Même celle (l’âme) qui est la dernière à faire
son choix, si elle choisit judicieusement et s’efforce de bien
vivre peut, elle aussi, tomber sur une bonne condition et une
vie convenable. Ce n’est pas parce qu’elle est la dernière à
choisir qu’elle aura ce qu’il y a de pire ! Que la première
choisisse donc avec attention et que la dernière ne perde pas
courage ! "
A peine ces paroles prononcées, celui qui avait reçu le
premier sort, s’avança aussitôt, choisit immédiatement la
plus grande tyrannie et, emporté par l’imprudence et une
avidité gloutonne, il la prit sans avoir examiné
soigneusement toutes les conséquences de son choix. Il ne
vit pas que son choix le destinait à manger ses propres
enfants et à d’autres horreurs ; mais quand il l’eut bien
examiné, il se frappa la poitrine et se lamenta d’avoir ainsi
choisi, sans se souvenir des avertissements de l’hiérophante.
Au lieu de s’accuser lui-même de ses maux/ de son malheur,
il s’attaqua et s’en prit à la malchance, au hasard et au
destin, aux démons, à tout, plutôt qu’à lui-même.
Chaque âme se voit choisir sa nouvelle vie en fonction de
son éducation, de son bagage et expériences personnels
ainsi que des leçons tirées des vies précédentes. Cette âme
imprudente avait, en effet, passé sa vie antérieure au Ciel,
loin des peines, des souffrances et loin de toute philosophie.
Tandis que celles qui venaient de la Terre, pour avoir elles-
mêmes connu la peine et été témoins de celle d’autrui, ne
faisaient pas leur choix sans réfléchir.
C’est pourquoi l’âme d’Ulysse, à qui le hasard du sort avait
réservé le dernier rang/ la dernière place, s’avança pour
choisir ; mais ayant auparavant déjà beaucoup lutté,
surmonté des épreuves passées, elle se mit à chercher
pendant longtemps un type d’existence qui n’avait rien à voir
avec l’ambition et les affaires ; elle eut du mal à en trouver
un, qui gisait dans un coin, dédaigné/ méprisé par les autres.
En l’apercevant, elle se dit qu’elle aurait fait le même choix,
si le sort l’eut désignée la première, et s’empressa de le
prendre.

Quoi qu’il en soit, quand toutes les âmes eurent choisi leur
existence, elles se mirent en route vers la plaine du Lèthè,
par une terrible et suffocante chaleur ; et de fait, ce lieu était
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vide d’arbres et de tout ce que produit la terre. Elles
dressèrent ensuite leur tente le long du fleuve Amélès, dont
aucun récipient ne peut retenir l’eau. Or, c’était pour toutes
une nécessité d’avoir bu de cette eau une certaine quantité
car, chaque fois qu’on en boit, on oublie tout. 
Quand elles se furent endormies et que fut arrivé le milieu
de la nuit, il y eut des roulements de tonnerre ; la terre
trembla, et soudain, elles furent, chacune, emportées dans
un élan vers leur nouvelle destinée, telles des étoiles
filantes.

Quant à Er, on l’avait empêché de boire de l’eau de manière
à ce que dès qu’il se réveilla, étendu à l’aube sur le bûcher,
il se remémora cet incroyable spectacle des Enfers.

Extrait adapté de " La République " de PLATON, Œuvres Complètes, 
traduction nouvelle et notes établies par Léon Robin avec la collaboration de M.S.Moreau, 

Ed.Gallimard, B.de la Pléiade, T1.
MEUNIER Mario, La légende dorée des Dieux et des Héros, 

Nouvelle Mythologie classique revue et  argumentée, Ed. Albin Michel, Paris, 1945.

Voici, ensuite, la " version courte " que j’utilise comme
support écrit pour un atelier philo avec une classe de
deuxième secondaire général.

Un jour, un homme nommé Er (fils d’Arménios) trouva la
mort dans un combat, et, comme dix jours plus tard on
relevait les morts déjà en décomposition, on le releva, lui,
bien conservé ; transporté chez lui pour les funérailles, le
douzième jour, placé sur le bûcher, il ressuscita, et, après sa
résurrection, il raconta ce que là-bas il avait vu.
Aussitôt sortie de son corps, son âme immortelle, disait-il,
s’était mise en route avec quantités d’autres, et elles étaient
parvenues en un lieu extraordinaire. C’était la descente des
âmes immortelles aux enfers du Dieu Hadès. Là, siégeaient
des juges qui, leur jugement rendu, indiquaient aux âmes la
route à prendre. Mais lorsque l’âme d’Er s’avança, on lui dit
qu’elle était destinée à être pour les hommes un messager
des choses de là-bas, et on lui recommanda d’écouter et de
bien regarder tout ce qui se passait dans les enfers pour, plus
tard, le raconter aux hommes. 

Alors, il vit toutes les âmes du monde se rassembler au
sommet de l’Olympe. Quand elles furent arrivées, il leur
fallut aussitôt se présenter à Lachésis, une des déesses qui
filait les jours des mortels et fixait leurs destins.
Un maître de cérémonie (un hiérophante : prêtre qui
explique les mystères sacrés) qui organisait le tout, les
rangea en ordre. Puis, prenant sur les genoux de Lachésis les
lots et les types d’existence / de vie qu’elle proposait, il
monta sur une estrade élevée et cria à l’attention des âmes
du monde : " Voici ce que proclame Lachésis, : Ames
éphémères (qui ne vit que très peu de temps – de très courte
durée), vous allez commencer une nouvelle vie, vous joindre
à un nouveau corps et renaître sous la forme humaine, à la
condition mortelle. Ce n’est pas un génie (dans la mythologie

grecque, le génie est une espèce de voix divine en chacun de
nous, qui nous arrête avant de faire un faux pas. C’est un peu
notre garde-fou qui est omniprésent et apparaît quand on se
dispose à agir) qui vous tirera au sort. C’est vous qui allez
devoir choisir ! Le premier que le sort aura désigné choisira
le premier la vie à laquelle il sera lié à jamais par la
nécessité.
En ce qui concerne la vertu (disposition constante qui porte
à faire le bien et à éviter le mal), personne n’en sera maître ;
chacune des âmes en aura plus ou moins, suivant qu’elle
l’honorera ou la négligera. Chacune des âmes est
responsable de son choix. Dieu est innocent. "

A ces mots, il jeta les sorts, qui allaient déterminer l’ordre
de chacun pour choisir sa vie, à l’assemblée. Chaque âme,
sauf celle d’Er à qui on ne le permit pas, ramassa le sort qui
était tombé près d’elle et connut alors le rang/ le numéro
d’ordre qui lui était donné pour choisir. Et les âmes se
rangèrent alors selon le numéro reçu.
Après cela, le maître de cérémonie étala par terre, devant
tout le monde, les différents types d’existence, qui étaient
plus nombreux que le nombre d’âmes réunies. Il y en avait
de toutes sortes : toutes les vies possibles d’animaux et
toutes les vies humaines ; on y trouvait de tout : des
tyrannies, les unes durables jusqu’à la mort, les autres
interrompues au milieu de leur vie et finissant par la
pauvreté, l’exil, la mendicité. Mais il y avait aussi des vies
d’hommes renommés/ réputés soit pour la beauté de leur
corps et de leur visage ou pour leur vigueur et leur force à la
lutte, soit pour leur noblesse et les grandes qualités de leurs
ancêtres. Il y avait aussi des vies d’hommes obscurs, sous
tous ces rapports, et des vies de femmes de la même variété.
Quant aux autres éléments de notre condition, ils étaient
mélangés les uns avec les autres et avec la richesse et la
pauvreté, avec la maladie, avec la santé. Il y avait aussi des
partages moyens entre ces extrêmes.

Au même moment où l’hiérophante jetait les sorts, il avait
ajouté ces paroles : " Même celle (l’âme) qui est la dernière
à faire son choix, si elle choisit judicieusement et s’efforce
de bien vivre, peut, elle aussi, tomber sur une bonne
condition et une vie convenable. Ce n’est pas parce qu’elle
est la dernière à choisir qu’elle aura ce qu’il y a de pire ! Que
la première choisisse donc avec attention et que la dernière
ne perde pas courage ! "

A peine ces paroles prononcées, celui qui avait reçu le
premier sort, s’avança aussitôt, choisit immédiatement la
plus grande tyrannie et, emporté par l’imprudence et une
avidité gloutonne, il la prit sans avoir examiné
soigneusement toutes les conséquences de son choix. Il ne
vit pas que son choix le destinait à manger ses propres
enfants et à d’autres horreurs ; mais quand il l’eut bien
examiné, il se frappa la poitrine et se lamenta d’avoir ainsi
choisi, sans se souvenir des avertissements de l’hiérophante.
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Au lieu de s’accuser lui-même de ses maux/ de son malheur,
il s’attaqua et s’en prit à la malchance, au hasard et au
destin, aux démons, à tout, plutôt qu’à lui-même.
Chaque âme se voit choisir sa nouvelle vie en fonction de
son éducation, de son bagage et expériences personnels
ainsi que des leçons tirées des vies précédentes. Cette âme
imprudente avait, en effet, passé sa vie antérieure au Ciel,
loin des peines, des souffrances et loin de toute philosophie.
Tandis que celles qui venaient de la Terre, pour avoir elles-
mêmes connu la peine et été témoins de celle d’autrui, ne
faisaient pas leur choix sans réfléchir.
C’est pourquoi l’âme d’Ulysse, à qui le hasard du sort avait
réservé le dernier rang/ la dernière place, s’avança pour
choisir ; mais ayant auparavant déjà beaucoup lutté,
surmonté des épreuves passées, elle se mit à chercher
pendant longtemps un type d’existence qui n’avait rien à voir
avec l’ambition et les affaires ; elle eut du mal à en trouver
un, qui gisait dans un coin, dédaigné/ méprisé par les autres.
En l’apercevant, elle se dit qu’elle aurait fait le même choix,
si le sort l’eut désignée la première, et s’empressa de le
prendre.

Extrait adapté de " La République " de PLATON, Œuvres Complètes, 
traduction nouvelle et notes établies par Léon Robin avec la collaboration de M.S.Moreau,

Ed.Gallimard, B.de la Pléiade, T1.
MEUNIER Mario, La légende dorée des Dieux et des Héros, 

Nouvelle Mythologie classique revue et  argumentée, Ed. Albin Michel, Paris, 1945.

c) Pistes de réflexion :

- Quel message le Mythe d’Er véhicule-t-il ?
- Est-on maître de sa destinée ?
- Peut-on influencer son destin ?
- Comment peut-on influencer son destin ?
- Y a-t-il des obstacles incontournables ?
- Sommes-nous égaux face au destin ?
- Comment voyez-vous votre destin ?
- Croyez-vous que tout est écrit d’avance sur le mur du

palais des Parques ?
- Est-ce pour cela que l’on dit que " la vie ne tient qu’à un

fil " ?
- Est-il dans notre intérêt d’avoir de la laine noire mêlée à

la laine blanche ?
- Pensez-vous que nos âmes soient immortelles ?
- Pensez-vous qu’il existe un endroit où, à notre mort, l’on

juge de notre vie et de notre âme ?
- Est-il vrai que chacun de nous possède la vertu mais que

son importance varie selon la personne ?
- Est-on toujours responsable de nos choix ?
- Y a-t-il une place pour le hasard au cours de notre

destinée ?
- Qu’est-ce qui influence nos choix ?
- Que dit Platon sur l’importance de notre bagage

personnel dans nos choix et dans la détermination de
notre avenir ?

d) " Les empreintes " :

Elles ont été réalisées par des élèves de deuxième
secondaire général de l’Athénée Royal de Watermael-
Boitsfort " La Brise ".

- Lorsqu’on allait brûler Er, il a ressuscité.
- Ça ressemble à la réincarnation de chez les Bouddhistes !
- Sa vie, on la choisit.
- La longueur du fil détermine la longueur d’une vie.
- Un génie, c’est un homme qui vient avant qu’on fasse une

bêtise.
- Platon est irresponsable.
- Ce n’est pas parce qu’on est 1er qu’on fera le meilleur

choix.
- On ne peut pas changer sa destinée.
- Tout est écrit.
- Zeus n’a pas le droit de choisir notre vie.
- Merci Zeus pour ma vie !
- Est-on maître de sa destinée ?
- Tout est dû au hasard.
- Tout dépend d’où l’on naît.
- Dieu n’est jamais venu aider sur terre.
- Mes actes, je les choisis
- On apporte toujours quelque chose à quelqu’un ; on n’est

pas là pour rien.
- Cela fait bizarre de dire que l’on est plus rien après !
- Le cycle de la vie.
- …
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3) « L’Anneau de Gygès » - Platon

a) « L’Anneau de Gygès » - le texte dans sa version
intégrale 

Extrait  issu de  « La République X » de Platon, T.II,
Bibliothèque de La Pléiade, pp. 899-904.

b) « L’Anneau de Gygès » - extrait adapté de « La
République » de Platon

Voici la légende de Gygès Le Lydien (644 avant J.C, roi de
Lydie). 
Gygès était un pâtre (homme qui fait paître un troupeau –
berger) aux gages du prince qui régnait alors sur la Lydie
(royaume de l’Asie Mineure dont la capitale était Sardes.). A
la suite d’une pluie abondante et d’un tremblement de terre,
la terre se déchira à un endroit et un gouffre se produisit à
l’emplacement de son pacage (lieu où l’on mène paître le
bétail). 
Voyant cela, plein de surprise, il y descendit, et il y aperçut
un cheval de bronze, creux, avec des fenêtres qui lui
permirent, en se penchant à l’intérieur, de voir qu’il s’y
trouvait un cadavre d’une taille surpassant celle d’un homme
et sans rien d’autre sur lui que, à la main, une bague d’or. Il
la lui retira et il remonta à la surface. 
Or, à l’époque de la réunion mensuelle habituelle des pâtres,
pour faire, au roi un rapport sur ce qui concerne les
troupeaux, il s’y rendit portant la bague en question. Mais,
une fois assis avec les autres, il lui arriva de tourner le
chaton (partie centrale d’une bague où est fixée une pierre
ou une perle) de la bague au-dedans de sa main. Or, à peine
avait-il fait cela, qu’il devint invisible pour ceux qui étaient
assis à ses côtés. Ceux-ci se mirent d’ailleurs à parler de lui
comme de quelqu’un qui s’en était allé. Il en fut surpris, et,
ayant recommencé de tâter discrètement la bague, il en
tourna le chaton en dehors. C’est alors qu’il redevint visible.
Il se mit alors à réfléchir au sujet de ce qui venait de se
passer. Il recommença l’expérience pour vérifier les
propriétés de la bague et cela se reproduisit. En effet, quand
il tourne le chaton vers l’intérieur, il devient invisible et
visible quand c’est vers l’extérieur. Après avoir ainsi vérifié
que l’effet était infaillible, il s’introduisit dans la délégation
(groupe de personnes représentant une collectivité) qui se
rendait auprès du roi. Une fois arrivé, il séduisit la reine ;
puis avec la complicité de celle-ci, c’est au roi qu’il
s’attaqua, il le tua et s’empara du pouvoir.
Supposons qu’il y ait deux bagues de ce genre ; que l’une, un
homme juste et bon se la passe au doigt, et l’autre, un
homme injuste et mauvais. Le résultat serait le même. Il
n’existerait pas un seul homme au cœur d’assez bon acier
pour demeurer dans la justice, pour avoir le courage de se
tenir à distance de ce qui appartient à autrui et pour ne pas
y porter la main, alors qu’il lui est possible d’emporter en

toute sûreté tout ce qui lui plairait ; pénétrant dans les
maisons, d’y avoir une relation (charnelle) avec qui lui
plairait ; de mettre à mort, aussi bien que de libérer les
chaînes de qui lui plairait ; bref de tout faire, égal d’un dieu
mais dans la condition humaine ! 
Or, en se conduisant de cette façon, cet homme juste ne
ferait rien, qui le distinguât de l’homme injuste, mais c’est
au même but qu’ils marcheraient tous deux. Et assurément,
il y a là, pourrait-on dire, une sérieuse raison de penser que
personne n’est juste de son plein gré, mais par contrainte.
Un indice qu’il n’y a pas là un bien possédant une valeur
indépendante, puisque dans toutes les occasions où
quelqu’un se sera au moins imaginé devoir être à même de
commettre une injustice, il commettra cette injustice ; oui,
car tout homme est convaincu que l’injustice possède une
valeur indépendante, de beaucoup supérieure en avantages
à celle de la justice : conviction justifiée, dira celui qui parle
en faveur d’une telle doctrine. Si en effet un homme qui avait
le pouvoir de devenir invisible n’en profitait pas ; c’est-à-
dire ne consentait jamais à commettre une injustice, ne
portait pas non plus la main sur ce qui appartient à autrui, il
serait, dans l’opinion de ceux qui sont au courant, tout ce
qu’il y a de plus malheureux et tout ce qu’il y a de plus
déraisonnable. Tout le monde penserait intérieurement qu’il
est dommage de ne pas s’en servir. Cependant, une fois face
aux autres, ils feraient tous l’éloge de cette personne si
honnête, le féliciteraient, ayant trop peur d’être eux-mêmes
les victimes de l’injustice.

Extrait adapté, issu de « La République X » de Platon, T.II, 
Bibliothèque de La Pléiade, pp. 899-904.

c) Pistes de réflexion :

- Quelles sont les valeurs humaines ? 
- Qu’est-ce que la justice ? 
- Qu’est-ce que l’injustice ? 
- L’homme est-il corrompu par nature ? 
- Une telle bague ferait –elle votre bonheur ? 
- Quelle responsabilité cela entraînerait ? 
- Comment résister à l’injustice ? 
- Quel rôle joue notre conscience personnelle ? 
- Peut-on être heureux en étant honnête à 100% ? 
- Peut-on être heureux en étant malhonnête à 100% ? 
- Quel pouvoir vous donnerait une telle bague ? 
- Aimeriez-vous posséder une telle bague ?
- …

d) « Les empreintes » :

Elles ont été réalisées par des élèves de première secondaire
général de l’Athénée Royal de Watermael-Boitsfort « La
Brise ». 

           



51Compte-rendu d'expérience pédagogique

- L’ambition.
- La justice – l’injustice.
- Invincible.
- Le pouvoir.
- La beauté de l’anneau.
- Le danger. 
- La jalousie.
- Chance.
- Folie.
- Etre le meilleur.
- Voyager gratuitement.
- La ruse.
- La magie.
- La justice est morte.
- Voler dans les magasins.
- La générosité puisque l’on peut tout avoir.
- Tout vouloir – avidité.
- La rivalité avec les autres hommes puissants.
- Je ferais la même chose et je serais riche.
- Profiter.
- On ne peut faire confiance à personne.
- Vouloir toujours plus.
- Faire le bien.
- Pour savoir ce que l’on dit sur mon dos et espionner les

gens.
- Aucune identité si invisible.
- …

4) « Pygmalion » - Rousseau

a) « Pygmalion » - œuvre complète de Jean-
Jacques Rousseau

Pygmalion,

Scène Lyrique (a).

Le théâtre représente un atelier de
Sculpteur. Sur les côtés on voit des
blocs de marbre, des groupes, des
statues ébauchées. Dans le fond est
une autre statue cachée sous un
pavillon d’une étoffe légère et

brillante, orné de crépines et de guirlandes.
Pygmalion, assis et accoudé, rêve dans l’attitude d’un
homme inquiet et triste ; puis se levant tout-à-coup, il prend
sur une table les outils de son art, va donner par intervalles
quelques coups de ciseau sur quelques unes de ses
ébauches, se recule et regarde d’un air mécontent et
découragé.

Pygmalion.

Il n’y a point-là d’âme ni de vie ; ce n’est que de la pierre.
Je ne ferai jamais rien de tout cela.
O mon génie, où es-tu ? Mon talent qu’es-tu devenu ? Tout
mon feu s’est éteint, mon imagination s’est glacée, le marbre
sort froid de mes mains.
Pygmalion, ne fais plus des Dieux : tu n’es qu’un vulgaire
artiste … Vils instruments qui n’êtes plus ceux de ma gloire,
allez, ne déshonorez point mes mains.

Il jette avec dédain ses outils, puis se promène quelques temps
en rêvant, les bras croisés.

Que suis-je devenu ? Quelle étrange révolution s’est faite en
moi ? …
Tyr, ville opulente et superbe, les monuments des arts dont
tu brilles ne m’attirent plus, j’ai perdu le goût que je prenais
à les admirer : le commerce des Artistes, des Philosophes
me devient insipide ; l’entretien des Peintres et des Poètes
est sans attrait pour moi ; la louange et la gloire n’élèvent
plus mon âme ; les éloges de ceux qui en recevront de la
postérité ne me touchent plus ; l’amitié même a perdu pour
moi ses charmes.
Et vous, jeunes objets, chefs-d’œuvre de la nature que mon
art osait imiter, et sur les pas desquels les plaisirs
m’attiraient sans cesse, vous, mes charmants modèles, qui
m’embrasiez à la fois des feux de l’amour et du génie, depuis
que je vous ai surpassés, vous m’êtes tous indifférents.

Il s’assied et contemple tout autour de lui. 

Retenu dans cet atelier par un charme inconcevable, je ne
sais rien faire, et je ne puis m’en éloigner. J’erre de groupe
en groupe, de figure en figure. Mon ciseau faible, incertain,
ne reconnaît plus son guide : ces ouvrages grossiers, restés à
leur timide ébauche, ne sentent plus la main qui jadis les eût
animés …

Il se lève impétueusement.

C’en est fait, c’en est fait ; j’ai perdu mon génie … Si jeune
encore, je survis à mon talent.
Mais quelle est donc cette ardeur interne qui me dévore ?
Qu’ai-je en moi qui semble m’embraser ? Quoi ! dans la
langueur d’un génie éteint, sent-on ces émotions, sent-on ces
élans des passions impétueuses, cette inquiétude
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insurmontable, cette agitation secrète qui me tourmente et
dont je ne puis démêler la cause ?
J’ai craint que l’admiration de mon propre ouvrage ne causât
la distraction que j’apportais à mes travaux. Je l’ai caché
sous ce voile … mes profanes mains ont osé couvrir ce
monument de leur gloire. Depuis que je ne le vois plus, je
suis triste, et ne suis pas plus attentif.
Qu’il va m’être cher, qu’il va m’être précieux, cet immortel
ouvrage ! Quand mon esprit éteint ne produire plus rien de
grand, de beau, de digne de moi, je montrerai ma Galathée,
et je dirai : Voilà mon ouvrage ! O ma Galathée ! Quand
j’aurai tout perdu, tu me resteras, et je serai consolé.

Il s’approche du pavillon, puis se retire, va, vient, et s’arrête
quelquefois à le regarder en soupirant. 

Mais pourquoi la cacher ? Qu’est-ce que j’y gagne ? Réduit
à l’oisiveté, pourquoi m’ôter le plaisir de contempler la plus
belle de mes œuvres ? … Peut-être y reste-t-il quelque
défaut que je n’ai pas remarqué ; peut-être  pourrai-je encore
ajouter quelque ornement à sa parure ; aucune grâce
imaginable ne doit manquer à un objet si charmant … Peut-
être cet objet ranimera-t-il mon imagination languissante. Il
faut la revoir, l’examiner de nouveau. Que dis-je ? Eh ! Je ne
l’ai point encore examinée : je n’ai fait jusqu’ici que
l’admirer.

Il va pour lever le voile, et le laisse retomber comme effrayé.

Je ne sais quelle émotion j’éprouve en touchant ce voile ;
une frayeur me saisit ; je crois toucher au sanctuaire de
quelque Divinité … Pygmalion ! C’est une pierre ; c’est ton
ouvrage. Qu’importe ? On sert des Dieux dans nos temples
qui ne sont pas d’une autre matière et qui n’ont pas été faits
d’une autre main.

Il lève le voile en tremblant, et se prosterne. On voit la statue
de Galathée posée sur un piédestal fort petit, mais exhaussé
par un gradin de marbre formé de quelques marches demi-
circulaires.

O Galathée ! recevez mon hommage. Oui je me suis trompé
: j’ai voulu vous faire Nymphe, et je vous ai fait Déesse :
Vénus même est moins belle que vous.
Vanité, faiblesse humaine ! Je ne puis me lasser d’admirer
mon ouvrage ; je m’enivre d’amour-propre, je m’adore dans
ce que j’ai fait … Non jamais rien de si beau ne parut dans
la nature ; j’ai passé l’ouvrage des Dieux …
Quoi ! Tant de beautés sortent de mes mains ? Mes mains les
ont donc touchées ?
Pygmalion ! Je vois un défaut. Ce vêtement couvre trop le
nu ; il faut l’échancrer davantage ; les charmes qu’il recèle
doivent être mieux annoncés.

Il prend son maillet et son ciseau, puis s’avançant lentement,

il monte, en hésitant, les gradins de la statue qu’il semble
n’oser toucher. Enfin, le ciseau déjà levé, il s’arrête.

Quel tremblement ! Quel trouble ! Je tiens le ciseau d’une
main mal assurée … je ne puis … je n’ose … je gâterai tout.

Il s’encourage, et enfin, présentant son ciseau, il en donne un
seul coup, et, saisi d’effroi, il le laisse tomber, en poussant un
grand cri.

Dieux ! Je sens la chair palpitante repousser le ciseau ! …

Il redescend, tremblant et confus.

Vaine terreur, fol aveuglement ! … Non, je n’y toucherai
point ; les Dieux m’épouvantent. Sans doute elle est déjà
consacrée à leur rang.

Il la considère de nouveau.

Que veux-tu changer ? Regarde ; quels nouveaux charmes
veux-tu lui donner ? … Ah ! c’est la perfection qui fait son
défaut … Divine Galathée ! Moins parfaite, il ne te
manquerait rien.

Tendrement.

Mais il te manque une âme : ta figure ne peut s’en passer.

Avec plus d’attendrissement encore.

Que l’âme faite pour animer un tel corps doit être belle !

Il s’arrête longtemps, puis retournant s’asseoir, il dit d’une
voix lente et changée.

Quels désirs osai-je former ? Quels vœux insensés ! Qu’est-
ce que je sens ? … O ciel ! le voile de l’illusion tombe, et je
n’ose voir dans mon cœur : j’aurais trop à m’en indigner.

Longue pause dans un profond accablement.

Voilà donc la noble passion qui m’égare ! C’est donc pour cet
objet inanimé que je n’ose sortir d’ici ! … un marbre ! Une
pierre ! Une masse informe et dure, travaillée avec ce fer !
… Insensé, rentre en toi-même ; gémis sur toi, vois ton
erreur … vois ta folie …
… Mais non …

Impétueusement.

Non, je n’ai point perdu le sens ; non, je n’extravague point
; non, je ne me reproche rien. Ce n’est point de ce marbre
mort que je suis épris, c’est d’un être vivant qui lui
ressemble ; c’est de la figure qu’il offre à mes yeux. En
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quelque lieu que soit cette figure adorable, quelque corps
qui la porte, et quelque main qui l’ait faite, elle aura tous les
vœux de mon cœur. Oui, ma seule folie est de discerner la
beauté, mon seul crime est d’y être sensible. Il n’y a rien là
dont je doive rougir.

Moins vivement, mais toujours avec passion.

Quels traits de feu semblent sortir de cet objet pour
embraser mes sens, et retourner avec mon âme à leur
source ! Hélas ! Il reste immobile et froid, tandis que mon
cœur embrasé par ses charmes, voudrait quitter mon corps
pour aller réchauffer le sien. Je crois, dans mon délire,
pouvoir m’élancer hors de moi ; je crois pouvoir lui donner
ma vie, et l’animer de mon âme. Ah ! Que Pygmalion meure
pour vivre dans Galathée ! … que dis-je, Ô Ciel ! Si j’étais
elle, je ne la verrais pas, je ne serais pas celui qui l’aime !
Non, que ma Galathée vive et que je ne sois pas elle. Ah !
Que je sois toujours un autre, pour vouloir toujours être elle,
pour la voir, pour l’aimer, pour en être aimé …

Transport.

Tourment, vœux, désirs, rage, impuissance, amour terrible,
amour funeste … oh ! tout l’enfer est dans mon cœur agité
… Dieux puissants ! Dieux bienfaisants ! Dieux du peuple,
qui connûtes les passions des hommes ! Ah ! Vous avez tant
fait de prodiges pour de moindres causes ! Voyez cet objet,
voyez mon cœur ; soyez justes et méritez vos autels !

Avec un enthousiasme plus pathétique.

Et toi, sublime essence qui te cache aux sens, et te fais
sentir aux cœurs ! âme de l’univers, principe de toute
existence ; toi qui par l’amour donnes l’harmonie aux
éléments ; la vie à la matière, le sentiment aux corps, et la
forme à tous les êtres ; feu sacré ! céleste Vénus, par qui tout
se conserve et se reproduit sans cesse ! Ah ! où est ton
équilibre ? où est ta force expansive ? où est  la loi de la
nature dans le sentiment que j’éprouve ? Où est ta chaleur
vivifiante dans l’inanité de mes vains désirs ? Tous tes feux
sont concentrés dans mon cœur et le froid de la mort reste
sur ce marbre ; je péris par l’excès de vie qui lui manque.
Hélas ! je n’attends point un prodige, il existe, il doit cesser
; l’ordre est troublé, la nature est outragée ; rends leur
empire à ses lois, rétablis son cours bienfaisant et verse
également ta divine influence. Oui, deux êtres manquent à
la plénitude des choses. Partage-leur cette ardeur dévorante
qui consume l’un sans animer l’autre. C’est toi qui formas
par ma main ces charmes et ces traits qui n’attendent que le
sentiment et la vie …
Donne-lui la moitié de la mienne, donne-lui tout, s’il le faut,
il me suffira de vivre en elle. O toi qui daignes sourire aux
hommages des mortels ! Ce qui ne sent rien ne t’honore pas.
Etends ta gloire avec tes œuvres. Déesse de la beauté,

épargne cet affront à la nature, qu’un si parfait modèle soit
l’image de ce qui n’est pas.

Il revient à lui par degrés avec un mouvement d’assurance et
de joie.

Je reprends mes sens. Quel calme inattendu ! Quel courage
inespéré me ranime ! Une fièvre mortelle embrasait mon
sang : un baume de confiance et d’espoir court dans mes
veines : je crois me sentir renaître. Ainsi le sentiment de
notre dépendance sert quelquefois à notre consolation.
Quelque malheureux que soient les mortels, quand ils ont
invoqué les Dieux, ils sont plus tranquilles …
Mais cette injuste confiance trompe ceux qui font des vœux
insensés … Hélas ! en l’état où je suis on invoque tout, et
rien ne nous écoute. L’espoir qui nous abuse est plus insensé
que le désir.
Honteux de tant d’égarements, je n’ose plus même en
contempler la cause. Quand je veux lever les yeux sur cet
objet fatal, je sens un nouveau trouble, une palpitation me
suffoque, une secrète frayeur m’arrête …

Ironie amère.

… Eh ! regarde, malheureux ! Deviens intrépide, ose fixer
une statue.

Il la voit s’animer, et se détourne saisi d’effroi et le cœur serré
de douleur.

Qu’ai-je vu ? Dieux ! Qu’ai-je cru voir ? Le coloris des chairs
… Un feu dans les yeux … des mouvements même … Ce
n’était pas assez d’espérer le prodige ; pour comble de
misère, enfin, je l’ai vu …

Excès d’accablement.

Infortuné ! c’en est donc fait … ton délire est à son dernier
terme ; ta raison t’abandonne ainsi que ton génie ! … Ne la
regrette point, Ô Pygmalion ! Sa perte couvrira ton opprobre
…

Vive indignation.

Il est trop heureux pour l’amant d’une pierre de devenir un
homme à visions.

Il se retourne et voit la statue se mouvoir et descendre elle-
même les gradins par lesquels il a monté sur le piédestal. Il se
jette à genoux et lève les mains et les yeux au Ciel.

Dieux immortels ! Vénus ! Galathée ! ô prestige d’un amour
forcené !

Galathée se touche et dit.
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Moi.

Pygmalion, transporté.

Moi !

Galathée se touchant encore.

C’est moi.

Pygmalion.

Ravissante illusion qui passes jusqu’à mes oreilles, ah !
n’abandonne jamais mes sens.

Galathée fait quelques pas et touche un marbre.

Ce n’est plus moi.

Pygmalion, dans une agitation, dans des transports qu’il a
peine à contenir, suit tous ses   mouvements, l’écoute, l’observe
avec une avide attention qui lui permet à peine de respirer.

Galathée s’avance vers lui et le regarde.

Il se lève précipitamment, lui tend les bras, et la regarde avec
extase. Elle pose une main sur lui, il tressaillit, prend cette
main, la  porte à son cœur, puis la couvre d’ardents baisers.

Ah ! encore moi.

Pygmalion.

Oui, cher et charmant objet : oui, digne chef-d’œuvre de mes
mains, de mon cœur et des Dieux … c’est toi, c’est toi seule :
je t’ai donné tout mon être ; je ne vivrai plus que par toi.

« Pygmalion », Jean-Jacques Rousseau, Œuvres complètes, T.II, 
Bibliothèque de la Pléiade, Ed. gallimard, 1964, pp. 1224-1231.

Pygmalion :

C’était un roi de Chypre. Roi ou sculpteur légendaire de
Chypre. Il prie Aphrodite de lui accorder une femme à
l’image d’une statue dont il est amoureux. La déesse anime
la statue et Pygmalion épouse Galathée (nom de la femme
ainsi créée) qui lui donne un fils, Paphos. La légende inspira
plusieurs récits et pièces de théâtre dont celle de Rousseau.

b) Pistes de réflexion :

- Quelle relation l’artiste entretient-il avec son œuvre ? 
- L’artiste projette-t-il ses désirs et ses fantasmes dans ses

œuvres ? 
- Recherche-t-on l’amour idéal ? 
- A-t-on une vision idéalisée de l’être que l’on aime ? 
- En quoi la perfection est-elle un défaut en soi ? 
- L’esthétique est-il un critère de perfection ? 
- L’amour est-il toujours inaccessible ? 
- L’inspiration est-elle importante pour l’artiste ? D’où la

tire-t-il ? 
- Y a-t-il une certaine forme de narcissisme chez l’artiste ? 
- …

c) « Les empreintes » :

Elles ont été réalisées par des élèves de troisième
secondaire général de l’Athénée Royal de Watermael-
Boitsfort « La Brise ».

- Vénus est moins belle que vous.
- C’est la perfection qui fait son défaut.
- Esprit.
- Peine.
- Marbre.
- Amour.
- Solitude.
- Ironie.
- Rêve.
- Rage.
- Amour à partir de l’aspect physique.
- Immortelle.
- Faiblesse humaine.
- Révolution.
- Amour = rêve ou cauchemar ?
- Imagination.
- Que l’âme qui anime un tel corps doit être belle.
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- Folie esthétique.
- Parfaite, il ne te manquerait rien ;
- Œuvre poétique.
- Aimer à en mourir.
- Amère révolution. 
- Recherche de l’amour parfait.
- Désirs.
- Ame de l’univers ;
- Il n’y a point là d’âme ou de vie : ce n’est que de la peine.
- Besoin de rêver.
- Faux espoir.
- Celle qu’on aime est toujours la plus belle.
- Aimer quelqu’un pour ses défauts aussi.
- Un artiste n’arrivera jamais à trouver son œuvre parfaite.
- Surréaliste.
- Combler un vide.
- Vivre à travers son œuvre.
- Création = image du créateur.
- Torture personnelle.
- Les artistes s’inspirent du monde dans lequel ils vivent.
- Rêve inaccessible.

5) « La raison et le cœur » - Pascal

a) « La raison et le cœur » - le texte dans sa version
originale

« Les Pensées » de Pascal, fr. 282, Bibliothèque de la
Pléiade, éd. Gallimard, pp. 1221-1222.

b) « La raison et le cœur » - extrait adapté de « Les
Pensées » de Pascal

La raison n’est pas la seule faculté de connaître la vérité ; il
y en a une autre, qui n’est pas rationnelle ni intellectuelle,
qui relève du sentiment ou de l’instinct, et qui est le cœur.
La raison se définit donc, c’est-à-dire se limite, par rapport
au cœur. On situe l’un par rapport à l’autre. Le cœur connaît

par intuition ou sentiment
direct les premiers principes
(…), et connaît des vérités
que la raison est incapable de
démontrer. Toutes les vérités
démontrables relèvent de la
raison, mais aucune de celles
qui ne le sont pas n’est de son
ressort. La raison n’est donc,
strictement, que la faculté de
raisonner ; elle est la faculté
discursive (qui repose sur le raisonnement/qui concerne le
discours), dont toute la fonction est de définir et démontrer.

On a cependant une si grande confiance (et c’est justifié)
dans la solidité des preuves, que toute certitude semble
venir de la raison. Il est bien vrai qu’il n’y a pas d’autre
preuve que le raisonnement, mais on n’en doit pas conclure
que les vérités qui ne sont pas démontrées ou pas
démontrables ne sont pas certaines.
En effet, les premiers principes, les notions indéfinissables,
le sentiment immédiat par lequel nous distinguons le rêve de
la veille, sont reçus sans la moindre incertitude.
Il y a donc deux sortes de certitude, celle dont on est
convaincu par la démonstration et celle qui vient du cœur,
dont on est persuadé.
Le fait de limiter le pouvoir de la raison (ses capacités),
c’est-à-dire la situer là où elle est, ce n’est nullement
mépriser la certitude démontrée ; personne ne conteste la
perfection de la certitude fondée sur des raisons, comparée
à la certitude du cœur, qui n’est jamais démontrée. Mais la
certitude démontrée a sa fragilité, qui est la difficulté d’avoir
présente à l’esprit la multitude des raisons qui la fondent.
C’est du cœur que viennent les certitudes les plus solides,
non de la raison qui n’établit que des théorèmes
(propositions scientifiques qui peuvent être démontrées).

Il faut donc nous y résoudre : la raison ne peut tout prouver.
Ceux qui s’y essaient, qui prétendent donc hausser la raison
au-dessus de sa condition, se heurtent à l’impossibilité de
prouver les vérités qui relèvent du cœur et finissent alors par
conclure de ces vérités qu’on ne peut pas les prouver, que
rien n’est certain parce qu’ils croient qu’il n’y a de certitude
que pour ce qui est prouvé.

Nous connaissons la vérité, non seulement par la raison,
mais encore par le cœur ; c’est de ce dernier que nous
connaissons les premiers principes, et c’est en vain que le
raisonnement essaye de les combattre. Nous savons que ce
n’est pas une illusion, que nous ne rêvons point ; quelle que
soit notre impuissance de le prouver par la raison, cette
impuissance ne fait que témoigner de la faiblesse de la
raison mais non pas l’incertitude de toutes nos
connaissances. Car la connaissance des premiers principes,
comme l’espace, le temps, le mouvement et les nombres est
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aussi ferme qu’aucune de celle que nos raisonnements nous
donnent. 
Et c’est sur ces connaissances du cœur et de l’instinct qu’il
faut que la raison s’appuie, et qu’elle y fonde tout son
discours. Le cœur sent qu’il y a trois dimensions dans
l’espace et que les nombres sont infinis ; et la raison, elle,
démontre ensuite qu’il n’y a point deux nombres carrés dont
l’un soit double de l’autre. Les principes se sentent, les
propositions se concluent, et le tout avec certitude, quoique
par différentes voies. Et il est aussi inutile et aussi ridicule
que la raison demande au cœur des preuves de ses premiers
principes, pour vouloir y consentir, qu’il serait ridicule que
le cœur demandât à la raison un sentiment de toutes les
propositions qu’elle démontre, pour vouloir les recevoir.

Cette impuissance ne doit donc servir qu’à diminuer
l’importance et le prestige de la raison, qui voudrait juger de
tout, mais non pas combattre notre certitude, comme s’il n’y
avait que la raison capable de nous instruire.
Si seulement nous n’aurions jamais eu besoin des preuves de
la raison et que nous connaissions toutes choses par instinct
et par sentiment. Mais la nature nous a refusé ce bien ; elle
ne nous a au contraire donné que très peu de connaissances
provenant du coeur ; toutes les autres ne peuvent être
acquises que par raisonnement.

Extrait adapté de « Les Pensées » de Pascal, fr. 282, 
Bibliothèque de la Pléiade, éd. Gallimard, pp. 1221-1222.

c) Pistes de réflexion :

- La raison est-elle la seule faculté de connaître la vérité ?
- La raison nous donne-t-elle plus de certitudes que le

cœur ?
- La raison et le cœur sont-ils complémentaires ?
- Est-ce que l’un prédomine sur l’autre ?
- La raison et le cœur sont-ils des dons de la nature ?
- La raison est-elle innée ou acquise ?
- Le cœur est-il inné ou acquis ?
- Que peut-on dire de l’animal ? Possède-t-il également la

raison et le cœur ?
- D’après Pascal, le cœur permet d’accéder à certaines

vérités. Qu’en est-il de l’animal ?
- Face à une situation nouvelle, à une interrogation, à un

doute, fais-tu davantage confiance à ton cœur ou à la
raison ?

- Quelles sont, selon toi, les limites de la raison ?
- Quelles sont, selon toi, les limites du cœur ?
- Dans quel cas fondes-tu tes certitudes sur la raison ?
- Dans quel cas fondes-tu tes certitudes sur le cœur ?
- …

d)  « Les empreintes » :

Je n’ai pu procéder à un relevé des empreintes des élèves de
quatrième secondaire technique d’art et théâtre de l’Athénée
Royal de Rixensart.

+

B. Quelques avis des élèves au sujet
de l’atelier philo et de son contenu.

Au sujet du « Mythe de l’amour » de Platon :

« Je vois l’âme-sœur comme une personne qui comble le
manque que l’on a ; un couple, c’est comme une recette de
cuisine où il faut que tous les ingrédients nécessaires y
soient pour faire un bon plat. »

« Le débat était très chouette, il y a à chaque fois des idées
différentes ou opposées. C’est ça qui est très amusant. »

« J’ai trouvé cette manière de travailler très intéressante car
on a pu découvrir l’état d’esprit de chacun et ce que tout le
monde pensait de l’âme-sœur, de cette théorie de Platon. »

« J’ai trouvé cela intéressant de pouvoir débattre sur un sujet
auquel on n’avait jamais spécialement bien réfléchi avant.
C’est chouette. »

« Je pense qu’on a bien une âme-sœur mais qu’on ne sait pas
si on va la trouver. J’ai appris plein de nouvelles choses. Je
ne sais pas si c’est la vraie vérité mais cette théorie est bien
imaginée. »

« C’est vrai qu’il existe une âme-sœur mais si tu te mets à la
chercher, tu perds un bout de temps dans tes relations avec
tes petit(e)s ami(e)s. Et puis, c’est peut-être ton âme-sœur
mais tu n’es peut-être pas la sienne ! Je pense que ta petite
copine peut devenir ton âme-sœur au fil du temps. »

«  Je trouve cette manière de travailler très constructive et
amusante car on pouvait dire sa manière de penser sans être
ridicule. Et le fait de partir d’une histoire est chouette car on
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peut comparer notre manière de penser avec ceux de
l’Antiquité. »

«  C’est bien de parler pour avoir les opinions des autres, faire
des hypothèses tout en sachant qu’on n’aura pas de réponses. »

«  Cela m’a beaucoup plu car je me suis posé cette question
sur les âmes-sœur récemment et je crois peut-être avoir
trouvé une réponse, peut-être pas juste, mais pas mauvaise
non plus. »

«  C’est impressionnant comme quelques mots au tableau
peuvent faire sortir tout un débat ! »

«  C’est vachement chouette de parler sur des sujets de
genre assez inhabituel, ça nous permet de voir l’avis des
autres et de comprendre certaines choses auxquelles on
n’avait jamais pensé ! »

Au sujet du « Mythe d’Er » de Platon :

« Il faut être content avec la vie que l’on a, car tout le monde
n’a pas la vie rose ! »

« Cela ne m’a pas intéressé ; je suis né comme ça, le reste,
je m’en fiche. »

« Je ne pense très franchement pas au destin parce que je
n’aime pas l’idée de ne pas être aux commandes de ma vie ! »

« Je trouvais la discussion très chouette car c’est un sujet
qui nous concerne tous et donc, on a le droit de donner notre
avis. »

« Je voudrais vivre longtemps, longtemps, longtemps, … »

« C’est bien sympa, intéressant, mais je trouve que cela ne
sert à rien d’en parler. »

«  J’ai adoré la discussion car c’est un sujet qui m’intéresse
mais qui me fait peur aussi. »

« C’est un sujet sur lequel tout le monde pense différemment
; on a donc pu échanger nos idées. »

«  Je ne crois pas que l’on choisit sa vie comme on choisit
une barre de chocolat à la place d’un fruit… Et je crois
qu’on est les seuls à avoir un pouvoir sur notre vie. »

« L’écoute de cette histoire m’a fait penser à des choses que
j’aime. Ca fait rêver ! »

« Ma vie n’est pas la meilleure, mais elle correspond à mes
choix ! »

Au sujet du texte « La raison et le cœur » de
Pascal.

« C’est sympa comme technique, mais il faudrait peut-être
traiter des sujets plus « drôles ». »

« Je trouve ça bien de partir d’un texte difficile et d’en parler. »

« C’était bien car tout le monde a droit à la parole. »

« Je trouvais ça très intéressant mais un peu trop complexe.
Chacun a ses opinions et il est très difficile d’être sur la
même longueur d’onde. »

« C’était sympathique car l’ensemble des élèves donnait leur
avis et tout le monde, ou presque, participait. »

« Je pense que parler de certains problèmes et d’essayer de
trouver des réponses est une bonne chose même si je sais
que ça ne changera rien. Au moins, on a essayé ! »

« Si le monde a évolué de cette manière, je pense qu’il y a
une raison et qu’il ne faut rien changer ! »

« Il faudrait utiliser son cœur à 50% et sa tête à 50% ! »

Globalement, les élèves « accrochent » bien avec l’atelier
philo et ce, pour plusieurs raisons.
Tout d’abord, les élèves apprécient (et ce quelque soit leur
âge) qu’on leur raconte une histoire, en l’occurrence un
mythe ou un texte philosophique. Il faut les voir s’installer
confortablement et prendre une position d’écoute attentive
!
Ensuite, ils prennent un plaisir fou à échanger leurs visions
des choses et leurs opinions au sujet de thématiques
présentes dans le texte et cela, même s’ils sont convaincus
que cela ne sert à rien d’en discuter. Certains élèves sont
ravis de discuter de sujets auxquels ils n’avaient jamais
pensé et de confronter leurs représentations à un texte
vieux de plusieurs siècles.
Enfin, si les élèves qualifient bien souvent l’activité de «
difficile », ils sont déterminés à relever le défi ; ils sont fiers
de pouvoir comprendre et analyser des textes de l’Antiquité,
de la Renaissance et autres, qui s’étudient à l’université !

Annexe VII
Voici le résultat de l’atelier créatif réalisé à partir du « Mythe
de l’amour » de Platon, avec des élèves de troisième de
l’enseignement secondaire inférieur de l’Athénée d’Uccle 2.

Voir Entre-Vues n° 57-58.
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Nouvelles pratiques philosophiques
« Comment débuter, poursuivre,

analyser ? »

CRDP de Caen, mai 2004
Michel Tozzi

Le 4ième colloque sur les
nouvelles pratiques philo-

sophiques a eu lieu au CRDP de
Caen les 26 et 27 mai 2004, en
présence d’une centaine de
participants. J.P. Gabrielli,
Directeur du CRDP de Bretagne,
ouvrait le colloque en retraçant
l’historique des trois derniers
colloques et des problématiques
abordées (voir les trois ouvrages
publiés par ce CRDP 1). 

F. Galichet introduisait l’état des lieux
en constatant trois évolutions : du seul
oral vers l’intégration de l’écrit ;
l’appui important sur la littérature de
jeunesse (avec des ouvrages ad hoc),
impliquant un croisement avec le
français ; et de nouvelles modalités
(approches métaphoriques, dilemmes
moraux…). Il clarifiait le statut de la
croyance, en s’appuyant sur la
définition qu’en donne Kant : un
« besoin de la raison » pour agir, un
assentiment subjectif, mais pour des
raisons objectives à visée
universalisante, qui s’oppose aussi
bien au savoir scientifique qu’à la foi
ou l’opinion. Le problème étant de
savoir quel statut donner à cette
croyance dans une discussion.

M. Onfray affirmait qu’il fallait s’appuyer
sur le « naturel philosophique » des
enfants dans les pratiques de classe (Il

y a un atelier de philosophie pour
enfants dans son université populaire,
animé par G. Geneviève). Très critique
par son option libertaire vis-à-vis de
l’institution scolaire, il ne souhaitait
pas l’institutionnalisation de ces
innovations. Il pense que la philo-
sophie peut être populaire, pourvu
qu’elle se travaille. De ce fait il craint
l’improvisation de nombreux cafés
philo, non préparés, où l’animateur ne
propose pas, comme il le fait à
l’Université populaire de Caen, une
vision personnelle du monde.

Les participants au colloque avaient la
possibilité de suivre deux types
d’ateliers sucessifs distincts:
- un atelier continu de deux séances à

choisir entre les thèmes « Débuter,
poursuivre ou analyser », où il
s’agissait, en partant de contributions
écrites préalables recueillies par Y.
Picard du CRDP Bretagne, de
mutualiser les nombreuses
expériences présentes, en repérant
les difficultés rencontrées et les
pratiques permettant de s’y
confronter.

- Deux séances de mises en pratique,
où l’objectif était de vivre chaque
fois une situation proposée
différente, puis de l’analyser : la
méthode Lipman  (S. Brel et V.
Delille), le protocole Lévine (G.
Chambard), l’arbre du respect (B.

1  Nouvelles pratiques philosophiques en classe, 2002. Les activités à visée philosophique en classe :
l’émergence d’un genre ?, 2003. La philo à tous les étages, 2004.
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Saligny-Roger), un atelier d’écriture
philosophique (M. Boeglin), le
travail sur un texte philosophique
(O. Brenifier), le café philo (C.E.
Leroux), le dialogue socratique de
Nelson (G. Prawda).

La dernière séance, animée par M.
Tozzi, présentait une synthèse des
ateliers thématiques à partir de
quelques points significatifs :
- le repérage de difficultés externes

(relatives à la résistance à
l’innovation d’une partie de
l’institution) et internes (ex :
absence de formation, réticence à
aborder des sujets sensibles comme
la mort…). Le recours à un
intervenant extérieur compétent, le
soutien constructif de professeurs
de philosophie, l’accompagnement
par un collectif d’analyse des
pratiques semblaient facilitateurs ;

- l’intérêt, dans une perspective de
conceptualisation, d’ancrer la
réflexion sur une question dans une
approche corporelle ou métaphorique
préalable ;

- l’amorce d’un processus, avec ces
nouvelles pratiques, d’un processus
de transformation de l’identité
professionnelle des enseignants, par
le déplacement du rôle du maître (et
des élèves) dans le rapport à la
parole, au savoir et au pouvoir ; le
pouvoir de l’animateur a été qualifié
de « philosophique » : aider les
élèves à problématiser, conceptualiser
et argumenter… Il est souhaitable
que le sens du questionnement
contamine les pratiques des autres
disciplines, pour ne pas s’en tenir à
un « oasis de liberté » ;

- le recours à un intervenant apporte
une étrangeté formative dans la
classe, que le maître doit prolonger
en son absence ;

- quand on poursuit dans la durée
cette activité, le problème est de
soutenir l’intérêt, et de maintenir les
ambitions initiales, d’agir sur
l’environnement ;

Quatre mots cristallisent les débats qui
demeurent au sein du réseau :
1) La spécificité de ces pratiques : leur

effet formateur constaté repose-t-il
sur le caractère « philosophique »
de l’activité (il y aurait alors un «
effet-philo »), ou/et sur la dévolution
de la parole aux élèves et le
dispositif de co-construction d’une
réflexion ? L’expérience par les
élèves (dans un cadre scolaire ou
relativement « déscolarisé ») du
questionnement suffit-il à
caractériser la philosophie (il
faudrait s’appuyer sur un « naturel
philosophique » de l’enfant), ou
l’apprentissage du philosopher
nécessite-t-il une guidance du
maître ? Est-ce la posture de
l’enfant comme « sujet pensant »,
l’interaction socio cognitive d’une
communauté de recherche ou le
degré de guidage du maître qui
assurent la philosophicité de la
démarche ?

2) La légitimité de ces pratiques : au
nom de quoi, puisque ces pratiques
ne sont pas scolairement
obligatoires, se les autorise-t-on ?
Au nom de quoi les nommer «
philosophiques » ? Si l’accord se
fait sur l’intérêt éducatif de ces
activités, le débat reste vif entre
professeurs de philosophie eux-
mêmes, définissant différemment la
philosophie et le philosopher, et
entre praticiens et certains
professeurs de philosophie, nombre
des premiers jugeant d’ailleurs cette
polémique inutile, du moment qu’il
y a formation réflexive…Un autre
aspect est soulevé, le problème
éthique d’une manipulation toujours
possible de l’animateur des
échanges.

3) La formation à ces pratiques : il y a
accord sur la nécessité d’une
formation. Mais laquelle ? Sur des
méthodes assurément, avec aussi la
capacité à s’accompagner pour
analyser sa pratique. Mais quelle
méthode, vu la grande diversité

actuelle ? Et sur quel contenu :
l’enracinement dans l’histoire de la
philosophie, ses auteurs, les
doctrines, ou/et des distinctions
conceptuelles nécessaires pour
penser (ex : légal/légitime, le fait/le
droit…), ou/et le repérage et la mise
en œuvre de processus de pensée
(problématiser, conceptualiser…) ?

4) L’institutionnalisation scolaire de
ces nouvelles pratiques : la
reconnaissance de cette innovation
semble à l’unanimité souhaitable,
pour lever les obstacles à son
développement. Mais son entrée
dans les programmes du primaire
beaucoup moins : on craint la
normalisation, la promotion d’une
seule méthode aux dépens des
autres, alors que la diversité,
acceptée et même valorisée au
colloque, semble une richesse. Il
semble que l’orientation soit à ce
que chaque praticien trouve son
propre style, pourvu qu’il y ait d’une
part une visée philosophique,
d’autre part un cadre éthique à ces
pratiques.

Un prochain colloque, organisé
par I. Olivo, professeur de
philosophie à l’IUFM de Caen,
approfondira ces deux points de la
formation et de l’institution-
nalisation les 25 et 26 novembre.
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L’action des personnes-ressource
pour la discussion à visée
philosophique à l’école 

du pôle académique de l’innovation du rectorat de Caen 

Carole Lacheray

A l’origine

Dans les années 70 , Matthew Lipman,
logicien, philosophe et pédagogue,
professeur dans le New Jersey, constate
un déficit de raisonnement logique
chez ses étudiants et propose une
démarche visant, dès les petites
classes, à l’apprentissage d’une pensée
logique, réflexive, critique et
autonome. 

En 1998, Marc Bailleul, professeur à
l’IUFM de Caen (institut universitaire
de formation des maîtres). propose un
stage de formation à cette pratique,
inspirée des travaux de Lipman, aux
enseignants des écoles et collèges,
rejoint les années suivantes par deux
autres professeurs de l’IUFM : Charles
Barbier et Isabelle Olivo.

En 2002, le Dispositif de Valorisation
des Innovations Pédagogiques du
rectorat de l’académie de Caen décide
d’encourager cette pratique de la
Discussion à visée Philosophique en
mettant en place un dispositif
permettant à la fois de la diffuser,
d’accompagner les enseignants
praticiens. et de l’interroger avec l’aide
de professeurs de philosophie.

Quatre personnes-ressource sont
désormais mises à la disposition du
dispositif : Gilles Geneviève,
professeurs des écoles, Anne Laure Le
Guern, professeur de philosophie au
CLE d’Hérouville et Isabelle Olivo,
PRAG de philosophie à l’IUFM de
caen et moi-même Carole Lacheray,
maître formateur et directrice d’école..  

Des actions de
formation

L’une des missions des personnes-
ressource est de contribuer à la diffusion
et à la formation à  la pratique de la DVP

• Formation continue
Cette formation est proposée à l’IUFM
de caen depuis l’année 2000, d’abord à
l’initiative de Marc bailleul. L’an
prochain la DVP sera l’unique objet
d’un stage  de quatre semaines. 
La grille du stage répond à trois
exigences : faire réfléchir aux enjeux
d’une telle pratique, enjeux
pédagogiques et déontologiques, la
mettre à l’épreuve en la faisant vivre,
apporter un étayage tant dans les
domaines de la philosophie,
considérée ici comme une discipline
venant éclairer les questions

éducatives, de l’articulation du langage
et de la pensée, de la connaissance du
développement psychologique de
l’enfant, des valeurs liées à une telle
pratique. Au cours de ce stage, vont se
succéder différents types d’activités :
pratique de la discussion par les
enseignants eux-mêmes, mise en
pratique dans les classes, réflexion sur
ces expériences, recherche et apport
d’outils permettant de mieux
appréhender les problèmes ainsi
perçus : le rôle du maître, les
protocoles à mettre en place, la
préparation des séances, la pertinence
des supports de réflexion proposés en
fonction des objectifs visés, la
réflexion sur une possible évaluation.
Cette formation prend en compte trois
axes indissociables : l’idée fondatrice
de la pratique de la DVP, définie par
Matthew Lipman dans son ouvrage « à
l’école de la pensée », les techniques
mises à son service et l’organisation
permettant de la mettre en œuvre.

Il ne s’agit nullement de poser en
modèles les pratiques proposées,
chaque enseignant doit pouvoir, à
l’issue de ce stage, mettre en place la
DVP dans sa classe, tout en poursuivant
le travail de recherche inhérent à sa
pratique  en fonction de la priorité qu’il
accordera aux objectifs visés. 
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Le dispositif mis en place à Caen
permet d’accompagner ensuite les
enseignants dans leurs classes par la
mise à disposition de personnes-
ressource.

• Formation initiale 
Isabelle Olivo, PIUFM intervient à la
demande de professeurs de l’IUFM
pour informer les étudiants , futurs
professeurs des écoles, de cette
pratique.
Cette année, sept mémoires PE2
portant sur la DVP, ont été présentés à
l’IUFM de caen

• Des interventions dans les
écoles 
A la demande d’enseignants, nous
intervenons dans les classes. 
Les interventions peuvent être de
natures différentes : aider à la mise en
place des ateliers de DVP dans la
classe ou accompagner les enseignants
ayant démarré cette pratique dans la
résolution des problèmes qu’ils
peuvent rencontrer ( choix de supports,
animation, préparation)

Sur la circonscription de Trouville :
J’exerce, outre mon rôle de personne-
ressource en DVP, la fonction de
directrice d’une école maternelle dans
la circonscription de Trouville, une des
circonscriptions de l’académie de
Caen. J’ai donc choisi tout
naturellement d’y intervenir plus
particulièrement. Cette année, après
que les enseignants aient participé à
une première conférence pédagogique,
en novembre, organisée à l’initiative de
L’IEN (inspectrice de l’éducation
nationale) de la circonscription,
Fabienne Louis, les enseignants qui le
souhaitaient ont pu bénéficier de mon
accompagnement dans leur classe afin
de les aider à démarrer la DVP. Une
deuxième conférence d’une demi-
journée a eu lieu en mai avec les
mêmes participants

La première conférence, d’une demi-
journée, animée par un des professeurs
de philosophie de notre groupe et moi-
même, a permis la découverte de la

pratique de la DVP avec une mise en
pratique, sa place dans les instructions
officielles et la découverte des outils la
concernant : supports de questionnement,
grilles de préparation et d’évaluation.

La seconde a permis aux participants
d’échanger leurs expériences et de
confronter les difficultés rencontrées.
L’animation a porté sur « qu’est-ce
qu’une question d’ordre philosophique »,
quelles habiletés cognitives elle permet
de développer chez l’enfant et comment
préparer une séance de discussion en
fonction des objectifs ciblés.

• Des animations hors
temps scolaire
Tous les enseignants de l’académie de
Caen ont été invités cette année à
participer à trois réunions à l’IUFM.
Ces réunions thématiques ont permis
aux enseignants ayant déjà démarré la
pratique de la DVP de disposer d’outils
et d’échanges d’expériences la
concernant. Les thèmes de ces
réunions étaient les suivants :
spécificité de la DVP, le rôle du maître
dans la DVP, préparer une discussion.

Travail de réflexion et
production d’outils

Au cours des actions de formations,
l’équipe des personnes-ressource, à
l’écoute des enseignants, a créé des
outils destinés à perfectionner et aider
à la mise en œuvre de la pratique de la
DVP par les enseignants

Les supports :
En ce qui concerne les supports
proposés au questionnement, j’ai écrit
des textes répondant aux mêmes
exigences que ceux proposés par
Lipman : dialogiques et mettant en
scène des enfants auxquels les élèves
peuvent s’identifier. Toutefois, les
concepts abordés différent de ceux de
Lipman, en ce sens qu’il les avait écrits
à partir des travaux de Piaget et qu’ils
abordaient des thèmes conçus en
fonction de ce que Piaget avait supposé

être des étapes de la construction de la
pensée : conceptualisation de la pensée
dans un premier temps, puis du
langage, puis de la relation de l’individu
au monde, ensuite des valeurs.

Cette chronologie ne satisfaisait pas
quelques uns des praticiens rencontrés.

D’autre part, les romans écrits par
Lipman sont devenus introuvables en
France malgré les démarches
effectuées auprès de lui pour les
refaire éditer. A l’écoute des enfants,
j’ai préféré aborder dans les textes que
j’ai écrits, les thèmes qui les
préoccupent : leur relation aux autres,
aux adultes, les fondements de leurs
droits et devoirs, la violence, l’amitié,
l’amour… Trois romans pour les cycle
2 et 3 sont actuellement expérimentés
dans des classes et semblent motiver le
questionnement des enfants. 

Nous envisageons de travailler à une
brochure d’accompagnement qui
permettrait aux enseignants d’être
éclairés sur les concepts qu’ils mettent
en jeu et sur les plans de discussions
possibles.
D’autre part, une liste d’albums pour
enfants et de littérature de jeunesse est
proposée aux enseignants désireux de
poursuivre la réflexion engagée par les
enfants lors des DVP. La lecture de ces
œuvres, leur interprétation peut en
effet être enrichie par la réflexion, lors
de la discussion préalable, des enfants
sur les concepts  qui y sont abordés

Un cadre institutionnel :
Face aux interrogation des parents puis
des collègues, il a semblé important de
valider la pratique de la discussion à
visée philosophique par rapport aux
exigences des programmes scolaires.
Un document met en relation les
objectifs des nouveaux programmes
avec ceux de la DVP dans les domaines
langagiers, du vivre ensemble, de
l‘éducation civique. Cet outil permet au
moins de rassurer les parents, parfois
l’institution même et les collègues qui
pourraient être réticents face à cette
démarche innovante.
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D’autre part, j’ai établi, d’après les
travaux de Lipman, une  liste des
habiletés cognitives que doit permettre
de développer la DVP. Il a semblé en
effet nécessaire d’avoir sans cesse à
l’esprit les finalités qui motivent cette
pratique et qui sont préalables et
nécessaires à tout apprentissage :
apprendre à penser, à raisonner. 

Il ne suffit pas d’autoriser les enfants à
s’exprimer et à échanger des opinions
pour qu’ils puissent développer un
esprit critique et autonome. C’est le
rôle de l’enseignant que d’étayer par
des interventions finalisées cet
apprentissage. 

Il s’agit d’intervenir dans la discussion
pour inciter les élèves à utiliser et
développer certaines habiletés :
habiletés à la recherche pour
apprendre à formuler les problèmes et
développer les compétences résultant
d’une pratique associée à la recherche
; habiletés au raisonnement : pour
mieux refléchir, mieux agir, mieux
résoudre les problèmes; habiletés à
l’organisation d’informations : pour
disposer d’une connaissance efficace
permettant l’édification d’un jugement
valide et enfin habiletés à la
traduction : pour détenir les outils
indispensables à la compréhension et à
la communication dans la communauté
de recherche.

Ces habiletés font appel à diverses
compétences listées. Des grilles
d’évaluation des formes d’intervention
des enfants ont été élaborées, qui
permettent de savoir quelles sont
prioritairement les compétences de
cette liste à mettre en œuvre lors de la
discussion au sein d’un groupe.

Ce ne sont pour l’instant que des outils
qui demandent à être améliorés, nous
les proposons lors de nos actions
d’accompagnement auprès des
enseignants ainsi que des guides d’aide
à la préparation d’une discussion.

Le questionnement
philosophique
Nous proposons, lors de nos actions de
formation, de définir les critères pour
qu’une question soit d’ordre
philosophique en nous inspirant des
travaux de F.Rollin. 
- Elle se pose à tout le monde, on est

tous concernés par elle un jour ou
l’autre.

- Elle peut toujours se poser à
nouveau, elle n’est jamais définiti-
vement résolue 

- Elle est parfois angoissée, même
angoissante. En tout cas, elle
impose un choix souvent difficile,
un engagement ; elle a des
conséquences sur la vie personnelle.

- Elle réclame une argumentation, un
raisonnement, un débat, et une
réflexion sur ce que l’on sait.
Chaque réponse met en jeu un
ensemble d’autres réponses, formant
un tout lié par des « principes ».

- Enfin, elle touche à « l’essence des
choses », elle interroge le pourquoi
le sens, l’existence, la valeur (de
nous, des choses, des actes, de la
vie). Elle remet en cause ce que l’on
tient habituellement pour vrai,
l’évidence.

- Donc, il n’y a pas de thème
exclusivement philosophique ; sur
un même thème on peut procéder à
un questionnement philosophique
ou poser une question de fait ; ce
qui caractérise la philosophie c’est
une manière de questionner : la
philosophie est « essentiellement
questionnement »

En effet, la première séquence de travail
(questionnement à partir d’un texte) est
essentielle dans notre démarche. Nous
préconisons le fait  que les questions
posées à l’issue d’une lecture ne soient
proposées au groupe que correctement
formulées après négociation répondant
ainsi aux critères philosophiques
souhaités. L’expérience montre qu’elles
incitent ainsi à une discussion motivée
par une problèmatique comprise par
tous et qui soit réellement objet de
réflexions pour tous.

Comment préparer, que
préparer ?

Les enseignants-praticiens de la DVP
sont  parfois démunis face à certaines
questions élues par les élèves. Rien
n’est plus angoissant que cette
pratique de la discussion dont nous ne
pouvons prévoir le contenu.

S’il est vrai qu’on ne peut en aucune
façon augurer des propos des enfants
lors de la discussion, on peut toutefois
en prévoir la forme : à savoir quelles
pistes de réflexion peuvent être
envisagées et quels objectifs nous
privilégierons.

J’ai  élaboré et propose donc des
guides pour préparer les discussions :
quels sont les mots-clés de la question,
les concepts mis en jeu ? Parmi ces
concepts, lequel est celui qui est mis
en question par les enfants ? De quelle
façon faire démarrer la discussion ?
Quelles habiletés choisir de faire
travailler au cours de la discussion  et
comment les mettre  en œuvre ? 

Une liste de diffusion de praticiens
(Philomène) nous permet de nous
entraider ( par courriel) lors de la
préparation de ces discussions,
mettant ainsi en pratique entre
enseignants, la communauté de
recherche préconisée dans les classes.
L’apport, lors des échanges sur cette
liste, des éclairages des collègues
philosophes est fort apprécié.

Des projets

Isabelle Olivo, a particulièrement
travaillé cette année à préparer un
colloque qui aura lieu à Caen en
novembre 2004 et dont la problématique
sera : quelle est la place de la discussion
à visée philosophique à l’école et quelle
formation nécessite-t-elle ? 

D’autre part un projet de création d’un
outil multimédia destiné à la formation
des enseignants est à l’étude…
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COMPETENCES 

• Apprendre à orienter sa parole et son écoute en fonction
de la situation de communication
- en pratiquant une écoute active en posant des

questions et en reformulant.
- en utilisant des procédés linguistiques qui

garantissent la relation (courtoisie, tours et temps de
parole, …)

• Relater objectivement les faits essentiels en faisant fi de
ses propres sentiments.

• S’exprimer de manière audible et compréhensible en
situation de communication proche et familière.

• Exprimer un avis global et personnel d’une situation.
• Développer sa confiance en soi et son estime de soi.

INTITULE

Réflexions sur les Droits de l’Enfant au départ du
témoignage d’enfants du monde se trouvant en situation
difficile.

OBJECTIFS

1. Permettre aux Es de prendre conscience de la situation
problématique vécue par des enfants vivant dans des
pays où on respecte peu ou pas les Droits de l’Homme.

2. Susciter l’importance de mieux connaître les autres afin
de respecter leur différence.

3. Créer un groupe de discussion permettant l’éveil de la
pensée philosophique par un échange d’idées, d’avis
différents.

4. Encourager les Es à utiliser un vocabulaire précis et
spécifique.

5. Favoriser la confiance en soi et l’estime de soi.

DISPOSITIF PEDAGOGIQUE

Il est nécessaire d’adapter l’exploitation des différents
thèmes à l’âge des Es concernés. (Par exemple, trois
groupes d’âges assez fréquents : les « 6/7 ans », les « 8/9
ans », « les 10/12 ans ») pour : 
- la présentation des chansons.
- le vocabulaire.
- pour la situation  géographique, physique et politique

des pays concernés ainsi que les coutumes en vigueur
dans ces mêmes pays.

- la  formulation des Droits de la Convention
internationale.

Il est également utile de rechercher des motivations
susceptibles de provoquer l’intérêt des Es.
Par exemple : certains faits d’actualité ; le 20 novembre,
date anniversaire de la Convention internationale des
Droits de l’Enfant ; une fête ; un événement à l’école ; …

MATERIEL
Documents en rapport avec la motivation.

Chansons extraites du CD « C’est le Droit des Enfants » de
Dominique DIMEY - Auvidis  Jeunesse

Version du texte de la Convention internationale des Droits
de l’Enfant appropriée à l’âge des Es.

Réflexions sur 
les Droits de l'Enfant

Enseignement fondamental

Activités proposées par Christine LAMBERT, institutrice primaire,
titulaire du cours de morale dans les écoles communales de
ITTRE et de GENAPPE, en BRABANT WALLON.

AGE : Pour tous
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DEROULEMENT

1. Présentation de la motivation
2. Première audition de la chanson choisie (1 ou 2x).
3. Vérifier la compréhension du vocabulaire et donner des

explications permettant aux Es de mieux connaître le
pays concerné ainsi que son mode de vie.

4. Seconde audition  de la chanson, couplet après couplet.
5. Susciter le questionnement des Es à propos des

conditions de vie des enfants de ce pays et relatées dans
la chanson.

6. Création d’un groupe de discussion :
- noter les questions des Es au TN. (Inscrire le nom de

l’E à la fin de sa question) 
- établir les règles utiles et nécessaires au bon

déroulement de la discussion.
- Rechercher ensemble toutes les réponses possibles

au questionnement des Es. (Chaque E formulera sa
réponse en commençant par : « Je pense que … » et
en respectant l’avis des autres.)                             

7. Rechercher le ou les Droit(s) concerné(s) en proposant le
texte de référence approprié.

8. Conclusion :
- par les pensées des Es.
- par une mise en page originale du ou des Droit(s) mis

en évidence et reformulé(s) avec un vocabulaire
compris de tous.

- par une illustration (un dessin par ex.) 
- par la mémorisation de la chanson (si les Es le

souhaitent.)

Résumé de quatre thèmes abordés.

1ère chanson : « Les Petits Boulots » (en rapport avec
l’actualité et l’animation proposée par l’UNICEF sur
l’exploitation des enfants.)
La chanson en résumé : Les enfants d’Haïti doivent
travailler et sont exploités. Ils ne peuvent pas aller à
l’école….

Texte de la Convention internationale de Droits de
l’Enfant
« Article 32 »
Tout enfant a le droit d’être protégé contre
l’exploitation économique. On ne peut l’obliger à
exercer un travail mettant en danger sa santé, son
éducation ou son développement physique, mental,
spirituel, moral ou social…

2ième chanson : « Mon Amoureux » (en rapport avec les
fêtes religieuses et         la tolérance ; les conflits en Irlande)
La chanson en résumé : Deux enfants : « Elle est
catholique et  Il est  protestant. » Leurs parents leur
interdisent de se voir !...

Texte de la Convention
« Article 14 »
Tout enfant a le droit à la liberté de pensée, de
conscience et de religion… 
« Article 29 »
§ d) L’éducation de l’enfant doit viser à préparer l’enfant
à assumer les responsabilités de la vie dans une société
libre, dans un esprit de compréhension,     de paix, de
tolérance, d’égalité entre les sexes et d’amitié entre tous
les peuples et groupes ethniques, nationaux et
religieux…

3ième chanson : « Le Cartable d’Amadou » (en rapport
avec un événement :   Les Tambours pour la Paix)
La chanson en résumé : La guerre est finie. Amadou,
enfant du Mali âgé de   douze ans, peut se rendre à l’école.
Avec sa gomme, il veut effacer toute l’horreur de  la
guerre….

Texte de la Convention
« Article 27 »
Tout enfant a le droit à un niveau de vie suffisant pour
permettre son développement physique, mental,
spirituel, moral et social….
« Article 29 § d) »

« Article 38 »
Tout enfant touché par un conflit armé a le droit de
bénéficier d’une protection et de soins….

4ième chanson : « Petite China » (en rapport avec la
famille : la Fête des Mères et la Fête des Pères)
La chanson en résumé : En Chine, une petite fille vit
avec d’autres dans un orphelinat. Elle ne connaît pas ses
parents !...

Texte de la convention
« Article 7 »
Tout enfant, dès sa naissance, a le droit à un nom, à une
nationalité et … a le droit de connaître ses parents et
d’être élevé par eux.
« Article 29 § d) »
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Jeu du prénom (5 minutes)

Donner son prénom et un adjectif nous qualifiant se
terminant par – ISTE. 

Objectif : 
- faire connaissance avec le groupe ; 
- favoriser le démarrage du groupe ; 
- aborder la question de l’identité de manière très «

light »

Compétences mobilisées : 
- Se découvrir, s’affirmer, s’exprimer
- Découvrir la diversité dans le groupe
- Se relier, soigner la relation

Jeu des cinq questions (15 minutes)

Mettre les jeunes par deux grâce aux ballons
Donner deux minutes pour qu’ils répondent oralement,
par deux, à chacune des cinq questions suivantes : 
1. Dire quelque chose sur son prénom
2. Dire quelque chose sur sa famille
3. Dire quelque chose sur le fait d’être une fille ou un

garçon
4. Dire quelque chose sur son âge
5. Dire quelque chose sur son style
Demander à chacun s’il souhaite partager avec le groupe
une ou plusieurs réponses à ces questions.  

Débriefing : 
- Ne pas aborder le contenu des réponses, mais le

ressenti. 
- Y a-t-il des questions auxquelles vous avez aimé

répondre ? 
- Y a-t-il des questions plus difficiles à répondre ? 
- Avez-vous appris quelque chose sur vous-même ou

sur les autres ? 
- En quoi ces questions touchent-elles à l’identité ? 

Objectif : 
- Aborder la question de l’identité : le JE

Compétences mobilisées : 
- Se découvrir, s’affirmer, s’exprimer
- Se relier, soigner la relation
- S’approprier sa propre histoire

L’identité : Qui suis-je ?
Virginie Hallet
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Ma carte d’identité (10 minutes)

Poser la question : Quels sont les éléments repris sur
une carte d’identité en Belgique ?
Noter la réponse au tableau. 
Donner les photocopies de la carte d’identité.
Sur une carte d’identité en Belgique sont repris les
éléments suivants :  nom, prénom, date et lieu de naissance,
domicile, signature, sexe, (état civil), photo.   

‡ Ce sont différents éléments de notre identité. 

Poser la question : Si vous pouviez réaliser votre carte
d’identité, quels sont les éléments que vous y
mettriez, car vous les trouvez importants ? 
Donner 5 minutes pour écrire les éléments OU les
dessiner (individuellement). 

Mise en commun. 

Débriefing : 
- Tous les éléments que vous avez indiqués relèvent-ils

de votre identité ? 

Objectif : 
- Aborder la question de l’identité : le JE

Compétences mobilisées :
- Se découvrir, s’affirmer, s’exprimer
- S’approprier sa propre histoire

Quelques caractéristiques de
l’identité (30 minutes)

Donner à chacun une fiche reprenant une caractéristique
de l’identité (voir Annexe1)
Laisser le temps à chacun pour la lire (pour soi). 
Demander à chacun de s’exprimer sur la fiche qu’il a : 
Est-il d’accord ? 
Pourquoi ? 
Exemple ?
Faire la synthèse et distribuer la feuille de synthèse (à lire
ensemble)

Objectif : 
-Aborder la question de l’identité : le JE et le NOUS
- S’accorder sur un contenu de l’identité

Compétences mobilisées : 
- s’exprimer

La molécule d’identité (30 minutes)

// « l’identité ne peut se penser sans référence à
l’autre »
Remettre à chacun une fiche la Molécule de l’identité (
voir Annexe 2)

Première partie :
Demander à chacun d’inscrire son prénom dans le centre
du cercle et de choisir cinq groupes d’appartenance
auxquels il s’identifie. 
Donner un exemple en illustrant soi-même la molécule. 
Laisser cinq minutes pour remplir la molécule. 
Demander à chacun de partager avec le reste du groupe la
bulle de la molécule, qui à ce moment précis, est la
source d’identification la plus importante. 

Contenu : 
- Préciser qu’il s’agit de réponses rapides, que les

réponses pourraient très bien être différentes le
lendemain

- L’identifiant choisi varie en fonction des étapes de la
vie, en fonction des personnes avec qui l’on est, en
fonction des moments. 

- Préciser que personne ne peut-être réduit à l’un de
ces identifiants.

- L’identifiant choisi n’est pas le plus important dans
l’absolu, ni le « meilleur » : les autres identifiants
conservent toute leur importance. 

- Les différents identifiants nous permettent de voir le
patchwork du groupe.

‡ faire des stand up avec les différents identifiants.

Deuxième partie :
Ecrire et partager en grand groupe:
- une chose positive liée à tel aspect de mon

identité (autrement dit, quelque chose à propos d’être
un(e) « … » qui me fait sentir à l’aise, ou fier) 

- une chose négative liée à tel aspect de mon
identité (autrement dit, quelque chose à propos d’être
un(e) « … » qui est difficile à vivre ou embarrassante) 

Objectif : 
- Aborder la question de l’identité
- Se situer entre le JE et le NOUS
- Travailler la caractéristique : « l’identité ne peut se

penser sans référence à l’autre »
- Aborder la question des privilèges

Compétences mobilisées : 
- Se découvrir, s’affirmer, s’exprimer
- Découvrir la diversité dans le groupe
- Se relier, soigner la relation
- Se décentrer
- S’auto-évaluer
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Lecture d’extraits (10 minutes)

MAALOUF Amin, Les Identités meurtrières, Livre de
poche, 1998, p. 7 et ss. 
Distribuer les extraits. Lire individuellement et puis lire
ensemble les extraits (voir Annexe 3). 

Poser la question : A quel(s) thème(s)/ caractéristique(s)
de l’identité fait référence cet extrait ? 

Objectif : 
- Aborder la question de l’identité
- Travailler la caractéristique : « personne ne peut-être

réduit à l’un de ses identifiants »

Compétences mobilisées : 
- s’affirmer, s’exprimer

Evaluation (10 minutes)

Ecrire et/ou partager oralement : 
3 choses apprises
2 choses que je savais déjà
1 question

Annexe 1 : Quelques caractéristiques
de l’identité

On peut retenir de l’identité la définition suivante :
« l’ensemble des représentations et des sentiments
qu’une personne développe à propos d’elle-même »

Mon identité n’est pas figée ; elle change en permanence,
et pourtant elle fait que je reste moi ; elle est donc à la fois
changement et continuité.  Depuis que je suis né(e), je suis
le/la même, et pourtant différent(e) à chaque jour qui passe.
L’identité est dynamique : je change et pourtant je reste la
même. 

Mon identité a une dimension consciente (je sais qui je
suis) et une dimension inconsciente (tout ce que je suis,
et ce que je fais au nom de mes héritages, sans même le
savoir). 

Mon identité, c’est aussi un JE qui se sent appartenir à un
NOUS. En effet, si l’identité se construit dans un rapport à
soi, elle ne peut se penser sans référence à l’autre.

L’identité à un caractère à la fois unique et multiple
Unique parce qu’au cours de son développement, la
personne acquière une perception unique d’elle-même. 
Multiple parce que la perception que la personne a d’elle-
même se diversifie en fonction des situations qu’elle vit et
des relations qu’elle entretient avec les autres.

L’identité de chacun est marquée par des groupes
d’appartenance : les relations sociales qu’il entretient
avec différentes personnes. Par exemple, dans une culture
particulière, la religion peut être un moyen sur lequel le
groupe s’appuie pour donner du sens et créer un sentiment
d’appartenance à une communauté. 

Mon identité est plurielle, c’est un patchwork. C’est un
patchwork qui est fait de mille expériences. 

En s’identifiant à des modèles appartenant à un groupe,
une société, une culture, l’individu en intériorise les
normes, les valeurs, les coutumes et s’y identifie également.
Donc, à partir de la constitution de l’identité individuelle se
construit en parallèle une identité sociale, influencée par
l’environnement social. 

Ma façon de me représenter le monde et de comprendre la
réalité est influencée par ma culture. Ma culture c’est le
résultat de toutes les influences des milieux dans lesquels
je vis : ma famille, mon quartier, mon école, mes hobbies,
etc. 

L’identité, c’est ce qui fait que je suis ce que je suis,
c’est mon moi. 
Moi, je ne suis pas comme les autres. 

« Moi, je ne suis pas comme les autres. Bien sûr, car
mon patrimoine génétique, fruit d’une double loterie,
est unique ; unique aussi l’aventure que j’ai vécue. Ce
que j’ai en commun avec tous les autres est le pouvoir,
à partir de ce que j’ai reçu, de participer à ma propre
création. »
JACQUARD Albert, Moi et les autres. 
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Annexe 2 : La molécule d’identité
Identité sociale et culturelle

Consignes :
Ecrivez votre nom dans le cercle central. Complétez
les cercles périphériques en choisissant cinq groupes
d’appartenance auxquels vous vous identifiez.

Annexe 3 : Amin MAALOUF,
Les Identités meurtrières,
Livre de poche, 1998, p. 7 et ss.

« Depuis que j’ai quitté le Liban en 1976 pour m’installer
en France, que de fois m’a-t-on demandé, avec les
meilleures intentions du monde, si je me sentais « plutôt
français » ou « plutôt libanais ». Je réponds invariablement
: « L’un et l’autre ! ». Non par quelque souci d’équité, mais
parce qu’en répondant différemment, je mentirais. Ce qui
fait que je suis moi-même et pas un autre, c’est que je suis
ainsi à la lisière de deux pays, de deux ou trois langues, de
plusieurs traditions culturelles. C’est précisément cela qui
définit mon identité. Serais-je plus authentique si je
m’amputais d’une partie de moi-même ?

(…)

Moitié français, donc, et moitié libanais ? Pas du tout !
L’identité ne se compartimente pas, elle ne se répartit ni
par moitiés, ni par tiers, ni par plages cloisonnées. Je n’ai
pas plusieurs identités,  j’en ai une seule, faite de tous les
éléments qui l’ont façonnée, selon un « dosage » particulier
qui n’est jamais le même d’une personne à l’autre.

(…)

Quiconque revendique une identité plus complexe se
retrouve marginalisé. Un jeune homme  né en France de
parents algériens porte en lui deux appartenances
évidentes, et devrait être en mesure de les assumer l’une et
l’autre. J’ai dit deux, pour la clarté du propos, mais les
composantes de sa personnalité sont bien plus nombreuses.
Qu’il s’agisse de la langue, des croyances, du mode de vie,
des relations familiales, des goûts artistiques ou culinaires,
les influences françaises, européennes, occidentales se
mêlent en lui à des influences arabes, berbères, africaines,
musulmanes… Une expérience enrichissante et féconde si
ce jeune homme se sent libre de la vivre pleinement, s’il se
sent encouragé à assumer toute sa diversité ; à l’inverse,
son parcours peut s’avérer traumatisant si chaque fois qu’il
s’affirme français, certains le regardent comme un traître,
voire comme un renégat, et si chaque fois qu’il met en avant
ses attaches avec l’Algérie, son histoire, sa culture, sa
religion, il est en butte à l’incompréhension, à la méfiance
ou à l’hostilité.
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I. Objectifs généraux : 
S’engager, agir pour défendre la dignité humaine, pour une
meilleure compréhension du système judiciaire belge.

II. Objectifs spécifiques : 
En fin de leçon, l’élève aura compris la nécessité de juger
en connaissance de cause et non hâtivement, il aura un
aperçu des mécanismes judiciaires.

III. Prérequis : 
Plusieurs leçons sur le thème de la justice auront été vues. 

IV. Outils didactiques
- La classe est transformée en tribunal (cours d’assises)
- Chaque élève dispose d’une fiche indiquant le rôle qu’il

doit jouer.
- Création d’un scénario, d’un acte d’accusation et de

dialogues.

V. Situation motivante :
- Il s’agit d’un jeu de rôles, chaque élève représente un

membre actif du procès. 

VI. Bibliographie :
- Site internet : http://www.just.fgov.be/ - Service public

fédéral justice - Les cours d’assises

VII. Compétences transversales
1. Saisir l’information :
- avoir une connaissance de la langue française pour

véhiculer l’information

2. Traiter l’information :
- analyser :

• dégager les idées
• dégager les liens entre les idées
• dégager l’importance relative des idées

Préparation d’une leçon de morale 
Reconstitution d’un procès

d’assises
Richard Cotica et Isabelle Gronowski

Lieu de stage : Athénée Royal Uccle I
Classe : 2ème générale C – 26 élèves.
Date et heure de la leçon : Jeudi 6 mai 2004 à 09h50
Local : Salle de conférence
Maître de stage : M. Saladé
Sujet : Procès fictif - Reconstitution d’un procès d’assises
Durée : 50’
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- poser des hypothèses
- reformuler

3. mémoriser l’information :
- répertorier les idées
- associer les mots à une idée, à un contexte
- dégager des contenus

4. communiquer l’information :
- communiquer les démarches effectuées, les résultats

d’une enquête
- restituer les informations
- justifier le résultat.

VIII. Compétences disciplinaires :
1. sentir – ressentir  :
- argumentation, prise de parole en public, réflexion

morale sur ce qui est juste ou non.  
- Conséquences de ses actes
- Responsabilités

2. penser – faire sens : 
- argumenter
- « problématiser »
- développer l’esprit critique
- développer la réflexion

3. choisir :
- réfléchir à la meilleure solution, en fonction des valeurs

et des convictions des élèves.

4. Agir :
- Décision, sentence (peine) fi conséquences des choix.

 IX. Méthodologie

Moments d’apprentissage

1. La classe est transformée en salle
de tribunal – cour d’assises avant
l’arrivée des E.1

2. Les S 2. accueillent les E. dans le
couloir devant la classe. Les S.
indiqueront à chaque élève leur place
respective.

Méthode, méthodologie, procédés

Lors de l’observation de la classe le
lundi, les S. auront déjà déterminé la
distribution des rôles et placeront
chaque élève à une place précise.

Il y a :
1 président de la cour
2 juges assesseurs
1 avocat général
1 greffier
1 huissier d’audience 
12 jurés
1 accusé
1 avocat de la défense
1 partie civile (veuve de la victime)
1 avocat de la partie civile
1 juge d’instruction
1 expert (en balistique)
1 expert (médecin légiste)
1 expert (psychiatre)
2 témoins

Chaque E. aura pris de quoi écrire
ainsi que le JC, les cartables resteront
dans le fond de la classe.

Les E. s’installent

Contenu - matière

« Bonjour, nous sommes des stagiaires
de la HEB DEFRE, nous allons vous
donner cours. Nous vous expliquerons
une fois installés de quoi il s’agit,
prenez juste de quoi écrire ainsi que
votre JC. Mettez le reste de vos
affaires dans le fond de la classe et
placez-vous à la place Nr… » 

1E :  Elèves

2 S : Stagiaires
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Moments d’apprentissage

3. Les S. testent les E.

4. Les S. expliquent le déroulement
de la leçon

5. Le procès peut commencer : 25’

Le président de la cour demande au
jury de voter

Méthode, méthodologie, procédés

Ils leur demandent s’ils ont une idée
de ce qui va se passer. Où pensent-ils
se trouver ?

Les S. présentent le déroulement de la
leçon aux E

Les S. observent et interviennent le
moins possible.

Le président du tribunal organise les
débats suivant un scénario qui

lui aura été remis au préalable.

Il demande au jury de voter

Contenu - matière

Vous êtes tous installés d’une manière
bien précise.  « Savez-vous où vous
vous trouvez ? »

Les E. tentent de répondre.

La réponse attendue est : « Dans un
tribunal ».

« Vous êtes dans la cour d’assises de
Uccle I.  Il s’agit du procès de M.
Bertrand Safir, ici présent (représenté
par un E.) . Il est accusé du meurtre
de M. Paul Bayeux.  L’avocat général
va lire l’acte d’accusation lorsque le
président l’y invitera.  Les 12 jurés
devront décider en âme et conscience
si le verdict est « coupable » ou « non
coupable ». Ils peuvent poser à tout
moment des questions pertinentes.
Lorsque vous aurez tous pris
connaissance de l’acte d’accusation et
de votre rôle sur vos fiches, vous aurez
5’ pour vous imprégner de votre
personnage pour noter des idées ou les
questions éventuelles. Le président de
la cour (E) devra assurer l’ordre dans
ce tribunal.  Avez-vous des questions
avant de commencer ? »

Les E. posent des questions
éventuelles.  

Les débats sont clos, le jury se retire
pour délibérer.

X. Vocabulaire :

audience : la séance au cours de laquelle ont lieu
les débats

Réquisitoire : exposé de l’avocat général
Discrétionnaire : le plein pouvoir accordé au Président

de la cour.
Un homme probe : un homme honnête
Le ministère public : représentant de la société
L’avocat général : magistrat membre du ministère public

(= aussi au Parquet)

La partie civile : la victime ou la famille de la victime
Le greffier : celui qui acte officiellement tout ce qui

se dit.  Il authentifie par écrit les actes
(= +/- un secrétaire)

Médecin légiste : expert médecin qui détermine notam-
ment les causes d’un décès

Circonstance atténuante : élément ou fait qui diminue la
gravité du crime ou du délit.

Légitime défense : acte que l’on commet pour se défendre
soi-même ou défendre autrui.

Préméditation : préparer, organiser un crime.
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XI. Documents :

Acte d’accusation

Le 13 février 2000, à 14h55, Paul Bayeux (la victime) entre
dans la bijouterie « Safir » située Chaussée de Rivoli à
1000 Bruxelles.  M. Bertrand Safir (l’accusé), propriétaire
du commerce le reçoit et lui présente la bague demandée
d’une valeur de 599 €.  Paul Bayeux frappe le propriétaire
de la bijouterie à l’aide d’une clef anglaise, s’empare du
bijou et prend la fuite. Monsieur Safir, blessé à l’arcade
sourcilière, se lance dans la rue à sa poursuite une arme à
la main, il tire 3 coups de feu dont 2 atteignent Monsieur
Bayeux dans le dos.  Il succombe à ses blessures le même
jour à 15h31.
Le parquet requiert une peine de prison de 15 ans pour
meurtre sans préméditation.

Rôle du président de la cour

1. Il dirige l’audience, fait régner l’ordre, tranche le cas
échéant. Il a un pouvoir discrétionnaire (c.à.d qu’il a tout
pouvoir) 

2. Mesdames et Messieurs les jurés, levez-vous, je vais
vous lire le serment : « Vous jurez et promettez d’examiner
avec l’attention la plus scrupuleuse les charges qui seront
portées contre M. Bertrand Safir, de ne trahir ni les
intérêts de l’accusé, ni ceux de la société qui l’accuse ; de
ne communiquer avec personne jusqu’après votre
déclaration ; de n’écouter ni la haine ou la méchanceté,
ni la crainte ou l’affection ; de vous décider d’après les
charges et les moyens de défense, suivant votre conscience
et votre intime conviction, avec l’impartialité et la fermeté
qui conviennent à un homme probe et libre. »

3. Levez la main droite et dites « je le jure. »
4. Le jury s’exécute
5. Monsieur l’Avocat Général, (Monsieur Bouillon) vous

avez la parole, vous pouvez lire l’acte d’accusation
6. M° Bouillon s’exécute

5’ de réflexion est donnée aux élèves afin qu’ils
puissent s’imprégner de leur rôle respectif.

1. J’appelle le juge d’instruction Maître Gétouvu qui va
nous expliquer brièvement le déroulement de son
enquête

2. Maître Gétouvu s’exécute
3. J’appelle le psychiatre, le docteur Epstein qui nous dira

si l’accusé était responsable ou non de ses actes au
moment des faits.

4. Dr Epstein s’exécute
5. J’appelle maintenant le médecin légiste, Mr. Désossé qui

exposera les causes du décès.

6. Mr. Désossé s’exécute
7. J’appelle à la barre le 1er témoin oculaire, Mr. Jacques

Denier présent au moment des faits
8. Mr. Jacques Denier explique ce qu’il a vu
9. J’appelle à la barre le 2ème témoin Mme Ulrike Talwek

également présente au moment des faits.
10. Mme Ulrike Talwek explique ce qu’elle a vu.
11. Nous avons entendu à présent tous les experts et les

témoins.  La parole est à la partie civile, Maître Lautrec,
c’est à vous 

12. Maître Lautrec plaide.
13. La parole est maintenant au Ministère Public (l’avocat

général)
14. Maître Bouillon présente son réquisitoire (= la

plaidoirie de l’avocat général)
15. La parole est à la défense.  Maître Pathelin, c’est à vous.
16. Maître Pathelin plaide.
17. Mesdames et Messieurs les jurés, vous avez entendu

tous les débats, vous allez vous retirer pour délibérer.
Vous devez vous baser uniquement sur votre intime
conviction.   Pour un verdict « coupable », vous devez
voter à une majorité d’au moins 8 à 4.  Si il n’y a que 7/5,
les 3 membres de la cour se joindront à vous pour le vote
(2 juges assesseurs et moi-même). L’audience est
suspendue.

18. Les jurés discutent entre eux et votent
19. Le juré n°1 lit le verdict à la cour.

XI. Les différents actants, leurs profils, leurs
rôles, leurs places dans le tribunal.

1. Président de la cour
M. Georges Van Hellegem

60 ans 
Belge
Autoritaire : ordre + respect
Juste et humain
Il a tout pouvoir.

2. juge assesseur
M. Jean Petit

45 ans
Belge
Juste et humain
Peut intervenir en posant des questions.

3. juge assesseur
M. Michel Legrand

53 ans
Belge
Juste et humain
Peut intervenir en posant des questions.
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4. huissier
Apporte l’acte d’accusation à 
l’avocat général.  Conduit les experts et les témoins à
la barre.  

5. Avocat général = Ministère Public 
M. Bouillon

Requiert 15 ans de prison ferme pour meurtre
involontaire.
Il représente la société.
Il devra lire l’acte d’accusation à la cour lorsque le
président l’y invitera.

Arguments :
L’accusé représente un danger pour les citoyens.
Il s’agit d’un crime gratuit.

6. Partie civile : épouse de la victime.  
Mme Jacqueline Costanzo-Bayeux

Veuve, bouleversée par la perte de son mari, mère
d’un enfant de 2 ans et chômeuse.
Réclame 100.000 € de dommages et intérêts

7. Avocat de la partie civile
Maître Lautrec

Très persuasif
Arguments
- Victime était au chômage depuis 3 mois, il l’avait

caché à son épouse et désirait lui offrir une bague
pour la St-Valentin.

- Le vol était un acte inconscient et désespéré.  Il
voulait faire plaisir à sa femme.

- La bague valait 599€, est-ce le prix d’une vie ?
- Il n’avait jamais commis aucun acte de délinquance

auparavant.
Il laisse une veuve et un orphelin.
Il ne s’agit absolument pas de légitime défense, la

victime a été abattue de 2 coups de revolver dans le
dos.

8. L’accusé : 
M. Bernard Safir

Nerveux
Dépressif
Il regrette son acte
Avait déjà été agressé 3 x et ne s’en était pas remis. 
Lors de l’agression par la victime M. Bayeux, Il reçoit
un coup violent à la tempe droite avec une clé
anglaise.  Ce coup lui a valu 12 points de suture.  

9. Avocat de la défense. 
Maître Pathelin

Plaide : coups et blessures volontaires ayant
causé la mort sans le vouloir.

Arguments :
- L’accusé travaillait tranquillement et ne connaissait

pas la victime.
- Traumatisme à la suite de 3 agressions précédentes

envahi par la peur, il a perdu le contrôle de lui-même.
- Il s’agit de légitime défense
- Il était gravement blessé, la victime lui avait assené un

violent coup à l’aide d’une clé anglaise, à l’arcade
sourcilière droite.  Ce qui lui a valu 12 points de
suture et une grave commotion cérébrale.

L’accusé détient un port d’arme tout à fait officiel. 

10. Juge d’instruction
M. Gétouvu

C’est le juge qui a mené toute l’enquête.  Il détermine
les raisons qui ont poussé l’accusé à tuer.  Il a bien
constaté que l’accusé avait été violemment frappé et
saignait abondamment.
L’accusé n’était plus en état de légitime défense
lorsqu’il a tiré dans  le dos de la victime. 
M. Bayeux avait déjà pris la fuite dans la rue lorsque
l’accusé a tiré mettant en danger les passants. 

11. Expert psychiatre
M. Epstein

- Doit pouvoir répondre à la question : l’accusé était-il
dans un état de déséquilibre mental au moment des
faits ? 

- Présente-t-il des troubles du comportement ?

Réfléchir et inventer une situation…

12. Médecin légiste
M. Désosser

Expliquer à la cour où ont été portées les balles.
Ce qui a entraîné la mort de la victime ?
Avait-il bu ?  Etait-il drogué ?

Réfléchir et inventer une situation…

13. Témoin oculaire
Mme Ulrika Talwek

Elle a tout vu, a bien failli recevoir une balle perdue.
Elle a eu très peur. 
Doit imaginer la scène et devra la décrire à la barre. 

14.Témoin oculaire
M. Jacques Denier

Il a tout vu !
Doit imaginer la scène et devra la décrire à la barre.
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15. greffier
Prend note de tout ce qui se dit.

16. Le jury
12 élèves, devront prêter serment lorsque le président
les y invitera.
Peuvent poser des questions tout au long des débats.
Devront délibérer sur le verdict « coupable » ou « non
coupable » et décider de la peine à infliger.

La cour d'assises

la cour
2 1 3

le jury
x x
x x
x x
x x
x x
x x

la barre

4. le greffier15. l'huissier

la défense
8         9

la partie civile
6         7

les experts et témoins
10   11   12   13   14

le public

Compte-rendu de la leçon : procès d’assises fictif
Le sujet imposé par le maître de stage semblait difficile à
réaliser.  Il s’agissait de simuler un procès d’assises ! 
Les S. voulaient éviter les sujets « bateaux » tel que
l’affaire Dutroux.  Il fallait que les élèves puissent se rendre
compte de la difficulté de juger. Il fallait aussi que l’histoire
soit cohérente. Les S. ont donc inventé l’histoire d’un
bijoutier qui tue celui qui venait le cambrioler. Le voleur
était un chômeur qui voulait offrir une bague à sa femme.
C’était la troisième fois que le bijoutier était agressé. Il était
donc détenteur d’une arme à feu pour laquelle il avait un
permis en bonne et due forme. Il était entendu que le
bijoutier n’a pas agi en légitime défense. 

Les S. ont déterminé quels étaient les acteurs d’une cour
d’assises, établissant pour chacun d’eux une fiche
contenant son profil et son rôle.

Vu le temps limité du procès proprement dit (45’),  les rôles
ont été distribués durant l’observation préalable de la
classe, chacun des 27 élèves recevant le sien.

Une heure avant « l’audience », les S. ont aménagé la salle
de conférences de l’école en cour d’assises plaçant les jurés
à droite, le président de la cour au milieu, etc… (voir
schéma ci-avant) et ils ont accueilli les élèves un à un  en
leur indiquant leur place respective.  Chaque élève
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(excepté le jury) a reçu une fiche indiquant les
caractéristiques de son rôle.  Une brève explication leur a
été fournie sur le déroulement du procès.  Les S.
répondaient aux différentes questions en précisant que les
débats (avant le délibéré) ne pouvaient dépasser 25 ‘. 

Le procès s’est déroulé sans intervention des S. mise à part
quelques rappels quant à la procédure ou pour expliquer
certains points. 

A la fin des débats,  un des S. a accompagné le jury dans
un coin de la salle pour aider les membres à débattre du
verdict et de la peine à infliger au bijoutier (ce qui
normalement devait se faire en deux temps) tandis que
l’autre S. en a débattu également avec les autres élèves (la
cour, les experts et les témoins)  Comme espéré, les avis
étaient partagés.  Finalement, les deux groupes ont rejeté le
meurtre et retenu les coups et blessures volontaires ayant
causé la mort sans vouloir la donner, mais le jury a
condamné  à 5 ans ferme, les autres élèves à 5 ans avec
sursis. 

Les S. ont été agréablement surpris par l’implication et
l’intérêt des élèves durant l’activité et étaient très heureux
d’aboutir à un verdict et ce malgré le court temps imparti.

Le but principal était atteint : il fallait que les élèves
débattent entre eux de la complexité de la situation et ils
l’ont fait à merveille !  Ils débattaient encore du cas de
l’accusé dans les couloirs.  Une élève disait à sa camarade,
j’ai trouvé ma vocation, je serai psychiatre…

« Timing » de l’activité en temps réel :

Elle devait commencer à 09h50, comme les E. n’avaient
pas été prévenus que cela se passait dans la salle de
conférence, ils sont donc arrivés à 10h00.  Le temps de les
installer et de fournir quelques explications, le procès a
débuté à 10h05.  Le Jury s’est retiré pour délibérer à
10h30.  Le verdict du jury a été annoncé à 10h35, et
directement après celui de la cour.  Les verdicts étaient
divergents ce qui a entraîné des discussions enflammées
entre les E.  « Il est coupable, non il ne l’est pas, …Il
représente un danger pour la société, non il s’agit d’un
accident,… ».  Quoi qu’il en soit, la fougue et
l’enthousiasme étaient de la partie. 

Tribunal
www.espiegle.org/.../ truffaut/tribunal.html.
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Lu pour vous
Les incontournables 
de l’atelier philo…
Présentation : Martine Nolis

1) Les philo-fables
Michel Piguemal – Philippe
Lagautrière
Editions Albin Michel

Recueil de fables courtes, simples
et riches de sens tirées de la
philosophie occidentale, de la
mythologie et des sagesses
d’Orient.  60 fables accompagnées
de questions, de repères, de mots-
clés…Voilà de quoi aider les
enfants, dès 9 ans, à franchir la
porte de l’atelier du philosophe.

2) Tête-à-tête
15 petites histoires pas comme les autres
Geert De Kockere – Klaas Verplancke
Editions Milan

15 histoires, 15 ateliers possibles...
Des animaux s’interrogent :
« Comment reconnaître un ami ?  Faut-il être deux pour
être amoureux ?  L’intelligence, c’est quoi ?  La conviction
suffit-elle pour convaincre ?... »
Comme le soulignent les enfants : « Ces animaux parlent
comme nous…ils nous parlent… »  Déroutant, drôle,
décoiffant,…bref un bijou de finesse, de tendresse à
méditer sans modération !
Viens de paraître : « Jamais content !  15 nouvelles
histoires pas comme les autres »…dans le même veine que
le précédent !

3) Le théorème de Mamadou
Azouz Begag – Jean Claverie
Editions Seuil Jeunesse

Mamadou observe ses grands-parents.  Ils sont vieux et
perdent la mémoire.  Mamadou s’interroge sur l’utilité
d’aller à l’école puisqu’en vieillissant on oubliera tout !

Splendide histoire à proposer aux enfants dès la 5ème
primaire.
De multiples problématiques s’en dégagent :
-  Comment transformer les idées du cœur en encre à stylo ?
-  La vieillesse est-elle une maladie ? 
-  Comment faire pour « aimanter » un regard ?
-  Le premier jour de la vie est-il le premier jour de la mort ?
Ces questions posées par les enfants donnent lieu à des

communautés de recherche à la fois riches et variées
où des thèmes comme la vie, la mort, la mémoire, le
plaisir pourront être abordés…Un régal !

4) Le bonheur de Félicie
Béa Deru-Renard – Neil Desmet
Pastel – Ecole des Loisirs

Félicie cherche le bonheur…Mais où se cache-t-il ?  En
essayant de le trouver Félicie rencontre des animaux
qui tenteront de lui donner des conseils…sortes de
vérités à méditer…Et si le bonheur n’était pas là où on
veut qu’il soit ?

Très belle histoire pour tous les enfants de maternelle ou
primaire.

5) La vie, c’est quoi ?
Oscar Brenifier – Jérôme Ruillier
Philozenfants – Nathan

Pour ceux qui aimeraient exploiter l’histoire « Le bonheur
de Félicie », la collection Philozenfants propose une
première initiation au questionnement  à propos de thèmes
comme le bonheur, le malheur et d’autres sujets qui
intéresseront certainement les enfants.

6) Côté cœur
Rascal – Girel
Pastel – Ecole des Loisirs

Deux enfants vivent dans la cité des fleurs où il n’y a plus
de fleurs…
Dans cet album tendre et poétique, François nous fait
partager ses amours, son quotidien, ses parents séparés et
l’absence de sa mère.
Belle histoire d’amour dans une cité confrontée au problème
du racisme et des préjugés.  De nombreuses problématiques
s’en dégagent : l’amour, la différence, le changement.
A proposer à des enfants vivant dans des centres urbains !
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7) Pourquoi y a-t-il quelque chose plutôt
que rien ?
André Comte-Sponville
Editions Thierry Magnier

Qu’y a-t-il à l’origine ?  Avant les parents, les grands-
parents, les arrières grands-parents …  le Big bang, Dieu,
rien, tout ?...Il y a bien dû y avoir quelque chose ?...Cet
album, un peu difficile pour les petits peut être proposé
aux élèves dès la cinquième année.  Thème mis en
évidence : l’origine des choses, le sens de la vie 

8) C’est écrit là-haut
Claudine Desmarteau
Seuil 2000
Un album qui aborde le thème de la destinée.
Pour Jacques, tout ce qu’on fait dans la vie est écrit là-
haut.  C’est sa mère qui lui a dit !  L’alcoolisme de son
père, la crotte de chien dans la rue, les bagarres à la cour
de récré, la violence…fatalité, destin !  Alors Jacques
prend une décision : « soit c’est moi qui décide ce qui est
écrit là-haut, soit c’est écrit là-haut que c’est moi qui
décide. »  Comme dans tous les ouvrages de Claudine
Desmarteau, un humour décapant, un regard sans
compassion sur la réalité, une complicité avec le lecteur
qui rend la moralité de l’histoire non « pesante ».
A découvrir également : « Dictionnaire d’un rebelle » « Je
veux un clone » « Tous jaloux » 

9) Marius
Latifa Alaoui – Stéphane Poulin
Lachaux – L’atelier du Poisson Soluble 2001

Marius vit parfois chez son papa, parfois chez sa maman.
Sa maman a un petit ami, son papa…aussi.  Marius est très
heureux chez l’un comme chez l’autre.  Sauf quand sa
mamie lui dit que deux hommes ensemble ça ne va pas ou
quand son institutrice lui dit qu’il raconte des bêtises
quand il dit que son papa est homosexuel…
Très belle histoire sur un sujet peu abordé à l’école ! 

10) Tiens bon Ninon
Nadja
Ecole des Loisirs

Ninon, une guenon et ses camarades singes jouent
tranquillement quand débarque une bande de gorilles qui
vont prendre plaisir à détruire leurs jeux.  Ils jettent la
poupée de Ninon du haut de la falaise.  En espérant la
récupérer, Ninon tombe dans le ravin.  Les gorilles grâce à
leur force pourraient la sauver, mais ils refusent… Histoire
intéressante pour faire la distinction entre la force et la
violence.  

11) Pas de bol
Susie Morgenstern – Theresa Bronn
Thierry Magnier – 2001

C’est une histoire de bol, au petit déjeuner…mais pas
seulement !
C’est une histoire de guerre, de dispute entre frère et sœur
mais peut-être aussi une histoire d’amour…une histoire qui
retrace à merveille une scène de la vie de tous les jours où
chacun pourra se retrouver.  Un album plein d’humour tant
au niveau du texte qu’au niveau de l’illustration !

12) La chaise bleue
Claude Boujon
Ecole des Loisirs 1996

« Ceci n’est pas une chaise… ».  Histoire cocasse sur le
pouvoir de l’imagination.
Tous les ouvrages de Claude Boujon sont à découvrir et à
utiliser comme point de départ d’ateliers philosophiques :
- Le lapin loucheur : relations frères/sœurs, le corps et ses
différences.
- Verdurette 
- L’intrus : la différence, « on a toujours besoin d’un plus
gros que soi. »
- La brouille : dispute, compromis

13) Moi et rien
Kitty Crowther
Paris – Pastel - Ecole des Loisirs – 2000

Album intimiste sur la mort d’un proche et sur la
disparition.  Lila se crée un ami, à partir de rien, un ami
imaginaire.  Ce « rien » tente de combler le vide laissé par
la mort de la mère de Lila.  De « rien » naîtra
quelquechose…  Pistes de réflexion possible à partir du
mot « rien », du lien entre imaginaire et réalité. 

14) Les petits bonshommes sur le carreau
Isabelle Simon – Olivier Douzou
Rodez – Rouergue – 1998

Un enfant dessine dans la buée un petit bonhomme sur le
carreau.  De l’autre côté du carreau, il découvre d’autres
bonhommes vivant dans la rue où il fait froid…
Très beau livre sur l’exclusion sociale.
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15) L’histoire de toutes les histoires
Kerloc’h
Toulouse – Milan -1994

Un très vieux roi, sentant sa
mort approcher, demande qu’on
lui écrive l’histoire de toutes
les histoires.  Mais comment
écrire une histoire qui
contiendrait toutes les histoires
?  Il fait appel aux
scribouilleurs, aux ciseleurs
de mots, aux compagnons
résumeurs, aux tailleurs de
phrases, aux coupeurs en
quatre de points sur les
i…mais la solution viendra
de la bouche d’un enfant…

16) La tête dans le sac
Marjorie Pourchet
Editions du Rouergue 2004

Adèle est timide ;  Elle n’ose
pas sortir de chez elle, elle se
met la tête dans le sac…Elle
ne voit pas que tout le monde
souffre de quelque chose.  Un
jour, elle pleure et de son sac
poussent des fleurs.
Commence pour elle une vie
tournée vers les autres :
« Les autres, c’est tout un
monde et autant de
jardins. »  

17) La fée sorcière
Brigitte Minne – Carll Cneut
Pastel – 2000

Dans les contes, les fées doivent toujours être douces,
gentilles et propres.  Marine quant à elle trouve les fées
fort ennuyeuses.  Elle décide de rejoindre les sorcières qui
ont une vie nettement plus trépidante.  Mais, est-il possible
quand on est fée de devenir sorcière, ou tout à la fois, fée
et sorcière ?
Nombreuses pistes de discussion : grandir, opposition
mère/fille, être ou devenir soi.

18) La vengeance de Germaine
Emmanuelle Eeckhout
Pastel

Pour Lulu, la poule, la vie est formidable.  Elle est
jolie, tous les coqs la courtisent, ses poussins sont
tous mignons.  Pour Germaine, une autre poule du
poulailler, la vie est nettement moins clémente.  Elle
est laide, maigrichonne et teigneuse.  Germaine ne
peut plus supporter l’injustice du sort et l’insolence de
Lulu.  Sa vengeance sera terrible.  Rares sont les
livres où la notion de vengeance est envisagée dans
toute sa puissance destructrice voir jusqu’à son issue
fatale.  Intéressant !

19) Méchante
Nadja
Ecole des loisirs – 1998

Paula possède une poupée qu’elle aime beaucoup.  Mais
un jour des garçons casse la poupée.  Durant la nuit, une
fée répare la poupée et lui donne la parole.  Seul problème,
désormais, la poupée est devenue méchante.  
Histoire sur une vengeance qui se termine bien,

intéressante pour la conceptualisation du mot « méchant ».

20) Un bateau pour demain
Anouk Bloch-Henry – Olivier Latyk
Milan 2003

Tous les soirs, dans son lit, Martin se pose la même
question : « Quand finit aujourd’hui et quand commence
demain ? ».  Il s’embarque sur un bateau qui doit
l’emmener vers demain, mais il s’endort pendant la
traversée…Belle histoire sur le temps qui passe.
Pour petits et grands.
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Présentation : Catherine Sprimont
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- Léonic dévore les livres / HERBERT, Laurence
Paris : Casterman, 1990
(Je commence à Lire)
SJ R

- Le mangeur de mots / DEDIEU, Thierry
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Lu pour vous

Accompagner les jeunes dans la réussite
de leurs projets
Deanna Garza Brown, Pascal et Xavier Papillon, 
édit. Chronique Sociale, 2001.

Manuel qui se présente comme un guide pour les jeunes qui
veulent relever le défi de vivre de façon responsable dans un
monde nouveau, c'est-à-dire en développant une nouvelle
conscience qui questionne les valeurs établies et cherche
des styles de vie et de consommation alternatifs.  Le projet
développé par ce manuel a obtenu le parrainage du Club de
Budapest.

La genèse de ce livre se trouve dans l’expérience
d’enseignement de Deanna Garza Brown, menée auprès de
milliers d’adolescents dits à risque et mis à l’écart du
système scolaire dans une école de San José en Californie.

Cette expérience a permis d’établir le programme « self
Mastery » qui vise à réinsérer ces jeunes en transformant
leur façon d’interpréter le monde et en développant leur
capacité à prendre du pouvoir sur leur vie en les aidant à se
mettre en projet.

Le livre est conçu comme un parcours jeunes constitué de
différentes « épreuves » (mises en situations, tests...) avec

trois entrées possibles :
• l’entrée par les « repères » (suivre le parcours pas à pas).
Soi, le monde d’aujourd’hui, les autres, ta formation.  Pour
chaque repère, le jeune est invité à parcourir quatre étapes
pour mieux diriger sa vie (se positionner, s’orienter, se relier,
agir).
• l’entrée par les « thèmes » qui permet de choisir les
domaines qui intéressent plus particulièrement le jeune au
moment de la prise en charge.
• l’entrée par les « outils stratégiques », ici le jeune est
amené à s’orienter vers des sujets précis directement utiles
pour ses projets (par ex. « détermine les événements
émotionnels majeurs de ton existence, ou bien établis la liste
des règles qui dirigent ta vie...)

Enfin au Chapitre 7 de ce livre de 124 pages, vous trouverez
le guide de l’accompagnateur qui comporte - comme son
nom l’indique - des conseils sur les stratégies
d’accompagnement selon 3 modalités : 
• La supervision qui vise à aider le jeune, non en s’attachant
à des problèmes ou à des difficultés, mais en s’appuyant sur
le principe que chaque individu a des ressources pour
surmonter lui-même les obstacles rencontrés ;
• L’intervision qui consiste à réunir un groupe de jeunes (2
à 12) avec un ou deux accompagnateurs pour travailler
chacun sur leur propre projet de vie ; 

Présentation : Michèle Coppens
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Accompagner l’adolescence – Du projet
de l’élève au projet de vie
Christian Philibert, Gérard Wiel – édit. Chronique Sociale,
2002.

Les auteurs sont convaincus que la société doit aujourd’hui
apporter une réponse éducative nouvelle aux problèmes des
jeunes : il faut accompagner l’adolescence.  Cela devient
une nécessité personnelle et sociale et pour
eux, le lieu privilégié pour le faire, c’est
l’école : L’ouvrage s’adresse aux formateurs
d’enseignants, aux enseignants, ainsi qu’aux
directions d’écoles et aux parents.

Partant du postulat « l’élève est au centre
du système éducatif » adopté par les
théories de Mérieu, Develay et Astolfi, les
auteurs veulent permettre le passage de la
conception classique de l’élève
bénéficiaire d’un enseignement à celle de
l’élève acteur dans sa formation et son
orientation.

Il s’agit donc de donner corps au « projet
personnel de l’élève ».  Pour y arriver, 3
types d’entrées ont été dégagées :
1) Clarifier l’évaluation pour rendre

l’élève responsable en séparant
évaluations formatives et somatives, en
améliorant les conseils de classe : passer du constat au
contrat (travail en amont et en aval du conseil de classe).

2) Prendre en compte la méthodologie pour rendre l’élève
acteur, tenir compte du fait que préparer un cours, animer
une classe, se conçoit selon 2 logiques : - une logique
d’enseignement : comment introduire cette notion,
comment prendre en compte les erreurs ? etc... – et une
logique d’apprentissage : être attentif aux processus,
observer les élèves, mettre en relief ce qui permet de
réussir ou mieux comprendre.  Cette deuxième entrée
revient à reconnaître implicitement que nous sommes
tous différents et que cette différence est un facteur
d’enrichissement.

3) Avoir une volonté d’ouverture pour rendre l’élève
autonome ; ouverture de l’espace (découvrir le monde du
travail) et ouverture sur le long terme en favorisant
l’anticipation sur le métier envisageable pour chaque
jeune.

Il est à noter que les auteurs se réfèrent explicitement aux
théories canadiennes de l’Activation au Développement
Vocationnel et Personnel (ADVP) (théories dont les

professeurs de morale ont entendu parler dans les
années 90).

Il s’agit d’un ouvrage plutôt
théorique décrivant la pratique
d’accompagnement de l’adolescent en
projet, toutefois certains chapitres
décrivent très concrètement (sous
forme de fiches) ce qui a été mis en
place comme dispositifs
d’accompagnement dans certaines
écoles : 5 projets réalisés sont ainsi
détaillés.

Parmi d’autres outils pratiques
directement utilisables en classe, citons
le questionnement sur l’image de soi qui
comporte 80 questions permettant de
travailler sur le Moi réel et sur le Moi idéal
(outil intéressant pour aborder la question
de l’Identité) notamment en sections

technique et professionnelle.

Le dernier chapitre aborde la problématique de la formation
des enseignants par l’accompagnement de leurs projets.

Enfin, la postface de Georges Levesque aborde les trois
concepts clés du livre adolescence – projet –
accompagnement – dans leur dimension philosophique.  Il
s’agit sans doute d’un ouvrage de référence pour tout
enseignant soucieux d’évoluer avec son temps.
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• les stratégies d’innovation permanentes, complémentaires
des deux précédentes.

Dans ce chapitre, vous trouverez également des conseils sur
les rôles et attitudes à adopter de la part des
accompagnateurs ainsi que des conseils de mise en œuvre
au Chapitre 8.
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Enfants – Adultes – Vers
une égalité de statuts ?
Ouvrage dirigé par François de
Singly, Collection 
Le tour du sujet, Universalis,
2004.

La Convention des Droits de
l’Enfant de 1989 reconnaît
l’enfant comme personne « à
part entière », c'est-à-dire
qu’en tant qu’individu, il jouit
de droits comparables aux
adultes mais puisqu’il est en
« formation », il doit

bénéficier de droits spécifiques.
Cette égalité de statuts et cette différenciation de positions
entre adultes et enfants bouleverse et renouvelle
considérablement le rôle de la famille, de l’autorité, de
l’éducation.

Dans ce livre, qui prend position en faveur de
l’individualisation de l’enfant, des spécialistes du droit, de
la philosophie, de la psychologie, de la psychanalyse et de
la sociologie analysent cette tension entre l’affirmation de
l’égalité de tous les individus et le soin, la protection portée
aux enfants en tant que « petits ».

L’individualisation signifie le fait pour chaque personne de
se définir d’abord en référence à elle-même.  Ce qui se
répercute directement sur le temps éducatif qui n’a plus
pour fonction principale de modeler l’enfant selon les
souhaits des générations précédentes, mais plutôt d’aider
l’enfant à développer ses propres ressources, c’est ainsi que
le milieu éducatif se transforme profondément en passant du
modèle de la transmission au modèle du primat de
l’expérience personnelle.  Toutefois, ce changement ne se
produit pas de manière linéaire : l’individualisation de
l’enfant résulte de luttes symboliques entre des groupes et
des individus qui sont en désaccord soit sur le plan
scientifique, soit sur le plan social à propos de la conception
de l’enfant.

C’est pourquoi on retrouve dans la Convention
Internationale des droits de l’enfant, cette difficulté à penser
et à mettre en œuvre l’individualisation de l’enfant : s’il a le
droit d’être protégé en tant que « mineur », en même temps
il a droit aux droits de tout individu en tant que personne.

Certains défendront ou accentueront le côté « petit » de
l’enfant alors que d’autres le verront comme étant d’abord
une « personne ».  Par exemple, si un enfant consulte un
médecin sous le sceau du secret protégé par la loi sur les
droits des malades, le médecin peut-il avertir les parents en
cas d’urgence, de danger ? On le constate tous les jours, le

consensus autour des questions de l’intérêt de l’enfant, de
son bien, de ses droits est toujours à construire, toujours
instable entre les exigences de l’égalité des statuts et la
différence de taille.  Le jeune passe d’une situation
historique au sein de laquelle il était dominé par ses
parents/la famille à une situation où ses interlocuteurs sont
plus nombreux : parents, professionnels, et ses pairs.
C’est ainsi que le processus d’individualisation ne diminue
pas le poids du collectif, il en diversifie les sources.  L’enfant
doit être protégé y compris vis-à-vis de ses proches.  Mais
inversement, les parents n’ont pas à sacrifier leur existence
sur l’autel du dieu enfant car aucun intérêt n’est « supérieur
» ou « exclusif ».

Devenir un individu autonome requiert d’apprendre à gérer
plusieurs intérêts en présence de toute situation, afin que
leur coexistence pacifique soit possible.  Des limites doivent
être posées pour que les institutions éducatives (famille,
école) ne soient pas gérées selon le mot d’ordre « les enfants
d’abord », car l’individualisation de tous les membres de la
société ne doit pas mener à une nouvelle domination de la
part des individus autrefois « mineurs » ou « dominés ».

Pour s’en prémunir, des formes inédites de l’éducation sont
à rechercher pour que l’enfant apprenne que ses droits,
reconnus légitimes, se conjuguent avec les droits des autres
personnes, des adultes notamment.

Cet ouvrage veut montrer comment quatre institutions
(famille, école, droit, Etat) parviennent à trouver l’équilibre
entre l’égalité et la prise en compte des différences de place.

Par sa dimension interdisciplinaire, cet ouvrage montre
qu’en ce qui concerne le statut de l’enfant, aucun savoir
n’est dépositaire de la vérité.

L’enfant entre droit et sollicitude 
S. Mesure.

L’auteur s’intéresse à la philosophie suivante : comment
repenser la relation des parents à leurs enfants à partir de ce
point de vue des droits qui, même s’ils sont valides dans
l’espace social, ne sont pas nécessairement transposés
directement dans le champ familial.  L’auteur nous présente
ici la démarche (réflexion) d’Onora O’Neill, philosophe qui
s’interroge sur la portée et la légitimité de ce processus de
juridicisation du rapport à l’enfant ; processus à la faveur
duquel nous nous représentons de plus en plus en termes de
droits fondamentaux les problèmes éthiques relatifs à la vie
de l’enfant.

Pour la philosophe, il faut à la fois compléter et limiter la
théorie des droits de l’enfant par une théorie des obligations
individuelles ou collectives envers lui sans renoncer à
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intégrer la considération de ses droits.  Mais ces droits
fondamentaux,  sorte de droits naturels de l’enfant, suffisent-
ils à assurer protection et éducation ? Pour l’auteur, la
réponse est clairement négative car la rhétorique des droits
fondamentaux de l’enfant s’est faite par une analogie
illusoire entre la dépendance de l’enfant et celle des groupes
sociaux opprimés, or il y a une différence de nature entre la
dépendance de l’enfant et celles des autres groupes sociaux
opprimés car la faiblesse des enfants – à la différence des
groupes opprimés – est intrinsèque et leur vulnérabilité n’est
pas permanente ; et l’issue n’est pas de surmonter une
oppression mais d’aider à grandir ce qui conduit à un autre
fondement : celui des obligations envers l’enfant.  Ceci signe
une objection à une approche exclusivement juridique des
questions d’éthique que soulève l’enfance.

Quels sont ses arguments ? Les arguments de la philosophe
reposent sur une vaste réflexion concernant l’articulation
entre obligations et droits : à quelles obligations
correspondent des droits, quelles obligations ne trouvent pas
de droit leur correspondant et de quel type sont les
obligations envers les enfants ?

Nos obligations envers les enfants – Pour Onora O’Neill, il est
évident que nous nous éprouvons nous-mêmes comme ayant
des obligations/devoirs envers les enfants même si l’on peut
discuter du contenu de ces obligations.

O’Neill reprend la distinction de Kant entre devoirs parfaits
et devoirs imparfaits (cfr Doctrine de la vertu, paragraphe
VII).  Il en ressort pour la philosophe que le juridique se
distingue de l’éthique par la différence formelle de leurs
législations: l’obligation juridique est « parfaite » ou
complète (car soumise à la contrainte de la loi morale et à
celle des lois) alors que l’obligation morale est
« incomplète » ou imparfaite (parce que dictée par le seul
principe de la moralité et qu’on ne peut contraindre
quelqu’un à être vertueux).

Bref, quand le devoir est imparfait et quand l’obligation est
due, il faut apprécier à qui l’obligation est due et qui doit la
faire sienne !

Ceci est l’appareillage conceptuel sur lequel se fonde
l’argumentation d’O’Neill en matière d’obligations à l’égard
des enfants.

Il en résulte pour elle trois types d’obligations envers les
enfants :
1) L’obligation que nous avons envers tous les enfants :

(qu’ils soient ou non à notre charge) de nous abstenir de
tout abus ou mauvais traitement – sorte d’obligation
universelle complète ou parfaite car elle détermine
complètement celui qui est obligé, celui à qui l’obligation
est due et le contenu même de l’obligation.  À ce type

d’obligation parfaite universelle et fondamentale
correspondent des droits fondamentaux (ceux là même
que transgressent les adultes et parents maltraitant ou
abusant des enfants).

2) Les obligations qu’ont certaines personnes envers
certains enfants déterminés dont elles s’engagent à
s’occuper et à qui elles doivent un soin d’une qualité
appropriée : ces obligations sont parfaites mais non
universelles : parfaite car l’obligation précise
complètement par qui la prestation est due et à qui elle
l’est, non universelle car due par des agents déterminés
(parents, soignants, enseignants) à des enfants
déterminés.  En ce sens, il existe aussi des droits qui,
pour les enfants déterminés à qui ces obligations sont
dues par des personnes déterminées, correspondent à de
telles obligations : ce sont des droits particuliers et non
des droits fondamentaux (tous les droits correspondant
aux actes requis des parents ou des enseignants en
fonction des définitions de leurs rôles dans une société
donnée).  Du fait que l’obligation n’est pas fondamentale
puisqu’elle dérive et dépend de la définition de ces rôles
dans la société considérée, il ne leur correspond pas de
droits fondamentaux : y correspondent les obligations
dont ne s’acquittent pas des parents ou des éducateurs
négligents sans pour autant abuser des enfants ou les
maltraiter.

3) Enfin, les obligations qui sont imparfaites et non
universelles comme celles d’être attentionné, gentil, de
faire preuve (envers eux) d’empathie, de compréhension,
d’affection.., de même existe-t-il un certain nombre
d’obligations du même type, mais de contenu différent,
dues par les éducateurs à leurs élèves.  Ce sont des
obligations non respectées par des parents froids ou
distants, des éducateurs indifférents quand bien même ils
se gardent de transgresser les droits et obligations des
deux premiers types.  Ce type d’obligation n’est pas
universelle car nous ne la devons pas à tout enfant, elle
est imparfaite car laissée à l’appréciation de l’adulte
concerné et personne ne peut ici exiger l’exécution d’un
droit quelconque, et personne ne peut nous contraindre à
remplir ces obligations.

Selon la philosophe, le champ de ces obligations imparfaites
se classe en deux catégories : celles qui sont particulières
comme analysé (ici plus haut) et celles qui sont universelles
: faire preuve de plus de sollicitude envers un enfant quand
bien même rien ne peut nous y contraindre, par exemple
l’obligation d’aider un enfant perdu.

À la faveur de ces précisions, l’auteur élargit le champ des
obligations dues aux enfants en l’absence de droits qui leur
correspondent.

Et l’on voit bien les conséquences de pareilles distinctions :
il existe tout un secteur des obligations envers les enfants
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qui échappe à la définition de droits susceptibles de leur
correspondre et qui de ce fait reste inaperçu dès lors qu’on
se place exclusivement dans la perspective des droits.

Il faut donc interroger les effets de la survalorisation du
paradigme juridique « Ceux qui se contenteront de faire ce
à quoi ont droit les enfants avec lesquels ils sont en relation
feront moins que ce qu’ils doivent » puisqu’ils n’exécuteront
qu’une partie de leurs obligations et de ce fait la
juridicisation de leur rapport à l’enfant entraînera un
manque qui les feraient échouer en tant que parents ou
enseignants car ils omettraient d’accomplir des actions
considérées comme « surérogatoires », c'est-à-dire des
actions allant au-delà de ce à quoi nous sommes tenus, et
laissées à la libre appréciation de chacun car considérées
comme simple affaire de préférence personnelle.

Dans cette perspective, adopter le modèle du droit revient à
adopter le point de vue de la liberté sans limites (dès lors
que les usages de cette liberté ne violent pas les droits
d’autrui) dès lors, il n’y a pas de place dans un tel schéma
pour une théorie éthique plus large prenant en compte
d’autres obligations.

C’est ainsi qu’O’Neill en vient à esquisser une critique du
libéralisme contemporain en expliquant que la pensée
fondée sur les droits ne peut – par définition – s’intéresser à
la question des obligations proprement morales, même s’il
s’agit d’une critique interne du libéralisme, elle remet en
cause les options constitutives de la théorie libérale.

Or la vie de l’enfant est particulièrement vulnérable à
l’absence de gentillesse, de bons sentiments, de gaieté, tous
paramètres qui, pour une société libérale, seraient
juridiquement indifférents.  Ce qui conduit la philosophie à
défendre la thèse d’ « un déclin de la parentalité » dû au
rétrécissement des exigences proprement éthiques par la
promotion de la problématique de l’émancipation de
l’enfant, c'est-à-dire sa promotion comme sujet de droits.

Dès lors pour l’auteur, il y a nécessité de recomposer, pour
penser la relation parentale, les exigences de la thématique
de la théorie des droits et celles qui ne peuvent être
thématisées que par une théorie des obligations.

L’intérêt de cette discussion à caractère philosophique tient
à la problématisation de la dynamique qui a conduit à la
théorie des droits de l’enfant et, tout en ne la récusant pas,
elle en signale les effets pervers indirects.

L’originalité, selon l’auteur de l’article S. Mesure, de la
démarche d’O’Neill consiste davantage dans sa façon
d’interroger les conséquences indirectes d’une vue
unilatérale des rapports enfants-adultes selon la théorie ou
le modèle des droits : se séparer du point de vue éthique des
obligations risquerait paradoxalement de conduire à oublier
la vulnérabilité de l’enfant qui conduit à des obligations
spécifiques sans contreparties en termes de droits.

Il est difficile de spéculer sur la volonté bonne (les parents
aimeront toujours leurs enfants) et l’on peut s’attendre à ce
que la restructuration de l’espace familial autour de valeurs
(comme l’individualisme) induise une fragilisation du lien
parental.

Pour terminer, l’auteur pointe les deux problématiques
contemporaines amenées à se développer à la faveur de
l’irruption de l’enfant comme sujet de droits :
• si l’enfant est un « moi », un sujet mais qu’il est en même

temps, pour le parent, un moi autre que nous (parce que
plus faible, en devenir) : quels retentissements aura cette
question sur la teneur du lien familial ?

• Si la dépendance de l’enfant n’est pas (dans le cadre
familial), une dépendance assimilable à celles des
groupes sociaux opprimés, comment prendre en compte
cette spécificité en articulant reconnaissance des droits
fondamentaux aux éléments (les obligations) d’une
éthique capable d’énoncer ce qui doit être fait là où il n’y
a pas de droits correspondants ?

Voici quelques autres titres d’articles contenus dans cet
ouvrage :
Le statut de l’enfant dans la famille contemporaine, les
droits de l’enfant et les responsabilités parentales, les
pouvoirs de l’enfant consommateur, l’enfant à l’épreuve de
ses droits, l’enfant depuis la psychanalyse, de la
reconnaissance de la maltraitance à la bientraitance,
l’enfant au centre, histoire de l’enfance en Occident, les
politiques de l’enfance en Europe.

Les ouvrages marqués de "  4 " sont disponibles
au C.E.D.O.C. (Centre de Documentation du
Centre d'Action Laïque du Brabant Wallon) 
rue Lambert Fortune, 33, 1300 Wavre, 
tél : 010 23 84 43
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L’Art et la philosophie
L’école des philosophes n°8, sous
la direction d’Anne Boissière
cndp Nord-Pas-de-Calais,
septembre 2003.

Cet ouvrage réunit différentes
contributions dans le but d’interroger
certains aspects des mutations qui
affectent l’esthétique à la fois dans son
rapport à la philosophie et à l’art.

La première partie s’interroge à travers
différents auteurs sur le statut de
l’esthétique en se confrontant à un certain
nombre de problèmes suscités par les
théories post hégéliennes de l’art, le fil
conducteur étant la question de l’évaluation
esthétique.

La deuxième partie s’organise autour de l’injonction que
l’art, dans son histoire, adresse à la philosophie.
L’émergence de nouvelles formes d’art comme la photo, le
cinéma, l’apparition d’un art de masse contribuent à
remanier les catégories traditionnelles : réfléchir à la
mutation qu’entraîne pour le concept d’art lui-même la prise
en compte des bouleversements formels, poétiques,
perceptifs dans l’art aujourd’hui, tenir compte de la diversité
des arts.

La troisième partie se compose de propositions
pédagogiques autour du cinéma, de la peinture et de la
philosophie.

Dans Mon Oncle d’Amérique, d’A. Ressnais (1980), une
expérience pédagogique sur la question de la liberté,
l’auteur plaide pour l’enseignement du regard critique et il
propose une série de films assez classiques permettant
l’élaboration des grandes problématiques de la philosophie.

Un deuxième article propose le film de Rossellini Europe 51
(1951-52) pour analyser à la fois le style du film, les rapports
espace-temps ainsi que des problématiques philosophiques
telles que la fonction de l’art dans la société et la justice, et
la charité.

Le troisième article propose d’aborder la question
philosophique « Qu’est-ce qui fait tenir les hommes
ensemble ? », question amenée par la confrontation de deux
textes, Aristote et Hobbes.  Le support choisi est un tableau
de Carpaccio : la dispute de Saint Etienne avec les docteurs
(1514).  En 3 pages, l’auteur présente sa façon de procéder.

L’éducation à la paix
Documents Actes et Rapports 
pour l’éducation, cndp 1994

Ce livre, même s’il a 10 ans, nous rappelle
– avec force – qu’un conflit ne commence
jamais le jour de la déclaration de guerre
(cfr. le litige frontalier entre l’Irak et le
Koweït connu depuis longtemps mais
négligé, les tensions et rivalités entre les
républiques fédérées, par exemple la
Yougoslavie).

Ce livre rappelle qu’une étude attentive
des causes des conflits qui se sont passés
au 20ème siècle constitue l’une des
principales composantes de toute
éducation à la paix, il analyse les causes
inséparables de l’action sur ces causes.
C’est ainsi que l’éducation à la paix est à

la portée de tous et prend des formes multiples : jumelages
entre classes, rencontres entre jeunes, actions au service de
projets de développement, échanges entre associations
sportives, artistiques...

Pratiquer l’éducation à la paix est devenu une nécessité pour
la survie de l’humanité.  Après « l’équilibre de la terreur »,
il nous faut apprendre à penser la paix, à la reconstruire.

L’ouvrage se veut un état des lieux de l’éducation à la paix
en cette fin de 20ème siècle, il présente un choix
d’expériences relatées lors du congrès international des
enseignants pour la paix qui s’est tenu à Paris en 1992.

La première partie comporte de courtes interventions des
responsables éducatifs de divers pays ainsi que des notes
portant sur deux tables rondes, l’une portant sur les conflits
au Moyen Orient et l’autre sur les problèmes des minorités
nationales.

La deuxième partie du livre est consacrée à différentes
expériences internationales de terrain : retenons plus
particulièrement – Définitions, champs et pratiques d’une
éducation à la paix, Transmettre des valeurs pour la paix
(pp.83) ; Violence, paix, désarmement à 5 ans (pp.96) ;
Historique d’une approche pluridisciplinaire (pp.106) ; –
Éveiller à la conscience des rôles : expériences en Italie
(pp.111).

Faire de l’école un lieu de paix et d’échanges.

La récré citoyenne ; Notre école a mauvaise réputation ;
Préjugés et stéréotypes, sources de violence (pp.137),
Palaiseau-Mijek : une rencontre de deux cultures (p.144) ;
Si la Chine m’était contée, L’enseignement du français sous

44
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le signe de la paix (P.157) ; l’éducation civique : urgence,
paradoxes, diversité, fondement ; Les 8 mythes de la faim ;
Sous le titre Art et Paix se succèdent 4 courts articles
relatant des expériences d’éducation sensible à la paix,
Helena Kekkonen insiste sur le rôle de l’art comme
formateur des valeurs et cette aptitude doit être développée
durant les années de formation sans quoi l’on peut devenir
un « invalide des valeurs ».

Sous le titre Former des enseignants suivent 5 articles parmi
lesquels : Des valeurs humanistes pour un monde en
mutation (pp.199) ; L’éducation à la paix en Allemagne
(p.206).

Dans l’éducation à la paix au-delà de l’école, l’article La
résolution non violente des conflits rappelle les notions
essentielles de violence, agressivité, désobéissance,

autonomie, lois et règles ; Palaiseau, une ville engagée, une
série d’articles reprennent des travaux d’enfants victimes ou
réfugiés de guerre, les violences policières sur les enfants en
Amérique latine.

Sous le titre « Projets de Solidarité » suivent le « Jardin de
la Paix », expérience menée au Liban à partir de 1982 et
poursuivie en 1993 ; le livre instrument de Paix en Palestine
et Israël, un groupe de volontaires israéliens et palestiniens
de Haïfa se rendant chaque semaine dans le camp de
Cisjordanie pour alphabétiser les enfants suivent des
annexes reprenant des textes importants pour la
compréhension des diverses interventions.

Ce livre, malgré sa date de parution, reste un outil précieux
pour toute personne concernée par cette question comme
formateur ou comme enseignant.

Puisqu’on te dit ... que c’est pour ton bien
M. Nolis et D. Vissero (Labor/Educ) 
La philo des filous, Édition Labor, avril 2004.
+ Guide d’accompagnement de l’album... Thématique : les
assuétudes 

Deux jeunes loups, Babette et Bruno, se posent beaucoup de
questions sur le bien/le mal, les plaisirs de la vie, sur les
héros et les modèles et leurs parents ont toujours de bons
conseils à leur donner, mais ils ne font pas toujours ce qu’ils
conseillent, tiens, pourquoi ?

M. Nolis, institutrice, animatrice et formatrice en
philosophie avec les enfants a réalisé cet album pour le
plaisir des petits et des grands, pour nous permettre de
réfléchir ensemble et de façon créative et critique sur les
assuétudes.

Le livre peut se lire et se discuter dès la grande maternelle
jusqu’à la 6ème primaire et pour nous y aider, il
s’accompagne d’un guide pédagogique reprenant clairement
et simplement les trois étapes de la méthode Lipman : la
lecture partagée, la cueillette des questions et la
communauté de recherche adaptées au thème des
assuétudes.  L’auteur propose aussi des questions pour
permettre d’approfondir et de relancer le débat.  Ceux qui
connaissent Martine Nolis retrouveront avec plaisir et
bonheur son style clair et simple, son humour, son sens de
l’enfance.

4
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ELOGE DE SOI, ELOGE DE L’AUTRE
Ngo Semzara Kabuta, 
Collection Pensée et perspectives africaines n°1, 
Edition P.I.E. Peter Lang, 
Presses Interuniversitaires Européennes, 
Bruxelles, 2003.

Pour ceux qui ne connaissent pas encore Jean Ngo Semzara Kabuta, voici
l’occasion de faire connaissance avec une partie de son œuvre : l’autolouange.
Ayant commencé par s’imprégner de la tradition orale Luba dont il est issu, il
l’a étudiée dans ses aspects linguistiques et savants pour ensuite nous en
transmettre la part poétique sous la forme d’un genre littéraire original connu
sous le nom d’autopanégyrique ou  autolouange.
Poursuivant ses recherches, il a pu constater que l’autolouange , en tant que
démarche spirituelle, est un phénomène universel.
Il s’agit d’un genre poétique à caractère ostentatoire où l’on adopte une
position habituellement proscrite dans la plupart des cultures : se mettre en
avant, énoncer ses qualités, ses particularités, s’autoglorifier avec une
vivacité et une variété étonnante d’images et de qualificatifs.
L’éloge de soi semble remplir plusieurs fonctions importantes, ce qui explique
sans doute en partie son succès et sa dispersion géographique.
Faire son autopanégyrique implique de louer les siens en rappelant la
généalogie dont on est issu ; prononcer son autolouange revient souvent à
légitimer certaines fonctions dans la société ; on peut également lui attribuer
une fonction à caractère thérapeutique  par sa dimension affective alimentant
l’estime de soi. Enfin l’autopanégyrique comporte un caractère spirituel
permettant non seulement de relier les individus entre eux, mais aussi de
relier l’individu au cosmos ; en cela il est une méditation sur la vie et une
méthode visant le développement de la personne.

La renaissance du livre

Où vont-ils donc? 
Auteur : Lev
Collection : Jeunesse (Albums)
Date de parution : Mai 2004
Relié - 38 pages - 19 X 24,5
38 illustrations 

“À l’heure où le soleil descend vers l’horizon,
Le vent se calme.
Les oiseaux qui planent dans le ciel,
peinent sous le poids de leurs ailes.
Tout le jour ils ont volé, crié, joué.
Soudain, ils s’envolent, d’un coup,
comme un nuage dans le ciel.
Mais où vont ces oiseaux ?”

Tout au long de cet album nous faisons la connaissance des
animaux de la savane. Un à un, ou en troupeau, ils se
mettent en route en longue caravane pour aller se coucher
près de l’Arbre.
“Cela fait mille ans qu’il se tient, seul, au milieu de la
savane. Chaque soir les animaux viennent s’installer dans
son ombre. Ses branches sont larges, le bruit de ses feuilles
est doux. C’est à l’Arbre qu’ils racontent leurs secrets.
L’Arbre les encourage et les rassure.”
Les illustrations graphiques sont fortes de couleurs et
d’émotion. 

Notes sur l'illustrateur: 
LEV, licencié en langues russe et espagnole, journaliste et
rédacteur publicitaire, se met à peindre à l’âge de 22 ans.
S’il expose très régulièrement en Belgique et à l’étranger, il
a illustré deux albums pour enfants aux éditions Gallimard
et rédigé la biographie du peintre Baugniet à La
Renaissance du Livre (2002). Depuis 2003, en plus de ses
activités de peintre et d'illustrateur, il anime des ateliers de
création de livres illustrés.
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Couleurs et Histoires de Flobecq, Christine Doclot
Edition Art et Styles (10Euros, tél :0478/76 25 43)

Depuis que je suis toute petite, je peins dans ma tête. Il y a quelques années, je décidai
de concrétiser cela et je me mis à peindre réellement, à voyager au cœur des couleurs.
Le but était avant tout de faire en sorte que la création soit « pure », c’est-à-dire qu’elle ne
passe pas par la volonté ni par une préméditation, mais que le thème du tableau naisse à
partir de la matière et des couleurs. Ce type de création nécessite une énorme concentration
et de nombreuses heures de travail ininterrompues afin que le mental lâche complètement.
Des histoires ont commencé à naître parfois après les toiles parfois simultanément à
leur élaboration. Ce n’est pas moi mais la peinture qui dicté ma démarche.
J’avais çà et là glané des bribes de contes de mon village dans la Région des Collines
que je n’ai jamais cherché à vérifier ni à compléter. J’ai voulu recréer, redonner vie à
ces légendes ou simplement inventer de nouveaux contes. Depuis quelques années, le
folklore avait repris de l’importance notamment à travers les Antoniades qui ont lieu
au mois de janvier.
Lorsque mon travail fut terminé, je me rendis compte qu’il m’avait permis de retrouver mes
racines et mon village que j’avais quitté pendant plusieurs années. Cela avait renforcé mon
identité et mon centre de gravité, et justifié le sous-titre Des racines pour voler plus haut.
Pour les petits et les grands, un moment de récréativité au Pays des Collines.

Thèse de S. Connac : Discussions à
visée philosophique et classes
coopératives en ZEP.

Soutenue en juin 2004, elle a obtenu la mention très honorable
à l’unanimité. 

Résumé : le principal renversement apporté par Freinet dans le
monde pédagogique est certainement d’avoir fait remarquer
que dans une classe dominée par le frontal, il n’y a que
l’enseignant qui travaille, au sens cognitiviste du terme. Pour
que ce soit les enfants qui travaillent, ils doivent alors occuper
une part de la place de l’enseignant. Or, par tradition, c’est lui
qui pense l’activité de ses élèves. 

Lorsque s’engagent des discussions à visée philosophique, une
communauté de recherche se constitue. C’est à dire que les
personnes qui la composent, qu’elles soient enfant ou adulte, de
leur statut de femme ou d’homme, de fille ou de garçon,
contribuent à une meilleure connaissance du monde, des
Hommes et de leurs relations. C’est en ce sens qu’il s’agit de
philosophie, non pas parce que ces pratiques tendent à mimer ce
que d’autres proposent bien mieux en tant qu’experts, mais
parce qu’elles usent du doute au service d’une quête de la vérité.
Pour cela, nul ne peut faire l’économie d’une pensée vraie et
authentique. 

Les pédagogies coopératives, celles développées par Freinet et
Oury, ne semblent pas avoir réfléchi de manière spécifique à ce
travail sur la construction de la pensée que l’on propose ainsi à
des enfants. Toutefois, ces pédagogies se sont longuement

penchées sur l’expression, la coopération et le tâtonnement
expérimental et, à travers ces trois piliers, ont pu développer des
dispositifs au service de valeurs humanistes. 

Envisager la rencontre entre la pratique de discussions à visée
philosophique et les pédagogies coopératives, c’est entrer dans
une double préoccupation. Celle d’abord qui consiste à prouver
que la mise en place d’un travail réellement philosophique avec
des enfants est possible et peut être facilitée s’ils disposent dans
leur contexte scolaire d’une permission à émettre une pensée
personnelle. C’est entre autres ce qu’induisent les pédagogies
coopératives. Celle ensuite qui tend à souligner que la pratique
de la coopération à l’école peut être poursuivie et complétée
grâce à la rencontre avec la philosophie. La classe coopérative
étant généralement le lieu d’une démocratie participative, le
questionnement philosophique conduit à explorer un monde des
idées souvent inédit dans une classe où c’est l’intérêt général qui
est retenu comme le principal critère de décision.

Ces enjeux apparaissent encore plus forts puisque nous nous
proposons également de montrer en quoi et comment, des
enfants d’une école située en Zone d’Education Prioritaire, le
plus souvent d’origine maghrébine, sont en mesure de
philosopher.

Dans cette recherche, l’étayage théorique sera au service d’une
analyse d’un corpus méthodologique varié. Il inclut une série de
scripts de discussions à visée philosophique d’une classe de cycle
III pendant trois années, des entretiens avec des enfants, des
enseignants et des personnes reconnues comme expertes dans
ces domaines ainsi que des questionnaires remplis par tous les
enfants d’une école coopérative de Montpellier.

Présentation de Michel Tozzi
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Collection Philozenfants chez Nathan.
Directeur de collection O. Brénifier.

Voilà une nouvelle collection lancée en 2004 sur un marché de
la littérature de jeunesse à visée philosophique de plus en plus
étoffé. Il s’agit d’offrir aux enfants un dialogue plutôt que des
réponses toutes faites, de les inviter au questionnement qu’ils
soulèvent sur eux-mêmes, autrui et le monde. Chaque album
(prix 13 euros), très illustré, est centré autour d’une notion : le
bien, les sentiments, la vie…

Par exemple, dans Le Bien et le Mal, c’est quoi ?, six questions
pour jongler avec les idées et regarder derrière les apparences,
reliées chacune à des notions. Ex : « As-tu le droit de voler pour
manger ? », en relation avec la notion de loi. Pour chaque
question, plusieurs réponses possibles contradictoires (ex : «Non
car c’est mal de voler », « Oui si j’ai très envie de manger »),
chacune étant suivie de plusieurs objections (ex : « Mais
pourquoi ne ferais-tu pas ce qui est mal ? », « Tes envies
doivent-elles te dominer ? »). Et de terminer par plusieurs
éléments de problématique (ex : « Te poser cette question, c’est
donc te demander à quoi servent les lois dans la société »).

Des ouvrages précieux pour la formation du maître, car ils
articulent très étroitement et de façon concrète la
problématisation de questions, la conceptualisation de notions et
l’argumentation de thèses et d’objections. Il montre bien
comment une notion (le Bien), s’articule à d’autres (loi,
gentillesse, obéissance, parole, liberté, générosité). Les enfants
peuvent ainsi pénétrer dans l’approche complexe du
philosopher.

CD ROM Mobiclic (Edition Milan) : 
O. Brénifier propose chaque mois un débat philo sur un thème
différent, avec une classe de CM1 ou CM2 différente.

F. Galichet, 
Pratiquer la philosophie à l’école. 15
débats pour les enfants du cycle 2 au
collège,
Nathan, 2004.

Ancien élève de Normale Sup, agrégé, professeur des universités
en philosophie, on ne pourra soupçonner l’auteur de légèreté
philosophique, comme on le fait pour beaucoup de ceux qui se
lancent dans de nouvelles pratiques…Il nous propose
aujourd’hui un guide pour aider enseignants et élèves du
primaire et de collège à « pratiquer » en classe la philosophie (il
a refusé le mot « enseigner »). 

On trouvera dans cet ouvrage remarquable de rigueur
philosophique et de clarté pédagogique :

une introduction définissant les différents types de débat et la
spécificité du débat philosophique, ses caractéristiques
(universalité, implication, irréalité, totalisation), une réflexion sur
les énoncés philosophiques (distincts de l’opinion, de

l’hypothèse et de la foi), et sur les trois dimensions du
philosopher (réflexive, herméneutique, pédagogique) ;

avec quelques conseils sur les conditions matérielles et
institutionnelles de l’organisation d’un débat en classe, ainsi que
l’intérêt d’un cahier de philosophie ;

une quinzaine de fiches ordonnées autour de questions fortes («
Est-ce que tout le monde est pareil ? Comment savoir si je ne
suis pas en train de rêver ? Jusqu’à quel point les hommes sont
égaux ? A qui appartient la terre ?... »), ou de notions
essentielles pour des enfants d’hommes (amitié, amour,adulte,
langage, justice, liberté, normalité, justice, violence, racisme,
sagesse). Chaque fiche précise ce qui fait débat, les problèmes
soulevés, les distinctions conceptuelles utiles, et propose des
exercices préparatoires au débat ou le prolongeant. L’ensemble
est illustré de citations d’enfants extraites de scripts de classes
(corpus issu d’un groupe de recherche formation de l’IUFM
d’Alsace).

Un outil précieux de formation philosophique et didactique pour
ceux qui débutent ou veulent approfondir. Laissons conclure le
philosophe J. L. Nancy, qui déclare dans l’avant-propos : « Ce
que nous appelons encore « enseignement de la philosophie »
doit connaître une mutation à laquelle aucune réforme de
programmes de la seule terminale ne peut suffire. La première et
minimale condition en est, de toute évidence, le développement
d’une culture philosophique ou pré-philosophique… Il faut
qu’aujourd’hui le jeune élève puisse découvrir l’exercice de la
pensée réfléchie et critique bien avant d’être formellement
exposé à l’épreuve des textes, opérations et outils proprement
philosophiques…C’est une nécessité, c’est même une urgence.
Sans vouloir être pompeux il faut l’affirmer : c’est un impératif
catégorique de la démocratie ».

La philo des filous.

Après les éditions Milan (Goûters philo), Audibert (Brins de
philo, Brin de psycho), Actes sud junior, et Nathan
(Philozenfants, dirigée par O. Brénifier), les éditions Labor (Quai
du commerce 21 à Bruxelles) lancent une nouvelle collection  La
philo des filous. Chaque titre propose un album centré sur une
thématique qui provoque la perplexité, l’interrogation puis la
réflexion de l’enfant, et un guide d’accompagnement reprend et
éclaire les questions posées par les élèves, avec des pistes
d’exploitation pédagogique. Largement inspirée par la
philosophie pour enfants de M. Lipman, la collection espère
amener l’enfant à effectuer de bons choix (site : www.labor.be).

Premier ouvrage de la série : Puisqu’on te le dit…C’est pour ton
bien, de M. Nolis, centré sur la santé, qui veut faire réfléchir
d’une manière autonome, critique et créative les enfants sur les
assuétudes…
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Ce n’est pas nouveau, c’est une histoire
vieille comme le monde : partout dans le
monde, toutes les minutes, des femmes
sont abusées, humiliées, agressées,
violées, battues, exploitées, tuées, le plus
souvent par les hommes qui les
entourent. Les statistiques sont
effrayantes : l’Organisation Mondiale de
la Santé affirme que trois femmes sur cinq
dans le monde sont victimes de violences
à un moment de leur vie.

Comment se fait-il que ce scandale
mondial passe presque inapperçu ?
Pourquoi l’affaire « Bertrand Cantat »,
jugé coupable du meurtre de Marie
Trintignant, a-t-elle autant choqué, alors
que tous les jours des femmes sont tuées
par leurs maris ou compagnons ? Il ne
faut pas chercher jusqu’en Afghanistan
pour trouver des exemples : Environ deux
femmes par semaine sont tuées par leur
partenaire au Royaume-Uni. En Espagne,
une étude a montré qu’une femme a été
tuée tous les cinq jours par son partenaire
homme en 2000 ! Aux Etats-Unis, près
d’un tiers des femmes assassinées
chaque année le sont par leurs
compagnons ou leurs anciens
compagnons. En France, six femmes
meurent chaque mois sous les coups de
leurs conjoints. En Belgique, on compte
en moyenne près de sept viols par jour (et
encore, il ne s’agit que de ceux pour
lesquels des plaintes ont été déposées) !

Il faut dire que les hommes qui se rendent
coupables de violences sont affeusement
banals. La plupart du temps, ils sont
appréciés en société et apparaissent
comme charmants. Ce sont pourtant les
mêmes qui inventent les pires
humiliations et violences pour montrer
que le chef à la maison, c’est eux.

Briser le tabou

Amnesty International veut briser le
tabou d’une réalité que bien souvent
nous ne voulons pas admettre. Trop
souvent, on considère les violences
domestiques comme faisant partie de la
sphère privée. On n’a donc pas à s’en

occuper.  C’est un problème
privé, point. Pourtant, selon le
droit international, il revient aux
gouvernements de faire tout ce
qui est en leur pouvoir pour
respecter, protéger et faire
appliquer le droit des femmes à
vivre libres de toute violence,
chez elles et en dehors de chez
elles. Il est urgent de ramener ce
débat dans le domaine des droits
humains, de le considérer comme
un vrai problème de société.

La violence à l’égard des femmes
n’est pas inéluctable. Pour mettre
un terme à ces pratiques, il faut
d’abord mieux éduquer les
jeunes. Cela est d’autant plus
important que les femmes
victimes de violences sont parfois
très jeunes, comme leur
agresseur. « La violence dans les
relations amoureuses peut naître
dès les premiers flirts chez les
adolescents. Ces premiers
épisodes de violences sont, dans
de nombreux cas, annonciateurs
de relations empreintes de
maltraitance à l’âge adulte »,
explique Liliane Leroy en préface
à la présentation d’un
programme d’animation intitulé «
relations de couples égalitaires
chez les jeunes » 1.

Un dossier pédagogique gratuit
pour les enseignants du
secondaire

Afin d’aider les enseignants du secondaire
à aborder les violences à l’égard des
femmes, Amnesty leur propose un
nouveau dossier « Papiers Libres »
consacré à ce thème. Il contient une base
d’informations générales et des pistes
pédagogiques concrètes. Au-delà de la
violence domestique, il aborde des
thèmes plus larges, tels que la traite des
femmes, les mariages forcés, les
mutilations sexuelles génitales, les crimes
d’honneur, le sida ou le viol comme arme
de guerre.

Nous pensons qu’un tel dossier
peut également susciter la prise de
conscience chez les jeunes de leur
propre attitude de victime,
d’agresseur ou de témoin
silencieux et passif… Mais il ne
suffit pas de parler d’un problème
pour le résoudre. C’est pourquoi
nous vous conseillons vivement
d’inviter dans votre école des
associations spécialisées qui
pourront vous conseiller sur des
réponses spécifiques face à tel
comportement ou tel appel au
secours. Une liste de ces
associations et des différents outils
pédagogiques disponibles est
proposée dans le dossier.

Enfin, Amnesty International
propose comme d’habitude aux
enseignants de joindre la parole à
l’action solidaire en organisant la
traditionnelle semaine d’écriture de
lettres en faveur de victimes. Cette
année, cela se passera du 15 au 20
novembre.

Mais ce n’est pas tout ! Depuis
quelques années, nous poussons
les jeunes à faire preuve de
créativité pour s’exprimer sur les
droits humains, sur la peine de
mort… Cette année, nous lançons

un concours de scénario sur la violence
contre les femmes. Les scénarios peuvent
se présenter sous forme sous forme de
roman photos ou de bande dessinée. Les
meilleurs seront proposés à des metteurs
en scène professionnels qui pourront les
réaliser en vidéo afin de les proposer à des
chaînes de télévision. Tous les styles,
toutes les approches pourront être
envisagées, du clip vidéo au dessin animé,
en passant par le témoignage, la fiction,
le documentaire,… 

POUR PLUS D’INFORMATIONS :

Amnesty International
Programme Jeunesse

9, Rue Berckmans 1060 Bruxelles
tel : 02/543 79 08

jeunes@aibf.be
www.amnesty-jeunes.be

1Animation des Femmes Prévoyantes Socialistes basée notamment sur le jeu « teste ton couple ». 02/515.04.01 Disponible sur www.ifeelgood.be

Halte à la violence contre les femmes, 
la nouvelle campagne d’Amnesty International
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Les femmes sont les premières victimes de la
traite des êtres humains, notamment pour
l’exploitation sexuelle. Elles sont d’autant plus
vulnérables qu’elles sont peu protégées et
sont plus fragiles sur le plan économique et
social. Les pays d’Asie du Sud et du Sud-Est
ainsi que les pays d’Europe centrale et de
l’Ex-URSS sont les principaux pourvoyeurs de
ces esclaves des temps modernes. Elles sont
le plus souvent enlevées, quand elles ne sont
pas vendues par leur propre famille.

L’histoire de Karina et Marina

Karina et Marina sont deux jeunes albanaises
qui ont quitté leur pays et qui font commerce
de leur corps sur les boulevards parisiens.

Marina quitte ses parents à l'âge de 20 ans
au bras d'un jeune homme rencontré au
lycée. Ils partent en Italie pour construire leur
vie nouvelle. Marina pense trouver un boulot
dans un restaurant. Son ami, lui, sait très bien
vers quel enfer il la mène. Arrivés à Milan, ils
s’installent chez de la "famille". Très vite,

Marina remarque que les autres filles du
groupe sortent le soir pour ne revenir qu'au
petit matin. Elle commence à comprendre
ce à quoi elle est destinée et demande de
repartir. Trop tard: son avenir est déjà tracé.
Comme elle refuse de recevoir ses clients ,
elle se fait tabasser. "Il me frappait dès que je
parlais de repartir. Il prenait tout l'argent."

C'est dans cette famille qu'elle rencontre son
amie Karina qui a, elle aussi, débarqué aux
bras d'un autre "frère". Karina accepte moins
facilement de se mettre au travail. Pour
l'habituer, deux hommes du réseau la violent
et la battent, pour la détruire moralement.

Karine et Marina sont emmenées à Anvers où
elles commencent à travailler en vitrine. Là,
elles travaillent jour et nuit pour rapporter plus
d'argent. Mais les contrôles de police sont
stricts et elles doivent finalement partir pour
Paris. Là, elles trouvent une place sur le trottoir
de la porte de Vincennes. Elles sont logées
dans un hôtel où elles ont juste de quoi payer
la chambre, le taxi et de quoi manger. Tout
est conditionné pour les empêcher de
retourner dans leur pays. N'ayant pas de
papiers, elles n'ont droit à aucune protection
ni au droit d'asile.

La traite des êtres humains
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Esclavage sexuel

Chaque jour dans le monde, des femmes et des enfants
font l’objet d’un trafic qui les mène le plus souvent dans
des réseaux de prostitution.

« Ma vie a basculé un mardi matin. Une femme que je ne
connaissais pas est arrivée dans mon village, elle a voulu
parler à ma famille. J’ai trois frères et deux soeurs. Mes
parents sont très pauvres et ils ont accepté que
j’accompagne cette dame à Saïgon, où elle disait
posséder un restaurant où je pourrais travailler comme
serveuse. Pour preuve de sa bonne foi, elle a versé mes six
premiers mois de salaire à ma famille. Mais c’est ici que
j’ai abouti ».

Ici, c’est la zone de Toul Kok, Phnom Penh, le quartier
chaud de la capitale cambodgienne.

Témoignage de Pom, Vietnamienne, 13 ans
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Coup de pouce aux projets locaux
et aux jeunes animateurs (en devenir…)

Cette année 2004 est celle du lancement d’un nouveau projet
"Jeunesse" en Communauté française : la structure des ELA.J
(prononcé : ELA point J). Cette initiative est partie du constat selon
lequel bon nombre de jeunes sont «consommateurs» plutôt qu’
«acteurs» de loisirs. Et si certains avaient des idées d’animation pour
d’autres jeunes, les formations à ce type de techniques sont
généralement coûteuses (+/- 350€) et les structures permettant de
monter un projet d’animation autonome quasi inexistantes.

C’est pourquoi la Commission Jeunesse du Centre d’Action Laïque 1,
en collaboration avec La Confédération Parascolaire asbl 2, ont
lancé les ELA.J de façon à fournir des «outils» de formation à la
citoyenneté active abordables pour tous (30€, tout compris !).

En effet, ces Espaces Loisirs Actifs . (point) Jeunes veulent donner aux
adolescent(e)s motivé(e)s les moyens d'être «acteurs» de leur propre
projet et ce à un niveau local ; ils s’adressent donc à tous les jeunes
d'au moins 16 ans qui habitent en Wallonie ou à Bruxelles (quelle que
soit leur nationalité).

Concrètement, la structure des ELA.J «offre» une formation à
l'animation reconnue par la Communauté française (et prise en
charge par les CEMEA 3) «en échange» d'une animation (dont le
contenu est libre) au sein d’un «Espace de Loisirs Actifs» que le jeune
concevrait avec minimum deux partenaires, dans sa commune, son
quartier… 
Les jeunes recevront aussi un soutien à la réalisation de leurs idées
par le biais de «Référents Locaux» et de la Coordinatrice; tandis
qu’un Guide d’«Aide à la gestion de projet» devrait leur permettre
de ne pas oublier d’effectuer certaines démarches… 

L'animation –ou "Espaces de Loisirs Actifs"- s'adressera à un public
d’enfants et/ou de jeunes et devra se dérouler, pendant une année
scolaire, les mercredis après-midi et/ou les week-ends hors congés
scolaires et sessions d’examens (pendant l’année qui suit celle de la
formation et de conception du projet d’animation).

Enfin, si vous êtes en contact avec des adolescent(e)s susceptibles
d’être intéressé(e)s (au sein d'Etablissements scolaires, de Clubs ou
Maisons des Jeunes, de Mouvements ou Organisations de
Jeunesse…), nous pouvons vous envoyer des dépliants ou nous
déplacer pour une séance d’information gratuite… 

Pour des renseignements complémentaires, n’hésitez pas à
contacter la Coordinatrice des ELA.J, Marie Genicot
(02/627.68.55 ou ela.j@laicite.net) ou à visiter le site des
ELA.J (www.elaj.laicite.be).

1  Le CAL : www.laicite.be 

2  La CP asbl : www.confede.laicite.be . La CP est une Organisation de Jeunesse reconnue par la
Communauté française, membre de la Confédération des Organisations de Jeunesse (www.coj.be)
et représentée au Conseil de la Jeunesse d'Expression Française (www.cjef.be). 

3  Les Centres d’Entraînement aux Méthodes d’Education Actives : www.cemea.be.
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FORMATION AUX TECHNIQUES DE YOGA
ET 
DE RELAXATION A L'ECOLE

ACTIVITES   R.Y.E. 2004-2005
Renseignements : Jacqueline Compère  tél: 04/246 08 95

SAMEDI 13 NOVEMBRE 2004
« Communiquer et exister face à la classe »

Philippe Beumier

En puisant dans la tradition du Qi Gong, appelé aussi
Yoga Taoïste, on parvient à une présence centrée, à
mobiliser son énergie face aux jeunes, tout en restant
réceptif.

WEEK-END 15 et 16 JANVIER 2005
"Techniques de yoga à l'école"

Véronique Mainguy (collaboratrice de Micheline Flak)

Comment favoriser la vigilance des élèves et les
préparer aux examens, tout en considérant leur vie dans
la classe, leurs émotions.

SAMEDI 5 MARS 2005
"Le yoga adapté aux enfants"

Frans Moors

Exposés sur les grands principes du yoga sur tapis pour
les enfants et exercices enchaînant les postures. Une
séance de yoga à l'école reprend les ingrédients
essentiels d'un cours de hatha yoga, d'où l'intérêt de
cette journée.

STAGE INTERNATIONAL A VENISE

Formation aux techniques de yoga à l'école.
Juillet 2005, dernière semaine.
Organisé par le RYE-INERNATIONAL.

L’Université Libre de Bruxelles (ULB) organise une
formation, à destination des enseignants du primaire
et du secondaire, sur le thème de l’éducation au
développement durable. Cette formation, reconnue par
l’Institut Supérieur de Pédagogie de Bruxelles et le
CPEONS, vise à permettre aux enseignants d’intégrer
des thèmes ainsi que le matériel relatifs au
développement durable dans leurs pratiques. 

Depuis près de 20 ans, le développement durable est
devenu une préoccupation tant sur le plan local que
mondial. L’éducation au développement durable,
encore fort absente des cours, trouve pourtant de
nombreux points d’ancrage dans les Socles de
Compétences et dans le programme scolaire. En effet,
les savoirs et compétences développés en éducation au
développement durable permettent d’aborder des
thèmes comme l’éveil scientifique, la citoyenneté ou
encore l’approche de la complexité et des systèmes.
Enfin, selon l’UNESCO, l’éducation au développement
durable constitue le meilleur moyen pour apporter des
changements à nos attitudes et à nos comportements
dans la formation des citoyens de demain.

Cette formation est donnée par un psychopédagogue
(ex-instituteur primaire) et par une biologiste
(enseignante) et a lieu en automne 2004. Elle peut
s’organiser de deux manières :

1- Une formation « classique » de deux à trois jours.
Outre les aspects théoriques du développement
durable, cette formation permettra aux enseignants,
individuellement, venant de différents établissements
scolaires, de constituer des activités à court, moyen ou
long terme relatives au développement durable. 

2- Une formation au sein d’un seul établissement
scolaire. Dans ce cadre, c’est surtout le projet
d’établissement (moyen et long terme) qui sera travaillé
avec tous les enseignants de l’école (déchets, énergie,
alimentation, mobilité, etc.).

Philippe Tremblay
02-537-11-73

philippe.tremblay@belgacom.net
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Week end des 4-5/12 ou 11-12/12/2004

ConfConfiance en soi et autopriance en soi et autoprotectionotection
pour femmes à parpour femmes à par tir de 15 anstir de 15 ans

Stage de 2 jours

Le WENDO est un travail mental, physique et émotionnel qui vise à 
prendre conscience de sa force et de son énergie
abandonner le rôle de victime
percevoir ses limites et les faire respecter
apprendre des techniques d’autodéfense simples et efficaces mises 
au point à partir de situations concrètes et quotidiennes
vivre le plaisir d’un échange et d’une entraide entre femmes
réfléchir aux conditionnements qui mènent à la peur et à la soumission
échanger des astuces d’auto-protection
exprimer les émotions liées aux agressions passées
cultiver en soi la paix et la sérénité
retrouver l’amour de soi

Terre et Mots
(soit le 24/10, soit le 27/11/2004)

Une journée pour exprimer sa créativité par l’argile et par les mots, 
pour allier le plaisir de modeler la terre au plaisir d’écrire
à partir de consignes facilitant la création
en dehors de tout jugement

Un déclencheur d’écriture fait naître un texte qui pourra devenir 
une sculpture,
une consigne de modelage permet à une sculpture de prendre forme 
et cette création sera peut-être source de nouveaux mots.

Marie Dewez (tél : 087/44 88 22)
Licenciée en sciences sociales
professeur de morale laïque pendant 25 ans
maître-praticienne en PNL (programmation neuro-linguistique)
formée au Wendo par l’association Wendo-Québec

Wendo
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