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Editorial

Un numéro consacré à Autrui, à la rencontre de l’Autre.

Pour les uns, autrui est « premier à ma conscience », pour
d’autres, autrui apparaît comme un corps physique souffrant
physiquement ou mentalement, comme un « handicapé »
permettant de toucher ce qui est le propre de la dignité humaine.

Pour d’autres encore, Autrui est une opportunité pour s’engager,
donner du sens à sa propre vie.

Autrui, comme désir de reconnaissance peut aussi passer par
l’instrumentalisation et la reconstruction. 

Enfin, la rencontre d’autrui se fait aussi à travers le dialogue
intraculturel. 

Voilà les différentes facettes de la rencontre avec Autrui
présentes dans ce numéro.

Michèle Coppens.

Christine Doclot
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Interview de Derrida par Alain
Finkielkraut : à propos de Lévinas

Nous reprenons ci-dessous la retranscription partielle d’une interview de
Jacques Derrida, réalisée par Alain Finkielkraut, diffusée sur Radio France

Culture dans le cadre de l’émission " Répliques ". Elle a été réalisée peu
de temps après la mort du philosophe Emmanuel Lévinas, survenue le

25 décembre 1995. Celui-ci a souvent été présenté comme le
" philosophe de l’Autre ". En effet, dès ses premiers travaux Lévinas a
consacré une place de premier ordre à la problématique de
l’altérité. Traducteur des Méditations cartésiennes de Husserl - le
fondateur de la phénoménologie – et grand habitué des lectures
talmudiques, le philosophe juif français a développé une pensée
éthique particulièrement originale mais dont l’abord est difficile.
Comme on le comprendra au fil de cette interview et des

remarquables synthèses du penseur de la déconstruction, pour
Lévinas l’éthique n’est  pas une branche de la philosophie parmi

d’autres, une orientation possible de la pensée, mais bien ce qu’il
appelle " la philosophie première ". A l’image de l’autre, mon prochain,

qui  est  toujours premier dans ma conscience, antérieur à tout objet de
représentation et donc à tout intéressement, l’éthique est l’émergence d’un

ordre antérieur à toute convention, tout contrat.

Le mérite de cette interview, dont nous
ne reprenons que la première partie,
est double : elle met en évidence la
problématique de l’autre en rendant
accessibles les  principales notions de
la pensée lévinassienne et elle est née
du dialogue entre deux philosophes qui
connaissent particulièrement bien
l’ensemble de l’œuvre du penseur. 

On notera qu’il existe également un
petit livre introductif à la pensée de
Lévinas dont on recommande vivement
la lecture : Ethique et infini. C’est un
entretien où le philosophe répond aux
questions de R. Maggiori pour explorer
d’une manière simple et suggestive les
lignes de force de son cheminement
philosophique.
Citons aussi deux textes de Derrida
particulièrement proches de la pensée
lévinassienne : ADIEU à Emmanuel
Lévinas et De l’hospitalité.

A.F.: Lors de l'allocution prononcée d'une
voix presque inaudible, d'une voix de fin
silence, un triste matin d’hiver au
cimetière de Pantin, vous avez, Jacques
Derrida, évoqué la mort d'Emmanuel
Lévinas comme une responsabilité
confiée en héritage. Citant l'ami disparu,
vous avez dit un jour, à propos de sa
recherche sur la mort et de ce qu'elle
devait à Heidegger : " Elle se différencie
donc de la pensée de Heidegger et ce,
quelle que soit la dette de tout chercheur
contemporain par rapport à Heidegger,
dette qu'il lui doit souvent à regrets.  Et
bien, avez-vous ajouté, la chance de
notre dette à l'égard de Lévinas, c'est
que nous pouvons, nous, l'assumer et
l'affirmer grâce à lui, sans regret, dans
une joyeuse innocence de l'admiration."
Cette dette, vous l'avez assumée et
affirmée lors d'une conférence prononcée
un an plus tard à la Sorbonne et qui est
publiée ces jours-ci avec l'éloge funèbre,
sous le titre" Adieu à Emmanuel
Lévinas". Adieu qui n'est pas seulement
hommage mais, du fait même de la
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responsabilité confiée en héritage,
soumission aux exigences du jour,
réponse à l'interpellation de l'événement.
"Totalité et infini",  dites-vous d'entrée
de jeu, "nous lègue un immense traité de
l'hospitalité", et votre méditation se
déploie explicitement dans une situation
marquée par la crise du processus de paix
en Israël, par la souffrance des réfugiés
du Rwanda, ou de l'ex-Yougoslavie et
par l'impérative vulnérabilité des sans-
papiers et des sans domiciles fixes de
toutes les églises Saint Bernard du
monde.

Nous ne nous déroberons pas aujourd'hui
à cette urgence. Mais pour en dire
quelque chose de censé, nous y
accéderons lentement, patiemment, pas à
pas, avec Lévinas. L'accueil et
l'hospitalité sont en effet l'un des
leitmotiv de cette oeuvre dont vous avez
écrit autrefois, dans "Violence et
métaphysique", qu'elle" se déroule avec
l'insistance infinie des eaux contre une
plage, retour et répétitions, toujours de la
même vague contre la même rive où
pourtant chaque fois, se résumant, tout
infiniment se renouvelle et s'enrichit. "

"Ce livre présentera la subjectivité
comme accueillant autrui, comme
hospitalité" dit ainsi Lévinas au début de
"Totalité et infini". Et dans les dernières
pages, le sujet est un "hôte". Qu'est-ce
que cela veut dire?

D.: Comme bien des formules de
Lévinas, c'est une phrase, qui est à la
fois très économique, elliptique,
puissante dans son ellipse et qui,
d'entrée de jeu, propose à la fois de
garder les vieux mots et de renouveler
le concept de subjectivité. Dire du
sujet qu'il est un "hôte", c'est tenter de
définir la condition d'hospitalité comme
autre chose qu'un simple attribut ou
prédicat du sujet. Il n'est pas d'abord le
sujet comme une identité substantielle
qui peut, d'un moment à l'autre devenir
ou non hospitalier ! Le sujet est défini
dans sa subjectivité même par l'accueil
de l'autre. Le sujet est "accueil", il est,
en tant que sujet, quelqu'un qui est
ouvert à un autre plus grand que lui
d'une certaine manière. C'est pourquoi

son identité est dès le départ fracturée
ou ouverte par la venue de l'autre qu'il
accueille au-delà de sa propre
capacité. Le concept de subjectivité
est déplacé ou transformé par Lévinas,
ce n'est plus une identité à soi, ce n'est
plus simplement un Moi ou une
conscience. L'intentionnalité du sujet
sur lequel Lévinas (en phénoménologue
qu'il est resté) insiste beaucoup, est
d'abord définie par cette ouverture
originaire (ou pré-originaire) à un autre
qui est infini, qui l'envahit, qui fait
irruption ou effraction en lui, au-delà
de ses propres limites. L'hospitalité est
la première définition de ce sujet.

A.F.: Alors on peut dire, en allant dans le
même sens, que la morale ou l'éthique
pour Lévinas est philosophie première.
Vous avez dit: "L'hospitalité n'est pas
quelque chose d'ajouté, n'est pas un
attribut ou un prédicat qui vient à un
sujet déjà constitué. On peut également
dire que la morale n'est pas chez Lévinas
ce qui vient ensuite pour discipliner un
sujet. C'est d'ailleurs aussi l'une des
raisons de la très forte séduction que son
oeuvre exerce: parce que la morale n'est
pas là où on l'attend, Elle n'est pas le
contrôle que la raison exercerait sur la
sensibilité, mais un événement de la
sensibilité; elle n'a pas l'austérité de la
loi, mais dans sa rigueur même la beauté
d'une aventure. Ce n'est pas un devoir
être, c'est un traumatisme, d'extrava-
gance, de maladie de l'être, une
conversion du "pour soi" en "pour
l'autre", sous l'effet de ce qu'il appelle le
visage. De cette définition du sujet
comme "hôte", on peut déduire une
place tout à fait singulière donnée à
l'éthique par Lévinas.

D: C'est un des déplacements qu'il
propose quant à la tradition.
Habituellement, l'éthique définissait
une région, une circonscription de la
philosophie et était fondée dans une
philosophie première ou une ontologie.
Lévinas appelle l'éthique "Philosophie
première" en déplaçant ainsi la
hiérarchie des régions. Rien ne précède
l'éthique. Autrement dit, l'éthique n'est
pas simplement un système de lois ou
de normes qui viendrait compléter un

espace philosophique, mais elle est à
l'origine même de la philosophie. Et
c'est pourquoi il l'appelle "éthique",
"métaphysique" ou "philosophie
première" et il leur subordonne
l'ontologie qui vient après. C'est au
nom de ce qu'il appelle "métaphysique"
ou "philosophie première" ou "éthique"
(ces noms sont synonymes) qu'il met en
question le privilège de l'ontologie.

L'éthique est, d'une certaine manière, la
situation première de la conscience du
sujet, ce n'est pas simplement une
morale dépendante d'une ontologie ou
d'une autre instance philosophique.

Le mot "éthique", quoi que primordial
dans son oeuvre, Lévinas s'en méfiait
aussi. Un jour, il m'a dit: "On parle
souvent d'éthique en parlant de ce que
je fais... en fait l'éthique m'intéresse
moins que ce que j'appelle la
"Sainteté" - qui est une traduction d'un
mot hébreu … il faudrait parler de ce
puissant événement de la traduction
que représente l'oeuvre de Lévinas ! Le
mot "éthique" appellerait aussi
beaucoup de précautions.

Quant à ce que vous avez rappelé, très
justement, de la maladie, du traumatisme,
de l'effraction, il est vrai que dans
l'itinéraire de Lévinas, ce langage fait
allusion à une certaine violence de la
venue de l'autre: traumatisme, psychose,
obsession, persécution,... Il n'est pas
présent dans "Totalité et infini", mais
il apparaît dans "Autrement qu'être"
lorsque Lévinas substitue l'expression
"le sujet est hôte" en "est otage". Dès
lors, une deuxième inflexion vient
marquer son parcours.

A.F.: Ricoeur a parlé d'une hyperbole
chez Lévinas, une hyperbole qui atteint
son paroxysme avec "Autrement
qu'être". Dans votre livre, vous mettez
d'ailleurs en parallèle ces deux
définitions: le sujet est "hôte", le sujet
est "otage". Mais quand il dit:
"L'éthique est philosophie première",
c'est aussi une manière d'affirmer que la
connaissance n'est pas le tout de la
spiritualité. Autrement dit, dans le visage
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de l'autre, ce qui dans l'autre excède
l'idée, l'image qu'il me laisse, ce surplus
inépuisable, apparaît sans que je puisse
l'inclure dans l'enceinte de mes
représentations. Ainsi, pour Lévinas, le
visage n'est pas un spectacle (même si
bien sûr on peut le décrire, le voir,
l'analyser,...), c'est une voix. Et c'est une
voix qui dit "Tu ne tueras pas ".

Je parlais de cette conférence que vous
aviez prononcée à la Sorbonne, c'était
dans le cadre d'une manifestation du
collège international de philosophie qui
s'intitulait " Sinaï et visage". Et j'ai
trouvé dans le livre de Ricoeur "Soi-
même comme un autre", à propos de
Lévinas, ceci: "Chaque visage est un
Sinaï qui interdit le meurtre." Dans
chaque visage, on entend "Tu ne tueras
point". Le visage singularise le
commandement, c'est chaque fois la
première fois que l'autre me dit  "Tu ne
tueras pas". C'est ainsi que l'on peut
aussi entendre la place de l'éthique dans
la pensée de Lévinas.

D: Et ce visage - qui ne se distingue
pas finalement de l'ordre donné "Tu ne
tueras point" - vous avez eu raison de
rappeler que d'une certaine manière il
n'apparaît pas. Ce n'est pas un
phénomène, ni une représentation.
Lévinas parle autant de son retrait, de
son énigme. L'apparaître du visage ne
relève pas d'une phénoménologie, au
sens plein du terme. Le visage, c'est
une voix bien sûr, c'est aussi un regard,
un face à face, un regard que je croise
et qui me dit en effet (Lévinas
interprète ça comme le commandement
des commandements) 'Tu ne tueras
point". Celui-ci ne veut pas dire
naturellement qu'il n'y a pas de
meurtre, que le meurtre est impossible
mais que la possibilité même du
meurtre s'enlève sur le fond de cet
interdit qui lui-même est indérivable.
Comme la philosophie première ou
l'éthique, elle ne se déduit pas, elle n'est
pas un principe, elle est ce à partir de
quoi justement il y a "sujet",
"hospitalité", "visage". Et dans la
conférence à laquelle vous faites
allusion, je me suis laissé guider par
cette phrase étrange de Lévinas qui

parle d'une "révélation de la loi
d'avant le Sinaï", c'est à dire d'une
révélation du "tu ne tueras point" qui
serait indépendante de l'événement
localisé et nommé Sinaï. Ce qui ouvre
l'énigme de la signification du nom
propre Sinaï.

Et c'est aussi l'énigme dans l'oeuvre de
Lévinas quant à la place faite à la
philosophie et à la Bible. Quand il
nomme, comme Sinaï, un événement
de la Bible, c'est pour lui faire subir,
au travers même de son travail
philosophique, un autre destin, pour en
quelque sorte le déporter. Il y a
toujours un travail de la Bible par la
philosophie et de la Bible par la
tradition bibliquo-talmudique dans
laquelle il s'inscrit.

Sur le visage, on pourrait ajouter qu'il
n'y a justement pas de phénoménologie
du visage, dans la mesure où Lévinas
parle précisément de la nudité du
visage et de sa droiture. Nudité et
droiture... Le visage est deux fois nu : il
est nu en tant qu'il est abstrait et en tant
qu'il est sans protection. Dépouillé de
ses ornements culturels, irréductible
aux qualités empiriques qu'il arbore et
qui le définissent, il est autre chose que
cela. Son altérité n'est pas réductible à
sa différence et puis d'un autre côté, il
est sans protection, sans défenses, il est
exposé à bout portant. D'où ce
caractère contradictoire du visage
d'être à le fois autorité et faiblesse. Et
Lévinas dit: "C'est ce qui les distingue
de tout objet connu".

Il commande à partir de sa
vulnérabilité. Et Lévinas a beaucoup
insisté, notamment dans certains de
ses derniers écrits, sur le thème de
l'exposition de la peau: le visage est
aussi une peau exposée à la blessure. Et
c'est à partir de cette vulnérabilité
qu'il commande "Tu ne tueras point'.
Le visage est exposé au meurtre... Le
visage humain, le visage du prochain,
le prochain qui n'est pas proche mais
qui est le prochain en tant que humain
fraternel. Le 'Tu ne tueras point"
concerne avant tout l'Homme.
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L'Homme comme le frère ou le
prochain au sens biblique de ce terme.
Il y a d'ailleurs cette extraordinaire
expérience, proposée par Lévinas de
traduire la Bible en langage
philosophique grec, sans effacer les
noms propres et la littéralité des
références bibliques, sans néanmoins
tenir la langue philosophique grecque
non-biblique pour un simple auxiliaire
secondaire. Il a donc essayé de faire
justice à la fois aux noms propres de la
Bible, à l'irréductibilité du texte
biblique et de ses noms, des
événements nommés et puis à
l'intelligibilité philosophique d'un
discours qu'il veut assumer
pleinement, sans se servir de lui
comme d'une simple technique de
communication. C'est ce passage entre
ces deux pensées qui constitue, selon
moi, la signature propre de l'événement
que porte le nom de Lévinas.

A.F.: Mais quand vous dites: "le visage
est humain", c'est par opposition à quoi?
Le "tu ne tueras pas" s'applique au
prochain, à l'humain...

D.:Une des questions qui me trouble,
m'inquiète, m'angoisse, concerne le
vivant en général, notamment les
limites de l'animal. Le "Tu ne tueras
point" ne concerne pas, comme
pourrait le laisser penser l'interdit du
meurtre, tout vivant en général. Il
n'explique pas le sacrifice animal par
exemple. Il n'est pas interdit de tuer
l'animal. Nous sommes là dans un
espace d'exégèses très compliqué..

A.F.: Oui, mais je vous ai poussé à franchir
cet espace, car Lévinas dépasse quelques
fois lui-même les limites humaines qu'il
fixe précisément à l'éthique ou à la
morale. Je pense à ce texte admirable de
"Difficile liberté", intitulé "Nom d'un
chien ou le droit naturel, souvenir de
captivité": il est avec d'autres prisonniers
en captivité, les gens alentour quand ils
vont et reviennent du travail les
regardent comme s'ils n'étaient pas des
hommes, une quasi-espèce, une bande de
singes, et puis tout d'un coup arrive un
chien, un chien kantien. Un chien qu'ils
appellent Bobby - bien entendu,  parce

que pour eux il est déjà le vecteur, en
quelque sorte, l'annonciateur de la
libération américano-anglaise. Et ce chien
les accueille d'un aboiement qui fait que
pour lui  ils sont des hommes. Bobby, dit
Lévinas, était le dernier kantien de
l'Allemagne nazie, dépouillé du cerveau
qu'il fallait pour universaliser les
maximes de ses pulsions.

Puis il y a un autre texte dans "A l'heure
des nations"  qui s'intitule"La Bible et les
Grecs",  où Lévinas parle du serviteur
d'Abraham, venu de loin à la recherche
d'une épouse pour le fils de son maître: il
demande à Rébecca un peu d'eau pour sa
cruche. Rébecca abreuvera aussi les
chameaux de la caravane jusqu'à ce qu'ils
aient tous bu. Le serviteur d'Abraham
remet à Rébecca deux bracelet et des
poids de dix cycles d'or. Il aurait reconnu
Sinaï, dit Lévinas, préfiguration et
accomplissement de la révélation dans
cette responsabilité pour le premier venu,
fut-il, si j'ose dire, un peu chameau!
C'est comme si le premier venu
s'élargissait.

D.: Là il y a deux figures animales, le
chien et le chameau, qui sont déjà
anthropomorphisées, humaines. Mais
la question qui reste ouverte est celle
du sacrifice. Même dans l'exégèse
judaïque, c'est une énorme question de
savoir si l'acceptation du sacrifice
animal (qui représente un progrès par
rapport au sacrifice humain) n'est pas
une étape vers la disparition de tout
sacrifice et, par conséquent, le respect
de la vie en général. 
Le respect du vivant est dans la pensée
judaïque un grand principe, mais reste
la question du "tu ne tueras point"
quant à l'animal.

A.F.: Avant d'aborder une question très
importante dans l'oeuvre de Lévinas et
puis aussi dans le commentaire que vous
en faites - la question du tiers qui vient
d'entrée de jeu troubler ce face à face
avec le prochain -, je voudrais que nous
nous arrêtions à ce passage: "Le sujet
comme "hôte", devenu le "sujet otage".
Comment expliquez-vous ce passage, ce
paroxysme? Quel sens peut-il prendre
pour nous?
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D.: Il y a, dès "Totalité et infini" - et de
plus en plus chez Lévinas - une
inquiétude angoissée qui concerne la
question du tiers. La question du tiers
n'est pas une question du tiers, elle est
la question qui naît avec l'instance du
tiers. Évidemment, toute l'éthique dont
nous parlions tout à l'heure, se tient
d'abord dans le face à face, c'est-à-dire
le rapport avec autrui, dans une
situation duale, les regards échangés,
la parole avec l'autre singulier, mais
aussi dès le moment où je prends
conscience du fait qu'il y a un "autre
de l'autre", qu'il y a un tiers. Et le tiers
n'est pas simplement un . troisième
arrivé, quelqu'un qui survient dans la
relation duale: il est déjà là. Même dans
le tête à tête ou le face à face, il y a déjà
un tiers.

Surgit, dit Lévinas, la question de la
justice. C'est à dire la nécessité de
comparer, là où l'unicité de l'autre
devrait exclure la comparaison, de
faire comparaître dans la synchronie,
de tenir compte de l'égalité entre des
uniques. La question de la justice est
évidemment une question très violente
parce qu'elle semble interrompre le
rapport à l'autre dans le face à face, de
façon tout à fait inéluctable. Cette
question qui naît avec le tiers est
d'autant plus inéluctable que le tiers
n'attend pas, que le tiers ne vient pas
s'ajouter aux deux. Il est déjà là.

Avec cette nécessité de la justice,
Lévinas doit réintroduire dans le
discours tout ce que l'éthique ou la
philosophie première semblait exclure,
du moins secondariser, c'est-à-dire: la
comparaison, la synchronie, le
comparaître ensemble, etc. Et c'est
d'autant plus dramatique ou tragique,
que si on ne le faisait pas, l'éthique
s'en trouverait trahie. D'où cette
espèce de tension entre le rapport duel
et la justice (qui est aussi d'ailleurs
l'introduction du politique, de la
philosophie et de l'intelligibilité
philosophique). C'est à partir du
moment où il faut être intelligible pour
tout le monde  et que l'instance du tiers
est irréductible.

Ainsi, cette question du tiers, n'est pas
une question parmi d'autres. Elle
définit le rapport entre toute l'éthique
ou la philosophie première d'inspiration
judaïque et l'élément philosophique, le
médium philosophique qu'encore une
fois Lévinas ne veut pas secondariser.

Évidemment cela pèse comme une
menace dans son discours et c'est
pourquoi un moment donné (et je cite
ce passage), il évoque la protestation
de quelqu'un qui soupire: "Pourquoi la
justice ?! Pourquoi faut-il être juste?!".
C'est la protestation de quelqu'un qui
sent que la justice est injuste. Pour
être juste avec la justice, il faut que je
trahisse une justice qui est le rapport à
l'autre singulier, à l'autre unique. Ce
soupir ou cette protestation est telle
que l'on doit la penser à la fois comme
inéluctable et comme menaçante pour
une certaine pureté de l'éthique et en
même temps comme une chance: s'il
n'y avait pas cet appel menaçant de la
justice, il n'y aurait pas de
responsabilité à prendre, l'éthique irait
de soi. C'est donc cette tension qui est
à la fois la menace du parjure et la
chance de la justice.

A.F.: Oui, d'ailleurs c'est ce qui vous fait
écrire, commentant Lévinas mais risquant
un terme à vous, que "la justice est le
premier parjure".

D.: Oui, je le dis sans jouer, d'ailleurs
Lévinas parle d'une parole d'honneur
originelle dans ce qui me lie à l'autre.
Avant tout contrat, avant tout serment,
il y a une parole d'honneur originelle et
c'est cette parole d'honneur qui est en
danger au moment de la naissance de
la justice.

A.F.: Oui, alors je commenterai simplement
avec des citations de Lévinas, d'abord
celle-ci dans "Autrement qu'être, au-delà
de l'essence" : "Dans la proximité de
l'autre, tous les autres que l'autre
m'obsèdent et déjà l'obsession crie
justice, réclame mesure et savoir, est
conscience."
Et c'est effectivement là que tout revient:
la justice, la politique, la philosophie -
puisque Lévinas en inverse l'étymologie

courante, la philosophie, il ne la définit
pas comme amour de la sagesse mais
comme sagesse de l'amour et même pour
finir, sagesse de l'amour au service de
l'amour, puisque c'est là qu'il y a ce
système très compliqué, je ne dirais pas
cette dialectique, mais ce va et vient.
Dans "Entre nous" : "Inspirée par
l'amour du prochain, dit-il, la justice
raisonnable est astreinte au dossier et ne
peut égaler la bonté qui l'appelle et
l'anime." Mauvaise conscience de la
justice, elle sait qu'elle n'est pas juste
autant que la bonté qui la suscite est
bonne. Et cette mauvaise conscience
vient du fait effectivement qu'elle est la
règle et elle peut s'abandonner purement
et simplement au calcul.

D.: En tout cas cela bannit à tout jamais
la possibilité d'une bonne conscience.
Cela veut dire qu'il ne peut pas y avoir
de bonne conscience. Il ne s'agit pas
non plus de s'installer dans la figure
complaisante de la mauvaise
conscience, mais la bonne conscience,
l'énoncé "Je sais que je suis juste" ou
"je sais que je suis responsable" est un
énoncé dont l'arrogance est
insupportable, quasiment obscène. On
ne doit pas pouvoir dire "je suis juste"
à cause de cette antinomie qui est, en
quelque sorte, la condition même de
l'appel de la justice. Il n'y a pas de
bonne conscience.

A.F.: En même temps cette réflexion
conduit Lévinas à imaginer pour l'état
libéral, le nôtre, la démocratie, une autre
généalogie que celle à laquelle on pense
habituellement. C'est-à-dire, à partir des
grands libéraux, la guerre de tous contre
tous à laquelle la paix de l'état mettrait
fin. On peut dire que c'est à une sorte de
paix dans la proximité vis à vis de l'autre
que la justice met fin. Mais en même
temps, cela fonde aussi ce qu'il appelle
l'excellence de l'état libéral dans la
mesure où, dit-il, il est ouvert à la
perfectibilité. "L'excellence de la
démocratie, dit-il, correspond à
l'incessant remords profond de la justice,
législation toujours inachevée, toujours
reprise, toujours offerte au mieux. Justice
toujours à parfaire contre ses propres
duretés."
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Est-ce que vous le suivez dans cette
généalogie?

D.: Oui, je suis surtout attentif à cette
précaution quand il parle de la
démocratie ou de la bonne politique,
c'est la "meilleure" - il met toujours
des guillemets à "meilleure" - cela
veut dire que c'est la moins mauvaise,
cela veut dire que ça n'est sauvable
qu'à cause de la perfectibilité. Le
concept de paix qu'il essaye de donner
à penser est un concept qui n'est pas
simplement politique. Quelque part il
dit (je le cite dans cette conférence)
qu'il faut penser une paix qui ne soit
pas simplement politique. Autrement,
dit une paix qui n'appartienne pas à
l'espace de ce que l'on appelle dans la
tradition philosophique occidentale, le
"politique". La paix, dans la paix
éthique, excède l'ordre du politique ...
Là il y aurait beaucoup à dire sur la
manière dont il détermine le politique.
Il y a d'un côté un excès de l'éthique
par rapport au politique au sens
traditionnel et puis quelques fois, il
oppose une politique de type
messianique  - ce qu'il appelle l'état de
David - à la politique de l'état de César
par exemple. A ce moment-là, le mot
politique a une autre dimension qui
excède ce que nous entendons par
politique. Donc, cela demanderait
évidemment une analyse sémantique
très serrée.

A.F.: Oui, mais maintenant que nous
sommes précisément, dans cette
articulation de l'éthique et du politique,
du service du prochain et du souci du
tiers, nous arrivons à la question "Qui
est l'autre? Qui est mon prochain?". Ce
n'est pas facile à déterminer. Peut-être
peut-on aborder justement les questions
présentes dans votre commentaire, les
questions de l'urgence, les questions que
l'actualité nous oblige à traiter. Dans
quelle mesure, Lévinas peut-il nous être
une aide aujourd'hui pour penser
l'hospitalité que nous devons à ceux qui
arrivent? C'est une question éthique,
c'est une question politique. Faut-il
ouvrir ou fermer les frontières? Qu'est-ce
que l'on peut dire à partir de Lévinas ?

J'ai tenté de marquer dans le discours
de Lévinas un certain nombre de lieux
d'énonciations qui ne sont pas
forcément au même plan ni déductibles
les uns des autres. Je pense que l'on
peut souscrire à certains axiomes
fondamentaux de la pensée de Lévinas
- comme celui de l'hospitalité
inconditionnelle" de l'accueil de
l'infini" etc. - sans néanmoins le suivre
nécessairement partout où il prend des
positions politiques, c'est-à-dire où il
déduit de ses affirmations incondi-
tionnelles tel ou tel énoncé sur le
champ historique et politique, et
naturellement, le principe de
l'hospitalité inconditionnelle qui n'est
pas en lui-même un principe politique.
Je crois que nous devons dissocier la
question de l'hospitalité pure des
questions de l'immigration, de la
citoyenneté et des frontières.
Néanmoins, ce que nous devons essayer
de faire, c'est articuler un appel à
l'hospitalité inconditionnelle et un
certain nombre de conditions juridi-
quement déterminées pour que la
politique ou l'éthique déterminée à
laquelle nous souscrivons soit en accord
avec cette hospitalité inconditionnelle. Il
n'est pas possible, de façon immédiate,
au nom de l'hospitalité inconditionnelle,
d'ouvrir simplement les frontières, les
portes de toutes les maisons, parce
qu'on sait qu'il y aurait dans cette
immédiateté un risque de perversion.

D.: Par conséquent, il faut éviter à la
fois de déduire immédiatement une
politique de l'hospitalité incondi-
tionnelle et d'autre part, comme ce
n'est pas possible, de conclure au statu
quo, de dire: "Puisqu'on ne peut pas
ajuster un droit à une politique, à cette
éthique inconditionnelle, que le
réalisme politique l'emporte. Que la
pragmatique et l'économie nous dictent
ses législations." Je crois qu'au nom de
la perfectibilité dont nous parlions tout
à l'heure, on doit pouvoir essayer
d'améliorer autant que possible les
conditions de l'hospitalité - les
conditions politiques, économiques et
juridiques de l'hospitalité. C'est là que
les responsabilités sont à prendre. On

peut les prendre dans tel ou tel champ
déterminé par l’Etat d'Israël ou de ce
qui passe aujourd'hui en France, ...On
peut les prendre en accord ou non avec
certaines pensées de Lévinas. Mais je
ne suis pas toujours sûr de suivre
Lévinas sur tel ou tel énoncé quant à la
politique israélienne (il faudrait ouvrir
les textes, regarder les choses de près,
on ne va pas improviser ces choses-là).
Je crois que la responsabilité est à
prendre par chacun dans des situations
singulières pour essayer de déterminer
le mieux possible une législation ou
une politique en accord avec cette
thématique de fond.
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L'histoire du concept de folie 
chez Foucault

Magdalena Darmas

1  Citation au dos de la couverture de "L'histoire de la folie à l'âge classique", éd. Gallimard, coll. Tel, Paris, 1972

De la folie considérée comme une illusion,
un fait de civilisation

1. Credo philosophique ou
méthode de Foucault

Si Nietzsche voulait “philosopher à
coups de marteau”, on peut sans
conteste apprécier la philosophie de
Foucault comme une digne héritière de
cette attitude. Elle peut, en général,
s’apparenter au fait de creuser, casser
là où les rouages semblent trop bien
marcher au pas de la raison toute
puissante. Ce n’est pas l’évolution
historique d’une notion que Foucault
entend saisir, mais plutôt faire une
archéologie, c’est-à-dire une forme
originale d’épistémologie historique.
En ce sens, il va s’atteler à faire revenir
à la surface les principes et les
hypothèses logiques qui sous-tendent
l’histoire en tant que science humaine.
Il refuse, par là-même, de se contenter
de ce que cette histoire narre. En effet,
l’histoire officielle est un récit sensé,
interprétant les événements avec l’aide
des sciences humaines contemporaines.
Or, Foucault a pour visée l’analyse
d’un concept (en l’occurrence, celui de
folie) avant que les grands partages de
la raison, des sciences, des formules

linguistiques n’aient pu y apposer leur
cachet. Ainsi, il ne s’agira pas de
parler de la folie dans le langage de la
psychiatrie ou de la raison qui, déjà,
enferment et dominent la folie avant
même qu’elle ait eut l’occasion de
s’exprimer. C’est l’histoire de la folie
avant toute capture par le savoir. En
allant plus loin encore, on peut dire
que Foucault veut décrire non pas ce
qui est dit, mais ce qui est passé sous
silence à propos de la folie.

Maurice Blanchot résume en ces
termes le projet de Foucault : «C’est,
en principe, une histoire de la folie
qu’on enferme, du Moyen Age au
XIXème siècle; c’est, plus
profondément, à travers l’étude de
cette structure qu’est l’internement,
une tentative pour établir un dialogue
entre folie et déraison; c’est enfin une
esquisse de ce que pourrait être “une
histoire des limites - de ces gestes
obscurs, nécessairement oubliés dès
qu’accomplis, par lesquels une culture
rejette quelque chose qui sera pour elle
l’Extérieur”.» 1
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2. Le grand partage
inauguré par Descartes

Foucault voit en Descartes le
représentant privilégié du tournant
conceptuel (ou philosophique)qui
s’opéra au cours du XVIIème,
tournant qu’il nomme le grand
renfermement. Il considère que la
période de la Renaissance où la folie
était libérée, conçue comme une
possible voie d’accès à un autre monde
dans toute sa tragédie (pensons aux
écrits de Cervantès ou de
Shakespeare), est révolue. Désormais,
elle se situe dans la sphère de «l’ironie
des illusions», de «l’apparence d’un
crime» et de «l’image du châtiment».
Pour comprendre ce changement,
Foucault nous présente la ligne de
pensée de Descartes. Souvenons-nous :
dans les Méditations Métaphysiques,
Descartes utilise le "doute
méthodique" pour parvenir à fonder la
vérité du Cogito. Pour ce faire, il doit
en passer par la mise à l’épreuve
d’hypothèses (les erreurs engendrées
par l’utilisation de mes sens, le fait que
mon existence est un songe et, enfin,
qu’un Malin génie se distrait par
l’action de me tromper). Ce que
Foucault juge particulièrement
significatif, c’est que Descartes va
prestement rejeter l’hypothèse qu’il
puisse être fou. Descartes écrit : «Et
comment est-ce que je pourrais nier
que ces mains et ce corps-ci soient à
moi ? Si ce n’est peut-être que je me
compare à ces insensés, de qui le
cerveau est tellement troublé et
offusqué par les noires vapeurs de la
bile, qu’ils assurent constamment
qu’ils sont des rois, lorsqu’ils sont très
pauvres ; qu’ils sont vêtus d’or et de
pourpre, lorsqu’ils sont tout nus ; ou
s’imaginent êtres des cruches ou avoir
un corps de verre. Mais quoi ? Ce sont
des fous ; et je ne serais pas moins
extravagant, si je me réglais sur leurs
exemples.» 2 Ainsi, c’est en quelques
lignes et d’un tour de main que
Descartes évacue la possibilité d’être
fou. Cependant, pour Foucault, cette

mise au rebut ne constitue pas un coup
de génie d’un esprit sachant
argumenter, mais plutôt un évitement
sans commune mesure avec le panache
avec lequel il sort des hypothèses du
rêve et du Malin Génie. Foucault parle
à ce propos d’un «étrange coup de
force»  Comment cela se fait-il dans le
chef de Descartes ? Imagine-t-il que
trouver des éléments dignes de vérité
au coeur de la folie est une entreprise
trop difficile pour la raison ?
Assurément non, puisque, même si je
rêve, deux plus deux feront toujours
quatre et les monstres étranges que je
formerai seront toujours constitués de
bêtes existant dans la réalité (exemple :
les sirènes n’existent que dans les
rêves mais sont formées d’un corps de
femme et d’une queue de poisson,
éléments qui existent bien dans la
réalité. Plus encore, Descartes estime
que, dans les rêves figurant des
monstres étranges, l’étendue et la
grandeur sont des préalables
géométriques qui sont toujours vrais).
Autrement dit, la vérité apparaît
encore comme condition de possibilité
du rêve. Selon Foucault, la cause en
est que la folie est exclue de la pensée
(ou du doute) de Descartes car elle est
la condition d’impossibilité de la
pensée (ou de la raison). En d’autres
termes, le philosophe de l’âge
classique, considère que lui, qui
pense, ne peut être fou. Foucault écrit :
«Ce n’est pas la permanence d’une
pensée qui garantit la pensée contre la
folie, comme elle [permettait à
Descartes] de se déprendre  d’une
erreur ou d’émerger d’un songe ; c’est
une impossibilité d’être fou, essentielle
non à l’objet de la pensée, mais au
sujet qui pense.»3 Pour Descartes, la
raison doit se protéger de l’erreur et de
l’illusion - et c’est l’office du doute, cet
héroïsme du vouloir. Mais elle ne peut
comporter le moindre grain de folie,
puisqu’elle est maîtrise de soi et la
folie est dépossession. D’une certaine
manière, pour Descartes, ce qu’il y a
de plus fou c’est de penser que, moi,
être qui existe, je ne pense pas et ne

doute pas. Montaigne (au siècle
précédent) envisageait encore le fait
que l’activité de la pensée (ou de la
raison) ne nous prémunit point contre
le péril de la folie. A l’intérieur de la
raison, elle est une sorte de point aigu
et dangereux. Descartes, quant à lui,
ne se sent plus concerné par cette
hypothèse. 

Le grand partage est, dès lors,
consommé entre la raison et la folie. Ici,
la conjonction “et” n’est pas seulement
à comprendre dans son rôle d’exclusion
ou de séparation par rapport au second
terme, mais aussi comme un lien qui
instaure en même temps les deux
notions. C’est l’avènement et de la
raison et de la folie.

3. La critique de Blanchot

Nous pouvons remarquer que cette
analyse que Foucault fait du geste, du
signe de Descartes a suscité des
critiques ou des réserves, en
particulier chez Derrida. Ce dernier
pense que Descartes n’a pas évincé
l’hypothèse de la folie, mais qu’il va
directement passer à une hypothèse
plus forte encore - celle du rêve. En
effet, au moment où Descartes évoque
le fait qu’il n’est pas possible qu’il soit
fou, il est en train d’étudier le statut
des sens. Or, il s’agit d’une expérience
qui a lieu chez un sujet conscient. Pour
véritablement mettre à l’épreuve les
sens, il faut se mettre dans la situation
qui veut que je rêve. En effet, dans
l’état de veille, mes sens ne me
trompent pas toujours (par exemple, je
peux effectivement me brûler avec le
feu de mon briquet) tandis que dans
mon rêve, les sens me trompent
toujours. Et il en est de même si je suis
fou : mes sens ne sont pas, dans ce cas,
toujours trompeurs (je peux me brûler).
En somme, pour Derrida, Descartes
passe du doute mineur (mes sens me
trompent parfois à l’état de veille), au
doute hyperbolique (mes sens me
trompent toujours en songe). Ainsi,

2  Méditation Métaphysiques, éd. G-F, Paris, 1992, p.59

3 Histoire de la folie à l'âge classique, éd. Gallimard, coll. Tel, Paris, 1972, p.68
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Descartes n’évacue pas l’hypothèse de
la folie, il ne fait qu’imaginer une
hypothèse encore plus radicale (le
rêve). Derrida s’en explique de la
manière suivante : «A ce moment de
l’analyse [Descartes étudie le statut
des sens], aucune signification
sensible ou imaginative en tant que
telle n’est sauvée, aucune
invulnérabilité du sensible [des sens]
au doute n’est éprouvée. Toute
signification, toute “idée” d’origine
sensible est exclue du domaine de la
vérité, au même titre que la folie. Et il
n’y a rien là d’étonnant : la folie n’est
qu’un cas particulier, et non le plus
grave, d’ailleurs, de l’illusion sensible
qui intéresse ici Descartes.»4

II. Analyse philosophico-
anthropo-sociologique
de la folie au XVIIème
siècle

1. La répression 

Foucault ne se contente toutefois pas
d’une analyse philosophique du grand
partage entre folie et raison. L’histoire
qu’il veut écrire en marge de l’histoire
officielle, se nourrit de l’approfon-
dissement des phénomènes sociaux et
politiques à l’oeuvre au XVIIèmesiècle
et, prioritairement, de l’apparition des
maisons d’internement. En quelques
mois, plus d’un habitant sur cent à
Paris s’y est trouvé enfermé. Les
pauvres et autres personnes jugées
incapables (comme les alcooliques,
par exemple) ne sont plus glorifiées
dans leur condition de “promis” au
Ciel, mais comme des êtres qui
troublent l’ordre social. En ce sens,
une nouvelle norme s’installe, celle de
l’internement. Une dichotomie entre
deux catégories se profile : d’un côté,
les personnes qui se soumettent à
l’ordre en se soumettant à
l’internement qu’on leur propose et,
d’un autre côté, les personnes

“mauvaises” qui refusent la captivité
et l’aide sociale. Pour l’un ou l’autre
groupe, l’internement doit être compris
selon des valeurs morales : bienfait ou
châtiment. Le sujet n’est plus
considéré comme objet de connais-
sance ou de pitié tandis que, d’un point
de vue socio-politique, c’est l’action
répressive qui domine. Foucault écrit :
«Si la folie au XVIIème siècle est
comme désacralisée, c’est d’abord
parce que la misère a subi cette sorte
de déchéance qui la fait maintenant
percevoir sur le seul horizon de la
morale. (...) Une sensibilité nouvelle
est née à son égard : non plus
religieuse, mais sociale. (...)
Maintenant, [le fou] va se détacher sur
fond d’un problème de “police”,
concernant l’ordre des individus dans
la cité.»5 Ici, le mot police est pris dans
le sens précis qu’il avait à l’époque
classique, à savoir des mesures qui
rendent le travail à la fois possible et
nécessaire. En effet, les personnes
internées se devaient d’exécuter un
travail.  Les mesures d’enfermement
sont reconnues par l’Etat dans leur
utilité puisque les “malades”
travaillent pour la communauté tout en
évitant de prendre part à des émeutes.
Le règne du contrôle s’ouvre. 

2. La nouvelle "vérité"
morale

La finalité que le monde médical
assigne à la folie aujourd’hui, c’est-à-
dire la guérison, n’était pas à l’ordre du
jour à l’époque. Bien sûr, les indigents
sont pris en charge par l’Etat ; mais
c’est à la condition qu’ils acceptent la
contrainte physique et morale de
l’internement. Désormais, on ne pense
plus que le fou était un être
susceptible de transmettre un message
venu d’ailleurs, mais comme
quelqu’un qui a franchi les frontières
de l’ordre bourgeois. Si les fous sont
mêlés aux pauvres et autres indigents,
c’est la première fois qu’ils sont pris en

4 L'écriture et la différence, éd. Seuil, coll. Point/Essais, Pars, 1967, p.77

5 Histoire de la folie à l'âge classique, éd. Gallimard, coll. Tel, Paris, 1972, p.89
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compte dans une communauté de
travail qui est garantie par l’univers
social. Le travail est vu en tant que
forme d’ascèse et de punition. On
comprend aisément que deux domaines
en viennent à forger un lien nouveau
entre l’obligation morale et la loi civile.
Foucault conclut même que
«[l’]application exhaustive de la loi
morale aux accomplissements ; elle
peut s’effectuer dès le niveau des
synthèses sociales. La morale se laisse
administrer comme le commerce ou
l’économie.»6 Une nouvelle idéologie
se crée et qui croit que le bonheur
social est possible à partir du moment
où l’ordre peut être adéquat à la vertu.
En ce sens, la métaphysique (la sphère
morale) est liée indéfectiblement à la
politique de la religion. Du point de
vue de la sensibilité humaine envers le
phénomène de la folie, une ligne de
conduite originale apparaît : la raison
ne tente plus de s’imposer dans la
liberté sociale  des mirages de la folie,
mais ne s’exerce que parmi ceux qui
tentent de la refuser. Autrement dit, la
raison n’affronte que des obstacles
“sensés” et non plus son tout autre,
c’est-à-dire, la folie elle-même.
Foucault reconnaît toutefois que les
mesures d’internement ne s’adressaient
pas aux fous en particulier, mais à tous
ceux qui étaient capables de troubler
l’ordre social. Cependant, c’est à cause
ou grâce aux signes de ces mesures
sociales que l’expérience de la folie a
été inaugurée : les acteurs de la société
ont confusément perçu ce que pouvait
être la spécificité de la folie. Mais il ne
faut pas s’y tromper : le fou était une
figure familière du paysage social.
C’est bien la politique de l’enferme-
ment qui a fait de cette figure quelque
chose d'étrange et de bizarre. Elle en
fait même un personnage, l’incarne et
ne consent plus à ce que la folie se
trouve au sein de la raison, en tout
homme. Et cet home fou peut être
localisé, débusqué, n’errant plus en
tous lieux. On le fait taire, on
l’excommunie. Foucault qualifie cette

histoire d’archéologie de l’aliénation Il
écrit : «(...) [L’]homme moderne a
désigné dans le fou sa propre vérité
aliénée.»7 Nous pouvons donc estimer
que l’aliénation n’était pas toujours
donnée mais qu’elle s’est accomplit
dans un geste et dans un champ - celui
de l’enfermement. Il me semble, par
ailleurs, que Foucault, par cette
formule “vérité aliénée” sous-entend
qu’un type de vérité (ou d’expérience
“aventureuse”, dangereuse de
l’homme) a été chassée, celle où les
fous nous situent face à nos propres
questionnements, peurs primaires et
angoisses. Ce qui va aussi de paire
avec l’aliénation, c’est la notion de
culpabilité, culpabilité que le médecin
du XXème siècle désigne, selon
Foucault, comme une vérité de nature.
D’un point de vue plus
anthropologique, Foucault pense que
ce rejet est aussi significatif de
l’enfermement d’un monde où les
pratiques sacrées des supposés fous
(alchimistes, magiciens, etc.) sont
dévolues à un domaine d’exil et
d’élection tout à la fois. Or, à la
Renaissance, la sensibilité à la folie est
liée à la présence de transcendances
imaginaires. Pour débuter le chapitre
sur le monde correctionnaire, Foucault
souligne qu’au-delà du caractère de
rejet, il y a création de normes autour
d’un référent moral et social unique : la
famille. Bien plus, «[L’]a famille avec
ses exigences devient un des critères
essentiels de la raison ; et c’est elle
avant tout qui demande et obtient
l’internement.»8

Peu à peu, cette première approche de
la folie se serait affinée et
perfectionnée au fil des siècles pour
arriver à une prise en charge par
l’univers médical et par la science
positive. 

6 idem, p.105

7 Histoire de la folie à l'âge classique, éd. Gallimard, coll. Tel, Paris, 1972, p.113

8 idem, p. 124
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III. La folie sous le
positivisme du XIX ème
siècle

Aliénation et regard

Foucault est clair sur ce point : le fait
qu’au XVIIèmesiècle on enfermait
indistinctement les fous et les
criminels dans le même lieu n’est pas
dû à une ignorance de l’époque sur le
fait que les premiers sont des malades
qu’il faut soigner. Il ne serait pas
judicieux pour notre philosophe de
situer la cause de cette non
différenciation sur le terrain de la
connaissance (en l’occurrence, une soi-
disant absence de connaissance). Mais,
pour toucher au plus près le sens de
cette uniformisation, il faut tenter
d’interroger cette expérience en elle-
même et ne pas recourir à notre savoir
(psychiatrique ou autre).  Le savoir
objectif ne se développe que sur un
terreau préalablement épuré par les
condamnations morales et politiques. 

Le positivisme inverse, en quelque
sorte la vapeur par rapport à la période
classique. Foucault écrit : «[Le
positivisme] admettra d’entrée de jeu,
comme évidence objective, que la
vérité de la folie c’est la raison de
l’homme, ce qui inverse entièrement la
conception classique pour qui
l’expérience de la déraison dans la
folie conteste tout ce qu’il peut y avoir
de vérité dans l’homme. Désormais,
toute prise objective sur la folie, toute
connaissance, toute vérité formulée sur
elle, sera la raison elle-même
recouvrée et triomphante, le
dénouement de l’aliénation.»9 C’est la
naissance des asiles. Foucault, en
parlant de l’époque positiviste, fait
surtout appel à l’événement qu’il
nomme la "libération des enchaînés de
Bicêtre". Le docteur Pinel en est
l’initiateur. Le philosophe y voit une
volonté de défaire l’homme fou de sa
part d’animalité, de son caractère

étranger au sens fort. Plus
profondément, les chaînes tombées, le
fou est considéré comme fin prêt pour
rejoindre la conformité de l’univers
social. Ce n’est que dans cet univers
que l’aliéné peut réintégrer l’humanité
et des valeurs de type exclusivement
social. Dans ce cadre, le fou peut être
guéri (les méthodes de guérison
apparaissent) et la maladie se joue
dans le monde du raisonnable. La
raison, auprès de la folie, veille et
devient une contrainte de même sorte
(si ce n’est plus forte encore) que les
maisons d’internement. De plus, elle
envisage la folie de l’intérieur et veut
nouer une nouvelle solidarité avec elle,
mais dans la distance. Pour revenir à
un état de sujet libre et responsable, le
fou doit se placer sous le regard
d’autrui, dans l’estime que l’autre doit
porter en traquant les comportements
sains afin que l’aliéné entre enfin dans
le monde de la raison. Ce regard
contraste avec celui de l’âge classique
qui voyait l’attitude du fou comme le
mouvement imminent de sa propre
chute. Avec la naissance de l’asile, le
regard signifie que le fou fait parti des
derniers entrants dans la raison. Le
docteur anglais Tuke avait conçu tout
un cérémonial du regard : il invitait des
personnes “normales” à des “tea-
parties” où il les conviait à mimer,
devant le fou, toutes les pratiques
sociales convenables ayant lieu
pendant un repas. Mais ces méthodes
n’ont pas les caractéristiques d’un
dialogue avec le fou, mais plutôt d’une
organisation autour de lui. En en
faisant une maladie mentale, l’homme
moderne a cessé de communiquer avec
la folie. Foucault s’en explique :
« Rappelé sans cesse à ce rôle vide du
visiteur inconnu, et récusé dans tout ce
que l’on peut connaître de lui, attiré
ainsi à la surface de lui-même par un
personnage social dont on lui impose,
silencieusement, par le regard, la
forme et le masque, le fou est invité à
s’objectiver aux yeux de la raison
raisonnable [sociale] comme l’étranger

9 idem, p. 591
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10 Histoire de la folie à l'âge classique, éd. Gallimard, coll. Tel, Paris, 1972, p. 601

11 idem, p. 605

12 Histoire de la folie à l'âge classique, éd. Gallimard, coll. Tel, Paris, 1972, p. 665

parfait, c’est-à-dire celui dont
l’étrangeté ne se laisse pas
percevoir.»10 Les contraintes physiques
(les chaînes) enlevées, le fou se doit de
s’auto-limiter dans ses délires. Sa
culpabilité et sa peur se renforcent et
l’enferment dans un système de
récompenses et de punitions. Mais il
n’y a pas que cet aspect : le XIXème
siècle entrevoit la possibilité de
constituer une psychologie objective
de la folie : ce ne sont plus les
intentions qui sont jugées comme ce
fut le cas à l’âge classique, mais les
actes. Ainsi, le fou est invité à ne pas
évoquer ses secrets intimes, mais à
corriger son comportement visible,
comportement qui fait office d’unique
lieu où sa responsabilité pourra être
évaluée. En outre, la logique pratiquée
au sien des asiles n’est plus vraiment
de l’ordre de la répression, mais relève
plutôt de l’autorité du médecin.

IV. Avènement de la
psychanalyse

Au XXème siècle, avec l’avènement de
la psychanalyse, le langage prend la
place du regard. Foucault décrit le
phénomène de la sorte : «(...) [Le] jour
où la psychanalyse [a] exorcisé ce
phénomène du regard (...), elle [a]
substitué à sa magie silencieuse, le
pouvoir du langage. Encore serait-il
plus juste de dire qu’elle a doublé le
regard absolu du surveillant de la
parole indéfiniment monologuée
[Foucault fait référence au patient qui
s’exprime] du surveillé - conservant
ainsi la veille structure asilaire du
regard non-réciproque, mais en
l’équilibrant, dans une réciprocité non-
symétrique, par la structure nouvelle
du langage sans réponse.»11 En ce
sens, le savoir-pouvoir de la
psychanalyse s’exerce autrement que
dans l’âge des asiles. La crise se
concentre dans l’apparition des
hystériques. Et c’est ce que craint le

savoir aliéniste : la simulation. Non pas
la normalité simulant la folie, mais la
folie simulant la folie et se repliant
tellement sur et en soi-même qu’elle
fait avorter son objectivation, minant la
caution ultime du savoir-pouvoir.
Comme on le voit, la folie n’est plus
envisagée dans le domaine moral, mais
dans le domaine de l’objectivité
scientifique qui savoure sa victoire en
prétendant guérir vraiment des
maladies fausses (l'hystérie). Même si
Freud, dans sa pratique, abolit le
silence et le regard, il crée une relation
médecin-patient où le médecin
s’arroge le droit de devenir un
thaumaturge, une personnalité quasi-
divine.  En fait, selon Foucault, Freud
développe le Regard absolu et le
Silence pur en cela qu’il fait planer au-
dessus du malade une sorte de
présence-absence de son pouvoir-
savoir. On laisse le fou jouer la liberté
du fou, mais dans l’espace rigide des
caractéristiques déterministes de la
psychanalyse et sa volonté est
transférée dans le vouloir du médecin.
Foucault énonce
qu’il ne s’agit pas là
d’une libération des
fous mais d’une
objectivation du
concept de leur
liberté. C’est
seulement dans les
oeuvres de Nietzsche
et d’Antonin Artaud
que la folie prend un
visage, se
personnifie. Foucault
conclut : «[P]ar la
folie qui l’interrompt,
une oeuvre ouvre un
vide, un temps de
silence, une question
sans réponse, elle
provoque un
déchirement sans
réconciliation où le
monde est bien
contraint de
s’interroger.»12

Ce que Foucault nous fait comprendre
c’est que la folie n’existe que dans une
société et par rapport à elle : c’est un
fait de civilisation. Son histoire à
l’époque classique montre que le
psychiatre a moins créé un chapitre de
la pathologie qu’entériné des
décisions, situations et pratiques qui le
précédaient et qu’il cautionnait.
Foucault ne valide pas un savoir ; il
explique une illusion. Le regard et
l’objectivation portent sur une folie
empirique, qu’on peut baptiser du nom
de schizophrénie pour donner
l’impression de la science (pensons à
tous les types de pathologies
différentes qui se trouvent sous le
vocable de schizophrénie), une folie
phénoménale (telle qu’elle apparaît
dans ses symptômes), assimilée à une
faute, mais qui ignore la folie en tant
qu'interrogation de l’homme et sur
l’homme.   
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Quelques artistes face au
handicap

Frédérique Vanacker

L’étymologie du mot serait curieuse : il viendrait de
l’expression anglaise "hand in cap" : main dans le
chapeau : dans les courses de chevaux qui passionnent
tant les anglais, on voulait donner une chance égale à
chaque concurrent, aussi les meilleurs devaient - ils
porter un poids plus lourd (course au galop) ou
parcourir une distance plus longue course au trot).
Il s’agit donc de combler un désavantage qui existe au
départ dans la vie, considérée comme une sorte de
course d’obstacle. 
Et au fond de soi, chacun ne considère-t-il pas, à tort
ou à raison, qu’il est en quelque sorte handicapé
surtout dans une société aussi compétitive que la nôtre,
aussi " victimisante " ?

Le vocabulaire lié au diverses formes de handicaps, est
complexe En effet, et il faut s’en réjouir, la situation des
personnes handicapées est en pleine évolution ; tant au
niveau des méthodes thérapeutiques qu’au niveau
législatif. D’ou un certain flou dans les dénominations.
On distingue généralement trois catégories : handicaps
sensoriels, handicaps moteurs et handicaps mentaux.
La différence entre handicap mental et maladie
mentale est difficile à cerner. 
L’arriération mentale est un déficit permanent de
l’intelligence qui est acquis au moment de la naissance
ou qui survient lors de la prime enfance.
Cet  handicap  pourrait  être compensé dans la mesure
du possible, mais il est permanent tout au long de la
vie de l’individu.
Alors que la maladie mentale se caractérise par des
troubles psychiques profonds qui modifient le
comportement et la perception du monde extérieur.
Une maladie mentale peut  survenir à un moment
précis de l’existence et, comme toute maladie, elle est,
en théorie du moins, curable.

"Handicap " un mot qui fait peur,
pour beaucoup, un mot tabou.
" Handicap " un mot qui parle de
" l’Autre ", celui qu’on ne veut pas
voir, celui qu’on voudrait invisible.
Pourtant des artistes, des peintres,,
des sculpteurs, des cinéastes ont
osé regarder les personnes
handicapées, face à face sans
peur et sans faux fuyant et nous
les montrer à nous, qui oscillons
entre la fascination , le dégoût ou
pire, l’indifférence.

Ce bref article va explorer un
sujet rarement abordé : la relation
entre l’art et le handicap.
Je vais principalement citer des
artistes qui ont montré des
handicapés physiques 
Quelques lignes seront
cependant aussi consacrées aux
artistes face à la maladie
mentale.

Nous allons partir d’une définition
simple, celle du Robert " handicapé :
se dit d’une personne présentant une
déficience (congénitale ou acquise) des
capacités physiques ou mentales ".
Remarquons que le mot "  handicapé ",
qui nous est devenu familier,  n’a
remplacé que récemment le terme
d’infirme ou de mutilé employé jadis.
En France c’est en 1957 qu’il apparaît
pour la première fois dans un texte
officiel.
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Quelques remarques sur
l’historique du
handicap.

Une histoire des handicaps est encore
à écrire : il existe des études portant
sur certains aspects de la question
mais pas encore de grande synthèse.
Les sources iconographiques sont
abondantes, mais il n’y a pas
d’ouvrage, à ma connaissance, sur la
façon dont les artistes ont peint ou
sculpté les handicaps.
Et je n’ai presque rien trouvé comme
document ou étude sur l’attitude face
au handicap dans les pays non-
occidentaux.

Dans l’Antiquité,  les handicapés avaient
peu de possibilités de survie.
A Sparte on tuait les nouveaux nés
jugés incapables de faire de bons
soldats. 
En fait quasi partout, un enfant qui
naissait handicapé physique, était
abandonné car considéré comme
inutile pour la Cité.
Certains aveugles devenaient musiciens
ou en Grèce, comme Homère,
conteurs. C’était aussi le cas en Orient
La plupart des handicapés n’avaient
que deux possibilités : soit mendier
soit,  pour les plus chanceux, devenir
des sortes d’objets de curiosité acquis
par des grands personnages qui
collectionnaient les " monstres ".
On sait par exemple, que des
empereurs romains comme Tibère et
Domitien avaient des nains à leur
service.

Au Moyen Age, les infirmes comme tous
les autres pauvres donnent l’occasion
aux riches d’exercer la vertu de
charité, de gagner le paradis.
L’Eglise va jouer un rôle social : des
hôpitaux sont construits qui
accueillent toutes sortes d’exclus,
malades, infirmes, personnes âgées ou
abandonnées. Ce seront les " Maisons -
Dieu " ou " Hôtels Dieu " ; le plus
célèbre est celui de Beaune.

Chez nous, citons par exemple :
l’Hôpital de Bruges et celui de Notre
Dame à la rose à Lessines.
Certains infirmes et certains débiles
sont  plus ou moins intégrés dans leur
village natal. Par contre,  les lépreux
qui font peur, sont enfermés. Ils ne
peuvent en sortir qu’avec une crécelle
pour avertir les passants 1. 

Des troupes de mendiants existaient
surtout aux abords des églises dans les
villes importantes. Parmi eux des
handicapés vrais ou faux. On pense
aujourd’hui que la célèbre " Cour des
Miracles " relève plutôt des fantasmes
romantiques du XIXè siècle, mais il
est certain qu’un peintre comme
Bruegel nous montre des mendiants
qui semblent vivre en groupe organisé. 

Victor Hugo est un des écrivains
qui s’est penché sur le sort des
oubliés de la société des bien
pensants et bien portants. C’est le
sujet de "Notre Dame de Paris"
où apparaît un bossu au grand
cœur, le  touchant Quasimodo.
Dans un livre moins connu,
"L’homme qui rit", Hugo évoque
le cas, au XVIIè S., de troupes
composées d’enfants qui avaient
été volontairement mutilés pour
apitoyer les passants. Il paraîtrait
que cette pratique existe encore
aujourd’hui en Inde. Et on
connaît, hélas, sur le trottoir de
nos villes ces jeunes mendiants

1  Lépreux in Des Propriétés et des choses, Barthelemy l’anglais( 15è siècle). Paris, Bibliothèque nationale.
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estropiés qui sont exploités par
des groupes maffieux sans
scrupules.

Au XVIè et surtout au  XVIIè S., la
charité chrétienne est peu à peu
remplacée par une aide publique.
Ceci correspond à un renforcement de
l’Etat, du pouvoir royal en Angleterre
comme en France. Mais, paradoxa-
lement, le sort des handicapés va
s’aggraver.
Car cette forme nouvelle d’aumône va
s’accompagner d’un contrôle social
accru. 
On inaugure alors une politique
d’exclusion des pauvres considérés
comme "honteux" paresseux, asociaux,
bref dangereux. 
Et les handicapés sont des pauvres
parmi les plus pauvres.    
Il s’agit d’une réelle ségrégation qui
vise à les regrouper dans des
"Hôpitaux de charité". On veut cacher
au public, les mendiants, les
vagabonds, les infirmes dont la vue
pourrait offusquer les rois ou les
bourgeois.
Et une étape supplémentaire sera
franchie par exemple par la
municipalité de Lyon. En 1622, on
enferme tous ceux qui, pense-t-on,
menacent la sécurité publique : les
fous, les épileptiques, les invalides qui
sont nombreux en ces périodes de
guerres continuelles.
Louis XIV va créer le magnifique
bâtiment des " Invalides " à Paris pour
les soldats mutilés. 
Mais il ne s’agit pas de vivre dans
l’oisiveté, mère de tous les vices. A
Lyon, les internés doivent mouliner la
soie, à Paris participer à la fabrication
de munitions et d’armes
Le travail est un châtiment. C’est
d’autant plus choquant que ceux qui
édictent de telles lois, sont eux -mêmes
des privilégiés qui ne travaillent pas..
Choquant à nos yeux mais pas aux
leurs !

Au moment de la Révolution française,
on va envisager l’idée d’une allocation

pour assister les personnes
handicapées ; mais il y a loin de la
théorie à la pratique : en fait, pour les
exclus, il n’y a que la soupe populaire
et l’asile de nuit. 
Quant aux "monstres" nains ou
femmes à barbe ou "sœurs siamoises",
ils pouvaient s’exhiber dans les foires
ou  au cirque Barnum. C’est le sujet de
deux films magnifiques 
"Freaks" et "Elephant man".
On trouve la majorité des handicapés
dans des asiles d’aliénés, des maisons
de correction,  des hospices ou…des
prisons.
Quelques hôpitaux privés et maisons
de repos existent toutefois pour les
classes aisées

La Guerre de 14 – 18 a mutilé des
milliers de "poilus" devenus invalides,
il s’agissait souvent  de  très jeunes
gens. 
Suite à cette tragédie, en France
comme en Belgique, on va envisager
l’idée des "réparation" sous forme de
pension d’invalidité  puis  on va
entamer des programmes de  réinsertion
dans la société et si possible dans le
monde du travail. 
Notons qu’en ce début du XXIèS., le
nombre de mutilés est encore très
important suite à des guerres et
guérillas car les mines anti-personnel
continuent à être utilisées malgré les
interdits et les vœux pieux.
Et n’oublions pas les handicapés suite
à des accidents du travail et de la
route.
Par contre dans la seconde moitié du
XXèS., il y a une nette diminution des
paralysies liées à la poliomyélite mais
aussi des troubles mentaux liés à la
syphilis. Du moins dans les pays
riches.

La médecine dans le passé avait  peu de
moyens à sa disposition pour soigner
ou aider les personnes handicapées. 
- On pratique la trépanation dès la

préhistoire, on a découvert des
crânes qui attestent que l’individu a
survécu à l’opération.

- On voit une stèle funéraire
égyptienne qui montre une victime
de ce qui a dû être une forme de
poliomyélite 2

- On faisait des amputations dès
l’antiquité pour éviter les gangrènes.
Les vases grecs montrent des
personnages qui s’appuient sur des
béquilles, sans doute d’anciens
soldats. 

- Il y a aussi le  recours à la magie, à
la sorcellerie : les sorcières, en fait,
utilisaient souvent des plantes, des
remèdes empiriques transmis de
génération en génération parfois
efficaces mais pas toujours sans
danger : bave de crapaud ou
"poudre de momie" mêlée à de
l’urine…

- Enfin on peut espérer un miracle. On
va prier les dieux guérisseurs de
l’Antiquité comme Esculape à
Epidaure. Et comme Notre Dame de
Lourdes, les dieux grecs faisaient
des miracles :  des ex – votos et des
textes en témoignent.

Au Moyen Age on allait  en pèlerinage
sur le tombeau de saints guérisseurs
par exemple Saint Antoine pour
l’ergotisme (v. plus loin, p. 29) les
amputations et mutilations dues à la
gangrène, " Feu Saint Antoine ").
Pour les lépreux, il y avait  Job, et
Saint Gilles, et pour la peste Saint

2  Stèle gravée et peinte. Art égyptien de la 18è dynastie.1580-1330 av.JC. Copenhague, coll. Carlsberg. Glypothèque.
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Sébastien et Saint Roch. Il est souvent
représenté avec un chien qui lui
apporte du pain et lèche ses plaies 3.

En Wallonie, Saint Ghislain protège les
enfants des convulsions.
En Flandre, Sainte Dympne ou
Dympna soigne l’épilepsie et de la
mélancolie. Elle aurait vécu au 7è . S.
et établi un asile de fous à Gheel en
Campine. Dans cette région, tradition-
nellement, des familles prenaient en
pension des malades mentaux légers.
Ils vivaient en symbiose avec les
villageois, accomplissant divers
travaux agricoles.

Bref, beaucoup de maux et beaucoup
de saints plus ou moins efficaces, car
on peut toujours prier sainte Rita pour
les causes désespérées.
Et n’oublions pas les toutes puissantes
Vierges noires lointaines descendantes
des déesses mères de l’Antiquité.
A Saragosse, la Vierge noire a
accompli un miracle "trois étoiles" !
Un grand tableau exposé près de sa
statue témoigne qu’au dix-septième
siècle, la jambe d’un soldat amputé a
repoussé suite à ses ferventes prières ;
le miraculé fut d’ailleurs, nous dit une
inscription, reçu par le roi, lui-même.

Mais à partir du XVIIèS., grâce à des
médecins et surtout grâce à des non-
médecins, le sort des handicapés va
progresser.

Au XVIIèS., apparaît le premier
langage des signes inventé par l’Abbé
de L’Epée.
Bientôt les sourds muets vont pouvoir
communiquer et accéder à l’enseignement.
Louis Braille (1809-1852) a créé
l’alphabet qui permet aux aveugles de lire
à une vitesse parfois supérieure à celle de
bien des lecteurs dits "normaux".
Mais au début du XIXèS. Les malades
mentaux sont encore enchaînés dans
des hôpitaux parisiens

Au XVIIIè S., siècle des Lumières, des
esprits progressistes vont commencer à
envisager des méthodes de rééducation
des handicapés. On connaît la
tentative de socialisation d’un "enfant
loup" popularisée par le beau film de
François Truffaut "L’enfant sauvage".
Le Docteur Itard (1774- 1838) , dont le
rôle est interprété par Truffaut lui –
même, pensait que ceux qu’on appelle
"débiles", pouvaient être éduqués. Il
était partisan pour les sourds muets de
la méthode orale et auditive. 
A Paris il y avait encore au début du
XIXèS., un "Hospice des incurables"
c’est tout un programme.

Un médecin, le docteur Esquirol, chef
du service des aliénés à La Salpetrière,
écrit en 1818 :
" L’idiotie n’est pas une maladie, car
elle ne peut être soignée, mais un état de
sous développement des facultés
intellectuelles que l’on constate dès le
plus jeune âge "
En fait des enfants enfermés dans un
tel environnement ne pouvaient que
devenir débiles.
En France, ce n’est qu’en 1840 qu’un
simple infirmier Edouard Seguin va
commencer avec succès à donner un
véritable enseignement aux enfants
enfermés dans des institutions qui
ressemblent plus à des maisons de
correction qu’à des lieux d’apprentissage
épanouissants.
Mais ses idées ne sont pas reconnues
et il émigre aux U.S.A.où il commence
à répandre ses techniques. Anne
Sullivan, institutrice de la petite Ellen
Keller, utilisera ses méthodes.

Au XIXè S. le scientisme va engendrer
les théories eugéniques.
Dans un esprit nationaliste, des pays
comme la France ou l’Allemagne
veulent avoir la certitude de voir naître
des enfants " sains " parfaits ! Certains
médecins prônent la stérilisation des
soi-disant débiles ou des handicapés.
Ce qui sera mis en application dans les
pays scandinaves pourtant réputés
pour leur esprit démocratique et pour
leurs progrès sociaux.
On stérilise, on émascule,
principalement comme par hasard, des
personnes issues des classes
défavorisées. Beaucoup meurent suite
aux opérations et évidemment le
nombre d’enfants qui naissaient
handicapés ne diminua pas..
Le sommet de l’horreur sera atteint par
l’Allemagne nazie : on oublie trop
souvent de dire que les premières
victimes des chambres à gaz furent des
handicapés, des personnes âgées
vivant dans des homes et des malades
mentaux.
C’est le tristement célèbre "programme
T4"
Dès 1933, on instaure une loi "pour la
prévention des descendants hérédi-
tairement handicapés", la stérilisation
est obligatoire pour, notamment, les
handicapés mentaux, les épileptiques,
les sourds et les aveugles.
Le ministre de la propagande d’Hitler,
Goebbels avait un pied-bot.
Hitler aurait voulu éliminer physique-
ment tous les handicapés, mais il pensait
que l’opération passerait plus facilement
inaperçue si on attendait la guerre.
Or, en 1938, suite à la demande du
père d’un enfant handicapé, on a conçu
un programme d’élimination systéma-
tique à grande échelle des handicapés
physiques, malades mentaux et
personnes âgées hébergées dans les
homes. 
Et on a commencé par les enfants.
On instaura un " comité du Reich pour
l’étude scientifique des maladies
graves héréditaires et congénitales".
En fait sous cette dénomination se
dissimulait un véritable programme
d’assassinat systématique. 

3  Saint Roch,  sculpture sur bois polychrome. 17è siècle, Eglise Saint-Joseph, Namur
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Il ne s’agit pas d’utiliser le terme
d’euthanasie, comme on le fait parfois,
car il y avait ici  la volonté criminelle
de supprimer des personnes sans leur
consentement et le plus souvent sans
prévenir les familles.

Les sages femmes, infirmières et
médecins étaient obligés de déclarer
les enfants handicapés et un comité de
trois médecins décidait si l’enfant
devait être éliminé.

On transférait ces malheureux vers des
soit -disant "cliniques", en fait des
mouroirs où on les tuait par injection ou
pire encore en les laissant mourir de faim.
Je cite ici un extrait du dossier
"Auschwitz" édité en 1993 avec la
collaboration de la Fondation
Auschwitz (p 46)

" L’assassinat par la faim des enfants
handicapés fut une procédure à ce point
officielle que le régime spécial ( composé
uniquement   de légumes bouillis)
devant conduire à la mort en l’espace de
trois mois fut introduit en Bavière par
une circulaire.

Voici rapporté par quelqu’un auquel il
faisait visiter son asile, les propos du
médecin chef de l’asile Egling-Haar
près de Munich : "  Pour moi, en tant
que national – socialiste, ces créatures
ne sont qu’une charge pesant sur nos
concitoyens en bonne santé. Nous
tuons(peut – être a-t-il dit : nous faisons
la chose)non pas au moyen du poison ou
de l’injection, la presse internationale et
certaines personnalités suisses( il voulait
parler de la Croix – Rouge) auraient
alors une nouvelle occasion de nous
haïr… Non, notre méthode est
beaucoup plus facile et naturelle,
comme vous pouvez le constater. Sur ces
mots, il sortit un enfant du lit avec
l’aide d’une infirmière qui semblait
travailler en permanence dans cet
établissement pendant qu’il montrait
l’enfant, le tenant comme un lapin mort,

il dit en ricanant de façon cynique
quelque chose comme  " pour celui- là,
par exemple, cela va encore durer deux
ou trois jours "

Je ne pourrai jamais oublier la vue de
cet homme gras, ricanant tenant dans
ses mains grasses ce petit squelette
gémissant, entouré d’autres enfants
affamés" (témoignage cité par Will
DRESSEN, L’élimination des malades
mentaux p.248)

En 1939, fait très rare, c’est un
document signé de la main d’Hitler lui
-même qui décrète l’élimination des
handicapés. On voit ici l’importance
qu’Hitler attachait à ce décret, car
généralement il répugnait à signer les
actes criminels qu’il ordonnait.

Mais ces crimes abominables
n’auraient pu être perpétrés sans la
participation active des fonctionnaires
nazis mais surtout du corps médical.
C’est ainsi que furent par exemple tués
par les nazis la plupart des malades qui
avaient été soignés grâce à une
thérapie très originale pour l’époque.
On leur avait proposé de dessiner ou de
peindre librement. Un jeune psychiatre
le Docteur Prinzhorn (décédé en 1933)
a recueilli les productions de ces
personnes internées dans des asiles
psychiatriques. Ce qui constitue
aujourd’hui la collection du Musée
Prinzhorn à Heidelberg. On a pu voir
une partie de ces dessins à Charleroi,
lors des expositions Europalia-
Allemagne.

Des surréalistes comme André Breton
ou Max Ernst s’étaient intéressés aux
œuvres de ces malades dont les
étranges créations  ont souvent un réel
intérêt artistique 4.

4  August Natterer, dit Neter, électrotechnicien, est l’un des plus célèbres créateurs de la collection Prinzhorn : Sorcière (crayon sur papier) qui fait partie d’un
ensemble illustrant un récit primal obsessif.
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Et aujourd’hui ?

Le nombre de personnes handicapées en
Belgique est très mal connu.
On ne s’en étonnera pas : chacun sait
que les diverses réformes de l’Etat ont
engendré  des  compétences multiples,
pas toujours clairement définies ou
comprises, ce qui rend difficile la
collation de données statistiques
fiables. Et ce qui est, évidemment,
préjudiciable lorsqu’on veut envisager
une politique cohérente et des
prévisions à long terme.
Toutefois les auteurs s’accordent à
considérer qu’il y aurait en Belgique
11 à 12 % de personnes handicapées
entre 16 et 64 ans (chiffres de 2001
fournis par une étude comparative
européenne).
Soit un chiffre important :  850.000
personnes. Selon d’autres sources
seulement 650.000 personnes.
Nous sommes dans la moyenne
européenne : plus ou moins une
personne sur dix 
Parmi celles-ci :  4, 6% se considèrent
comme fortement limitées dans leurs
activités et 8,3 partiellement limitées,
ce qui fait quand même 550.000
personnes.
On constate, sans surprise, qu’il y a
plus d’handicapés suite à un accident
de travail parmi les travailleurs
manuels que parmi les fonctionnaires
ou les cadres !

Quant à l’intégration des handicapés
dans la société, on peut, selon qu’on
est optimiste ou réaliste, l’envisager de
diverses manières.
Comme l’écrivait Frans Van Osta dans
une brochure publiée en 1986 à
l’occasion de l’Opération "48. 81. 00"
aujourd’hui "Cap 48" à la R.T.B.F.
"Dans l’esprit du grand public, la
personne handicapée est souvent perçue
comme une créature à part, un symbole
de la souffrance, voire de la faute, l’être
avec lequel il est difficile de
communiquer. Pour beaucoup de gens,
le handicap reste encore, consciemment
ou non, associé à la souffrance
("comment peut- on supporter cela ?")
et même parfois à un châtiment ("une

tare ça n’arrive qu’à ceux qui la
méritent"). Ce genre de croyance, qui
permet de se rassurer, conduit à
culpabiliser la personne handicapée et
sa famille et renforce son isolement.
La communication entre personnes
valides et handicapées n’est guère aisée.
Cette difficulté est d’autant plus grande
qu’elle se nourrit de la gène à la vue du
handicap et de la peur de mal faire "

Ces réflexions qui datent du siècle
passé sont-elle encore d’actualité ?
Certes, le vocabulaire a changé, est
devenu plus " politiquement correct "
avec peut-être une certaine hypocrisie !
On ne parle plus de : crétin, minus
habens, sot, idiot, retardé, débile,
imbécile ! on évite le terme d’anormal.
Le sourd est devenu malentendant,
l’aveugle, malvoyant ! Et le fou malade
mental !
Parmi les innovations très positives, on
citera : les jeux paralympiques pour
handicapés qui ont lieu tous les quatre
ans et l’existence de nombreuses
associations d’handicapés qui prennent
en main leur destin et font valoir leurs
droits et leurs revendications.
Par exemple en Belgique, les sourds-
muets ont obtenu  un journal télévisé
traduit quotidiennement en langage
des signes, ce qui est exceptionnel en
Europe, même unique à ma
connaissance.

La création d’une O.N.G. comme
"Handicap international"  aide à la
réinsertion notamment des victimes
des mines antipersonnel.
Aujourd’hui, on peut constater une
évolution des mentalités, une volonté
d’intégrer les handicapés dans la
société, mais  l’individu dit  " normal"
oscille entre la répulsion et la
fascination.
Et si les pouvoirs publics font quelques
efforts réels, il reste beaucoup à faire.
On commence à prévoir des accès plus
faciles dans les lieux publics pour les
personnes handicapées. Mais beaucoup
reste à faire.
Les pays anglo-saxons ont été des
pionniers en ce domaine.
Dans les années soixante, à Londres,

j’étais surprise par le nombre de
personnes en chaise roulante qu’on
promenait dans les rues. Il s’agissait
souvent de grands enfants infirmes –
psycho – moteurs qui ne parvenaient
pas toujours à contrôler leurs
mouvements alors que leur intelligence
est généralement "normale".
Assez légèrement, en les voyant,
j’avais conclu qu’il y avait en
Angleterre beaucoup plus de
handicapés que chez nous. En fait,
dans ce pays on commençait avec plus
de trente ans d’avance sur la Belgique,
à aménager l’espace public et à
informer la population sur les
problèmes de ces personnes et de leurs
familles. 
Les parents anglais osaient donc ne
plus cacher leurs enfants handicapés à
la maison, ne plus les condamner à la
réclusion perpétuelle.

Notre système éducatif en Belgique,
pratique une sorte de ségrégation entre
l’enseignement "ordinaire" et
"spécialisé". Récemment, j’ai eu
l’occasion de rencontrer un adolescent
dont l’inscription dans un athénée
bruxellois a été refusée car il ne se
déplace qu’en chaise roulante.
Il faut dire et redire, que la Belgique a
un retard historique grave.

D’après une étude de l’O.C.D.E.
(1995) : 
En Italie et en Norvège, les écoles
d’enseignement spécial ont été
fermées.
En Suède tous les enfants déficients
visuels sont intégrés dans l’ensei-
gnement normal. En Belgique : 34%.
Et toujours en Suède, 85% des
déficients moteurs sont intégrés, en
Belgique13%, etc.  
Il est vrai que la plupart, si pas la
totalité, des bâtiments scolaires ne sont
pas adaptés aux divers handicaps
moteurs. Mais il est surtout vrai que
beaucoup d’écoles et de responsables
de l’enseignement n’ont pas pris
conscience du problème ou n’ont pas
envie de changer cet état de choses.
Dans les cours du secondaire, on
n’aborde que très rarement et très
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brièvement les problèmes des
handicapés. C’est certainement
difficile de parler de ce qui nous
touche dans nos cœurs, dans nos corps
et dans nos tripes.

C’est pourquoi il m’a semblé
qu’on pourrait amener des
jeunes à mieux comprendre  cette
problématique en leur faisant
découvrir des œuvres d’art peu
ou mal connues qui montrent des
personnes handicapées.

Certes une œuvre d’art est un acte
créateur en soi et pas un support
didactique.  
Mais il me semble que les artistes avec
leur sensibilité si particulière, peuvent
initier une réflexion et une compré-
hension de ces frères humains, de nos
frères qu’on appelle  "handicapés."

Quelques
représentations du
handicap

Quasi toutes les civilisations ont
représenté des handicapés.
Les hommes préhistoriques ont dessiné
sur les parois des grottes de
mystérieuses mains mutilées 5.

Et les artistes contemporains
expriment les inquiétudes et les
tragédies du XXè S. en représentant
des personnages "éclatés", ou difformes.
En Afrique, des masques représentent
parfois des personnes dont le visage
présente une déformation 6

Dans l’Amérique pré-colombienne, de
nombreux vases en céramique
montrent des handicapés. Plusieurs
médecins se sont d’ailleurs intéressé à
ces œuvres d’art pour  essayer de faire
des diagnostics de ces diverses
pathologies 7.

Remarquons qu’au Moyen Age on
imagine des créatures monstrueuses
dans les pays lointains, étranges,
étrangers.  Par exemple des  géants
avec un pied unique... C’est ce que
montrent les enluminures du "Livre
des merveilles" ( XVè S.) qui relate les
voyages de Marco Polo  en Chine au
XIIIè S. 8

Dans ce bref aperçu, nous n’allons
aborder que   
Les handicaps moteurs
1) Les malformations congénitales en

général
2) Le cas des nains
3) Les  personnes obèses qui aujourd’hui 

sont souvent vécues comme
handicapées

4) Les malformations osseuses
5) Les personnes mutilées

Parmi les handicaps sensoriels
6) Les aveugles
7) Les sourds  

J’ajouterai aussi quelques lignes sur les
handicapés mentaux et les malades
mentaux.

5  Gargas (France), grande paroi des mains .

6  Masque angolais , musée d’ethnologie de Lisbonne.

7  Sala Oaxaca, Tête de dualité vie-mort, culture zapotèque, Musée national d’anthropologie, Mexique.

8  Illustration du Livre des merveilles de Marco Polo
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1) Les malformations
congénitales

L’Egypte antique
Les pharaons sont s’essence divine, il
n’est pas question de les représenter
autrement que comme des êtres aux
proportions parfaites. Et souvent sous
les traits de colosses, comme dans le
cas de Ramsès II à Abou-Simbel .
Seule exception : Akhenaton, l’époux
de la belle Nefertiti  qui a vécu vers
1350 A.C.
Il se fait représenter de manière
réaliste et pourrait-on dire
expressionniste avec  des membres
disproportionnés, un crâne difforme,
de grosses lèvres et un ventre
proéminent 9.

D’autre part, il aurait été épileptique
comme Jules César, Dostoïevski et
peut- être le prophète Mohammed.

La Grèce antique
Certaines civilisations comme celle de
la Grèce antique ont une conception
très fermée de la Beauté : pour Platon (
4è S. A.C.) le Bien et le Vrai sont
inséparables du beau.
Tous les artistes dits " classiques vont
tendre vers cette beauté idéale: les
modèles en sont l’Aphrodite de

Praxitèle aux proportions parfaites ou
les athlètes nus qu’on venait admirer
lors des jeux olympiques.
L’art grec classique, comme l’art
égyptien, se veut art d’éternité, on
représente par exemple sur les stèles
funéraires des hommes et des femmes
dans la force de l’âge car  on veut
ignorer des ans "l’irréparable outrage". 
A part le Cyclope, vu comme un
personnage malfaisant, stupide,
anthropophage dans L’Odyssée, on ne
trouve  quasi aucune représentation
d’handicapé au Vè siècle avant J.C.
Même une difformité légère se doit
d’être dissimulée.
Le grand Périclès aurait eu un crâne
d’une forme bizarre, peut-être due à
des forceps utilisés lors de sa
naissance. Le sculpteur l’a représenté
casqué pour dissimuler ce petit
handicap
Ce n’est qu’à l’époque hellénistique
qu’on va représenter des beautés moins
"classiques", ou des personnes au
corps déformé, des bossus 10.

Les portraits romains seront souvent
très réalistes, même si les Césars
veulent être " déifiés ". Par exemple,
Auguste qui avait un aspect assez
maladif se fait représenter en Hercule
dans la force de l’âge. Avec un beau
visage aux proportions classiques.

La Renaissance italienne se veut retour vers
une antiquité plus parfaite que réelle.
On va donc poursuivre cette recherche
du Beau idéal..
Léonard de Vinci  a très peu produit
car il cherchait intensément à
accomplir son rêve de perfection. Toute
sa vie, il a cherché une femme parfaite
au sourire mystérieux.
Mais nous savons qu’il était aussi
fasciné par l’art réaliste flamand, on
trouve dans ses fameux carnets un
dessin qui copie la terrible matrone de
Quentin Metsys dite "La reine de Tunis"
(vers 1513) C’est l’anti Mona Lisa ! 

Léonard de Vinci a aussi fait des
croquis proches de la caricature de
personnes âgées .

Ghirlandaio (1449-1494) en faisant le
portrait d’un  "Vieillard avec son petit
fils" vers 1480 nous montre l’oppo-
sition entre un jeune enfant et son
grand père  très déformé par l’âge ou
par une maladie de peau. 

9  Akhenaton, vers 1350 av JC, Musée du Caire.

10  Bossu accroupi sur un rocher, surnommé le " mendiant affamé ", statuette en bronze datant d’environ 200 av.JC. de provenance inconnue  (Musée
archéologique de Berlin)
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La peinture espagnole du XVIIè et du
XVIIIè S. est intéressante à étudier car
en contemplant les portraits des
souverains on est frappé par le nombre
d’handicapés graves ou légers qui sont
apparus dans la famille des Habsbourg.
On pense qu’une des causes de leurs
malheurs réside dans les mariages
consanguins qu’ils ont pratiqués
pendant près de deux cent ans
XVIè S. Charles Quint est très différent
selon qu’il est représenté par un de ses
peintres officiels ou par Cranach, qui
proche des protestants, le montre avec
réalisme, usé avant l’âge, miné par les
excès de boisson et de "grande bouffe".
C’est ce qu’on voit en comparant  le
détail du tableau de Lucas Cranach Le
Jeune "La chasse au cerf du prince
électeur de Saxe Jean Frédéric"
(1554), portrait sans complaisance de
l’empereur Charles Quint, par
opposition à la façon dont Le Titien
représente le même empereur en 1548.

XVIIè S.
Les rois d’Espagne souffrent d’une
série de maladies héréditaires : Jeanne
La Folle a engendré  6 enfants qui
étaient bien équilibrés (dont Charles
Quint). 
Philippe II, fils de Charles Quint,
présente certains signes pathologiques,
mais son fils Don Carlos était
complètement dément.
Les successeurs Philippe III, Philippe
IV et surtout Charles II frisaient  plutôt
la débilité mentale. Leur portraitiste de
génie, Velázquez, n’est pas parvenu à
le cacher.

Philippe III est né d’un mariage
entre un oncle (Philippe II) et sa
nièce (Anne de la famille des
Habsbourg d’Autriche) et il a
épousé une de ses cousines.
Leur enfant la plus célèbre est
Anne d’Autriche, épouse de Louis
XIII (celle "Trois Mousquetaires"
de Dumas) elle était jolie et en
parfaite santé. Elle a vécu jusqu’à
65 ans ce qui était beaucoup pour
l’époque. 

Philippe IV, fils du précédent avait
épousé Marie Anne d’Autriche
fille de l’empereur Ferdinand III et
d’une de ses propres sœurs : son
épouse était donc à la fois sa
cousine  (du côté de son père) et
sa nièce (du coté de sa mère) !

Velázquez a peint l’Infant Philippe
Prosper fils de Philippe IV; en 1659, il
a 2 ans.
Il est mort à  4 ans. C’est un tableau
poignant, l’artiste a représenté cet
enfant fragile aux mains diaphanes, aux
grands yeux innocents qu’il compare à
ceux de son petit chien favori.

Alors que sa sœur l’infante
Margarita  Marie-Thérèse future
épouse de l’empereur  d’Autriche,
Léopold  I, est en très bonne santé
au centre des célèbres  "Ménines".
Mais elle ne vivra pourtant que de
1651 à 1673.
Ne pas la confondre avec sa demi
-sœur aînée, l’autre Marie-Thérèse
(1638-1683) qui a épousé Louis
XIV, elle était aussi en bonne
santé. Elle est morte à quarante
cinq ans ce qui n’est pas mal pour
l’époque et pour une femme qui a
eu six enfants. (un seul a atteint
l’âge adulte).C’est elle qui a
introduit en France la mode du
chocolat, considéré alors comme
un médicament.
Charles II le seul fils survivant de
Philippe IV était en très mauvaise
santé et quasi débile mental, il est
mort sans enfant.
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Mais ces souverains avaient, paradoxa-
lement, très bon goût en peinture !
Philippe II collectionnait les Jérôme
Bosch et ses successeurs vont faire de
Velázquez leur peintre favori. 
Très curieusement , ces rois et ces
reines, peu gâtés par la nature, auront
une réelle fascination  pour les nains et
les mendiants difformes.

XVIIIèS. Les rois issus de Louis XIV,
de la famille des Bourbons, ne brillent
pas non plus par leur intelligence :
Goya, qui les méprisait, a fait des portraits
cruels de Charles IV et de sa famille.
Mais ces souverains peu éclairés,
avaient choisi comme portraitiste
officiel, un artiste de génie. 
En regardant leurs "tronches" peintes
par Goya, on se demande comment le
roi, et surtout la reine, ont accepté et
payé ces sortes de caricatures. Les
princes  sont représentés comme des
monuments d’imbecillité et les
princesses, jeunes ou vieilles, comme
des mégères, presque des sorcières en
habit de Cour 11.

Mais, ce Goya, quel
magicien du dessin
et de la couleur !

XIXèS. Notons que dans
l’Espagne contemporaine le roi
Alphonse XIII (qui a été renversé
en 1931) avait  deux fils
handicapés. C’est son épouse,
petite fille de la reine Victoria
d’Angleterre, qui aurait transmis
des gênes pathogènes.  Le roi
actuel, Juan Carlos I est issu du
seul fils normal d’Alphonse XIII.

Russie
La tsarine Alexandra, petite fille de la
reine Victoria, a épousé le Tzar Nicolas
II.  Ils ont  eu cinq filles magnifiques et
un fils qui souffrait d’hémophilie. En
1917, le tzar fut détrôné puis toute la
famille fut assassinée. 
Bien entendu cette infirmité du jeune
tsarévitch était un secret d’état et
aucun document officiel ne la laisse
deviner. Mais la rumeur publique
faisait son sinistre chemin.
On se souvient du scandale provoqué
par le guérisseur illuminé Raspoutine
qui affirmait pouvoir soigner l’héritier
du trône. 

Angleterre 
Shakespeare a écrit une de ses
tragédies les plus noires sur un roi
handicapé : il nous montre Richard III
avec un bras atrophié et une bosse sur
le dos. Ce roi  a régné de 1483 à 1485
pendant la guerre des Deux Roses et les
historiens actuels ont tendance à le
laver de tous les crimes dont on
l’accuse, dont le principal : avoir fait

assassiner ses deux jeunes
neveux, les enfants du roi
Edouard IV.
Shakespeare le décrit
comme un génie du mal, un
monstre de duplicité,
fourbe et assassin cynique,
mais le grand dramaturge
se serait inspiré d’une
légende noire forgée par "la
propagande" d’Henri VII
Tudor, prétendant au trône,
qui a renversé Richard III 

Une des scènes les plus célèbre de
la tragédie est celle où il parvient à
séduire la princesse Anne, dont il a
tué le mari .
La jeune femme éprouve alors
pour lui à la fois de la répulsion et
l’irrésistible fascination, qu’exercent
parfois les hommes les plus laids.

Notons que c’est la reine Victoria qui,
au XIXè S. aurait transmis les gènes de
l’hémophilie à plusieurs parmi ses
descendantes, mais la branche anglaise
en fut préservée.

Allemagne
L’empereur d’Allemagne Guillaume II,
dans tous ses portraits,  s’applique à
dissimuler un de ses bras déformé ;
c’est peut-être son appétit de puissance
ou un complexe d’infériorité, qui
l’aurait  poussé à provoquer la Guerre
14-18.
Lui aussi devra abdiquer en 1918 suite
à la défaite de l’Allemagne.

2) Il convient de s’arrêter
quelque peu sur le cas
particulier du nanisme.

Antiquité égyptienne
En regardant dans les musées, ces
sculptures de couples main dans la
main ou ces paysages pleins d’oiseaux
et de fleurs de lotus, on pense que la
vie dans l’Egypte ancienne devait être
douce et légère et les mœurs policées
et pacifiques. Ce n’est, sans doute
qu’une vision idéalisée, peut-être assez
éloignée de la réalité. 
Pourtant c’est en Egypte pharaonique,
qu’on trouve la seule représentation
d’un nain qui a accédé aux plus hautes
fonctions dans la société.
Il s’agit du nain Seneb, assis sur un
cube de pierre qui le place à égalité
avec son épouse d’une taille normale.
A ses cotés, ses deux enfants qui
semblent ne pas avoir hérité du
handicap de leur père. Seneb était le
chef de la Garde robe royale, et bien
qu’handicapé, avait donc réussi son
ascension sociale 12. 

11  Goya, la famille de Charles IV, Musée du Prado, Madrid.

12  Seneb, Gizeh,Vè dynastie, 2363-2423 av. JC.
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Art hellénistique
On  va renouveler les thèmes abordés : on
voit des nains sur les vases dès le IVè S. 
Et il y a aussi des représentations en
bronze 13.

XVIè et XVIIèS. Renaissance et Age
baroque : c’est la grande époque des
"nains de Cour". Ils avaient le statut de
domestiques des Grands de ce monde,
mais en fait ils représentaient pour leur
maître des sortes "d’animaux
familiers", d’objets coûteux qui attestaient
du statut social de leur protecteur.
Velázquez dans les célèbres "Ménines"
a représenté deux types de nains très
différents.
La naine Marie Barbola, d’origine
allemande s’appelait en fait Marie
Asquin. Hydrocéphale et laide, elle
était en fait débile mentale. Au
contraire, à ses cotés, le nain Nicolas
Portosanto, d’origine italienne, a des
traits bien dessinés et peut sembler un
enfant. Bouffon du roi Philippe IV, il
était intelligent et mourut à 65 ans. 

Velázquez va aussi représenter avec
beaucoup de respect "Le nain
Sébastien de Mora" qui était, semble-t-
il, un arriéré mental. 

Un des fils de Philippe IV est
représenté avec un nain.

Un anonyme du XVIIè S a fait le
portrait de l’archiduchesse Isabelle,
fille de Philippe II, gouvernante des
Pays-Bas avec sa naine favorite.
Isabelle n’a pas eu d’enfants et cette
naine peut sembler être une fillette car
elle est bien proportionnée. Peut-être
représentait-elle pour Isabelle un
enfant de substitution.

A l’époque contemporaine, on voit
surtout les nains dans les cirques, au
Music-Hall ou encore au cinéma ; Par
exemple le nain Pierral qui a joué dans
le film de Marcel Carné "Les visiteurs
du soir" et a écrit ses mémoires sous le
titre "Vu d’en bas" (Paris Laffont 1975)

3) A propos de l’obésité 

Dans notre société d’abondance
l’obésité est  considérée comme une
forme d’handicap, ce qui est lié  aux
fantasmes d’une société de consom-
mation et de gaspillage qui incite de
nombreuses  jeunes filles à sombrer
dans l’anorexie.
Dans le monde irréel et déconnecté des
maigres "top model" aux corps souvent
androgynes, on vit difficilement avec
ses "rondeurs"
L’anorexie n’était d’ailleurs pas
inconnue dans le passé. 

Quelques anorexiques célèbres :
des religieuses exaltées comme
Catherine de Sienne et  Thérèse
de Lisieux ou l’impératrice "Sissi"
Elisabeth d’Autriche et Simone
Weill philosophe qui s’est laissée
mourir de faim par désespoir
pendant la 2ème guerre mondiale.

La notion de beauté, comme chacun
sait, est toute relative, varie selon les
cultures et les époques
Dans les sociétés de pénurie et de
famine, on apprécie les femmes bien
en chair .
Dans le passé, les représentations de
femmes que nous qualifierions
aujourd’hui d’obèses, ne sont pas rares.
Par exemple : la "Vénus de Laussel",
déesse mère de la préhistoire a des
formes généreuses, symboles de
fécondité (vers 30.000 A.C) 14

13  Hygie soignant les infirmes, gravure du 19ème siècle d’après un vase du 5è siècle av JC. , Bibliothèque des Arts décoratifs, Paris.

14  Vénus de Laussel, Musée d’Aquitaine, Bordeaux.
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La reine du pays de Pount (qu’on
situerait en Somalie ?) Bas relief du
temple d’Hatchepsout à Deir el Bahri (
Vallée des rois) XVIIIè dynastie XIVè
S.A.C., musée du Caire.

Andréa Mantegna a peint à Mantoue
les portraits des membres de la famille
des Gonzague,  on constate qu’il y avait
des cas d’obésité et de nanisme ou de
rachitisme. ( vers 1470)

Certains peintres vont choisir des
modèles aux formes plantureuses, telle
la jeune épouse de Rubens (XVIIè S.)
Elle avait 16 ans au moment de leur
mariage et lui 56 ! On peut constater
lorsque son mari, très amoureux, la
représente en Vénus, qu’elle fut fort tôt
envahie par la cellulite 15 ! 

Renoir peint toujours la même femme
gourmande et  bien dans sa peau. 

Dans l’art actuel, le colombien Botéro,
proche de l’art naïf ou faussement naïf,
est véritablement un non-conformiste :
il aime les « gros et les grosses 16» 

4) Malformations osseuses

De nombreux tableaux montrent des
bossus qui mendient aux portes des
églises.
José de Ribera a peint «Le pied-bot»
(1642) qui se trouve au musée du
Louvre. Ce peintre, à la différence de
son contemporain et compatriote
Murillo, se montre sarcastique, voire
cynique dans sa description des petits
mendiants misérables qui traînaient
dans les rues de Madrid

Notons que le poète Byron avait
un pied-bot, ce qui ne l’empêchait
pas d’être très séduisant. C’était
aussi le cas de Talleyrand, ministre
de Napoléon et de Louis XVIII

5) Les amputations

a) Mutilations liées à des maladies
comme la gangrène ou  la lèpre
On a retrouvé de magnifiques dessins
de J.Bosch qui a croqué des infirmes
sans doute sur le vif 17.

Son tableau «La Tentation de saint
Antoine» 18 est un tableau passionnant
et ouvert à toute une série
d’interprétations.
Saint Antoine (211- 356) était un
homme qui s’était retiré seul dans le
désert d’Egypte, il y aurait subi les
tentations du diable et surtout des
diablesses . 
Le tableau nous décrit les angoisses et
les fantasmes du saint en prière ou
plutôt ceux de Bosch lui-même.
Au centre, coiffé d’un haut de forme,
minuscule, presque caché : le malin
qui contemple un pied amputé.

15  Rubens, les trois grâces, musée du Prado, Madrid.

16  Botero, l’Atelier, (1990)

17  J.Bosch, Les estropiés, plume à l’encre, Vienne.

18  J.Bosch, la tentation de saint Antoine, (vers 1501), tryptique, huile sur bois, musée national de Lisbonne.
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Il s’agirait des suites de l’ergotisme,
une maladie due à l’absorption  d’un
champignon minuscule : l’ergot de
seigle qui se développait sur les
céréales .Il provoquait aussi des
hallucinations  (comme le célèbre
L.S.D.) et des mouvements convulsifs,
puis des gangrènes.
Ce mal fut appelé « Feu saint Antoine »
car les moines de l’ordre de saint
Antoine soignaient cette maladie, et
étaient devenus d’habiles chirurgiens.
Les pèlerinages dans les églises
contenant des reliques de saint
Antoine étaient censés faire des
miracles.
Le tableau fut commandé par des
moines d’un couvent de moines
antoinistes à Bois Le Duc, ville natale
de Bosch
(Le cochon est associé à ce saint car
les moines antoinistes avaient le
privilège de faire paître gratuitement
leurs cochons partout, y compris dans
les villes !)
- Mathias Grünewald 19 (XVIè S.) dans
un détail du «Polyptyque de  Colmar»,
nous montre avec un réalisme presque
morbide un cas de lèpre ou plutôt de
syphilis, maladie qui apparaîtrait  au
XVIè S.

De nombreux peintres ont traité le
thème de la tentation :Matthias
Grünewald et aussi Salvador Dali, qui
exprime comme Bosch, des obsessions
sexuelles.

Le tableau de Bruegel : «Les mendiants»
est célèbre : on y voit des personnages
difformes qui se déplacent avec des
béquilles. Les queues de renard sont
peut-être les emblèmes d’une
confrérie. Ici pas de sensiblerie mais
un réalisme cru. On se demande qui
pouvait souhaiter pendre cette oeuvre
sur un mur de sa demeure. Car il ne
s’agit pas ici d’un tableau à caractère
religieux 20.

Dans « Le combat de carnaval et de
Carême », on voit de nombreux
mendiants mutilés et un groupe de
lépreux précédés  par un joueur de
cornemuse.

b) Les mutilations suite à un accident
Parmi les grands peintres contem-
porains, la mexicaine Frida Kahlo a
boité dans son enfance suite à une
attaque de poliomyélite. Plus tard, elle
fut victime d’un grave accident. Elle
souffrait atrocement d’une déformation
de la colonne vertébrale, ce qu’elle a
exprimé d’une manière très
personnelle proche de l’art naïf et  du
surréalisme

c) Les mutilés de guerre :
Dès l’antiquité, on amputait les soldats
blessés pour éviter la gangrène.
Cervantès 21 au XVIè S. avait, comme
Nelson au XVIIIè S., perdu un bras.

Les marins, pirates ou corsaires à la
jambe de bois sont célèbres
Les gravures du XVIIès  montrent de
nombreux soldats mutilés.
Plus près de nous, Otto Dix (1889- 1964)
peintre allemand, a représenté dans : «La
grande ville» (1928) des victimes de la
première guerre mondiale.

19  Mathias Grunewald, détail du retable d’Issenheim,  « le feu saint Antoine »

20  Bruegel le Vieux : on a prétendu que dans ce tableau l’artiste aurait caricaturé les Geuzen, membres du parti calviniste  qui s’opposaient à la domination
espagnole. ; on a dit aussi que ces estropiès personnifiaient la société, le roi avec sa couronne de carton, le soldat avec un casque en papier, l’évêque avec sa
mitre cabossée.

21  Pélerins en prière, maître de San Sebastiano, Palais Barberini, Rome.
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A voir aussi un film récent « La chambre
des officiers » tiré du livre du même titre
de Marc Dugain (1998) éd .LP Pocket.
Il se situe pendant la Première Guerre
mondiale. On y voit le destin tragique de
ceux qu’on va appeler « Les gueules
cassées » victimes d’obus qui leur ont
éclaté au visage.

6) La surdité : 

Parmi les sourds célèbres, citons : Goya
qui a fini sa vie dans un isolement total
en peignant des œuvres d’une noirceur
effrayante. Et Beethoven devenu sourd,
et Edison quasi sourd qui fut
l’inventeur du phonographe !
Ce fut le cas d’Hélène Keller (1880-
1954) sourde, muette et aveugle qui a pu
accéder à l’université et écrire des livres.

Henri de Toulouse Lautrec (1864-
1901) était  issu d’un mariage entre
cousins germains et souffrait de
diverses malformations.
Son coup de pinceau parfois cruel,
témoigne cependant d’une profonde
compréhension face à  ses modèles,
souvent des femmes que la société a
rejetées ou méprisées.
« La femme à l’ombrelle dite Berthe la
sourde » (1889) est un chef d’oeuvre de
l’Impressionnisme. On ressent chez
cette femme du peuple, revêtue de ses
plus beaux atours, un besoin de dignité
et aussi une profonde solitude.

7) Les aveugles

L’Egypte ancienne nous a transmis
plusieurs «portraits» d’aveugle musicien
par exemple ce bas relief  de relief de
la tombe de Nakht 22 (Nouvel Empire
vers 1410 A.C.)

Les Grecs représentaient  Homère sous
les traits d’un aveugle, ils le
considéraient comme leur plus grand
poète. Il aurait psalmodié les milliers
de vers de L’Iliade et de l’Odyssée en s
‘accompagnant d’une lyre.
Ce personnage est peut-être mythique
mais le fait est que pour des enfants
aveugles, le métier d’artiste était
souvent le seul possible.
Chez les Incas aussi, les musiciens
étaient souvent des aveugles.

Dans le passé de nombreuses
personnes âgées souffrant de
cataracte devenaient aveugles, ce
fut par exemple le cas de Galilée
ou du poète anglais Milton
(XVIIè S.), de Monet ou de
Renoir à la fin de leur vie.

Une mosaïque byzantine de l’église
Sainte Apollinaire à Ravenne (VIè S.)
nous montre un des miracle de Jésus :
il rend la vue à deux aveugles de
Jéricho.

Le tableau de P. Bruegel L’Ancien, «La
parabole des aveugles» (musée de
Naples) a passionné bien des ophtal-
mologues contemporains.
En effet, Bruegel fait preuve ici, d’un

réel intérêt scientifique et de
connaissances précises: chaque
aveugle souffre d’une forme différente
de la maladie.

Nous pouvons supposer que le peintre
(qui fréquente les milieux humanistes),
quasi contemporain de Vésale, s’est
informé auprès de médecins compétents.

Son tableau exprime une vision
pessimiste de la condition humaine.
Quel contraste entre la beauté de la
nature, du paysage brabançon et le
destin tragique de ces quatre
mendiants qui symbolisent la condition
humaine toute entière.
(Notons que les iris de ce tableau
ornent aujourd’hui le blason de Région
de Bruxelles - Capitale)

Enfin  Picasso dans sa période bleue
«La  Celestina» (1904) a fait le portrait
d’une femme borgne et vieillissante.
Elle nous apparaît presque hautaine,
dans son face à face avec le jeune
peintre, quelle leçon de dignité !

22  Nécropole thébaine, vers 1410 av JC.

                            



31

8) A propos de la maladie
mentale

Handicap mental et maladie mentale
recouvrent  évidemment des réalités
très différentes.
Dans le passé, ce n’était certes pas
évident, ni pour les médecins ni pour
l’ensemble de la population. 
On assimilait à la folie une série de
symptômes et de comportements  qui,
sans doute, seraient diagnostiqués de
manière très différente aujourd’hui. 
Par exemple les épileptiques étaient
considérés soit comme des fous, soit
comme des personnes « habitées par le
Divin »
Les cas de démences ou les comporte-
ments non-conformistes comme celui
des prétendues «sorcières» étaient
assimilés à des attaques du démon.
Encore aujourd’hui, l’Eglise catholique
a gardé quelques prêtres spécialisés en
exorcismes et autres victoires sur
Belzébuth !!!
Le roi d’Angleterre Georges III à la fin
du XVIIIè S., souffrait d’une maladie
rare et très douloureuse, on le crut
dément.
Parmi les artistes le cas le plus célèbre
est bien sur celui de Vincent Van
Gogh, dont la famille comptait
plusieurs malades mentaux.
Qu’en est-il de  Salvador Dali qui se
complaisait dans une sorte de délire
paranoïaque  du MOI, qu’il entretenait
savamment  et commercialement. ?
«Le plus Grrrand Génie de tous les
temps» avait pour anagramme « Avida
dollars » selon André Breton.

On voit quelquefois des fous dans les
enluminures du Moyen Age, mais c’est
à la Renaissance, époque de profond
changement dans les mentalités, que la
représentation du fou se précise : il est
souvent habillé de jaune et porte sur la
tête un bonnet d’âne ou un entonnoir
C’est ce que porte le curieux et
monstrueux patineur de la «Tentation
de Saint Antoine» de Bosch. 

J. Bosch  sera notre guide le plus
éclairé dans notre approche du monde
de la folie ordinaire.
Dans «L’excision de la pierre de folie»,
il a certes, une ambition moralisatrice :
le plus fou n’est pas celui qu’on pense !
Celui qui prétend soigner est plus fou
que son patient, qui n’est peut -être pas
fou ! Seulement un peu agité du bocal,
comme vous et moi !
Et remarquez que ce que le médecin
fou extrait du cerveau de son client très
bedonnant, c’est une fleur ! On est en
plein théâtre de l’absurde.

Bosch ici, comme dans «xLa tentation
de Saint Antoine», ne fait sans doute
que refléter les angoisses et les doutes
de son époque.

Ces représentations de la folie ne
visent pas au réalisme, il ne s’agit pas
de décrire des personnes atteintes de
maladie mentale mais plutôt de nous
tendre un miroir qui reflétera la
condition humaine toute entière :
pensons à un livre toujours d’actualité
«L’Eloge de la folie» d’Erasme.
Pensons à Shakespeare qui, quelques
cent ans plus tard, fait dire à Macbeth
«La vie est une histoire racontée par
un idiot, pleine de bruit et de
fureur…»
Et ce temps est-il si différent de notre
temps ? …

Et pour terminer ce voyage à travers le
pays des sourds, des aveugles et autres
«non-conformes», je vous propose
d’embarquer dans «La nef des fous»
celle de Bosch 23 ou celle que la haute
technologie contemporaine est en train
de fabriquer pour nous.
Il y aura de la place pour tout le
monde ! 

23  J.Bosch, la Nef des fous, Département des Arts graphiques du Musée du Louvre, Paris.
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Bibliographie 
Elle se résume à peu de chose ! Je n’ai pas trouvé de livre
de synthèse sur l’histoire des handicapés.
Il y a des informations dans les livres sur l’histoire de la
médecine et donc des maladies mais pas des handicaps.

Une étude courte mais intéressante a été faite par
un philosophe  sur le handicap mental:
Philippe Caspar « Le peuple des silencieux - une étude du
handicap et de la déficience mentale» Ed. Fleurus 1994

Michel Foucault : « Histoire de la folie à l’âge classique »
(Paris 1972) et « Surveiller et punir »( Paris 1975)
Ce philosophe y développe des thèses très engagées et
subversives : pour lui l’asile, comme la prison,  sert à
normaliser, à isoler les « marginaux » et pas à soigner ou à
réinsérer.

N’oublions pas, qu’en U.R.S.S., on mettait  les opposants
dans des asiles psychiatriques, car ne pas apprécier le
paradis socialiste, c’était une preuve de folie évidente.

Le docteur F. Cartwrigt « Ces maladies qui ont fait
l’histoire » éd. Elsevier 1974

Le docteur Jean Bernard «Le sang et l’histoire» (Paris 1984)

J. Ruffié – J.C. Sournia «  Les épidémies dans l’histoire de
l’homme » (Paris 1984)

Ces livres abordent certains aspects liés à notre sujet mais
relèvent surtout de l’histoire générale de la médecine
En effet, quelques médecins se sont intéressés aux
maladies ou aux malades célèbres, tentant de faire des
diagnostics à quelques années ou siècles de distance.
Parfois avec un succès vraisemblable mais pas certain
Les handicapés ont plus intéressé les sociologues et les
psychologues que les historiens
Il n’y a même pas d’ouvrage général sur les artistes
pourtant nombreux qui ont représenté des handicapés. 

Parmi les revues : 
« Voir » Périodique du Centre de recherche sur les aspects
culturels de la vision : une très intéressante revue éditée
par la Ligue Braille

Archéologia n° 10 (mai/ juin 1966) différents articles sur la
médecine et l’archéologie.

Deux Dossiers de l’Archéologie : 
N° 123 : La médecine dans l’antiquité
N° 178 : La main dans la Préhistoire.

Dans la revue «  l’Histoire » n° 19 ( janvier 1980) : L’histoire
des nains et  n° 164  ( mars 1993) Saintes et anorexiques  

Le Courrier de l’Unesco (septembre 1999) «  Bioéthique :
La tentation de l’enfant parfait ».

Des brochures comme « Saints protecteurs et guérisseurs
en province de Namur  édité par le Musée des Arts anciens

en Namurois. (1996)
Les éditions « Ouest-France » ont aussi édité des
fascicules sur les Saints qui guérissent Bretons  (2 tomes) et
Normands ;
Citons aussi le catalogue de l’exposition « La tête à l’envers
- Histoire de la folie » (2003) à L’abbaye de Saint Gérard de
Brogne.

Et  enfin les autobiographies d’Hélène Keller, dont il existe
une version destinée aux enfants et celle d’Emmanuelle
Laborit : « Le cri de la mouette » (1998) actrice sourde
muette et pleine de talent.

Enfin, pour ceux qui ont le cœur bien accroché, je conseille
la visite du Musée de la médecine sur le site de l’Hôpital
universitaire Erasme : on y voit une partie de la fameuse
collection Spitzner qui avait tant fasciné Paul Delvaux dans
sa jeunesse.( tél 02/55.50.34.31)

Ce bref survol de l’histoire du handicap ne serait
pas complet sans citer quelques films 
car le cinéma constitue la forme d’art la plus représentative
du XXè S.

Par exemple :
Un précurseur : Ted Browning «Freaks» c’est la triste
histoire d’un nain richissime qui tombe amoureux d’un jolie
trapéziste sans scrupules.

John Ford a fait un film d’après le livre de J.Steinbeck
« Des souris et des hommes »

A.Penn «Miracle en Alabama» sur l’enfance d’Hélène
Keller

David Lynch «Elephant man» (1980) sur la vie d‘un homme
exhibé dans les foires  au XIXè S. 

Barry Levison.«Rain man»  (1987) sur un autiste adulte
interprété magistralement par Dustin Hoffman.

F.Fellini «La Strada» sur une débile légère

Zhou Sum «Plus fort que le silence» film chinois sur un
enfant sourd avec la célèbre et très belle actrice Gong Li

Randa Haines «Les enfants du silence» avec W. Hurt dans
le rôle d’un professeur et Marlee Matlin dans celui d’une
sourde muette.

Jim Sheridan «My left foot» sur un hémiplégique d’après
l’autobiographie de Christy Brown.

Dino Risi «Les monstres» sur le quart monde dans un
bidonville italien.

F. Truffaut : «L’enfant sauvage» (1969)

Jaco Van Dormael : «Toto le héros» (1991) et surtout «Le
huitième jour» (1996) à propos des enfants trisomiques 

François Dupeyron «La chambre des officiers»
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Voir aussi les innombrables films sur la folie par
exemple : 
Visconti a fait un film sur Louis II de Bavière

Et les biographies « romancées » d’artistes 

Et les films sur Jack l’Eventreur ou sur Dracula ! Ils
expriment la peur du « monstre fou » du différent, perçu
comme diabolique, criminel donc « inhumain » ne faisant
pas partie de l’humanité.

Dans la science-fiction le thème du monstre venu
d’ailleurs ou de « l’anormal » qu’il faut chasser est souvent
traité.
Par contre, actuellement à Hollywood, il y a une mode du
monstre sympathique et anticonformiste comme Shrek.

Quelques pistes de réflexion

1 texte d’Ambroise Paré :le lire et se mettre soit à la place
du blessé, soit à la place du chirurgien 

2 Faire dialoguer un Botéro et un Botticelli

3 Faire choisir parmi une série de photos éparpillées celle
qui vous parle : discuter à deux d’un point quel qu’il soit
pouvant avoir un rapport avec vous

4 Imaginer de donner un prénom à ces portraits, le choix
étant:
- Faire discuter sur le choix
- Faire dialoguer un top model filiforme et une femme

peinte par Rubens
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Projet pédagogique et citoyen
dans l'enseignement spécialisé.

Présentation : Michèle Coppens

Eliane Willems, professeur de
morale et Michèle Meex,

professeur de français, se sont
investies totalement avec leurs
élèves des sections techniques et
professionnelles et des collègues
dans un projet qui dépasse le simple
cadre pédagogique.

Historique

Depuis 1997, un voyage de fin d’études
en Tunisie est mis sur pied pour
couronner la formation des jeunes à
l’autonomie, au respect de l’autre et à
l’éducation à la citoyenneté.
Les rencontres répétées avec la
population, les conditions de vie
précaires sur place, ont permis aux
jeunes de prendre conscience des
difficultés de vie dans ces pays en voie
de développement et cela leur a appris
à relativiser leurs propres difficultés
quotidiennes.

C’est ainsi qu’ils ont entamé une série
d’actions à caractère humanitaire
(envoi de colis et matériel scolaire en
Gambie, soutien financier à une école
de Goma, fabrication dans les ateliers
de l’école d’une vis sans fin entrant
dans la composition de presse à manioc
pour Haïti). Ces diverses actions leur
ont valu d’être reconnus comme Ecole
Associée de l’UNESCO et cette
reconnaissance a donné encore plus
d’enthousiasme à ces jeunes pour
entamer de nouveaux projets.

En 2002/2003, ils ont conçu un projet
de jumelage avec l’école Sainte Marie
de Dakar en vue de promouvoir des
liens d’amitié et un échange avec les
étudiants sénégalais.

Pour mener à bien ce projet ils
ont dû entreprendre de
nombreuses démarches et
mettre sur pied de nombreuses
activités pour rassembler les
fonds nécessaires…

Voici le compte-rendu (fort bref) d’une expérience
pédagogique menée au sein d’une école secondaire
d’enseignement spécialisé [1] de la Communauté française
à Milmort , en province de Liège, seule école
d’enseignement spécialisé au monde à faire partie du
réseau des écoles associées à l’UNESCO.

[1] Cette école accueille majoritairement des adolescents caractériels victimes de maltraitance et des inadaptés sociaux.

Jumelage de notre école avec le Cours Sainte Marie de Hann,
(4200 élèves, 52 nationalités différentes) 
Cette école a reçu en 1992 le prix de la paix de l'UNESCO
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En juin 2003, ils se sont rendus au
Sénégal avec un groupe de 15 jeunes
caractériels et 6 professeurs.
Accompagnés de leurs hôtes ils ont pu
découvrir l’intérieur du pays, choqués
par le dénuement de deux villages
rencontrés, ils ont décidé de les
parrainer. Il s’agit de Keur Moda,
village de brousse, où ils contribuent au
projet d’un système d’irrigation
notamment par une pompe à corde qui
sera fabriquée dans les ateliers de
l’école. Ils veulent également
contribuer à mettre sur pied une case
Santé en équipant celle-ci du matériel
nécessaire aux soins courants et
urgents.

Grâce aux actions entreprises et
à leur dynamisme, ils ont réussi
à financer l’opération d’un
bébé atteint d’un bec de lièvre.

Dans un autre village insulaire celui-là,
à Diamniadio, ils veulent contribuer à
terminer le dispensaire laissé en
chantier faute de moyens (terminer le
toit, apporter du matériel médical) car
le sida, la tuberculose, la lèpre et la
malnutrition règnent dans cette région.
Aux dires de leurs professeurs, les
jeunes étudiants de Milmort sont
revenus transformés et bien décidés à
réunir le matériel ainsi que les fonds
nécessaires pour concrétiser ces projets.

En avril 2003, 19 étudiants
sénégalais accompagnés d'1
professeur et d'1 éducateur
ainsi que de 2 membres d'un
Club Unesco du Sénégal  sont
arrivés en Belgique pour réaliser
la seconde partie de l'échange
avec l'école jumelée.

Le groupe sénégalais a été accueilli par
l'équipe de Milmort pour un séjour de
10 jours au cours duquel les étudiants
sénégalais ont pu visiter plusieurs sites
présentant un intérêt culturel ou
historique et avoir des échanges
approfondis avec leurs hôtes au point de
décider de participer activement eux
aussi aux projets concernant les
villages de Keur Moda et Diamniadio.

Au village de Keur Moda : un enfant atteint d'un bec d'un
lièvre était inopérable parce que gravement sous-alimenté. 
Il a donc fallu tout d'abord lui "refaire une santé".

L'école du village de Keur Moda
Les instituteurs n'ont voulu distribuer les
cadeaux qu'aux enfants qui fréquentaient
l'école. Dès le lendemain, tous les enfants du
village allaient à l'école. 
Un an plus tard, les enfants des villages
avoisinant viennent aussi à l'école. Il faut
maintenant construire une 3ème classe.
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Manuel de fabrication
de la pompe à corde

Introduction
La pompe à corde est bon marché,
facile à construire et peut être
principalement faite d’objets
récupérés. En raison de sa simplicité
elle peut être construite et maintenue
par des personnes qui ne sont pas
techniquement compétents. Quelques
qualifications pratiques sont exigées
cependant. L'image sur l'avant montre
une pompe à corde qui a été faite par
des participants à la semaine du WOT,
sous la tutelle de Henk Holtslag
(1997).

La figure 1 montre la construction
fondamentale d'une pompe de corde.
Une pompe à corde est faite d'une
corde jointe à des pistons et qui circule
à travers le tube montant. Le côté
inférieur du tube atteint les eaux
souterraines et le côté supérieur
dépasse la surface du sol. Les pistons,
qui sont attachés à la corde, tiennent
dans le tube avec une petite tolérance
(0.2…0.5mm). En tirant la corde à
travers le tube une dépression est créé
par les pistons de sorte que l'eau soit
tirée vers le haut. Un mince filet d’eau
entre le piston et la paroi du tube
assure le coulissement des pistons et
contribue également à la fermeture

entre le piston et le tube. À l'extrémité
supérieure, la corde circule sur une
roue qui tire la corde à travers le tube.
La corde circule sans à-coup à travers
le tube grâce à une construction à
l'extrémité inférieure du tube.
La pompe à corde (faite de matériaux
simples) peut être utilisée jusqu'à une
profondeur de 40 mètres. Plus l'eau est
profonde et plus petit doit être le
diamètre du tube montant. Autrement
l'eau serait trop lourde à soulever.
Particulièrement pour de petits tubes
constituant les pompes allant
profondément, il est important que les
pistons soient exactement de la bonne
taille.

Fabrication du gabarit de la roue à pompe

Réalisation du moyeu de la roue

Découpe des flancs pour une roue
et mise en place sur le gabarit

Découpe des flancs de pneus pour les coupelles de montée
d'eau et essai de faisabilité du système imaginé
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Jumelage - retour

"Après nous être décarcassés pour
réunir la somme nécessaire à l'accueil
de nos hôtes sénégalais, après avoir
multiplié les coups de téléphone pour
arranger certains problèmes de visas
demandés un peu tard, nous allons
enfin accueillir nos amis à Zaventem… 

Nous avons décidé de mettre ces
quelques jours à profit pour leur faire
découvrir notre région. Aussi, après
avoir installé nos hôtes à l'internat de
l'école, …  
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"Qui suis-je et qui sommes-nous ?"
à partir d’une nouvelle

J’ai écrit cette nouvelle dans le cadre d’un projet de la Province de
Hainaut intitulé " Projet-lecture Charles Bertin-Charles Plisnier 2004-2005 "
et je l’ai associée à un atelier d’écriture destiné aux professeurs de
français. Les réactions de certains m’incitent à penser que cette
nouvelle pourrait aussi être le point de départ d’une " leçon " pour le
cours de morale. Mais je n’en ai pas construit le plan et je ne l’ai pas
testée. A vous de " jouer " si cela vous tente.

Annie Préaux

Emile aurait dû démolir son hangar depuis des années.
Les murs ne tenaient plus. Il pleuvait à l’intérieur à
cause des tuiles qu’il ne pouvait plus remettre en
place. Avant, il lui aurait suffi de quelques jours de
travail, mais depuis sa chute l’hiver dernier, il n’en
avait plus la force ni l’envie.
Et voilà que Manu, le fils des voisins venait de lui

demander cette ruine pour y ranger sa moto. Et voilà
qu’il lui avait proposé de faire les réparations lui-
même. Un bon gosse, ce Manu, poli, capable,
courageux, toujours prêt à remettre une brique par ci
par là, à nettoyer une cave, à dégager une corniche
bouchée. Et impeccable à l’école avec ça. Pas comme
son frère, ce petit morveux qui vous regarde toujours
avec un sourire bizarre et qui ne fout rien du matin au
soir.
" Je veux bien si c’est pour ta moto, mon garçon, a dit
Emile à Manu, mais si ton frère rapplique avec sa
mobylette, je suis pas d’accord. "
Mais Manu avait son idée.

"  Bah ! Emile, laisse-moi faire. Je vais te le faire
bosser, ce p’tit con. "
Le vieux a dit " d’accord " un peu à contre-cœur et

les deux frères ont commencé par le toit. Enfin,
disons plutôt que Manu a traîné Sébastien en
l’obligeant à porter la grande échelle avec lui. Puis, il
est allé inspecter les trous. Ca ne devait pas être
sorcier de replacer trois ou quatre tuiles.
" T’es cinglé. Moi, tu ne m’aurais pas à faire le mariolle

là-haut. " a dit Sébastien en allumant sa clope d’un air
moqueur. Après tout, il était content pour sa mob que
Manu se mette au boulot. Content, mais bien décidé à
regarder de loin.
- Allez, Seb’, amène le marteau et les clous qui sont là
dans la boîte.
- T’es fou ! Et quoi encore ?!
Pas question d’être le domestique de son aîné. Pour

qui il le prenait celui-là ? Et pour qui il se prenait
surtout ?
Sébastien en a marre depuis un bout de temps que

tout le monde admire son frère. Qu’est-ce qu’il a de
plus que lui, hein ? Un lèche-cul des parents, voilà ce
qu’il est. Et à l’école aussi. C’est une tête à ce qu’il
paraît. Et alors ? Et en plus, il a des doigts d’or. Eh
bien merde pour ses doigts d’or, il peut se les foutre
où je pense.
" Tu laisses ton frère se débrouiller tout seul ? "dit
Emile en voyant le cadet s’éloigner. Celui-ci grommelle
un " ouais " furieux et quelques idées bouillonnent
encore dans sa tête - sait toujours tout faire,
donneur de leçons, connard ! – quand un fracas de
tuiles l’arrête dans son élan. Le vieil Emile crie un " ça
va ? " plein d’angoisse et Sébastien revient sur ses
pas en courant. Son frère est couché sur le côté, une
jambe repliée, l’autre passée au travers, son visage
grimace, ses doigts s’agrippent au toit qui peut
craquer encore d’un moment à l’autre.
" J’arrive ! "

L’or et l’acier
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Il grimpe à l’échelle comme s’il volait, enjambe la
gouttière et progresse à quatre pattes sur le toit
pourri. Manu n’en mène pas large. Au moment où son
frère lui tend la main, son autre jambe s’enfonce.
Alors, Sébastien serre à tout casser, ses doigts
deviennent griffes, pinces, crochets. Il tire de toutes
ses forces et l’autre s’accroche, se hisse comme il
peut, parvient à remettre un genou sur le toit qui
tient à peu près.
C’est tout. Ils ne pourront pas en faire plus avant

les secours. Tous deux sentent qu’il faut se figer dans
cette posture. Ils sont là, les yeux dans les yeux, et
les minutes passent.

" Ca va aller " dit Sébastien. Manu sourit sans sourire.
Il a mal et il a peur, c’est sûr. Son frère aussi. Mais il
n’y a pas que ça. Entre eux quelque chose d’étrange
s’installe qui n’a pas vraiment de nom, quelque chose
de nouveau, d’heureux. Les doigts d’or de Manu sont
bien serrés dans ceux de son cadet et tout son corps
dépend de sa poigne de fer.
" Je savais pas… " murmure-t-il. " Je savais pas que ta
main c’est de l’acier, p’tit con. "

Annie Préaux. 2004

Pistes d’exploration :

A partir du fil rouge : images
de marque, surnoms,
totems,etc.

Au début, les deux frères sont définis
par des espèces d’étiquettes, d’images
de marque lesquelles ? Que
représentent-elles ?
A la fin, Sébastien en a une nouvelle,
laquelle ? Que représente-t-elle ?
Quelle est mon image de marque, mon
" totem " ou mon " logo " ? Est-elle(il)
positive(if) ou négative(if)? Est-elle/il
né/e d’un épisode bien précis, lequel ?
Raconter où, quand et comment cela
s’est passé. 
Si je n’ai pas d’image de marque, de
"totem", j’aimerais certainement en
avoir un(e), la/le quel/lle ? Pourquoi ?
Ou bien encore, je détesterais avoir tel
ou tel surnom. Lequel ? Pourquoi ?

Variante pour les plus jeunes :
On m’appelle ... parce que ... 
Et moi je pense que ...
Ou bien
Je (ne) voudrais (pas) qu’on m’appelle
... Parce que ...

Dans la liste (non exhaustive) qui suit,
choisis l’image de marque que tu
apprécies et celle que tu détestes.
Explique pourquoi tu as fait ce choix.
Quelles sont les valeurs qui se cachent
là derrière ?

As ; Artiste ; Acrobate ; Aldi ; Asticot ;
Arsouille ; As de pique ; Avocat ; Bête ;
Bête de scène ; Bamboula ; Big
Bisous ; Béni oui oui ; Bon Dieu de rue
- Diable de maison ; Cascadeur ;
Calamity Jane ;  Cendrillon ; C’est pas
ma faute ; Comédien ; Cent kilos ;
Cuisse d’acier ; Clown ; Cœur d’or ;
Doigts d’or ; Doigts de fée ; Fouteur de
merde ; Fouteur de gens ; Gamin,
Gosse de riches ; Gagneur ; Gros cou ;
Idiot du village ; Jeune ; Jeune loup ;
Mami ; Macho ; Nana ; Ni pute ni
soumise ; Nounours ; Ours ; Ours mal
léché ; Paumé (e) ; pauvre type (fille) ;
Rital, Tas de graisse ; Tête d’œuf,
Têtard ; Tornade blanche ; Train
d’enfer ; Tête ; Voix d’or (de cristal) ...

A partir du fil rouge : apprendre
A la fin de la nouvelle L’Or et l’Acier,
les deux frères sont figés sur le toit
dans une fâcheuse posture. Mets-toi à
la place de Manu et écris ce qu’il
pense, ce qu’un auteur de BD mettrait
dans une bulle avec des petits ronds
au-dessus de sa tête. Puis, mets-toi à la
place de Sébastien et écris ce qu’il
pense, d’après toi.

ou
Ce soir-là, quelqu’un (Manu,
Sébastien, Emile ou quelqu’un à qui
l’histoire a été racontée) écrit une lettre
ou une page de journal intime en
commençant par 
" Aujourd’hui, j’ai appris quelque

chose de très important qui va changer
quelque chose dans ma vie… "
Continue la page ou la lettre.

ou
Un jour, (où ?quand ?) ...
j’ai appris à ... 
ou que ... 
Et celui (celle) qui me l’a appris avait
(n’avait pas) ... 
C’était ... 
Depuis, je sais ...

ou
Imagine deux personnages (prénoms ?)
: l’un a un savoir ou un savoir-faire,
peut-être même un don (lequel ?).
L’autre pas. Le second veut ou ne veut
pas apprendre. Ils sont ensemble
quelque part (où ? quand ?). Quelque
chose se passe (quoi ?). Et des années
plus tard, un des deux raconte ce qu’il
a appris ce jour-là et comment il l’a
appris.

Remarque en guise de
conclusion
Ces pistes ne constituent qu’une
esquisse, une sorte de brouillon TRES
incomplet. A chacun de construire son
cheminement de prof de morale en les
utilisant ou pas, et de toute façon en les
articulant selon le thème global dans
lequel il situera son travail.
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Le nouveau programme de morale en vigueur depuis 2002 (1) définit dans son
introduction (p .13) quelles sont les compétences disciplinaires qui doivent être
développées parce qu’elles interviennent de façon complémentaire dans
l’élaboration du choix de valeurs, du jugement et de l’action morale :
1. Sentir/Ressentir - 2. Penser/Faire sens - 3. Choisir -4.Agir (voir annexe jointe).

Vincent Furnelle, dans l’explicitation qui suit, s’attache aux compétences
cognitives (problématiser, conceptualiser, argumenter) visées par Michel Tozzi
dans la didactique de l’apprentissage du philosopher (2) qu’il a initiée et
propose de les inscrire dans une relation dynamique avec la compétence 
« faire sens » qui fonde  toute réflexion philosophique.

La rencontre avec Michel Tozzi a
apporté un souffle nouveau à mon
enseignement de la philosophie. Son
extrême gentillesse, sa largeur de vue,
sa souplesse intellectuelle, sa capacité
à intégrer la contradiction sans
l’anéantir m’ont d’emblée séduit. Mais
c’est surtout l’originalité de sa méthode
qui s’est imposée à moi avec évidence.
Il y avait là un outil d’une très grande
force et d’une très grande efficacité
pour amener de jeunes étudiants à la
réflexion philosophique, sans devoir
passer par un appareil conceptuel trop
lourd ni par une multitude de
références à l’histoire de la
philosophie.

Depuis quelques années, j’utilise donc
dans certains de mes cours ce que
j’appelle la « Méthode Tozzi » - mais je
continue aussi à donner des cours
d’histoire de la philosophie et des
approches thématiques de la
philosophie. J’utilise en particulier
cette méthode avec les étudiants en
première année Educateur. Ces
étudiants ont un besoin manifeste de
structurer leur réflexion et le bagage
culturel d’une histoire de la
philosophie ne me semble pas être la
priorité par excellence pour eux.

Au fur et à mesure des années, j’ai
adapté, modifié et simplifié cette

méthode pour garder une structure
simple, aisément transmissible et
conforme à ma conception de la
philosophie. Je crois que, pour
l’essentiel, je reste fidèle à l’esprit de
l’enseignement de Michel Tozzi.

Je vous livre donc ici la méthode telle
que je la transmets et l’applique, sur
base d’une multitude de thèmes, avec
mes étudiants. 

A la triade : problématiser, concep-
tualiser, argumenter, j’ai substitué ce
que j’appelle les quatre niveaux de la
réflexion rationnelle : questionner,
conceptualiser, argumenter, faire sens.

(1)  Programme d’études du cours de morale. Premier degré. Humanités générales et technologiques. Humanités professionnelles et techniques, Ministère de la
Communauté française, Administration générale, de l’Enseignement et de la Recherche scientifique, Service général des Affaires pédagogiques, de la Recherche
en Pédagogie et du Pilotage de l’Enseignement organisé par la Communauté française, réf. 181/2002/240.

(2)  Apprendre à philosopher au cours de morale, Formation animée par Michel Tozzi, Dossiers pédagogiques Entre-vues, 1999.

Philosopher avec Michel Tozzi
Vincent Furnelle
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Si j’ai remplacé problématiser par
questionner, cela n’a à mes yeux que
peu d’importance. Je trouve que
questionner relève davantage du
français usuel et donc paraît moins
technique, mais surtout, je trouve que
dans problématiser il y a « problème »,
ce qui donne un accent un peu
« douloureux » à la philosophie.

Ma principale modification par rapport
aux propositions de Michel Tozzi est
l’apport d’un quatrième axe intitulé :
« Faire sens ». Cet apport tient sans
nul doute à ma façon de concevoir la
philosophie. En introduisant mes
cours, j’ai tendance à définir la
philosophie comme « une attitude de
réflexion rationnelle sur le sens des
choses » et je souligne d’emblée
combien cette attitude n’a rien
d’extraordinaire. Je suis persuadé que
tous les êtres humains ont le besoin de
trouver un sens à ce qu’ils perçoivent,
à ce qui les entoure, à ce qui leur
arrive et à ce qu’ils font. La spécificité
de la philosophie serait d’essayer de
comprendre et de formuler ce sens. Le
moins que l’on puisse dire est que ce
sens est fuyant, difficilement
définissable. Je pense donc qu’une
démarche introductive à la philosophie
doit se conclure par une réflexion sur
le sens de ce dont on parle, sans quoi
elle se réduirait pour moi à une
gymnastique intellectuelle ou
conceptuelle un peu gratuite. Ce
travail conceptuel pourrait être un bon
entraînement pour accéder à la
maturité intellectuelle, mais n’aurait
pas de finalité propre.

Pour faire simple, et il s’agit toujours
de commencer par être le plus simple
possible, la question du sens est la
question « Pourquoi ? ». « Pourquoi ?
» qui peut bien sûr s’entendre aussi «
Pour quoi ? ». Ainsi la réflexion sur un
thème se trouve engagée dans le
temps. Une question, ou une
problématique en général, ne sort pas
de rien, mais s’enracine dans un passé
et n’est pas gratuite, mais a des
conséquences sur l’avenir. Ainsi
réfléchir aux antécédents et aux enjeux

d’une question ou d’un thème
philosophique, c’est leur trouver un
ancrage pour qu’ils ne s’envolent pas
dans l’abstraction pure et simple.

Sans doute, cette façon de relier la
question du sens au temps doit-elle
beaucoup à la phénoménologie à
laquelle je me rattache à bien des
égards, mais ici il s’agit de rester « les
pieds sur terre » et d’offrir une
démarche pratique aux étudiants de
telle sorte que la réflexion
philosophique puisse garder un sens
pour eux.

Pour donner un peu plus de concret et
de chair à cette structure de réflexion,
je vous présente à titre strictement
exemplatif quelques-unes des
réponses que des étudiants  ont
proposées sur le thème de « dieu », qui
bien entendu n’en est qu’un parmi
énormément d’autres. (En vrac, cette
année nous avons réfléchi sur l’amitié,
l’injustice, la mort, l’ivresse,…)

Méthode : 
les quatre
niveaux 

de la réflexion
rationnelle

(inspiré de Michel TOZZI,
Penser par soi-même,

Chronique sociale, Lyon,
1996)

A. QUESTIONNER

Par définition, la philosophie pose des
questions, interroge, réfléchit, nous
force à remettre tout en question, en
particulier ce que nous considérons
comme évident, indiscutable. 
Bien plus que d’apporter des réponses,
la philosophie apporte des questions,
que le plus souvent nous ne nous
posons pas.  Accepter cette remise en
question, c’est être capable d’un sens
critique vis-à-vis de nos idées,
convictions, croyances, et même de nos
comportements.

Toutefois toutes les questions ne sont
pas philosophiques.

Sur un sujet, quel qu’il soit, voici donc une
démarche à adopter pour entreprendre un
questionnement philosophique.

1. Poser une question

Eventuellement si on a affaire à un
texte ou à un exposé, ou même
simplement à une opinion, se
demander à quelle question répond ce
texte, cet exposé ou cette opinion.

Exemple : 
Sur le thème « dieu », voici quelques
questions  proposées par les étudiants :
Qui est dieu ?
Croyez-vous en dieu ?
Dieu existe-t-il ?
Pourquoi certains hommes éprouvent-ils
le besoin de croire en un ou des dieux ?

2. Se demander si cette
question est philosophique

En fonction des cinq critères suivants :
une question philosophique est une
question de sens, ouverte, universelle,
fondamentale et abstraite (SOUFA).

A. Question de sens : question qui
s’interroge sur les enjeux, la portée,
les tenants et les aboutissants d’un
problème, … en un mot, question
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qui s’interroge sur le pourquoi. Une
question de sens est par ailleurs une
question sensée, qui veut dire
quelque chose et est compréhensible.

B. Question ouverte : question à
laquelle il n’est pas simplement
possible de répondre par oui ou par
non, mais surtout à laquelle il peut y
avoir une multitude de réponses
possibles, et non une bonne réponse.
Ainsi une question ouverte est une
question qui ouvre la discussion.

C. Question universelle : question qui
d’une part se pose à tous les
hommes, tous étant concernés par
elle (ce qui ne veut pas dire que tous
se la posent) et qui d’autre part
interroge un problème dans toute sa
généralité. Une question philo-
sophique est donc le contraire d’une
question personnelle ou d’un
problème particulier.

D. Question fondamentale : question qui
s’interroge sur le ou les fondements
d’un problème, qui se demande sur
quoi cela repose, qui va au fond ou à
la base du problème, qui cherche à
descendre vers l’essentiel… Pour
faire simple, on pourrait dire qu’une
question philosophique est une
question à laquelle on pourrait
toujours joindre l’adverbe « fonda-
mentalement ».

E. Question abstraite : question qui se
situe sur le plan des idées, de la
réflexion théorique et non sur le plan
des problèmes concrets ou
empiriques auxquels on peut
répondre par des solutions pratiques
ou des faits observables.

Pour qu’une question puisse être
considérée comme véritablement
philosophique, elle doit nécessairement
correspondre à ces cinq critères. 

Exemple : 
La question « Croyez-vous en Dieu ? »
bien sûr a un sens, mais n’est pas une
question s’interrogeant sur le sens ou les

raisons de la croyance ;  ce n’est pas une
question ouverte : il suffit de répondre
par oui ou par non ; elle est personnelle ;
peut-être est-elle fondamentale et
abstraite. En tout cas, elle ne remplit pas
les cinq critères et n’est donc pas
philosophique.
La question « Qui est dieu ? » n’est pas
nécessairement une question de sens : la
réponse pourrait se réduire à quelques
remarques issues d’un catéchisme, et
ainsi elle n’est qu’à demi une question
abstraite.
La question « Pourquoi certains hommes
éprouvent-ils le besoin de croire en un ou
des dieux ? » est bien sûr une question
de sens : elle s’interroge sur le pourquoi ;
elle est ouverte : chacun peut y aller de
sa propre conception de la religion ; elle
est universelle puisqu’elle parle du divin
en général et concerne tous les hommes ;
elle est fondamentale puisqu’elle
s’interroge sur les raisons profondes ; elle
est abstraite puisque théorique. C’est
donc bien une question philosophique,
sur laquelle nous avons continué à
travailler.

B. CONCEPTUALISER

La philosophie procède avec des
concepts. Ces concepts, souvent très
abstraits, rendent le langage
philosophique parfois difficile à
comprendre. Il n’y a pourtant pas lieu
de s’effrayer : un concept n’est jamais
qu’un mot, une idée, une notion …
comme ceux dont nous faisons usage en
parlant habituellement.

En quoi un concept philosophique
diffère-t-il d’un mot du langage
ordinaire ?
En ce qu’il cherche à être plus précis,
plus défini et univoque.

D’ordinaire, nous vivons avec des mots
dont le sens reste vague et imprécis.
Par exemple, nous disons : « Je
t’aime. » sans pour autant pouvoir dire
précisément ce que c’est que moi, toi et
l’amour. Et, en général, cela n’importe
pas. En philosophie, par contre, on
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cherche à savoir ce dont on parle, et
pour cela, la rigueur conceptuelle est
nécessaire. Conceptualiser, c’est donc
forger des concepts dont le sens est le
plus défini possible. Pour ce faire, la
méthode suivante peut être appliquée.

1. Définir

La première chose à faire consiste à
définir les mots dont on fait usage. La
philosophie commence bien souvent
par ce travail de définition, qui permet
d’éclaircir le sens des questions posées
et les concepts abordés. Bien des
textes de philosophie répondent à la
question « Qu’est-ce que … ? » :
Qu’est-ce que l’amitié ? Qu’est-ce que
l’Homme ? Qu’est-ce que la vérité ?
Qu’est-ce que la métaphysique ? … Ce
travail de définition est souvent
d’autant plus difficile que ce sont des
termes abstraits que l’on cherche à
définir, mais, en définitive, ce sont les
mots les plus courants et en apparence
les plus banals qui sont les plus
difficiles à définir (…pour autant
même que cela soit possible) : Je, être,
vrai, …

Exemple :
Bien sûr les étudiants furent confrontés
à la difficulté de définir dieu. Voici
quelques éléments de réponse proposés :
- un être suprême
- le créateur de l’univers
- l’être à l’origine et au fondement de

tout
- un être imaginaire auquel certains se

raccrochent
- un être tellement infini et absolu qu’il

est indéfinissable
Il leur apparaissait manifestement que
toutes ces définitions étaient tributaires
de convictions personnelles.

2. Chercher des synonymes,
des antonymes et des
termes apparentés

Chercher des mots qui disent la même
chose, le contraire, des choses voisines.
A nouveau, ce travail permettra de
préciser le sens de notre propos et donc
de mieux cerner les concepts utilisés.
Une chose se définit autant par ce
qu’elle n’est pas que par ce qu’elle est.

Il peut être essentiel de constater qu’un
même concept peut avoir différents
opposés ou antonymes, ce qui montre
que sous un même mot plusieurs
notions différentes peuvent se cacher.
De même chercher les termes
apparentés (les quasi-synonymes)
permet de dégager des nuances.

On comprend ici combien la richesse
du vocabulaire peut rendre la pensée
plus subtile. Plus on a de mots
différents pour parler d’une même
chose, plus on peut en saisir toutes les
nuances.

Exemple :
Synonymes de « dieu » proposés : le
créateur, Yahvé, Jéhovah, Allah, notre
père, le seigneur, le roi (dit un étudiant
musulman), …
Antonymes proposés : le diable, Satan,
Lucifer, Méphistophélès, le mauvais, le
mal, pourquoi pas l’homme ?, …

3. Dégager les attributs
spécifiques

Au sens philosophique, un attribut est
une caractéristique d’une notion. Par
quoi ce dont on parle se caractérise-t-
il ? Ce travail aura bien souvent déjà
été entamé par l’exercice de définition,
qui toutefois n’aura le plus souvent pas
été complet. Ces attributs peuvent
ensuite être divisés en deux
catégories :

A. Attributs selon l’essence
Un attribut selon l’essence est une
caractéristique qui tient à la nature

profonde d’une chose, à sa définition
même. Enlever cette caractéristique
reviendrait à dénaturer la chose elle-
même : on ne parlerait plus de la même
chose. En somme, une chose est
inimaginable sans ses attributs selon
l’essence.

B. Attributs selon l’accident
Un attribut selon l’accident n’est
qu’une caractéristique superficielle
d’une chose, que l’on peut très bien
imaginer lui ôter, sans qu’elle en soit
fondamentalement transformée : ce
sera toujours la même chose.

Dans les faits, il n’est pas toujours
évident de distinguer ce qui est selon
l’essence et ce qui est selon l’accident,
c’est pourquoi il est important de
justifier sa réponse : les deux réponses
peuvent parfois être pertinentes
suivant que l’on prenne un concept
dans un sens ou dans un autre.

Exemple :
La liste des attributs de dieu est pour le
moins vaste. Ici j’ai tout laissé venir en
vrac, pour ensuite réfléchir avec les
étudiants à ce qui est selon l’essence et
selon l’accident, et à ce qui ne rime à
rien. Voici quelques propositions :
- habillé de blanc, barbu : attributs

selon l’accident bien sûr, lié à une
représentation donnée du divin

- créateur : la majorité des étudiants
disent essence parce qu’ils n’arrivent
pas à concevoir  un dieu qui ne soit
pas créateur ; d’autres font remarquer
que dans d’autres religions, dont
l’hindouisme, certains dieux ne sont
pas créateurs

- infini, omniscient, omnipotent (certains
font découvrir à d’autres ces mots qu’ils
ignorent) : attributs selon l’essence, un
dieu qui n’est pas infini, omniscient,
omnipotent n’est pas un dieu

- existant : contrairement à Descartes,
la majorité des étudiants disent que
l’existence est un attribut selon
l’accident de dieu, puisqu’on peut
très bien imaginer un dieu qui
n’existe pas ; quelques-uns par contre
font remarquer que pour un croyant
dieu existe par essence
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4. Repérer les domaines

Il s’agit de savoir à quelle « région » de
la connaissance se rapporte un
concept. Ces domaines sont en somme
les sciences ou plus largement les
disciplines qui se consacrent à l’étude
d’une question, étant entendu que
toutes les questions, et tous les
concepts ne s’étudient pas
scientifiquement. Certains domaines
de recherche ne sont donc pas des
sciences : la philosophie elle-même, la
religion, …

Au fond, il s’agit ici de se demander
dans quels rayons d’une bibliothèque
on trouvera des informations sur un
concept.

Exemple :
Les domaines qui s’intéressent à dieu :
- la religion, la théologie précisent

certains
- la philosophie
- l’histoire, soulignent certains
- la sociologie, en étudiant les

différentes croyances et pratiques
religieuses

5. Donner des images

Il s’agit de trouver des représentations
ou des symboles du concept étudié. Ce
travail de représentation sera d’autant
plus difficile que l’on traite de notions
abstraites. Certaines notions sont peut-
être impossibles à se représenter. Pour
ceux qui ne se meuvent pas aisément
dans l’abstraction, ce travail sera
d’autant plus utile. Toutefois il est
important de constater que l’on peut
s’enfermer dans une certaine
représentation d’un problème, ce qui
fait qu’on ne le voit plus que sous cet
aspect-là. Il est alors utile de pouvoir
se représenter les choses d’une
multitude de manières différentes. Il
est parfois aussi utile de souligner les
limites de cet usage de représentations
pour celui qui cherche à cerner un
concept dans toute sa globalité.

Exemple :
Donner des images de dieu est toujours
délicat, signifient les étudiants puisque
personne ne peut prétendre l’avoir vu.
Les étudiants relèvent que chacune des
images de dieu est propre à une religion
et insistent sur le fait que certaines
religions refusent d’en donner des
représentations.

C. ARGUMENTER

La philosophie est attitude rationnelle,
qui fait appel à notre raison, c’est-à-
dire qu’elle exige que l’on justifie
toujours ses propos. Il n’y a pas de
place en philosophie pour les « C’est
comme ça ! », les « Ca ne se discute
pas ! », les « C’est évident ! ». En
philosophie, tout peut se discuter, être
interrogé, remis en question.
L’argumentation y joue un rôle décisif.
C’est la force ou la faiblesse d’une
argumentation qui fera qu’une idée
sera ou non considérée comme valable. 

Une idée qui ne peut se justifier sera,
elle, toujours rejetée en philosophie.
Ce n’est donc pas tant les idées que la
philosophie entend juger, mais bien la
façon dont on les défend. Voici la
méthode à adopter qui consistera à
tourner une argumentation dans tous
les sens.

1. Donner sa thèse

A partir de la question posée, la
première chose à faire est de donner
son propre avis, sa propre réponse, son
opinion personnelle … ou bien de
dégager la thèse d’un auteur sur cette
question. Etant personnelle, cette
thèse ne peut être évaluée comme
telle. On peut juste se demander si elle
répond vraiment à la question posée et
si elle est cohérente en elle-même.

La démarche philosophique ne tient
donc pas tant  dans les opinions
avancées que dans la discussion de ces
opinions. Il est donc entendu qu’en
philosophie toute opinion se discute,

qu’une thèse n’est là que pour relancer
la discussion. En règle générale, celui
qui a des opinions extrémistes ou
carrées ou bien refusera la discussion
ou bien y participera de mauvaise foi.

Cette première opinion est bien
souvent destinée à être dépassée ou à
être modifiée : c’est bien le signe que
la démarche de la réflexion fait bouger
la pensée. Il serait idiot de vouloir
s’accrocher à une thèse dont on perçoit
soi-même les limites.

Exemple :
A la question : « Pourquoi certains
hommes éprouvent-ils le besoin de croire
en un ou des dieux ? », une des réponses
a été : « Parce qu’ils subissent
l’influence de leur famille et de leur
milieu ou parce qu’ils éprouvent le
besoin de donner une explication à
l’inconnu ». C’est, entre autres, sur base
de cette thèse-là que nous avons
continué à travailler.

2. Dégager les présupposés
de cette thèse

Un présupposé est un sous-entendu sur
lequel une thèse repose. Lorsqu’on
affirme quelque chose, on suppose
toujours d’autres choses (qu’on en ait
ou non conscience). Ces présupposés
sont donc les fondements de nos
opinions. On pourrait dire qu’ils sont
comme la face immergée de l’iceberg
sur laquelle reposent nos opinions, qui
en sont la face émergée. Ils sont
l’implicite sur lequel repose ce que
nous disons explicitement. Plus on
avance dans les présupposés plus on
descend vers le fondamental, vers une
réflexion proprement philosophique.

Concrètement, pour dégager les
présupposés, on pourrait faire usage
des formules suivantes :
« Si vous dites que … (thèse), alors
vous devez nécessairement penser que
… (présupposés). »
ou plus simplement : « Si on dit
…(thèse), cela veut dire que …
(présupposés). »
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Cette recherche de présupposés n’est
pas sans danger. Il y a essentiellement
deux types d’erreurs possibles : La
première est de ne faire que répéter la
thèse, de la reformuler autrement, et
donc de s’en tenir à ce qui est
explicitement dit. La seconde, plus
pernicieuse, consiste à aller trop loin
et à mal interpréter, en faisant dire à
une thèse (et à quelqu’un) des choses
qu’elle n’entend pas du tout. Ce danger
consiste à projeter sur une thèse des
idées qu’elle ne suppose pas.

Exemple :
Sur la thèse avancée au point précédent,
les étudiants ont fait les remarques
suivantes :
- S’il dit cela, c’est nécessairement

qu’il n’est pas croyant.
- Si on suit ce qu’il dit, il n’y aurait

que des raisons négatives ou de
mauvaises raisons d’être croyant.

Par contre  d’autres remarques, dont la
suivante, apparaissent nettement comme
des interprétations trop libres de cette
thèse :
- Si on n’a pas de parents croyants, on

ne le deviendra pas

3. Développer une
argumentation probatoire

Après avoir formulé sa thèse sur une
question, il importe de commencer par
une argumentation probatoire, c’est-à-
dire une argumentation qui apporte des
preuves de ce que l’on pense, qui
cherche à le justifier. Cette
argumentation s’efforcera au maximum
de défendre cette thèse, d’apporter de
l’eau à son moulin.

Une série de mots de liaison, en
particulier des conjonctions, seront
l’indice de cette argumentation : parce
que …, car …, si … alors …, c’est
pourquoi …, dès lors …, …

Faute d’un tel travail de justification,
le propos de quelqu’un se réduit à une
suite d’affirmations … pour ainsi dire
gratuites.

Exemple :
Les étudiants ont avancé de multiples
arguments pour étayer la thèse avancée
et même la développer :
- La croyance est le résultat de

l’influence du milieu : si on se trouve
dans un contexte d’où la religion est
partout absente, comment pourrait-
on en avoir l’idée ? Par ailleurs il est
manifeste qu’il y a des régions, même
en Belgique, plus croyantes que
d’autres, où donc les gens subissent
une influence.

- La religion s’est développée à une
époque où les hommes étaient
dépourvus d’explications scientifiques
et donc où ils ne pouvaient que
donner des raisons religieuses à ce
qu’ils ne comprenaient pas.

4. Faire des objections

L’exercice consistera ensuite à
retourner cette argumentation, tantôt
en lui opposant une argumentation
réfutative (cherchant à réfuter la thèse
et les arguments qui la défendent),
tantôt en lui posant des questions, en
lui faisant subir l’épreuve de la
critique (argumentation critique). En
général, ces deux argumentations se
confondent dans le discours ; par la
forme, on les distinguera aisément :
L’argumentation critique sera formée
de questions ou de questions indirectes
(par exemple : « On peut se demander
si … ») ; l’argumentation réfutative
utilisera les mêmes indices que
l’argumentation probatoire, mais en les
combinant avec des propositions
principales négatives (exemple : « Je
ne crois pas que … parce que … »).

Critiquer une idée est une démarche
tout à fait saine en philosophie. Les
philosophes passent leur temps à se
critiquer les uns les autres, mais dans
le plus grand respect ! Couramment,
les gens dont on critique les idées se
sentent personnellement agressés,
comme si on s’en prenait à eux. Et
pourtant n’est-il pas évident que ce
sont les gens que l’on respecte et qu’on
apprécie le plus dont on accepte le

plus facilement les critiques ?

Il importe ici de ne pas confondre les
idées et la personne : ce n’est pas du
tout parce qu’on critique les idées de
quelqu’un qu’on le méprise. Au
contraire !

En général, il n’est pas facile de se
faire à soi-même des objections
puisqu’on est convaincu de ses idées.
Pourtant il est très utile de pouvoir
cerner les faiblesses de sa propre
argumentation et anticiper les critiques
que d’autres pourraient nous faire. On
sera d’autant mieux armé pour pouvoir
y répondre. De plus bien souvent deux
thèses opposées peuvent être toutes les
deux pertinentes et justifiables. Il est
naïf de penser que les uns ont raison et
les autres tort : bien souvent les
opposés détiennent chacun une part de
vérité.

Exemple :
C’est surtout à partir des présupposés de
la thèse que les objections se sont
élevées :
- Il y a des individus qui deviennent

croyants alors qu’ils ne sont pas du
tout issus d’un contexte familial ou
culturel religieux, et vice versa.

- Il peut y avoir des raisons beaucoup
plus positives de croire en dieu, par
exemple : l’espérance ou la réflexion
sur soi-même.

D. FAIRE SENS

Une des définitions possibles de la
philosophie serait de dire qu’elle est
une réflexion sur le sens des choses.
Qu’il s’agisse de ses actes, de ses
goûts, de ce qu’il subit, ou de sa vie en
général, l’être humain a besoin qu’ils
aient un sens, et cela a un niveau bien
plus élémentaire que celui de la
réflexion philosophique. Personne ne
peut vivre dans l’absurde ou le non-
sens total. Vivre avec le sentiment que
ce que nous faisons est inutile, ne rime
à rien, est complètement vain,… est
complètement destructeur. Les
expériences les plus atroces de
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l’humanité sont celles du non-sens.
Les hommes peuvent supporter les
souffrances, physiques et morales, et la
mort pour autant qu’ils puissent leur
trouver un sens. Par contre, souffrir
pour rien, mourir pour rien, voilà
l’insoutenable.

Définir ce sens est une chose
extrêmement difficile et fuyante. Voici
quelques étapes qui pourraient
permettre de s’en approcher.

1. Chercher les enjeux

Une question philosophique a toujours
des enjeux : des buts, des objectifs ou
des résultats vers lesquels elle se
dirige. De façon générale, le sens d’une
chose tient à sa portée, c’est à dire à
ses conséquences. Les choses, ou
plutôt les situations, prennent un sens
en fonction de leur avenir. Sans
possibilité d’avenir une situation est
dépourvue de sens.

Il s’agit donc de discerner les
perspectives d’avenir d’une question
ou d’un problème.

Sur un sujet, on se demandera donc :
A quoi cela sert-il ?
A quoi cela mène-t-il ?
Ou plus largement :  quelles peuvent
en être les conséquences, les
implications, les effets ?

Exemple :
Que peuvent chercher certains dans la
croyance ? Vers quels objectifs se
dirigent-ils ?
Aux réponses déjà données :
- espérer une vie après la mort
- trouver des réponses face à l’inconnu,
d’autres réponses se sont ajoutées :
- pouvoir être pardonné de ses fautes
- avoir un guide sur lequel s’appuyer
- avoir un repère vers lequel on cherche

à orienter sa conduite dans la vie

2. Chercher les antécédents

Le sens d’une question ne tient pas
uniquement à son avenir, mais aussi à
son passé. Les problèmes ne sortent
pas de rien, ils sont eux-mêmes le
résultat de situations antérieures.
Comprendre ces antécédents, c’est
aussi en comprendre le sens. Il s’agit
de resituer une question dans le
contexte d’où elle a émergé.

On se posera donc les questions
suivantes :
D’où vient le problème ?
Pourquoi la question se pose-t-elle ?
Quelles en sont les causes, l’origine, la
racine ?

Exemple :
Qu’est-ce qui pourrait inciter certains à
devenir croyants ? Quels sont les
facteurs qui peuvent les y pousser ?
Certaines réponses reviennent :
- le contexte social et familial
- la peur de la mort
et d’autres apparaissent :
- la souffrance
- la pauvreté
- l’insatisfaction et la frustration dans

cette vie-ci
- un événement bouleversant, qu’il soit

dramatique ou miraculeux

3. Cerner sur quels plans ces
enjeux et ces antécédents
se situent

Ces perspectives d’avenir et ces
conditions passées peuvent être de
multiples ordres. Les enjeux comme
les antécédents ne se situent pas tous
sur le même niveau. Il convient donc
d’y faire la part des choses.

Se situe-t-on sur le plan de l’utilitaire
ou du fondamental ?
L’utilitaire étant la perspective du
résultat immédiat ou à court terme (« A
quoi ça sert ? »). Le fondamental
désignant les enjeux à long terme et la
perspective globale dans laquelle on se
situe (« Pourquoi fait-on cela ? »).

Se situe-t-on sur un plan individuel ou
collectif ?
Le problème ne concerne-t-il qu’un
individu isolé ou au contraire toute une
communauté ?

Se situe-t-on sur le plan du rationnel ou
de l’affectif ?
Le problème se pose-t-il en termes de
raisonnement et de réflexion ou au
niveau des sentiments et des émotions ?

Se situe-t-on sur le plan de la réflexion
ou de l’action ?
Les causes et les conséquences du
problème sont-elles uniquement de
l’ordre de la pensée et de l’abstraction
ou de l’ordre du comportement ?

Se situe-t-on sur le plan de la légalité
ou de la légitimité ?
La légalité définit ce qui est autorisé
par la loi, par une loi définie. (« Est-ce
admis ? »). La légitimité définit les
principes fondamentaux et moraux sur
lesquels les lois reposent. (« Est-ce
juste ? »)

…

Un même enjeu ou un même
antécédent peuvent bien sûr se situer
sur plusieurs plans différents.
L’important est donc ici encore de se
justifier.

Exemple :
Il apparaissait nettement que les enjeux
et les antécédents relevés
- se situent tous sur un plan

fondamental et pas du tout sur un
plan strictement utilitaire : croire en
dieu ne sert à rien à court terme,

- se situent plus sur le plan individuel
que collectif (qui toutefois est aussi
présent, ne fût-ce que parce qu’être
croyant c’est s’inscrire dans une
communauté, pratiquer une
communion),

- relèvent tantôt du rationnel (trouver
une orientation dans l’existence) ou
de l’objectif (la pauvreté), tantôt de
l’affectif (la peur, la frustration sont
des sentiments),

- se situent plus sur le plan de la
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réflexion que de l’action (malgré tout
présente : la conduite dans la vie)

- n’ont rien à voir ni avec la légalité ni
avec la légitimité

4. Envisager l’absurde

Enfin on peut prendre la question du
sens à l’envers et se demander si la
question posée peut être absurde et
dans quelles conditions elle pourrait
l’être.

Au niveau des enjeux, s’interroger sur
le sens d’une chose pourrait aussi
consister à se demander dans quels cas
cette chose devient insensée, n’ayant
qu’une portée négative ou n’ayant plus
de portée du tout.

Au niveau des antécédents, on peut
aussi se demander dans quelles
conditions le problème se pose
vraiment, la question devient vraie et
en dehors desquelles le problème ne
rime plus à rien du tout, la question
devient artificielle.

Ainsi les situations absurdes
permettent de révéler le sens « en
creux », de le manifester par son
absence.

Exemple :
A la question : « Dans  quelles
conditions la croyance en dieu peut-elle
devenir absurde ? »,
Les étudiants ont répondu :
- quand la religion incite à la violence

et à la guerre
- quand la religion devient un facteur

de discrimination (entre les hommes
et les femmes ou entre les peuples)

- quand la religion ne présente plus
qu’une série d’interdits (sur la
sexualité par exemple) en entravant
tout plaisir dans la vie

- quand la religion couvre des
pratiques odieuses (ex : pédophilie)

Certains étudiants ont éprouvé le besoin
de dire qu’il s’agissait toujours là de
perversions de la religion.

Par ailleurs d’autres étudiants ont fait
remarquer que la croyance est
nécessairement absurde pour ceux qui
ne la partagent  pas puisqu’elle est
tournée vers rien du tout.

A cela, il a été répondu que même si
dieu n’existe  pas, la croyance modifie
la vie des hommes.

En conclusion

Vous aurez compris combien cette
méthode pousse chacun à approfondir
sa réflexion. A ce propos, certains
étudiants ont un peu été étonnés de ce
que, malgré mon athéisme affiché,
j’incitais les croyants à développer
leurs idées. Par contre, je pouvais
souligner la faiblesse de certains
arguments venant de non-croyants.
Pour moi, il s’agit de pousser chacun
au bout de sa pensée, plus loin qu’il
n’aurait été spontanément.

La question de départ : « Pourquoi
certains hommes éprouvent-ils le
besoin de croire en un ou des dieux ? »
était déjà une question portant sur le
sens de la croyance. Toutefois le fait de

s’interroger explicitement sur le sens
lui-même, sur les enjeux et les
antécédents de cette croyance a
manifestement fait ressortir de
nouveaux éléments. Enfin  traiter le
problème par l’absurde a tout
particulièrement développé un sens
critique et a conduit chacun à redéfinir
sa position.

Ce travail est bien sûr long, il prend
des heures de cours (ici la réflexion sur
dieu a pris trois heures de cours) et
devient parfois fastidieux. En règle
générale, je préfère changer
régulièrement de sujet et ne pas
appliquer la méthode avec un seul
thème, qui finit par lasser.

Faire assimiler cette méthode en la
mettant à chaque étape en pratique, de
telle sorte que l’intégrer globalement
prend une année entière de cours, me
paraît essentiel.

La méthode telle que je l’ai présentée
ici travaille surtout sur le plan de la
discussion (très structurée) et un peu
sur celui de l’écriture (très découpée).
Il est clair qu’elle peut être davantage
développée du côté de l’écriture et
servir aussi comme outil de lecture de
textes.

De façon générale, j’ai le sentiment
que beaucoup d’étudiants ont la
satisfaction de pouvoir philosopher par
eux-mêmes et de s’approprier ainsi une
discipline qui, de prime abord, leur
semble un peu ésotérique. J’ai
personnellement très fort le désir de
démystifier la philosophie et de la
rendre accessible à tous comme la
source d’un enrichissement possible. A
cet égard, la pédagogie de Michel Tozzi
m’a considérablement aidé.
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Compte rendu du colloque de Caen (par M. Tozzi)
24 et 25 novembre 2004 – IUFM  de Caen

Faire philosopher à l’école : 
les élèves ? Les maîtres ?

Ce colloque universitaire a
prolongé le colloque de Balaruc

d’avril 2003, montrant le clivage
persistant entre d’une part des
représentants de l’institution
philosophique et nombre de
professeurs de philosophie, d’autre
part des « praticiens réflexifs »
(comme dit Schön), soutenus par
d’autres professeurs de philosophie
et la recherche en sciences de
l’éducation.
Toujours les mêmes remous : la
doyenne de l’Inspection générale de
philosophie a refusé de venir, alors
qu’elle avait imposé sa présence à
Balaruc, mais J.L. Poirier, Inspecteur
général de philosophie, présidait une
séance, et A. Pessel, Inspecteur
général de philosophie honoraire, était
intervenant. Le Recteur de l’académie
a retiré son soutien à l’initiative,
qu’encourageait la précédente
Rectrice. L’Inspecteur d’académie qui
devait ouvrir le colloque s’est fait
excuser. Mais le colloque était organisé
par l’IUFM de Caen, ouvert par son
Directeur, et soutenu par plusieurs
instances de l’Université de Caen : une

Equipe de recherche en philosophie, le
Centre de recherche en sciences de
l’éducation, et l’Ecole doctorale dirigée
par H. Peyronie. On mesure à quel
point une innovation, soutenue par la
Délégation académique aux inno-
vations et le bureau des innovations de
la DESCO du Ministère, peut entraîner
des débats dans l’institution elle-
même…
L’objectif, rappelé par I. Olivo,
professeure agrégée de philosophie à
l’IUFM de Caen et coordonnatrice du
colloque, était double.
- Déterminer quel est, dans les

nouvelles pratiques qui se
développent, l’objet d’apprentissage :
objectifs poursuivis, spécificité
disciplinaire, cohérence avec les
missions et programmes de l’école
primaire ;

- et à partir de cette détermination,
réfléchir sur un éventuel programme
dans l’hypothèse d’une institution-
nalisation, et en tout état de cause
sur la formation nécessaire des
enseignants pour préparer et
accompagner ces pratiques.

RETICENCES ET
OBJECTIONS

- J.J. Guinchard, professeur de
philosophie, commence par
reprendre les objections formulées
dans son article 1 publié dans la revue
de l’Acireph Côté philo (Il n’y a pas
de position officielle de l’association,
en débat sur ce point) : l’impossibilité
cognitive des enfants du primaire de
philosopher, quand on précise
philosophiquement ce terme. «
Projeter le désir de philosopher des
adultes sur un très discutable besoin
des enfants, c’est tomber dans une
confusion des âges ».

- S. Chauvier, professeur des
universités et Directeur du
département de philosophie de
l’Université, en s’appuyant sur le
texte de Rousseau où Emile se
confronte à l’idée de propriété,
montre la « différence cruciale entre
l’acquisition d’« idées » utiles à la
civilité, voire à la réflexivité des
enfants, et leur fondement
philosophique ». Si donc le « débat

1  « Faut-il faire philosopher les enfants ?», Côté philo n°3, nov. 2003, en ligne sur www.cotephilo.net
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réglé » de vie de classe au primaire
devait être élargi, le maître devrait
savoir l’arrêter, car l’enfant, qui
peine déjà à passer du mot à l’idée,
ne peut atteindre la philosophie de
la chose. Le maître doit donc être
philosophiquement formé pour
apprendre ce à quoi l’enfant ne peut
accéder : apprendre à philosopher
pour ne pas faire philosopher les
élèves …

- V. Carraud, Directeur de l’Equipe
de recherche en philosophie
« Identité et subjectivité » de
l’Université (et par ailleurs
Président de l’agrégation de
philosophie), récuse la démarche de
philosophie avec les enfants, et par
là même la tentative de la fonder
philosophiquement et didacti-
quement, considérant par exemple
la « triplette » problématiser-
conceptualiser-argumenter comme
« philosophiquement nulle ».

- A. Pessel, Inspecteur général
honoraire de philosophie, s’interroge
sur « un objet  pédagogiquement et
philosophiquement non identifié »,
la DVP (discussion à visée
philosophique). L’utilisation de
l’expression « à visée » lui semble
cultiver un « flou métaphorique » :
ou c’est de la philosophie ou ça n’en
est pas. Il trouve que le rapport à la
vérité est trop absent des discours
tenus, se méfie du moralisme sous-
jacent, s’étonne que les philosophes
soient si peu présents chez les
formateurs, et demande d’expliciter
la philosophie spontanée de ce désir
de penser, intéressant mais
symptomatique. Philosopher avec
les enfants, « c’est dangereusement
trop tôt ».

TEMOIGNAGES

En contre point à ces vives critiques,
l’expérience des praticiens de terrain.
- C. Lacheray, professeur d’école

maîtresse-formatrice dans la
circonscription de Trouville, décrit
sa pratique des deux séances de M.
Lipman : la première pour partager

la lecture d’un passage des trois
romans pour enfants qu’elle a elle-
même écrits, récolter les questions
que se posent les enfants à partir du
texte et en choisir une ; la seconde
pour la discussion sur le thème
retenu. Elle décline les compétences
développées chez les enfants. 

- A.L. Le Guern, professeur de
philosophie qui l’accompagne dans
sa pratique, insiste sur la
préparation des séances. Non pas
pour savoir ce qu’il faudra que les
élèves trouvent, mais pour saisir les
opportunités à exploiter de ce qui
émerge : distinctions à creuser,
généralisations à opérer, exigences
des raisons pour fonder et objecter,
bref travail sur les processus de
pensée à mettre en oeuvre…

- M. Nolis, professeur de morale et
formatrice détachée à la philosophie
pour enfants par la ville de
Bruxelles, insiste sur la nécessité de
favoriser le questionnement des
enfants, sans se croire obligé de
répondre quand ce sont des
questions à portée philosophique,
car ce questionnement donne du
sens à la recherche personnelle et
collective dans le groupe-classe,
alors que la réponse tue souvent le
désir de chercher.

- G. Abel, professeur de philosophie
formé à la philosophie pour enfants
au Québec, et formateur à
Bruxelles, définit la philosophie
comme une pratique qui donne sens
à sa vie par des repères conceptuels
et éthiques. C’est cette pratique de
la réflexion qui doit être progres-
sivement accompagnée à l’école
primaire, parce qu’en mettant de
l’ordre et en sortant de la confusion,
en apprenant la grammaire de la
pensée, elle aide l’enfant à
cheminer vers l’autonomie de sa
pensée et à construire du sens.

- F. Carraud, professeur d’école et
formatrice à l’IUFM de Lyon,
propose, à travers la diversité de ses
expériences en ZEP, la nécessité de
travailler conjointement avec les
élèves leur rapport à la langue et
leur travail à la pensée (« Parler

pour penser ensemble »). Elle
insiste sur le déplacement du rôle
de l’enseignant dans ces nouvelles
pratiques, dès lors qu’il prend au
sérieux l’élève et sa parole par
l’écoute et l’accompagnement, fait
confiance au groupe, est
intellectuellement exigeant, et
d’abord pour lui-même.

NUANCES ET SOUTIENS

- F. Louis, Inspectrice de la
circonscription de C. Lacheray,
montre, à partir d’une analyse serrée
des textes officiels, la compatibilité
de ces nouvelles pratiques avec les
objectifs et les programmes de
l’école primaire française, notam-
ment la maîtrise de la langue,
l’appui sur la littérature de jeunesse,
l’éducation à la citoyenneté, les
compétences requises des élèves. Il
y a possibilité d’utiliser la _ heure
hebdomadaire de débat. D’où
l’ancrage possible de telles activités
dans des projets d’école ou de
circonscriptions.

- S. Especier, Inspectrice en Moselle
et doctorante (« Quelle formation
pour ces pratiques ? »), fait un point
précis sur la diversité des formations
des maîtres existant actuellement en
France, dans les IUFM, les
circonscriptions, l’université. Elle
complète ce panorama par le
dépouillement d’entretiens avec les
formateurs : objectifs pédagogiques,
compétences attendues, méthodes
utilisées, formes d’organisation.

- Didier Moreau, professeur de
philosophie à l’IUFM des Pays de
Loire, insiste, à partir d’une analyse
de l’acte d’enseigner nourrie par de
nombreuses références philoso-
phiques, sur l’aspect herméneutique
de la fonction que l’on doit
développer dans la formation des
maîtres.

- J.M. Lamarre, professeur de
philosophie et maître de
conférences à l’IUFM des Pays de
Loire, opère une distinction
éclairante entre la discussion à
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visée philosophique (DVP) et les
différents types de débat à l’école
primaire : dans le champ des savoirs
(débat scientifique) ou des valeurs ;
débats de vie de classe instituant la
règle, régulant les conflits ou
organisant des projets ; délibératif
(vie de classe), interprétatif
(littérature de jeunesse) ou réflexif
(DVP) ; débat civique (grands
problèmes de société), débat
esthétique (sur la beauté d’une
œuvre), débat moral (sur le
comportement d’un personnage, ou
des dilemmes moraux), et DVP
(conceptualisation d’une notion).

Nous avons vu plus haut les deux
objections de fond adressées à cette
pratique de la DVP : activité trop
précoce pour des enfants, et/par sous-
estimation des exigences intellectuelles
du philosopher.
- C’est sur la conception de l’enfance

qu’intervient précisément P.H.
Tavoillot, maître de conférences en
philosophie à la Sorbonne et
membre du Conseil National des
Programmes. Développant une
analyse historico-philosophique de
la représentation de l’enfance, il
conclut qu’il faut échapper à la fois
à l’adultocentrisme et au
puérocentrisme, en s’appuiyant sur
la théorie de la médiation de
Gagnepain et Quentel (Université de
Rennes). Celle-ci, à partir d’une
approche psychopathologique,
trouve chez l’enfant une dimension
éthique et des rationalités logique et
instrumentale, mais insiste sur sa
difficulté à véritablement commu-
niquer par la décentration. C’est
pourquoi P.H. Tavoillot propose
d’aborder avec lui les grands
problèmes humains par le récit.

- G. Orrigi, chargée de recherche au
CNRS, résume les dernières
recherches américaines en
psychologie cognitive : les enfants
ont dès leur plus jeune âge des «
théories naïves », en physique et
biologie par exemple, structures de
connaissances, principes et règles
tacites qui témoignent chez eux
d’une véritable « compétence

cognitive ». Le courant actuel du «
critical thinking » aux Etats-Unis
crédite l’enfant d’«intuitions
philosophiques », notamment en
matière de critériologie (portant sur
les propriétés essentielles) et de
théories de l’esprit. Ces connaissances
implicites, en tant qu’heuristiques, à
la fois conditions de possibilité et
support pour une pensée réflexive,
peuvent être explicitées et
travaillées par la verbalisation
conscientisée.

- A. Vergnioux, professeur des
universités et philosophe de
l’éducation, après avoir dégagé les
grands axes de recherche actuels de
sa discipline, invoque F. Galichet,
qui définit le philosopher en
référence à « l’idiotie » grecque, état
de naïveté et d’ignorance. Il s’agit
pour apprendre à philosopher à
développer « l’étonnement » (au
sens platonicien qu’un discours
puisse se contredire lui-même -
Thééthète 155d), et à cultiver celui-
ci dans la formation des maîtres.

- Marc Bailleul, maître de conférences
en mathématiques, partant de son
cheminement (organisation du
premier stage de formation en
philosophie pour enfants de quatre
semaines à l’IUFM de Caen en
1998), explique comment s’articule,
autour du travail sur la perception et
le maniement de critères,
l’apprentissage de la logique dans la
didactique des mathématiques et le
développement du raisonnement
mis en œuvre dans la discussion à
visée philosophique.

- I. Olivo défend une position
médiane : très intéressée par la
pratique de la méthode Lipman, elle
lui reproche cependant une
conception trop fonctionnelle de la
philosophie, instrumentalisée
comme outil de la démocratie. Elle
déclare que raisonner n’est pas
penser, activité qui implique un
rapport exigeant à la vérité. Mais la
culture du raisonnement, au sens de
la dialectique aristotélicienne des
Topiques, peut préparer à la
philosophie, parce qu’elle exerce à
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éprouver la force de conviction
d’une opinion, et donne le sentiment
d’avoir la raison en partage. I. Olivo
plaide pour une progressivité de
l’apprentissage du philosopher.

- M. Tozzi, professeur des universités
à Montpellier 3, directeur du
CERFEE-IRSA, insiste sur l’intérêt
d’étudier empiriquement des corpus
de discussions réels au lieu de se
prononcer a priori sur les (in-
)capacités des élèves. Dans la
perspective d’une didactique
prospective, et non prescriptive, il
dessine les grandes options
possibles d’un éventuel programme
de philosophie à l’école primaire
(mais est-ce souhaitable de l’institu-
tionnaliser ? 2), selon que l’on en fait
un enseignement interdisciplinaire
ou une discipline, que son contenu
comporte ou non des compétences,
des notions ou des questions, des
textes ou pas, des injonctions à un
rôle du maître plus ou moins directif
ou une grande liberté pédagogique,
des horaires ou l’appel à des
opportunités etc. 

- C. Legros, Inspectrice de morale
non confessionnelle belge, témoigne
de la façon dont J. Duez, instituteur,
a mené pendant trente ans des
entretiens, souvent philosophiques,
durant tout le cursus primaire de ses
élèves (voir ses cassettes sur Arte),
et explique pourquoi a été introduit
un quasi programme de philosophie
dans le cours de morale laïque dès
le début du collège.

- G. Tognon, professeur des universités
en histoire de la philosophie et de la
pédagogie à Rome, ancien
Secrétaire d’Etat aux Universités
dans le gouvernement Prodi,
resituait les débats quant à l’enjeu
de la philosophie à l’école dans la
perspective d’une Europe élargie.
S’il s’est dégagé pendant le colloque
un consensus sur la nécessité d’une
formation des maîtres à ces
pratiques (mais laquelle, et par
qui ?), on continue à diverger pour
savoir si les enfants en sont

capables, et sur ce qu’est vraiment
la philosophie. L’intérêt du colloque
est d’amener les praticiens à
réfléchir sur leurs exigences, les
praticiens et les philosophes à
approfondir ce qu’est le philosopher,
et les deux à se pencher sur la
définition de l’enfance et sur ses
capacités cognitives. La limite du
colloque fut de ne pas analyser
d’assez près, in concreto, à cause du
vertige récurrent des préalables, ce
que font de fait les enfants lorsqu’ils
se saisissent de la nouvelle
opportunité qui leur est offerte…

Les Actes du colloque seront publiés
en 2005, et le 5ième colloque sur les
nouvelles pratiques philosophiques,
placé sous le sceau des expériences
européennes, aura lieu les 1er et 2
avril à Poitiers (contact : jean-
francois.chazerans@ac-poitiers.fr). 

2  Voir son article « De l’instituant à l’institué ? », in Les activités à visée philosophique en classe : l’émergence d’un genre ?, CRDP de Bretagne, 2003.
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Préambule

Avant de commencer le Module, j’explique le projet de la
façon suivante : 
Dans un premier temps, nous allons procéder comme
d’habitude : les leçons avec lectures, discussions,
questions, réponses et chaque leçon sera suivie dans un
deuxième temps d’un travail d’expression où vous pourrez
faire part de manière personnelle et originale de ce que
vous avez ressenti, pensé à propos du thème de la leçon.
Ce travail consistera à réaliser votre livre sur l’identité
auquel vous donnerez un titre à la fin de l’année (et qui
vous appartiendra à la fin du module).  Chaque leçon
servira à réaliser une double page 1 de ce livre à l’aide de
collages, peinture, dessin, citation, pensée, etc...

1ère Partie :
Lecture d’extraits de Vendredi ou les limbes
du Pacifique de Michel Tournier 2

Deux extraits sont sélectionnés : voir Annexe I
• La rencontre entre Robinson et Vendredi 

(pp.142-144)
• Les relations entre Robinson et Vendredi 

(pp. 146-148)

En fonction du groupe classe, la lecture se fera soit à haute
voix par le professeur, soit en lecture partagée soit
silencieusement.

En cours de lecture (si nécessaire), attirer l’attention sur les
passages suivants : milieu page 143 : « Ayant à se ranger
dans le camp...sagesse...loi des plus forts » et sur le haut de
la page 144 : « sa main cherchait ... nuque ... trois
millénaires de civilisation occidentale ».
À la suite de cette lecture, posez-vous 3 à 5 questions
auxquelles le texte ne répond pas et qui n’ont pas de
réponse (scientifiquement admise).

1.
2.
3.

Partage oral des questions : 
le professeur écrit au T.N. une question sélectionnée par
chaque élève dans sa liste.

Regroupement des questions 
(par thèmes, par champs).
On reformule ensemble jusqu’à trouver une formulation qui
convienne à tous, écriture de ces questions au T.N.

L’Autre comme ...

Référence programme : « Suis-je seul au Monde ? »
(Instrumentalisation)

Michèle Coppens

1  Certaines illustrations reprises ci-dessous font référence à la leçon suivante (sur la Communication, la Reconstruction) qui n'est pas publiée ici (je ne dispose
plus de toutes les réalisations des élèves).

2  Michel Tournier, Vendredi ou les limbes du Pacifique, Gallimard Folio, 959, édition 1972.
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À ce stade, on peut choisir d’organiser une D.V.P selon
dispositif Tozzien (répartition des rôles et reformulation)
sur une question choisie par le groupe classe.

Soit, si le groupe n’aime vraiment pas discuter, on
peut revenir au texte et demander de : 
• Isolez une phrase qui vous plaît, expliquez brièvement

pourquoi par écrit.
• Isolez une phrase qui ne vous plaît pas, idem.
• Échange oral : en général, ceux qui n’avaient pas encore

saisi le type de relations qui se sont installées entre R.
et V. comprennent lors de cette étape.

• Donner un titre à la leçon (complétez le titre).
• Donnez des exemples par écrit de situations dans la vie

quotidienne où il arrive que nous fassions de « l’Autre
un moyen/un esclave ».  Échange oral.

• À votre avis, pourquoi Vendredi accepte-t-il d’être traité
ainsi ? quels sont les avantages qu’il en retire ? et
Robinson, qu’est-ce que cela lui apporte comme
avantages et désavantages ?

• Reprenez vos exemples actuels et posez-vous les mêmes
questions : quels avantages et désavantages y a-t-il dans
ce type de relations ?

• Finalement, « je note une phrase/réflexion/idée qui m’a
frappé(e) lors des échanges en classe ».

• Voici une liste de citations (voir Annexe II)
- Choisis-en une qui te plaît/déplaît.  Explique pourquoi.

Échange oral.

2ème Partie 
(2 heures consécutives sont nécessaires).

Les élèves savent qu’ils doivent construire, imaginer leur
double page en traduisant ce qu’ils ont perçu, ressenti,
découvert, compris de la problématique de
l’instrumentalisation.  (Il s’agit ici de rendre compte de
manière individuelle et personnelle sous une forme
expressive et/ou esthétique).  On pourrait considérer que
cette partie du travail correspond aux compétences
« Sentir, Ressentir, faire sens et agir » (sans parvenir
toutefois à détailler précisément ce qui relève de l’une ou
de l’autre).

Durant 2 heures de cours, ils ont comme consigne de
construire leur double page en trouvant un titre qui
corresponde bien à la fois au thème et à ce qu’ils ont
réalisé, en trouvant un exemple illustratif ou métaphorique,
en reprenant une citation d’auteur et une réflexion qui les
a frappés lors des échanges en classe.  Ils ont carte blanche
pour donner forme à cette double page.  Ils doivent pouvoir
expliquer leurs choix, leur cheminement.
À ce stade, je me mets à leur service pour réaliser leur
tâche, c’est-à-dire que j’apporte tout le matériel (peintures
acryliques, marqueurs, pinceaux, ciseaux, livres de
récupération 3, vieux National Géographic,...) et mon rôle
consiste à leur faciliter la tâche, à veiller à ce que tous
disposent du matériel nécessaire, à les encourager, à sécher
une peinture récalcitrante, à leur permettre de terminer
leur page à domicile éventuellement (pas systémati-
quement car il faut qu’ils s’investissent totalement en
classe et cela crée une dynamique positive qui s’accroît
avec les séances). Bref, ici le professeur se transforme en
animateur bienveillant et encourageant et cela porte ses
fruits au fil des séances.

Concernant l’évaluation.
Il n’a pas été question d’évaluer cette deuxième partie du
travail de manière certificative.  La seule évaluation a
consisté, en fin de module à se montrer mutuellement les
réalisations, à voir ce que les élèves des années
précédentes avaient réalisé, à les montrer en journée
« portes ouvertes », à leur faire évaluer personnellement ce
que cette activité a représenté pour eux (voir Annexe III).

Par contre, la partie leçons du Module  a donné lieu à des
évaluations à l’aide de leurs notes de cours et de leur livre,
je leur ai posé des questions (en fin de Module) afin de
vérifier s’ils avaient compris les grandes problématiques de
l’identité.  Il m’est arrivé également de leur demander de
pouvoir expliquer le lien entre le thème/la problématique et
la représentation qu’ils en ont faite sur la double page (je

3  Les livres proviennent du rebut chez les bouquinistes, ils ont été choisis pour leur solidité (couverture cartonnée).
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leur laisse le choix du thème et je les interroge oralement
de façon à pouvoir approfondir leurs réponses).

Pour terminer, j’ajouterai qu’après avoir pratiqué cette
méthode trois années de suite, j’ai pu constater que cela
intéressait tous les élèves (général, technique,
professionnel) et qu’il y avait un enjeu concret à bien
suivre la partie leçon : avoir des idées pour réaliser sa
double page et être personnel. Je dois ajouter que ceci n’est
réalisable qu’à la condition de le vouloir vraiment et d’avoir
2 heures de cours consécutives (ou 2 h durant la même
journée) étant donné le temps nécessaire pour se mettre
dans l’activité et créer la dynamique (que ce soit pour
penser ou pour réaliser).

Annexe 1
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Annexe II
Les différentes figures d’autrui – Citations.

1) Nos parents et nos maîtres sont nos ennemis naturels
quand nous entrons dans le monde (la société) 
– STENDHAL

2) Le serviteur est dépourvu de soi (...) en sorte que, dans le
Maître, il s’aliène et se supprime comme singulier (...) 
– HEGEL

3) Chacun attend que son compagnon l’estime aussi haut
qu’il s’apprécie lui-même et à chaque signe de dédain, il
s’efforce naturellement d’arracher la reconnaissance
d’une valeur plus haute à ceux qui le dédaignent en leur
nuisant ; aux autres, par de tels exemples 
– HOBBES

4) Réduire autrui à un moyen, c’est à la fois m’exposer moi-
même à être traité ainsi et rendre impossible une
communauté fraternelle d’hommes raisonnables (...) 
– PENA RUIZ

5) J’ai besoin de la médiation d’autrui pour être ce que je
suis 
– SARTRE

6) Car semblable au joueur d’Échecs qui prévoit la tactique
de son adversaire et va transformer le coup préparé
contre lui en un piège pour son auteur, je puis faire servir
le projet de l’autre à mes fins, comme lui le mien aux
siennes.  Il peut tirer les marrons du feu pour moi et moi
pour lui. 
– AUDRY

7) L’homme abuse à coup sûr de sa liberté à l’égard de ses
semblables et quoique en tant que créature raisonnable il
souhaiterait une loi qui limite la liberté de tous, son
penchant animal à l’égoïsme l’incite à se réserver dans
toute la mesure du possible, un régime d’exception pour
lui-même. 
– KANT

8) La seule valeur absolue : Ne fais pas à autrui ce que tu
ne voudrais pas qu’on te fasse à toi-même. 
– KANT

9) L’homme se crée lui-même comme valeur en agissant
selon les valeurs qu’il porte en lui, et même par le simple
fait d’avoir une conscience morale. 
– KANT

10) Ce qui a un prix peut être remplacé par quelque chose
d’autre à titre d’équivalent ; au contraire, ce qui est
supérieur à tout prix et par conséquent n’admet pas
d’équivalent, c’est ce qui a une dignité. 
– d’après KANT

11) Le « tu ne tueras point »  est la première parole du
visage.  Il y a dans l’apparition du visage un
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commandement (...).  Pourtant, en même temps, le
visage d’autrui est sans défense ; c’est le pauvre
pour lequel je peux tout et à qui je dois tout. 
– LEVINAS

12) Autrui est celui qui m’impose des limites, des
devoirs. 
– KANT

13) L’homme ne naît pas à cause d’une lutte, mais
plutôt d’un amour. 
– TODOROV

14) L’homme est un être de pulsions et de désirs
davantage régi (conduit) par l’inconscient que par la
raison. 
– FREUD

15) L’homme est un loup pour l’homme. 
– HOBBES

16) La pitié est un sentiment naturel qui, modérant
dans chaque individu l’amour de soi-même,
concourt à la conservation mutuelle de toute
l’espèce. 
– J.J. ROUSSEAU

17) Chaque homme dès qu’il existe dispose d’un droit
absolu à être considéré comme valeur absolue,
comme fin en soi. 
– KANT

18) L’autre, quel qu’il soit est traité comme une chose
dont on va se grossir et qu’on va donc détruire, pour
se grossir de lui. 
– R. JAULIN

19) Contre l’illusion d’optique, le mirage,
l’hallucination, le rêve éveillé, le fantasme, le
rempart le plus sûr, c’est notre frère, notre voisin,
notre ami ou notre ennemi, mais quelqu’un, grands
dieux, quelqu’un ! 
– M. TOURNIER

20) Profonde révolution silencieuse du rapport
interpersonnel : ce qui importe à présent c’est d’être
soi absolument, de s’épanouir indépendamment des
critères de l’Autre…
Cela étant, il va de soi que la lutte pour la
reconnaissance ne disparaît pas, plus exactement
elle se privatise, se manifestant en priorité dans les
circuits intimes, dans les problèmes relationnels.
(…) C’est moins le classement social qui est en jeu
que le désir de plaire, de séduire et (…) le désir
également d’être écouté, accepté, sécurisé, aimé.
C’est pourquoi l’agressivité des êtres, la domination
et la servitude se lisent moins aujourd’hui dans les
rapports et conflits sociaux que dans les relations
sentimentales de personne à personne. 
– G. LIPOVETSKY

Annexe III

Voici quelques unes des évaluations produites en
fin d’année par les élèves au sujet de l’activité 
elle-même :

« Chacun a sa propre vision des choses.  Ce livre est très
personnel, ce n’est pas seulement un travail ».

« Je propose qu’on parle plus longtemps et qu’on cherche
des illustrations à la maison ».

« Le thème que j’ai préféré est : qui suis-je ? car on avait
le plus de liberté, car chaque personne est différente et
donc cette page est très différente chez tout le monde ».

« J’ai été surpris de constater que les citations restent
dans l’esprit ».

« Pour améliorer la formule, je propose d’avoir plus de
temps et de matériel... et plus de thèmes pour peut-être
découvrir d’autres facettes cachées de ma personnalité ».
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Annexe IV
Exemple d’Évaluation en fin de Module.

À l’aide de tes notes et des citations, complète le tableau suivant :

Figures
d’Autrui

Obstacle

Moyen

Concurrent

Collaborateur

Personne

Mystère

Visage de 
l’Absolu

Sens
(c’est-à-dire)

- il occupe une place
- il est sur mon
chemin

Action envisagée

Éviter, affronter,
déplacer

Citation 
n° , auteur

Pour exemple :1,
Stendhal
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Echos du festival CinémAsile 
(11/11 au 5/12/2004)

Présentation : Michèle Coppens

Depuis sa naissance, le cinéma s’est beaucoup
intéressé à la folie. Beaucoup de films présentés
lors de ce festival ont pris le parti de présenter

des hommes et des femmes parmi lesquels il est
parfois difficile de distinguer les « normaux » des
»délirants ».

Ce festival entendait cerner quatre thèmes
principaux :
la psychiatrie elle-même dans ses travers et
l’antipsychiatrie, les alternatives à la psychiatrie ,et un
courant comme l’art-thérapie enfin l’ethnopsychiatrie
qui considère la souffrance psychique de personnes
immigrées selon les coutumes et croyances des pays
d’origine.

Ce festival a été organisé en collaboration avec
Psymages (Centre de recherche sur l’audiovisuel en
santé mentale 1 et l’Autre lieu, association oeuvrant
dans le domaine des alternatives à la psychiatrie 2. Au
côté cinématographique du festival se sont ajoutés
des rencontres, des ateliers, des expositions diverses.
Un journal 3 donne le programme détaillé de ces
journées ainsi que des renseignements et adresses
utiles, la filmographie présentée à la suite s’en inspire
directement.

Ce gamin-là
(France, 1975, 93 min, Beta)

Film en forme de carnet de notes qui retrace une
expérience de vie dans les Cévennes avec des
enfants mutiques.

Aliénations
(Algérie, 2004, Malek Bensmaïl, 105 min, Beta)

En suivant médecins, malades et familles dans un
hôpital de Constantine, le film tente de comprendre
les souffrances de certains Algériens et le malaise
social dominant, malaise qui a quelque chose à voir
avec l’histoire récente du pays où il apparaît que les
tensions traditions/ modernité, valeurs religieuses/
valeurs démocratiques travaillent en permanence la
société algérienne.

San Clemente
(France, 1980, Raymond Depardon, 98 min, 35 mm)

Description d’un asile d’aliénés en mutation où s’est
construite une tentative de psychiatrie alternative
inspirée par le Docteur Franco Basaglia (inspirateur de
la loi de 1978 qui a permis de fermer les asiles en
Italie). L’idée maîtresse de Basaglia était qu’ « une
nation civilisée ne peut évoluer qu’en intégrant ses
tarés ».

Histoire de Paul
(France, 1975, René Féret, 80 min, 35 mm)

L’auteur du film raconte sa propre histoire : atteint
d’une profonde dépression à l’âge de 22 ans, il se
retrouve en hôpital psychiatrique et en ressort trois
mois après marqué par ce qu’il a vu : la détresse de
la folie, l’enfermement, la force de l’institution. Six ans
après, il a voulu raconter cette expérience.

1 www.psymages.be - Tél : 02/230.62.60

2 http://home.tiscali.be/Autrelieu - Tel/02/230.62.60  

3 Mensuel n°76, octobre 2004. E-mail : nova@nova-cinema.com  Tel : 02/511.24.77
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Un ange à ma table
(Nouvelle Zélande, 1990, Jane Campion, 158 mm, 35
mm)

Film tiré de trois ouvrages autobiographiques (de
1983, 84, 85) de Janet Frame, jeune fille issue du
monde ouvrier, très tôt intéressée par l’écriture.
Solitaire et incomprise, elle sera internée comme
schizophrène durant huit ans et ne devra sa libération
qu’à la notoriété de ses récits. Ce film décrit le
quotidien des instituts psychiatriques dans les années
50, les derniers passages du film laissent entrevoir les
réformes survenues dans les années 70 laissant plus de
place à l’écoute et à la parole du patient.

Les maîtres-fous
(France, 1955, Jean Rouch, 36 min, Beta)
En 1953, Jean Rouch filme une cérémonie « houakas »
(Maître de la folie) au Ghana : les participants sont
possédés par les esprits des administrateurs coloniaux
et se mettent à imiter « l’homme blanc ».

Le N’doep
(France, 1967, Michel Meignant, 45 min, vidéo)
Ce film montre le grand rituel traditionnel pratiqué par
les femmes (7 jours et  7 nuits) dans la banlieue de
Dakar. Cette cérémonie magique appartient au
peuple des Lébous et est organisée chaque fois que
des médecins formés à l’occidentale se sentent
impuissants pour venir à bout de symptômes qui
s’apparentent à la dépression à l’africaine.

Le sexe des morts
(France, 2002, Em. Ohniguian et Tobie Nathan, 2 x 50
min)
Reconstitution de deux consultations (initialement
destinées aux étudiants) d’une famille réunionaise par
Tobie Nathan selon le dispositif ethnospsychiatrique.
Le film est un témoignage de cette méthode et nous
« invite à négocier collectivement avec les invisibles ».

              



Trois Huit  
(France, 2001, Philippe Le Guay)

Référence programme : Module : Suis-je seul au monde ? 
Instrumentation et Reconstruction

Michèle Coppens
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Bref résumé
C’est l’histoire de Pierre qui, nouvellement installé dans une
région, essaie de s’intégrer au sein de son équipe de travail
à l’usine.
Les débuts sont difficiles, malgré sa bonne volonté il subit
des brimades. Un collègue en particulier, Fred, le harcèle.
Les relations entre eux se tendent de plus en plus et cela se
répercute sur la vie sociale et familiale de Pierre.
Pierre cherche à comprendre Fred et tente de désamorcer
les relations conflictuelles entre eux en allant vers lui. Mais
les brimades continuent et Pierre finit par être totalement
déstabilisé, il doute de lui, se dispute avec tout le monde et
finit par se brûler la main pour éprouver son courage.
Progressivement, son entourage finit par comprendre ce qui
se passe entre eux et des relations plus saines s’installent.

Que vise le film ?
Distraire, faire prendre conscience d’une réalité qu’on ne
soupçonne pas, transmettre une leçon générale de nature
morale ou philosophique, influencer le spectateur.
- Choisis une formulation et commente-la : …

Le film est une explication d’une situation
problématique
- Précise de quelle situation problématique il s’agit : …
- A quoi le constates-tu dans le film ? ...
- Peux-tu identifier quelques-unes des causes de cette

situation à l’aide des éléments du film ?

Précise, si possible, la nature de l’explication.
- des événements passés expliquent un comportement

présent ;
- une situation présente explique une attitude/un

comportement ;
- l’influence présente d’autres personnes/d’un groupe

explique une attitude/un comportement ;
- un trait de caractère explique un comportement ;
- autre explication.

Individuellement, des questions à se poser :
- Pourquoi est-ce Pierre qui subit les brimades ?
- Pourquoi Fred ne peut-il s’empêcher de harceler Pierre ?
- Quelle est la raison profonde du comportement de Fred, à

quel moment cela apparaît-il dans le film ?

- Pourquoi le fils de Pierre rejette-t-il son père ?
- Pourquoi Pierre finit-il par se brûler la main ?
- Grâce à quoi la situation change-t-elle ? (Quels sont les

différents éléments qui interviennent dans le
changement ?)

- A votre avis, peut-on considérer que cela se termine
« bien » ? Pourquoi ? 

Synthèse personnelle
- Je cite au moins deux exemples de situations de la vie

quotidienne où il peut arriver que je traite/sois traité
comme un moyen / instrument au profit de
quelqu’un/quelque chose : …

- Comment ai-je réagi ? ...
- Est-ce que je réagirais de la même façon aujourd’hui ?

(Explique) …

Echange oral sur base volontaire
- Je note une phrase/réflexion/idée qui m’a étonné/frappé

lors de l’échange :…..

               



63Lu pour vous … Lu pour vous … Lu pour vous … Lu pour vous … 

Alexandre Jollien - Éloge de la faiblesse
Par Gilberto Castorini

Lu pour vous
Éloge de la faiblesse est un dialogue. On y découvre
deux personnages : Alexandre et Socrate. L’un est
inconnu, l’autre ne doit même plus être présenté. Le
premier a pour ainsi dire perdu l’évidence à la
naissance, le second l’a soumise au questionnement.
Dans ce dialogue imaginaire qui assiège la
conscience du lecteur, l’un et l’autre nous renvoient à
ce que l’auteur appelle notre « métier d’homme », car
il s’agit avant tout de  progresser avec l’idée « qu’il
n’y a jamais d’acquis définitifs dans l’existence » 1.

Alexandre Jollien est né en Valais  (Suisse) en
1975. Il écrit ce livre à l’âge de 23 ans,
lorsqu’il étudie la philosophie à l’Université
de Fribourg. Sa venue au monde a été
marquée par une première rencontre avec la
mort. Ce qu’on appelle un accident de
naissance l’a contraint de quitter sa famille
dès son premier jour de vie. L’irréparable
porte un nom, c’est une athétose 2 qui le
forcera à passer 17 années dans une
institution spécialisée pour infirmes
moteurs cérébraux (IMC).  Autant dire
qu’il sera confronté, dès ses premières
années de vie, à toutes sortes de thérapies
« pour corriger l’étrange créature » 3.
Privé de ce que les autres appellent la

normalité, Alexandre a vite fait de comprendre que
sa vie sera un long travail sur soi et l’acceptation
de sa différence un défi permanent.  

Loin de ses parents, Alexandre passe le plus clair
de son enfance dans ce qu’il appelle « le Centre ».
Encadré, comme ses compagnons d’infortune,  par
toute une équipe de spécialistes, il apprend à vivre
dans un univers peuplé de « personnages

particuliers, hors normes. » 4 Dans cette institution
il se fait à l’idée que l’environnement auquel il
appartient est en décalage par rapport à ce que
vivent les gens du dehors, ceux qui bénéficient du
statut de gens normaux. C’est que dès l’instant où
il quitte le regard des siens l’anormalité lui colle à
la peau. Même ceux qui le côtoient
quotidiennement le renvoient à son rapport à  la
normalité 5. Du côté des siens, de ceux dont le corps
et l’attitude sont marqués par un accident, il
trouve le plus grand soutien. Ensemble, ils
partagent une même lutte pour « ressembler de
plus en plus aux autres, à la catégorie des
normaux » 6 et ils se vouent une amitié simple, une
collaboration étroite qui doit permettre à chacun
d’assumer sa condition. 

Au fil de ce dialogue, Alexandre nous donne à
partager des éclats de vie  et il nous livre une
véritable leçon de sagesse. Loin des théories, des
discours reluisants, il pense profondément sa vie et
refuse de se construire dans le regard de l’autre. Ni
la pitié, ni la bonne conscience ne trouvent de
place dans ce rapport à l’autre qu’il veut
authentique et fraternel. Il y a cette belle
confidence qu’il fait à Socrate : « Je devais
m’armer pour combattre toutes les étiquettes que,
sans cesse, on nous collait. » 7 C’est ainsi, en
développant ce regard sans concessions, loin de
tout misérabilisme et dans une adhésion totale à
la vie - si proche des stoïciens et de la pensée
nietzschéenne - qu’il  apprend à assumer
entièrement son handicap, à le dominer par le
corps et la pensée sans pour autant le nier. Car,
pour Alexandre, il n’a jamais été question de (se)
cacher sa différence, comme s’il s’agissait d’une

1  Eloge de la faiblesse (EF), Editions Cerf, p. 34

2  Selon le Petit Robert, « maladie nerveuse caractérisée par des mouvements involontaires lents et ondulants, surtout des extrémités, accentués par les
émotions et disparaissant pendant le sommeil. »

3  EF, p. 15.

4  EF, p. 17.

5  Dans son entretien, à la p. 98, Alexandre dit à Socrate « la distinction normal-anormal a conduit toute ma vie jusqu’à présent. »

6  EF, p. 20.

7  EF, p. 31.
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« chose sale », mais bien de « faire avec » ses possibilités
et ses faiblesses. 8 La philosophie trouve toute sa place dans
ce rapport de soi à soi qui peut nous aider à changer de
regard, dépasser l’opinion, le préjugé, l’irrationnel, pour
reconnaître que si rien n’est acquis d’avance aucune
faiblesse ne peut nous empêcher d’être debout, en marche
sur notre chemin d’humanité. Quel témoignage ! 

L’Éloge de la faiblesse nous place au cœur de notre
humanité, à l’orée de ces gestes simples qui chez tout un
chacun relèvent de l’automatisme. Gestes qui ici sont le
signe d’un combat, souvent joyeux, d’une confiance,
souvent offerte par l’autre.  Car, au Centre, comme l’écrit
Alexandre « rien n’allait de soi. Tout nous étonnait. Notre
quotidien nous réservait sans cesse des surprises, bonnes ou
mauvaises. (...) Il n’y avait qu’un intérêt, qu’un objectif
vraiment sérieux : progresser. » 9 Interpellé par sa référence
continue à  la normalité,  son alter ego philosophique, qui
n’est autre que Socrate, lui fait explorer son rapport à la
norme. Le mot n’est pas laissé au hasard et Alexandre est
appelé à l’explorer à la lumière de son existence.  Au fil de
son entretien, il précise sa définition de la normalité et de
l’anormalité et lorsqu’il pense en être quitte, en bon
philosophe, son interlocuteur l’invite à revoir certains
éléments de sa définition. Nous aussi, lecteurs de ce
dialogue peu commun, sommes appelés à questionner nos
évidences si bien rangées dans les tiroirs du quotidien. La
normalité serait-elle ce qui est conforme à la majorité
d’entre nous ? Mais au nom de quel critère a-t-on défini ce
« nous » ? Car, pour reprendre une des dernières répliques
de Socrate, « il est donc difficile de définir l’anormalité
exclusivement par rapport à la conformité aux règles d’une
et une seule société, car celles-ci peuvent varier. » 10 Ne
serait-il pas plus juste de reconnaître, comme le disait si
bien Soljenitsyne en parlant du bien et du mal, que la
frontière entre le normal et l’anormal ne passe pas entre les
hommes mais bien à l’intérieur de chacun d’entre nous ?

8  EF, p. 51, où on peut lire : «Très vite, j’eus l’intuition qu’en fuyant le
handicap, on s’isole. Il est là, il faut l’accueillir comme un cinquième
membre, composer avec lui. Pour ce faire, la connaissance de ses faiblesses
me semble primordiale ... »

9  EF, p. 18.

10  EF, p. 101.

http://www.alexandre-jollien.ch/biographie.htm

Ados, Comment on vous manipule
Viviane Mahler, Albin Michel, 2004.

Présentation : Michèle Coppens.

Cette journaliste spécialisée dans la
presse « Jeunes » propose, dans un
style simple et direct, des clés pour
mieux comprendre les mécanismes
d’attraction, d’influence et de
contrôle exercés par les grandes
industries du tabac, de la banque,
de la publicité et d’Internet.
Ainsi saviez-vous que les goûts
des jeunes de 2 à 19 ans sont
répertoriés dans le Marketting
Book Juniors (2002) qui expose
tout ce qu’il faut savoir sur leurs
goûts alimentaires en
déterminant les performances
organoleptiques (combinaison meilleur goût, texture,
consistance) d’un aliment, en définissant les
caractéristiques appréciées, en hiérarchisant leur
importance, en établissant des profils d’amateurs ; bref
les jeunes sont cernés !

On y apprend également que l’industrie du tabac a créé
des marques de cigarettes spécialement destinées aux
sur-consommateurs que sont les jeunes ! Marlboro dans
les années ’50, Camel avec son chameau à la tête de B.D.
en 1988, Kool, Slim (cigarette minceur !), Trins (coupe-
faim !) visent aussi une population jeune et féminine.

N’oublions pas aussi l’ammoniaque ajoutée par Philipp
Morris pour accélérer le passage de la nicotine dans le
sang, ainsi que le tabac produit par manipulation
génétique pour augmenter la concentration en nicotine.

Le chapitre consacré aux nouvelles technologies est
également intéressant.  L’auteur analyse les ingrédients
de la cyberdépendance. Selon des spécialistes, on peut
parler de cyberdépendance à partir de 70 heures
hebdomadaires de consommation Internet, et de
surconsommation au-delà de 2 heures par jour.  Il existe
déjà des consultations gratuites et anonymes à l’hôpital
Marmottan (Paris) pour aider psychologiquement à
désintoxiquer les accros aux jeux vidéo !  « Internet vous
suit à la trace », chaque fois que l’on se connecte sur une
page, le serveur reconnaît l’ordinateur utilisé et le serveur
sait aussi à quelle heure, et combien de fois on est venu
consulter telle page.

Lu pour vous
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Viviane Mahler procure
aussi quelques conseils pratiques pour se protéger

des dérives du « Chat » et nous informe du nouveau
filon du marketing jeunes : le SMS marketting.

Sous le titre « Votre argent les intéresse », l’auteur
décrypte les stratégies non seulement des marques
alimentaires et cosmétiques, mais aussi celles des
banques qui, en proposant des formules tout compris
« package », vendent aux jeunes divers services qu’ils
n’utiliseront jamais.

À signaler également, un chapitre sur la consommation
citoyenne et le troc.

Le dernier chapitre aborde la façon dont les médias
cherchent à fidéliser les jeunes réputés pour être des
champions du zapping.  L’auteur passe en revue les jeux
télévisés, la télé réalité, l’une des sources principales du
développement de produits dérivés mis sur le marché
pour les jeunes consommateurs.  Elle analyse également
les évolutions, les dernières tendances dans la production
de télé réalité : images triées, on garde les plus fortes et
on reconstruit tout, tout est construit sur le mode de la
confrontation.  Le but est évidemment de relancer
l’intérêt des téléspectateurs de plus en plus vite lassés.

En ce qui concerne la presse d’information, V. Mahler
attire l’attention des jeunes sur les mécanismes de
censure et d’auto censure qui interviennent de plus en
plus dans l’information tout en rappelant la nécessité de
ce contre-pouvoir.  Mais la presse d’information est
devenue un produit comme un autre qui doit avant tout
être rentable (rapidité, superficialité, invention, attrait
pour le sensationnel, trucage, désinformation et
marketting de guerre sont quelques-unes des
caractéristiques présentées ou analysées par l’auteur).

Ce livre, véritable tour d’horizon des manipulations
auxquelles la jeunesse se trouve confrontée, n’est
évidemment pas complet puisque, par définition, ce
domaine évolue en permanence.  Néanmoins, il est utile
pour tout professeur qui désire aborder ce thème des
manipulations prévu au programme.  Tel quel, il est
abordable par des élèves du premier degré au troisième
degré du secondaire et il regorge des pistes
d’exploitation et d’adresses de référence.

Les rencontres de Félicien, le lutin
magicien
Jaïro, Umar et An May
Claude Lelièvre, Maryline De Backer,
illustrations de Cécile Bertrand

Guide d’accompagnement,
Martine Nolis.
Collection la philo des filous, Labor
éducation, 2004.

Présentation : Michèle Coppens.

Félicien le magicien quitte
le pays des songes pour
aller à la rencontre de 3
enfants : Jaïro, Umar et An
May.  Ceux-ci souffrent, ils
ont peur, ils ont mal.  Ils
travaillent ou se battent
pour survivre.  Ils ne sont
pas dans des conditions
leur permettant de vivre
dignement, d’aller à
l’école, de jouer.  Félicien
tentera de les consoler,
d’apaiser leurs souffrances
grâce à sa pipe magique,
mais il existe un certain
décalage entre leur dure
réalité et les remèdes proposés par le magicien.  Ce décalage
devrait amener les enfants à se poser des questions.  Vous
l’aurez compris, cet album aborde la thématique des droits
de l’enfant.

Dans le guide d’accompagnement, Martine Nolis propose de
faire réfléchir les enfants de manière autonome, critique et
créative sur les droits de l’enfant en construisant une
communauté de recherche selon les principes de M. Lipman.

Les questions soulevées lors des animations permettent un
apprentissage rejoignant 5 compétences : affective et sociale
(moi et les autres), éthique (moi, mes pensées et mes
actions), logique (moi et les concepts), démocratique (moi et
le sens du groupe dans lequel je vis), esthétique (moi et le
beau).  Ce guide reprend  des questions (soulevées par les
enfants) qui renvoient à des sujets philosophiques comme le
bonheur, la vérité, la violence, les droits et les devoirs.  Il
propose également des pistes d’exploitation sous forme de
questions et d’exercices.
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Billet d'humeur
Michèle Peyrat, professeur de morale.

Tout le monde se souviendra de la proposition faite

par Hervé Hasquin en 2000 de supprimer les cours

de morale et religions au profit d’un cours de

philosophie.  Cette proposition fut suivie d’un débat

parlementaire portant sur l’introduction de plus de

philosophie dans l’enseignement.  Devant la menace

de la suppression de ces cours, on se rappellera

également la fameuse pétition commune signée par

plus de 140 mille personnes désireuses de maintenir ces

cours.

A l’époque, les débats sur la question furent très riches,

toutes les tendances, solutions furent présentées mais

sans déboucher sur un changement quelconque.  On

invoqua essentiellement les difficultés budgétaires,

constitutionnelles et idéologiques.

Plus récemment, R. Miller déposait une proposition de

décret pour la création d’un cours de philosophie mais

aussi d’histoire culturelle des religions qui

« contribuerait à donner aux jeunes les outils pour

renforcer la démocratie et serait un renfort contre les

théocraties et les intolérances diverses » (Le Soir 20

janvier 2004).

A nouveau, l’argument budgétaire fut avancé pour ne

rien entreprendre et il fut même déclaré que l’école

souffrait de maux plus urgents.

Or, il me semble justement qu’il y a là une URGENCE.

Aujourd’hui, dans certaines écoles officielles, les cours

de religions sont devenus majoritaires, principalement

parce que les élèves en provenance de pays musulmans

deviennent majoritaires dans ces écoles, mais on

constate aussi plus d’élèves dans les autres cours de

religions suite à l’arrivée d’autres communautés.  Cette

mutation mérite réflexion.

Si toutes les communautés qui vivent dans notre pays

ont des convictions différentes, leurs questions sur

l’existence sont identiques, quelles que soient les

réponses qu’elles peuvent y apporter. S’interroger

ensemble, écouter les avis des uns et des autres sur ces

questions, permettrait, j’en suis certaine, d’aborder

l’autre, celui qui est différent de soi sans animosité ou

volonté d’exclusion. Or, aujourd’hui, dans notre

enseignement officiel, quel est le moment où les élèves

peuvent dialoguer sur ces questions et apaiser les

tensions que nous vivons de plus en plus souvent dans

les écoles ?  A l’occasion, certains cours de français,

d’histoire ou encore de géographie, abordent ces

thèmes, mais les programmes de ces cours sont très

chargés et ils ne laissent donc pas de place à un

véritable échange qui permettrait peut-être d’apaiser

les tensions par exemple à propos d’un conflit comme

le conflit israélo-palestinien. 

Si, pendant des années on a considéré que le modèle

belge des cours dits philosophiques était très

respectueux des identités de nos élèves, aujourd’hui il

me semble qu’il agit plus comme un élément de

division des élèves, manquant ainsi son objectif( sans

parler de la situation dans le primaire où l’on vient

chercher les élèves des cours « minoritaires », pendant

que les autres continuent les activités communes.

N’est-ce pas là souligner davantage les différences

entre enfants que ce qui les unit ?

Devant les difficultés d’instaurer un cours commun,

certains acteurs de l’enseignement ont mis en avant la

nécessité d’organiser des activités communes entre les

différents cours.

Encore une fois, ceux qui travaillent sur le terrain savent

combien ces rencontres sont difficiles à organiser pour

des questions d’horaire ou de locaux (les cours

philosophiques n’ont pas toujours lieu aux mêmes

heures pour tous les élèves- les locaux peuvent

rarement contenir plusieurs classes, etc.). Pourquoi, par

exemple, ne pas envisager des « modules

philosophiques » pendant lesquels tous les élèves, dans

leur groupe classe, participeraient à une même

réflexion en présence de plusieurs professeurs des

différentes convictions ? Cela demanderait bien sûr,

une nouvelle organisation des plages horaire( le décret

le prévoit), pas forcément plus difficile à mettre en

place que la situation actuelle qui est déjà un casse-tête

pour ceux chargés de faire les horaires.     
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Par ailleurs, même quand ces rencontres peuvent se

faire, nous sommes plusieurs à avoir constaté des

réticences diverses de la part des élèves ou de la part de

certains professeurs de religion.

Tous les professeurs de morale peuvent expliquer

combien les différentes communautés de notre pays

ont parfois des difficultés à se rencontrer et donc à se

comprendre.  J’en veux pour preuve ces différents

exemples : des élèves du cours de morale refusent de

dialoguer avec ceux de la religion islamique sous

prétexte qu’eux ne sont pas inscrits au cours de

religion, une élève inscrite au cours de religion israélite

subit des brimades parce qu’elle suit ce cours, un

professeur de morale se fait traiter de « juive » parce

qu’elle donne le cours de morale, pendant la projection

du film de Ken Loach « Ae fond kiss »,activité

organisée pour tous les cours philosophiques, des

élèves musulmans quittent la salle à cause de scènes à

caractère érotique, estimant qu’on ne les a pas

respectés et hypothéquant ainsi l’échange qui aurait pu

être très fructueux entre les élèves après le film, un

professeur de religion catholique déplore que l’on

veuille faire de ses élèves des athées en leur faisant lire

certains auteurs français,etc. 

Loin de moi l’idée de stigmatiser le cours de religion

islamique mais il faut oser dire que si beaucoup de

professeurs de religion islamique font un excellent

travail en luttant parfois contre des positions

extrémistes de certains élèves, d’autres par contre

enseignent un Islam incompatible avec les droits de

l’homme.

Je trouve dramatique que pendant que je lutte, de

manière acharnée, contre les préjugés homophobes de

certains élèves, on leur déclare, dans la classe à

côté,que l’homosexualité est le plus grave péché qui

soit et que celui qui le commet mérite d’être pendu par

les parties génitales.  De même, pendant la campagne

d’Amnesty International qui vise à lutter contre les

violences faites aux femmes, je me bats contre les

préjugés sexistes de certains élèves, pendant que dans

la classe à côté, on déclare que la femme doit

obéissance à son mari et qu’elle peut être frappée si elle

ne se soumet pas à celui-ci, etc.

Claude Wachtelaer écrivait en 1998 que la situation des

cours philosophiques a un coût fort élevé mais cette

dépense apparemment somptuaire est peut-être moins

inutile qu’il n’y semble pour le maintien de la

compréhension et de la tolérance dans une société qui

en a besoin en général et la société belge en

particulier(le Soir 19-5-1998).

Je trouve quant à moi dramatique que dans certaines

sections, pendant que je donne cours à deux élèves,

mes collègues des cours de religions donnent aussi

parfois cours à deux élèves, dépense somptuaire donc

qui n’a peut-être plus de raison d’être si cet objectif de

compréhension et de tolérance est justement bafoué

par certains de ces cours.

Sans relancer les vieilles querelles scolaires, il y a donc,

me semble-t-il urgence à proposer une solution qui

permettra d’éviter tous les écueils évoqués en

proposant un espace commun où toutes les questions

de « sens » qui préoccupent nos élèves seront

abordées.

Lors des dernières élections, tous les partis ont dit qu’ils

feraient de l’enseignement une priorité.  Malheu-

reusement comme souvent dans les questions liées à

l’enseignement, il s’agit d’avoir une vision à long

terme.  Espérons que rapidement cette question-ci

devienne une priorité pour ceux qui ont en charge

l’enseignement dans notre pays. 
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Premier Rapport de Synthèse 
de la Commission du Dialogue Interculturel
(remis au Ministre de l’Egalité des chances, de l’Intégration Sociale et de l’Interculturalité,
Christian Dupont, décembre 2004).

Présentation : Michèle Coppens

Ce premier Rapport se présente comme une approche
parcellaire de thématiques à développer ultérieurement

et la Commission souhaite que le lecteur y voit un tout
relativement cohérent sans accorder un intérêt privilégié à
certaines mesures en particulier.
La méthodologie du présent rapport repose sur l’instauration
d’un dialogue entre les Commissaires et des acteurs de
terrain, chercheurs, représentants des cultes, d’associations,
des pouvoirs publics.

Quatre groupes de travail ont réfléchi sur différentes
thématiques : 

- Les principes fondamentaux de fonctionnement des
services publics (égalité, non-discrimination et
neutralité et leur concrétisation dans un contexte
interculturel)

- La citoyenneté comme remède à la peur de l’autre et au
repli sur soi

- L’égalité entre hommes et femmes comme valeur
d’émancipation

- La place et la reconnaissance de l’expression des
appartenances religieuses.

Il faut savoir que le « Dialogue Interculturel » est une
compétence fédérale décrétée par l’Accord de
gouvernement ; c’est dans ce cadre que la Commission du
Dialogue Interculturel est mise en place en février 2004, il
s’agit de poursuivre un processus entamé lors de la Table
ronde « Mieux vivre ensemble » (décembre 2002). 
A cette occasion les bases de notre modèle  du Vivre
ensemble étaient rappelées : « La Belgique est un pays dont
le caractère multiculturel est une richesse. Notre société a
choisi le chemin difficile de la citoyenneté partagée. Ce
modèle a pour objectif d’amener chaque femme et chaque
homme à vivre les uns avec les autres en égalité de droits et
de devoirs. Ce choix est ambitieux et exigeant. Il impose le
respect mutuel et le respect de la différence, mais aussi le
respect pour tous de l’autorité de l’Etat et du socle des
valeurs communes qui fondent notre démocratie. » 
L’initiative de cette Commission s’inscrit dans un contexte

géopolitique complexe qui est venu se greffer sur des
problèmes de cohabitation et de discrimination déjà
existants dans nos sociétés.
Le Rapport fait référence non seulement à l’aggravation des
discriminations à l’égard des populations d’origine
maghrébine mais aussi aux résurgences de l’antisémitisme
prenant principalement la forme du négationnisme et d’actes
hostiles aux Juifs de la part de jeunes d’origine maghrébine
défenseurs des droits des Palestiniens.

Concernant le cadre défini par la
Commission :

Prenant en compte le caractère interculturel de notre société
et afin de ne pas stigmatiser certaines identités culturelles et
de ne pas ethniciser des problèmes sociaux qui relèvent
d’actions générales de lutte contre des discriminations
sociales, la Commission a identifié trois besoins cruciaux :
- l’information, « nécessité d’identifier, clarifier,voire

adapter ou uniformiser le foisonnement des lois , décrets
et dispositions en vigueur aux différents niveaux de
pouvoir ».
Par exemple : définir de manière compréhensible pour
tous des concepts tels que citoyenneté, insertion,
intégration.

- l’analyse, grâce à l’interconnection d’outils de recherche
pour éviter l’éparpillement, la redondance. Il est
demandé par exemple de créer des centres de références
pour les recherches interdisciplinaires et inter
universitaires.

- e dialogue, les associations de terrain, de citoyens, les
groupes informels, les acteurs administratifs et les
citoyens eux-mêmes demandent de pouvoir disposer de
lieux formels de parole, d’échange et d’information y
compris aux échelons locaux.

Outre le préambule, le Rapport comporte six chapitres
distincts : Dialogue des Cultures en Belgique, la citoyenneté
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en partage, la politique d’intégration, le champ socio-
éducatif et l’interculturel, la question des genres et du droit.
Je m’attacherai exclusivement au chapitre cinq consacré à
l’enseignement.

Le Rapport rappelle que l’un des nœuds fondamentaux de
l’interculturalité se trouve dans le processus éducatif dont
l’école n’est qu’un des maillons.
Il constate que dans tous les réseaux, tous les cycles,  des
élèves d’origines et de convictions différentes dialoguent et
se respectent.
Cependant les auditions effectuées par la Commission ont
permis de relever certains problèmes soit de discrimination,
soit de radicalisation de certains jeunes.
Dans le contexte belge actuel, le Rapport constate que
quelles que soient les initiatives prises par les programmes
scolaires pour sensibiliser les élèves et les professeurs aux
pluralités culturelles, il y a une grande difficulté à introduire
une dimension interculturelle dans des établissements à très
forte homogénéité de population, par conséquent l’éducation
au respect mutuel est mise en péril.
D’autre part, certains élèves, entre autres d’origine
musulmane, manifestent une radicalisation. Si le port du
voile en est le symptôme le plus médiatisé, il existe des
phénomènes plus inquiétants comme le prosélytisme
religieux, l’homophobie, le machisme (se traduisant par le
refus de la mixité et une suspicion à l’égard du personnel
enseignant et dirigeant féminin), le refus du contenu de
certains enseignements (le libre examen, la biologie,
l’éducation sexuelle, les cours de natation et de
gymnastique), le refus de participer à certaines activités
extra scolaires (même s’il existe autant de raisons
financières que culturelles), la pression exercée sur des
jeunes d’origine musulmane ne portant pas le voile ou ne
pratiquant pas le Ramadan.

Le Rapport constate que l’histoire de notre démocratie ainsi
que l’histoire des combats en faveur de l’émancipation, la
liberté et l’égalité entre hommes et femmes, qui sont
devenues des valeurs et des normes fondamentales au sein
de notre société ne sont pas suffisamment expliquées  de
manière que chacun dispose des mêmes bases.  Il relève que
cette carence crée une source d’incompréhension et de
raidissement des positions.
Il relève également que les acteurs de l’enseignement
évoquent fréquemment la difficulté de créer un espace de
dialogue sans agressivité et violence et souligne que, si des
outils de gestion des conflits existent, ils ne sont pas
suffisamment diffusés par les pouvoirs publics.
A souligner également, la persistance de situations

handicapant le parcours scolaire telles que le travail des
jeunes (tâches ménagères, responsabilités familiales
importantes) et le mariage forcé chez les jeunes filles.
Suivent une série de recommandations de la Commission
parmi lesquelles pointons : la formation des enseignants à
l’animation de groupes pluriculturels, soutien aux
professeurs dont le cours ou le contenu des cours est remis
en cause, intégrer l’histoire des pays de provenance des
élèves dans les cours d’histoire, de géographie et de
littérature, etc.

L’absence en matière de formation à la citoyenneté et
d’éducation de base telle que l’histoire des différentes
cultures et traditions (religieuses ou non) s’adressant à tous
les jeunes quelles que soient leur origine/leur contexte est
pointée comme un fait qui participe à la méconnaissance,
aux rejets, aux peurs  et aux incompréhensions de l’Autre.
Tout en soulignant la nécessité de renforcer la formation le
Rapport souligne que le respect, avant tout une question
d’attitude, ne se décrète pas et ne s’apprend pas de façon
livresque tout en rappelant que le respect ne signifie pas non
plus l’acceptation de toute attitude ou discours.

La Commission étudiera dans son rapport final la manière dont
les cours philosophiques pourraient contribuer au dialogue
interculturel,  à travers :
- l’enseignement de la philosophie
- l’enseignement à la citoyenneté, par ex sous la forme d’un

cours d’éducation civique comprenant une forte dimension
institutionnelle pendant les 2 dernières années du
secondaire

- l’histoire comparée des religions et des philosophies laïques
et des dimensions culturelles par le développement de
contacts, d’échanges entre cours de religions et de
philosophie.

Car l’absence de cadres de référence ne permet pas un
dialogue fondé sur la raison.

Le Rapport propose donc :
- de renforcer la formation initiale et continuée à

l’interculturalité et pas uniquement sur le plan de la
transmission de savoir

- de prévoir un système de supervision d’accompagnement
généralisé à toutes les écoles ainsi que la présence
renforcée des médiateurs.

- de renforcer les contacts avec les parents en les
impliquant positivement

- de permettre aux écoles en difficulté d’avoir des moyens
spécifiques.
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La question du foulard

La Commission considère que parmi l’ensemble des
phénomènes évoqués, la question du foulard ne représente
pas le plus haut degré d’inquiétude. A la suite des auditions,
il est apparu un consensus entre toutes les personnes
auditionnées pour reconnaître que les enjeux de
l’intégration et de l’interculturalité se situent ailleurs que
dans la seule question du foulard. De plus la Commission
trouve douteux de pouvoir statuer à priori sur la symbolique
du foulard : signe d’aliénation de la femme ou expression
légitime de la liberté religieuse ou marque de pudeur,..ce
débat est sans fin !

« En Belgique, il faut pouvoir  distinguer le concept de
neutralité de celui de laïcité. Le principe de laïcité de l’Etat,
compris comme autonomie du politique à l’égard du
religieux,la rupture complète avec toute forme de théocratie
et l’organisation de la société et du pouvoir hors de toute
référence, doctrine, norme religieuse n’est pas contenu
comme tel dans la Constitution. Cependant, le principe de
laïcité découle des articles 10, 20, et 21 mais ne revêt pas
un caractère doctrinaire ». 

Pour les enseignants de l’enseignement
officiel
En Communauté française, selon les décrets  (du
31/03/1994 définissant la neutralité de l’Etat et celui du
17/12/2003 de l’enseignement officiel subventionné), les
représentants et le personnel enseignant doivent s’abstenir
d’arborer de manière ostensible et ostentatoire tout signe
religieux.
En Communauté flamande, l’Administration publique
(V.O.I.) a rédigé une déclaration de neutralité conformément
à l’article 24 de la Constitution dont il ressort que la
neutralité est conçue comme une expression du pluralisme
(ou chaque personne impliquée dans le travail pédagogique
doit en toute occasion diffuser les valeurs d’une société
pluraliste auprès des élèves). Cette déclaration est signée
par tous les membres du personnel.
Le rapport souligne que le concept qui prévaut dans le corps
enseignant est celui de la neutralité (au sens de s’abstenir de
tout signe d’appartenance religieuse/philosophique à
l’exception des enseignants des cours de religions)

Finalement, en ce qui concerne l’enseignement officiel et
subventionné, la discussion engagée a dégagé trois
positions :
- l’interdiction totale du port de toute marque

d’appartenance religieuse ou philosophique, se fondant
sur la nécessaire distance que l’enseignant doit observer
vis-à-vis de ses élèves pour ne pas influencer ceux-ci

(d’autant plus qu’il exerce une fonction d’autorité )
- la même interdiction sauf pour les professeurs des cours

de religions et pour le personnel non pédagogique
- la liberté pour l’enseignant de montrer ses appartenances,

se fondant sur l’idée d’offrir aux jeunes une image
plurielle des adultes avec comme restriction  de
s’abstenir de toute forme de prosélytisme.

Certains membres de la Commission considérant que la
liberté soit accordée à chaque réseau d’apprécier et gérer les
situations, d’autres membres plaidant pour que l’école
publique maintienne une grande cohérence dans l’image de
ses équipes éducatives, dans le plus grand respect de la
neutralité.

Pour les élèves de l’enseignement officiel
En C.F., l’article 24 §3 de la Constitution consacre le droit
de chaque élève à un enseignement dispensé dans le respect
des libertés et droits fondamentaux. Ce qui implique le droit
des élèves d’extérioriser leur appartenance à un courant
philosophique ou religieux.
Les décrets des 31/03/94 et du 17/12/03 prévoient la liberté
de manifester sa religion sous certaines conditions : d’une
part, cette liberté s’exerce à la seule condition que soient
sauvegardés les droits de l’He, le respect d’autrui, la
sécurité nationale, l’ordre public, la santé et la moralité
publique et que soit respecté le règlement d’ordre intérieur
(R.O .I.) ; et d’autre part, l’enseignant doit veiller à ce que
sous son autorité ne se développe ni le prosélytisme
religieux ou philosophique, ni le militantisme politique
organisé par ou pour les élèves.

Cela entraîne une diversité de situations d’une école à
l’autre, parfois dans le même réseau : certains
établissements appréciant la situation au cas par cas,
d’autres interdisant de manière générale, tantôt le port de
signes exprimant une opinion ou appartenance
philosophique ou religieuse, tantôt le port de tout couvre-
chef.

En Communauté Flamande, le fondement du projet
pédagogique est le pluralisme actif et transversal ce qui
signifie non seulement la reconnaissance de la diversité
mais aussi l’octroi d’une place effective à cette diversité
dans l’enseignement.
En pratique, la situation des écoles diffère quand à la
question de l’acceptation du port de signes religieux à
l’école.

Au niveau européen, un seul arrêt de la Cour européenne de
droits de l’He a pris position sur la question de
l’admissibilité, au regard de la Convention européenne,
d’une mesure d’interdiction du port du voile imposé aux
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élèves d’un établissement d’enseignement public : c’est
l’arrêt Leyla Sahin en Turquie du 29/06/2004.
L’arrêt a rejeté la requête de cette étudiante à l’unanimité,
mais il est intéressant d’examiner la motivation de la Cour.
Celle-ci ne se prononce pas de manière générale, elle fait
référence au caractère fondateur du principe de laïcité pour
la démocratie turque et aux dangers induits par l’existence
de mouvements fondamentalistes dans le pays, également au
fait que, dans une société très largement musulmane, une
pression considérable est exercée sur les filles qui ne
portent pas le voile et la Cour considère que, dans ce
contexte, l’interdiction protège la liberté de choix des
femmes.
La Commission souligne donc que le mode de raisonnement
qui sous-tend cet arrêt ne peut être exportable tel quel en-
dehors du contexte propre à la Turquie.

Si l’on examine le droit comparé, il apparaît que la majorité
des Etats européens n’interdisent pas le port du voile pour
les jeunes filles dans les écoles.

Le Rapport rappelle un considérant exposé par la Cour
constitutionnelle allemande dans son arrêt du 24/09/2003 :
répondant à l’argument souvent avancé par les partisans de
l’interdiction générale au nom de la signification symbolique
de ce vêtement ( à savoir que cette obligation faite aux
femmes musulmanes serait le signe d’une infériorité de la
femme constitutive d’une discrimination sexuelle), la Cour a
souligné que le port du voile n’a pas de signification
univoque et qu’il ne symbolise donc pas nécessairement la
soumission de le femme à l’homme.

La jurisprudence belge, quand à elle, se référait - avant que
la France n’adopte la loi interdisant tous les signes religieux
à l’école - à la solution dégagée depuis 1989 par le Conseil
d’Etat .
Cet arrêt rappelait que la laïcité impose que l’enseignement
soit dispensé dans le respect d’une part de la neutralité et
d’autre part de la liberté de conscience des élèves et que le
port de signes religieux n’est pas par  lui-même
incompatible avec le principe de laïcité dans la mesure où il
constitue l’exercice de la liberté d’expression religieuse.
Mais cet arrêt rappelait aussi que cette liberté ne saurait
permettre d’arborer des signes qui, par leur nature, par les
conditions dans lesquelles ils sont portés individuellement
ou en groupe, ou par leur caractère ostentatoire ou
revendicatif constitueraient un acte de pression,
provocation, prosélytisme ou de propagande portant atteinte
à la dignité ou à la liberté d’élèves ou d’autres membres de
la communauté éducative, perturberaient le déroulement
des cours, troubleraient l’ordre…

Sur cette question, la Commission a distingué trois positions :

- une interdiction généralisée du port de tous signe
religieux à l’école ; cette position reconnaît dans le chef
de chaque élève, une liberté individuelle de pratiquer ou
non une religion . Cette position permet de mettre  tous
les élèves dans une position d’égalité de droits et de
devoirs.
Cette position s’accompagne de mise en place de
mécanismes de dialogue avec les élèves et les parents
ainsi que de projets pédagogiques visant le respect de
l’autre dans ses différences.

L’école étant ici considérée comme un espace neutre
commun ; l’adoption généralisée de cette position
permettrait de rencontrer l’objectif de déconcentration des
écoles à forte population musulmane. Par contre, il y aurait
l’inconvénient que cette mesure soit interprétée comme une
manifestation d’hostilité par certains, également le risque
d’amener à l’exclusion scolaire certaines jeunes filles et une
difficulté à mettre cette mesure en application étant donné
la diversité des pouvoirs organisateurs.
- la deuxième position préconise une solution souple,

visant avant tout à favoriser le dialogue au sein de l’école
et de ne pas prendre de mesure législative généralisée,
tout en prévoyant d’instaurer certaines balises comme
l’interdiction de tout signe ostensible à caractère
religieux dans les écoles maternelles et primaires, ainsi
que de tout vêtement couvrant le visage à l’école (comme
dans l’espace public) ; s’il y a interdiction, la nécessité de
justifier celle-ci au travers d’un projet pédagogique clair
et expliqué et un dialogue entre parents, élèves et
enseignants.
Ce qui implique une concertation préalable entre les
écoles situées dans une même aire géographique  et avec
l’inconvénient d’engendrer hésitation et instabilité dans
le chef des directions d’école  et des P.O.

- la troisième position prône une intervention législative
visant à garantir la liberté de porter des signes
ostentatoires à l’école. Une partie de la communauté
musulmane y verrait un signe de reconnaissance.
Cette position considère que l’interdiction générale par
les R.O.I. est contraire aux dispositions légales. Ses
partisans se fondent sur les arguments suivants : si la
Cour européenne des droits de l’He admet une acception
large de la notion de loi pouvant aller jusqu’à englober un
R.O.I. édicté par la direction d’une école, le droit
constitutionnel belge est, quant à lui, plus exigeant en la
matière  car il requiert que les restrictions aux droits et
libertés soient décidées par une assemblée délibérante
élue, et, considérant avec la Cour de cassation, que le
régime plus protecteur de la Belgique doit prévaloir sur le
droit subsidiaire de la Convention européenne…

Pour ces derniers il en résulte qu’un R.O.I. ne peut établir
une limitation à la liberté religieuse, mais tout au plus
l’organiser.
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En outre, un R.O.I. ne peut déroger aux décrets relatifs à la
neutralité, il en ressort donc pour ceux-ci que le port du
voile ne peut faire l’objet d’une interdiction générale au sein
de l’école. Il ne doit être retiré que s’il est conjugué soit à
une attitude prosélyte, soit à une atteinte à la sécurité, à
l’ordre public (la direction pourrait donc le prohiber dans
certains lieux, pour certaines activités).
Certains membres de la Commission sont d’avis de
recommander aux Parlements de nos 3 Communautés
d’énoncer les conditions dans lesquelles les
directions d’école
peuvent limiter le
port des signes
m a n i f e s t a n t
l ’ a p p a r t e n a n c e
religieuse ou
p h i l o s o p h i q u e ,
d’autres memebres
estiment qu’il est
possible d’éviter la
voie législative.

La section 5.2 du Rapport est consacrée à la situation
spécifique des jeunes et au champ psycho-social ; il y est
question de l’affirmation identitaire.
Des propositions sont énoncées par la Commission sur ce
chapitre également.

Nous ne pouvons que vous recommander de lire ce Rapport
in extenso car il fait un état des lieux de la réflexion en

Belgique sur le dialogue interculturel par les
acteurs  eux-mêmes.

Vous pouvez vous procurer ce Rapport
au 
CENTRE POUR L’EGALITE DES
CHANCES
138, rue Royale
T : 02 212 30 00
e-mail : centre@centr.be
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deux journées spécifiques à la pratique
du cours de morale. 

Les objectifs poursuivis par ces deux journées sont, d’une part de répondre à la question :
"Comment envisager et élaborer une leçon de morale aujourd’hui ?"; et d’autre part de mettre en
application le "Référentiel" produit par Michel Bastien et son équipe pédagogique.  

Afin de clarifier les concepts de base du cours de morale et de les illustrer, ce stage se compose:

• D'une partie didactique qui traitera des théories et méthodes en relation avec les compétences
propres au cours de morale stipulées dans le nouveau programme officiel. Partie nécessaire à
la compréhension de la spécificité de notre cours mais aussi a une communication sans
équivoque entre nous quant aux notions employées, aux objectifs visés, aux moyens utilisés.

• D'une partie pédagogique qui s'attachera à mettre les participants en ateliers de production
afin d’appliquer la  partie didactique et de la maîtriser tant  par rapport aux  thèmes du
programme, que par rapport  aux pratiques de chacun. Ces ateliers seront ce que vous en ferez,
en effet, leur but est l'acquisition pratique, chacun en référence à son expérience profession-
nelle, en rapport avec ses besoins, dans le souci de partager, expérimenter et intégrer.

Cette formation s’adresse à tous les professeurs de morale du secondaire inférieur et supérieur.

En espérant  vous y voir nombreux,

Cathy Legros, Michèle Coppens, inspectrices du cours de morale
Formateurs: 
Chloé Rocourt, professeur de morale à la Haute Ecole de Mons-Tournai,  
Véronique Charon, professeur de morale à l’AR  Marchienne 
et Marc Gourlé, professeur de morale à l’AR
Braine-le-Comte, collaborateurs de Michel Bastien.

Formation : 

Cette formation  s’adresse à tous les professeurs de morale  du secondaire inférieur et supérieur

Elle sera organisée sous forme de 7 stages non résidentiels de  deux journées chacun,
rassemblant environ 20 participants, respectivement :
• À Bruxelles (un stage)pour les professeurs enseignant à Bruxelles et dans le Brabant wallon

(lieu à déterminé)  les 18 et 19 avril (8H30-16H30) 
• Au Rond-Chêne à Esneux (2 stages) pour les professeurs enseignant dans  la Province de

Liège les 7 et 8 mars ou les 11 et 12 avril (8H30-16H30)
• Dans le Hainant (2 stages), respectivement à la Roseraie les 21 et 22 mars (8H30-16H30)

Péruwelz) et à l’AR  Marchienne pour les professeurs enseignant dans cette province les 
14 et 15 mars (8H30-16H30)

• À l’AR Jambes pour les professeurs enseignant dans la province de Namur les 21 et 22 fevrier
(8H30-16H30)

• À l’AR Bouillon pour les professeurs enseignant dans la province de Luxembourg les 
28 février et 1er mars (8H30-16H30
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Du côté de l’autre : 
Convivial, une association au service des réfugiés

Présentation
Créé en 1996, Convivial est un mouvement qui s'est donné pour  mission de
favoriser l'accueil, l'écoute et  l'insertion des  Réfugiés en Belgique au moment où,
munis de leur autorisation de séjour, ils quittent les centres de premier accueil.

Convivial est un véritable mouvement d'insertion des Réfugiés, pour et avec eux.

C'est pour répondre à leurs besoins que Convivial a été créé et constitue aujourd'hui
un véritable mouvement d'insertion des Réfugiés. Son ambition: que les Réfugiés
soient reçus dans notre pays en toute dignité, et qu'ils s'y sentent responsables et
acteurs de leur nouveau destin. En effet, la cogestion avec les Réfugiés est un
élément fondateur et moteur de Convivial. 

Depuis 1996, plus de 7.000 Réfugiés de 65 nationalités différentes ont été accueillis
par Convivial. En 2002, plus de 1.400 personnes ou familles ont bénéficié des
services de Convivial.

Particularités
Convivial – un nom choisi avec soin - est un mouvement où Réfugiés et Belges, pour
la plupart bénévoles, privilégient l'écoute réciproque, le respect mutuel, la chaleur
humaine, grâce auxquels les relations interculturelles peuvent s'épanouir.

Sur la quarantaine de bénévoles engagés dans le mouvement, une trentaine sont des
Réfugiés. La majorité des activités sont initiées par les Réfugiés eux-mêmes. C'est
ainsi que les plus anciens aidant les nouveaux venus, une véritable chaîne de
solidarité ne cesse de s'accroître et de se consolider.

Raison d’être
En Belgique, la politique d'asile actuelle prévoit que les Centres d'accueil assurent
l'aide de "première ligne": les demandeurs d'asile y sont accueillis en urgence,
protégés, rassurés et soutenus lors des premières démarches de la procédure d'asile.

Mais c'est au moment où les candidats Réfugiés quittent ces Centres de premier
accueil, munis de leur autorisation de séjour, que les problèmes réels et concrets se
posent à eux. L'étape "d'insertion" commence réellement et c'est là que Convivial
intervient et propose aux Réfugiés un accompagnement adapté.

Le Réfugié doit en effet : s'installer (se loger, se
meubler, se vêtir, se nourrir), s'y retrouver dans
les démarches administratives, apprendre les
lois sociales belges, apprendre nos langues,
trouver une formation ou un emploi,  s'adapter
à la culture du pays d'accueil, faire face à des
problèmes financiers, à des difficultés
psychosociales et au manque d'information,  se
recréer un tissu relationnel, etc. Et tout cela
sans perdre son identité…

Contacts: 
Marie-Noëlle de Schoutheete
e-mail: direction@convivial.be  
Jacky Degueldre 
e-mail: communication@convivial.be 

Rue du Charroi 33-35 – 1190 Bruxelles 
Tél. 02/503 43 46 ou 0474/74 11 88 
Fax 02/503 19 74
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mis à numis à numis à nu
Une pièce en un acte de Cathy Legros
Marianne Boucher, Richard Crèvecoeur, Cathy Legros, 
Vincent Merken, Serge Van Brabant
Ferdinand Loos : scénographie
Elle installe son atelier de photographie à Florence entre ombre et
lumière. Un modèle sculptural expose avec fierté sa puissance virile.
Mais c'est l'homme aimant et sensible qu'elle cherche à révéler.

Samedi 19 février à 20h.

Renseignements et réservations :
Email: cathy.legros@sky
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