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Editorial

Un numéro consacré à l’Amour, à ses différentes facettes;  loin d’épuiser le sujet
nous retrouvons dans la livraison de ce numéro les deux pôles : l’allégresse qu’il

engendre mais aussi les souffrances dans lesquelles il nous plonge bien souvent.

Amour dans sa forme Eros- amour passion, manque insupportable- bien présent dans ce
numéro à travers notamment des outils pédagogiques qui témoignent de la volonté et de la
possibilité d’aborder avec des adolescents les questions du désir, de la sexualité sous ses
différents aspects.

Amour-Philia, présent également, quand l’échange, la parole sincère et vraie est suscitée ;
quand on permet de comprendre que, s’il est à la portée de tout le monde de « tomber
amoureux », il est nettement moins facile d’aimer sans « posséder ».

Amour-Agapé, aimer ses « ennemis », présent dans ce numéro notamment avec l’article de
Robert Joly, « la charité est-elle une invention chrétienne ? » et Yves Thelen qui nous
rappelle les fondements des arts martiaux japonais. 

L’Amour , même s’il ne se commande pas, du moins peut-on l’exercer comme une « Vertu »
une valeur morale en acte dans toute la diversité des approches corporelles, esthétiques,
philosophiques, psychologiques et autres que l’être humain n’a cessé de ré-inventer depuis
des siècles pour notre plus grand plaisir et…bonheur. 

Cathy Legros qui a pris sa pré-retraite d’Inspectrice à la date du 1er mars reste partie
prenante d’Entre-vues. Nous aurons donc encore la chance de la suivre dans ses nouvelles
découvertes et d’en recevoir l’écho par Entre-vues.
Différentes rencontres d’hommage à son travail remarquable d’ouverture du cours de
morale à diverses approches comme la pédagogie humaniste, le théâtre-action,
l’apprentissage du philosopher (pour ne citer que celles-là) seront organisées dans les mois
à venir, Entre-vues s’y associe pleinement.

Michèle Coppens.

Cathy passe donc le témoin à deux nouvelles inspectrices que certains d’entre vous
ont déjà rencontrées.

Voici pour information la répartition des secteurs d’Inspection :
Marie-Pierre Grosjean-Doutrelepont
- pour le secondaire ordinaire, spécialisé et subventionné : Bruxelles D04, provinces

de Hainaut et Namur ;
- pour le supérieur non universitaire : Bruxelles-Capitale, Hainaut, Namur.

Michèle Coppens
- pour le secondaire ordinaire, spécialisé et subventionné : Bruxelles D03, Brabant

Wallon, provinces de Liège et Luxembourg ;
- pour le supérieur non universitaire : Brabant Wallon, Liège, Luxembourg.
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Valérie Baltus nous a quittés le mercredi 9 février. Elle était professeur de
morale à l’Athénée Royal de Liège 1, appréciée de sa direction, de ses

collègues et de ses élèves. Elle allait avoir 30 ans.
Cathy Legros l’avait côtoyée avec bonheur lors des dernières formations qu’elle
avait organisées comme inspectrice en 2002 et en 2003. Elle est venue se
recueillir lors de la cérémonie qui a eu  lieu le samedi 12 février, en l’église de
Herve selon le souhait de sa maman. Elle était accompagnée par Marianne
Boucher, une de ses partenaires au stage théâtre qui, très émue, a lu cette belle
« prière » de Saint-Augustin que nous vous  invitons à partager.

Valérie,

Je t’avais tout de suite remarquée : la qualité de ta présence, ton rire, ton
authenticité, ta vitalité … et ta jeunesse aussi.
Je t’ai cotoyée il y a deux ans lors de journées pédagogiques que j’organisais  comme
inspectrice du cours de morale à Esneux ...
Tu te rappelles … tu arrivais en train et tu m’attendais de l’autre côté du pont, avec
ton long manteau noir et tes cheveux au vent. Je t’embarquais pour la montée vers
le château du Rond-Chêne. Nous échangions un brin de conversation et il y avait
entre nous d’emblée une intimité, une entente spontanée. Est-ce parce que ta
personnalité sensible et passionnée ressemblait à celle de ma fille ?

Et puis il y eut ce stage résidentiel d’une semaine  à Marbehan. Dans  la pièce écrite
par Gilbert : « Une vie, mon amour », tu jouais le personnage de Yasmine avec tant
d’aisance, de grâce et de naturel. Nous avions l’impression d’assister à la naissance
d’une véritable artiste . Quand tu apparaissais, tu étais comme un rayon de soleil,
radieuse avec ton superbe sourire et tes yeux pétillants, ton visage qui se donne …
Nous te regardions émerveillés, nous les presque retraités. Tu nous donnais une si
belle leçon de vie par ta façon à nulle autre pareille d’être présente au monde,
d’aimer Etienne et d’être aimée…

Valérie, je suis venue te dire combien nous t’aimions, nous tous  qui étions là à
Marbehan, Gilbert, Georges, Etienne, Vincent Marianne, Serge, Ferdy, Didier,
Aloïse, Anne.. Et nous continuons à t’aimer, toi qui es partie au gré des flots, nous
abandonnant sur le quai. Nous tentons de retenir ton image, petite forme blanche
qui danse dans la brume et nous la bercons dans notre cœur pour apaiser ta
souffrance, pour que tu sois enfin dans la quiétude.  Parce que tu as découvert
qu’amour, passion et souffrance se conjugent souvent. 

Est-ce que tu en demandais trop à la vie, Valérie ?
Est-ce que tu ne pouvais accepter que la réalité soit tellement différente de tes rêves
et de tes espoirs ? Tu es partie sans nous le dire. Mais ton départ nous bouleverse
tellement et nous interroge douloureusement sur ce que nous avons appris à accepter. 

Paul Fort parle de la mort en ces termes : « vous baissez la tête, vos épaules
craquent, des ailes vous poussent et on ne vous voit plus. »

Maintenant tu es devenue cette petite fée d’amour lumineuse qui règne sur nos cœurs
par l’étrange pouvoir de son absence. 

La prière de St Augustin

Ne soyez pas triste

Je suis seulement dans la pièce 
à coté

Je suis moi et tu es toi

Ce que nous étions l’un pour l’autre

Nous le sommes toujours

Donne moi le nom que tu m’as 
toujours donné

Parle-moi comme tu l’as toujours fait

N’emploie pas un ton différent

N’emploie pas un air solennel ou triste

Continue à rire de ce qui nous faisais 
rire ensemble

Ris

Souris

Pense à moi et prie pour moi 

Que mon nom soit prononcé à la
maison  comme il l’a toujours été

Sans emphase d’aucune sorte

Sans phase d’ombre

La vie signifie ce qu’elle a toujours
signifié

Elle est ce qu’elle a toujours été

Le fil n’est pas coupé

Pourquoi serais -je en dehors de ta
pensée simplement parce que je suis

hors de ta vue

Je ne suis pas loin

Juste de l’autre coté du chemin 

Hommage à une jeune collègue trop tôt disparue

Valérie Baltus
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Amour de la philosophie –
Philosophie de l’amour

Actes du colloque "Les Rencontres Philo 2002"

Après avoir abordé « Pourquoi la
philosophie ? » en 2001

« Philosophie de l’amour, amour de la
philosophie » était le thème des
Rencontres Philo 2002, organisées par
l’asbl Entre-Vues, le Centre d’Action
Laïque du Brabant wallon et les
Extensions de l’ULB. 

Une centaine de personnes s’étaient
données rendez-vous pour la
conférence-débat le jeudi 14 novembre
2002 à la Maison communale de La
Hulpe. Didier Eribon, Philosophe
français et Historien des idées, et
Jacques Sojcher, Philosophe et
Professeur à l’ULB y ouvraient les
débats. Didier Eribon a avancé
l’affirmation de l’amour comme
critique de la raison psychanalytique
en s’appuyant sur les philosophes
Michel Foucault et Roland Barthes. En
partant  des « Fragments d’un discours
amoureux » de Roland Barthes et de la
« Volonté de savoir » de Michel
Foucault, il s’est interrogé sur les deux
types d’approche non-psychanalytique
de la subjectivité que ces auteurs ont
tenté de mettre en place.

Le lendemain, plus de 80 personnes se
sont retrouvées pour la journée de
réflexion à la Ferme de La Ramée à
Jodoigne autour du thème « Amour de
la philosophie, philosophie de
l’amour ».

Nous vous livrons ici les interventions
qui ont eu lieu lors de la « Table ronde »
du matin. 
Si vous désirez l’intégrale des actes du
colloque en ce compris les synthèses
des ateliers, vous les recevrez sur
simple demande : 

Entre-vues asbl
Françoise Martin

c/o CAL –BW
33 rue Lambert Fortune

1300 Wavre
Tel-Fax : 010/40 19 67

e-mail : entre-vues@laicite.net 
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Que l’amour du prochain, la charité
soit une invention chrétienne, les
chrétiens en ont toujours été
convaincus et le sont encore, au point
que cette prétention passe pour une
évidence, pour une vérité au-dessus de
tout soupçon, qu’il serait malséant de
contester.
Bien plus : beaucoup d’incroyants
entérinent purement et simplement la
foi chrétienne en la matière, ceux qui
pensent par eux-mêmes comme les
autres : de Renan à Comte-Sponville,
cela ferait un long cortège. On le leur a
tellement répété qu’ils marchent avec
les croyants, sans même se douter qu’il
y aurait là tout un espace où exercer
opportunément l’esprit critique.
Je pense pourtant que la revendication
chrétienne en la matière est totalement
injustifiée. J’en suis même sûr, pour
une raison très simple : la
démonstration que la charité n’est pas
une innovation chrétienne est très
facile à administrer.
Je vais la faire ici même, accessible à
tout lecteur attentif, qui n’aura besoin
d’aucun savoir préalable : la saine
raison y suffira amplement.

En effet : pour prouver ma thèse, il faut
et il suffit de faire état de textes non
chrétiens et antérieurs au christianisme
qui recommandent l’amour du
prochain. Or, ces textes existent, ils
sont même nombreux. On peut aller les
cueillir en Chine, au 5ème siècle avant
J.-C., ou dans la Bible Juive, dans le
Bouddhisme un peu partout en Asie et
naturellement aussi dans le paganisme

gréco-romain.
C’est ce dernier secteur que nous
allons retenir, parce que c’est le milieu
où s’est développé le christianisme . Je
ne vais pas verser ici tout un dossier 1,
mais évoquer quelques textes illustrant
les plus fines pointes de la charité : ce
sera plus que suffisant.

Pour être parfaite, la charité doit être
désintéressée ; elle doit englober les
ennemis et être universelle, c’est-à-
dire considérer comme prochain tout
être humain quel qu’il soit.

Commençons par le rejet de toute
motivation intéressée.
Dom. J. Dupont, un ecclésiastique
érudit, oppose le désintéressement de
la charité chrétienne au paganisme
« qui était resté enfermé dans
l’égoïsme » 2.
C’est tout simplement faux. Une
maxime de Démocrite (5ème siècle
avant J.-C.) stipule : « L’homme
bienfaisant n’est pas celui qui envisage
une récompense, c’est celui qui a
choisi librement de bien faire » 3. Il
existe beaucoup de développements
ultérieurs. Un seul, de Cicéron, mort
en 43 avant J.-C., suffira : 

« Ajoutons que si la vertu est
recherchée, non pour sa valeur
propre, mais pour ce qu’elle
rapporte, cette vertu méritera
qu’on l’appelle malice. Plus, en
effet, un homme rapporte toutes
ses actions à l’intérêt, moins il
est homme de bien et par suite,
mesurer la vertu au prix qu’elle

peut valoir, c’est croire qu’il n’y
a de vertu que la malice. Où est
la bienfaisance si l’on ne fait
pas le bien pour l’amour
d’autrui ? » 4. 

La plus fine pointe de la charité
chrétienne serait d’englober les
ennemis. L’affirmation est très
répandue, jusqu’à aujourd’hui. On y a
vu une véritable révolution. Gabriel
Ringlet suit le cortège, bien sûr, et
notamment le poète Grosjean qui y voit
« le fond de la révolution
évangélique » 5. Un professeur de
l’Université de Louvain a fait placer
une de ses pensées en exergue de sa
nécrologie : « Je suis fier d’appartenir
à la seule religion qui enseigne qu’il
faut aimer son prochain, ennemi ou
ami, condition essentielle d’un
véritable progrès de la civilisation » 6.

Pourtant, le précepte d’aimer ses
ennemis se trouve dans le judaïsme
d’après l’exil : Exode 23, 4-5 ;
Proverbes 25, 21 et dans la Lettre
d’Aristée, 227. Mais  il  se trouve aussi
dans le paganisme. Sénèque, un strict
contemporain de Paul, fait dire aux
fondateurs du stoïcisme : 

« Jusqu’au terme suprême de la
vie, nous agirons, nous ne
cesserons de travailler au bien
de la société, de soulager
chacun en particulier, de venir
en aide même à nos
ennemis… » 7. 

Robert Joly
Professeur honoraire aux Universités de Mons et de Bruxelles

La charité est-elle une invention chrétienne ?

1  On le trouvera dans Glane de philosophie antique, éd. Ousia, 1994, pp. 212-252.

2  Studia Hellenistica, 5, 1948, p. 153.

3  Fragment B 96.

4  Lois, I, XVIII, trad. Appuhn. Cicéron n’invente pas, il s’inspire de textes grecs bien antérieurs qui, pour nous, sont perdus.

5  Cité par G. Ringlet, L’évangile d’un libre penseur, Albin Michel, 1998, p. 120.

6  Nécrologie de Robert De Smet, Le Soir du 15-04-78. Elle n’a pas été reprise par G. Ringlet dans Ces chers disparus, 1992.

7  De otio, I, 4.

           



8

Et Marc-Aurèle (2ème siècle après J.-
C.) écrit : « Le propre de l’homme, c’est
d’aimer même ceux qui l’offensent » 8.

En ce qui concerne l’universalité, un
seul témoignage suffira, parmi
beaucoup d’autres. Cicéron écrit :

« Or, parmi les formes de cette
moralité, il n’y en a point qui ait
plus d’éclat et plus de portée
que l’union des hommes avec
les hommes, cette sorte
d’association et de mise en
commun des intérêts et cette
tendresse elle-même qui lie tout
le genre humain » 9.

Le terme « tendresse » est la
traduction de Martha (Budé) que j’ai
reprise, mais le terme latin est caritas,
terme païen donc, avant de devenir
chrétien. Et ici, l’expression « genre
humain », generis humani, nous
garantit l’universalité.

C’est loin d’être le cas de multiples
textes chrétiens qui parlent du
« prochain » : il ne va pas de soi que
« prochain », traduit en latin par
proximus, désigne tout le genre
humain. Spontanément, pour le
chrétien le prochain, c’est le
coreligionnaire. Il s’agit alors de
charité « fraternelle » , largement
célébrée par Paul, qui ne l’élargit que
deux fois, marginalement et très
brièvement 10. Jean n’a même pas cette
retouche : chez lui, la charité n’est que
fraternelle. C’est la seule aussi qui
joue un rôle dans leur théologie.

Tout le monde a au moins entendu
parler du « bon Samaritain », qui fait
inévitablement partie du scénario
Jésus de la pastorale chrétienne. Je

n’ai rien contre le bon Samaritain ;
c’est un bien brave homme. Mais voici
un autre texte de Sénèque : « L’homme
cerné par des brigands trouve en moi
un défenseur, alors qu’il n’est permis
de passer mon chemin sans
m’exposer »11. Le Samaritain a soigné
un blessé au bord de la route. Chez
Sénèque, les bandits sont toujours là ;
il faut secourir en pleine attaque, il
faut exposer sa vie. Nul ne peut
contester que Sénèque aille plus loin
que Luc, plus haut, si l’on veut. Et
pourtant, personne, que je sache, n’a
relevé cette phrase de Sénèque pour la
comparer à la parabole évangélique.
Le texte est accessible à tout lecteur
cultivé en plusieurs recueils traduits.
Des milliers de gens – ne serait-ce que
les professeurs de grec et de latin
depuis des générations – sont censés
l’avoir lu, comme tous les textes
païens, et beaucoup d’autres, cités plus
haut. Pourtant, personne n’a
pratiquement jamais écrit là-dessus.
Etrange silence, qu’il serait intéressant
d’examiner en lui-même.

Le sommet indiscutable de la charité
païenne est une phrase d’Epictète (1er
et 2ème siècles après J.-C.) : 

« C’est en effet un sort bien
plaisant qui est tressé pour le
Cynique : il doit être battu
comme âne et, ainsi battu, il
doit aimer ceux qui le battent,
en tant que père, en tant que
frère de tous » 12.

Chacun en estimera la portée, mais
cette phrase a subi exactement le
même sort que « le bon Samaritain »
de Sénèque. Je n’insiste pas ici, car j’ai
exposé l’affaire plusieurs fois 13.

Dans la maxime " aimer son prochain ",
il n’y a pas que prochain qui soit
ambigu. Aimer l’est aussi. Que ne
ferait-on par amour ? Dans la tradition
chrétienne, le premier devoir de
charité est d’éviter l’enfer à son
prochain (c’est assez logique si on
ressent bien ce qu’est l’enfer et la force
de cette croyance jusqu’au XIXème
siècle compris), autrement dit, il faut
convertir son prochain, le surveiller
constamment. D’où une sollicitude
inquisitoriale, inaugurée par Matthieu
dans une séquence qu’on appelle " la
correction fraternelle " 14. De là
l’intolérance chrétienne, très
perceptible dès le 2ème siècle et qui
persistera jusqu’au 20ème. L’intolé-
rance est un corollaire de la charité, ce
que les théologiens et les historiens
croyants n’ont aucune envie de voir et
de dire 15.

Notons enfin que la charité relève de la
seule bonne volonté : le riche donne
quand, combien, à qui il veut. Il est
récompensé par les prières du pauvre à
son intention. C’est dans ce sens que
Bossuet prêche sur " l’éminente
dignité des pauvres ". Il n’y a aucun
passage de la charité aux droits
sociaux, qui sont de la tradition des
Lumières et plus ou moins adoptés très
tard et très lentement par le
catholicisme, qui, vu l’évolution de la
mentalité de ses fidèles, ne pouvait
plus faire autrement.

8  Pensées VII, 22, parmi d’autres.

9  Definibus V, 23, 65.

10  I Thessaloniciens 5, 16 et Galates 6, 10.

11  De benef. IV, XII, 2. 

12  Entretiens III, 22, 54-55.

13  Cf. " La sainteté païenne ", dans Glane de philosophie antique, pp. 266-281.

14  Matthieu 18, 15-17.

15  Cf. mon Intolérance catholique, CAL, Espace de libertés, 2ème éd. 1996.
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Didier Stampart
Licencié en Philologie romane

Philosophie ou langage de l’amour : quand aimer et chanter sont
synonymes…

Lorsque le poète s’ouvre au monde, il
s’y projette, s’y mire, s’y noie ou s’en
excepte au nom de l’art, de la beauté et
de la langue, son territoire toujours
inexploré. Le verbe donc, le logos. Au
moyen âge plus encore, ce concept de
" logos " garde un sens presque
transcendantal par rapport au réel. Il
enferme une autre conception du
monde, éternelle, créée et où l’homme,
par l’intermédiaire d’un divin qu’il
explore et qu’il commente sans cesse,
se retrouve moins seul. L’homme,
perdu dans les méandres d’une nature
hostile et d’un environnement encore
inconnu se réfugie dans le logos, le
symbolique et espère ainsi en maîtriser
les foudres.

L’importance du mot est évidente
lorsqu’on le rapporte à la religion et à
une langue presque sacrée porteuse
des vérités théologiques, le latin. Mais
la poésie est une expression que l’élite
revendique car le mot y est sacralisé,
préc ieux ,  l a  cons t ruc t ion  es t
particulière, l’héritage des poètes
antiques et la qualité de clercs
attachée à ceux qui écrivent amène
naturellement le poète à utiliser la
langue des intellectuels, la langue
utilisée universellement par l’Eglise.

Aborder la poésie en langue vulgaire,
donc en langue romane et en
l’occurrence en langue d’Oc, c’est
aborder un rivage de contestation
culturelle ou de revendication mais
aussi d’accomplissement. La poésie
des troubadours est une poésie de
contre culture et en même temps de
tradition. Contre culture car
émergence d’un sentiment et d’une
philosophie de l’humain qui sort de la

littérature d’inspiration religieuse.
Tradition car le poète se sert de ce qui
le précède avec respect et avec le souci
d’insérer à son tour dans la culture et
l’histoire. Le travail sur la langue et le
travail sur l’image participent du même
effort.

S’intéresser à la poésie médiévale est
cependant un pari : pari sur notre
capacité à lire, pari sur nos sources et
pari sur notre compréhension.
L’h i s t o i r e ,  comme  d i sc ip l ine
scientifique a fait de grands progrès et
l’on connaît mieux aujourd’hui ce qu’il
en est de la mentalité, de la culture et
de la spiritualité médiévale. Pourtant,
aborder le contenu et la forme de la
chanson des troubadours revient à faire
confiance aux transcriptions et à
traduire, par analogie, les concepts, les
comportements et les images, en fait
les fondements de tout acte de
création.

Le texte médiéval n’est pas lettre, il est
d’abord oral 16. Or nous le traduisons en
terme littéraire. La période dont nous
parlons s’étale entre la fin du XIème
siècle et la fin du XIIIème. Traduire
cela pour notre échelle du temps
revient à ramasser en une période ce
qui s’est passé entre la révolution
française et notre propre période. Il
faut donc se dire que notre lecture
transforme parfois en éclair ce qui a
longtemps mûri dans l’ombre de la
société de l’époque. Nous transformons
l’objet (tradition orale, tradition écrite)
et nous entrechoquons ce qui peut-être
ne s’est jamais rencontré ou confondu. 

D’autre part, nous y projetons souvent
nos rêves. Le XIXème siècle a revécu

son moyen âge, les débuts de la
philologie, la lecture des manuscrits,
les commentaires des grands
médiévistes ont donné des lectures
marquées par leur propre temps.

Ainsi les chansons des troubadours de
début de période (11ème siècle)
étaient parfois osées ou gaillardes.
Cer ta ins  ph i lo logues  f rança is
censuraient les textes ou ne les
traduisaient pas !

Nous travaillons aussi à partir de
versions recopiées, transmises,
transformées dès l’origine des
chansonniers, ces recueils de poésies
lyriques que nous a légués le moyen
âge finissant. Les modes changent et
les copistes sont avant tout des artisans
qui désirent promouvoir leurs
productions. Ils dépendent du public.
Il s’agissait de compilations que l’on
appellerait aujourd’hui " le meilleur
de " ou " les plus grands succès de… ".

Les recueils, souvent tardifs (13ème ou
14ème siècle), sont les reflets des
goûts du lecteur, du commanditaire.
Plus on se rapproche de la fin de la
période médiévale, plus les
commanditaires s’éloignent des
premiers auditeurs des troubadours.
Aux nobles riches ont succédé les
bourgeois qui trouvent dans leur
capacité à financer les artistes une
forme de promotion sociale. Cela
évidemment transforme aussi un genre
qui était une poésie orale de cour et
devient une poésie écrite pour
bourgeois lettré et valorisé socialement
de la part qu’il prend à la culture de
l’élite. 

16  Paul Zumthor, Essai de Poétique médiévale, Seuil, 1970.
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Mais qui sont les troubadours ?

Ce sont des nobles parfois, des lettrés
toujours. Ils ont une culture
importante, souvent ecclésiastique,
classique. Ils ont exploité diverses
sources, populaires, savantes, arabes,
latines. Ils se placent dans une
perspective traditionnelle et historique
pour constituer leur langue et leur
idéologie propres. Ils ne peuvent être
perçus sans la musique et
l’instrumentalité, ils imaginent un
autre monde en se servant du monde où
ils lancent leur chant.

Le plus ancien et le plus connu recensé
dans les recueils existants est sans nul
doute Guillaume de Poitiers, Duc
d’Aquitaine. Il chante déjà l’amour et
la douleur, le plaisir et la souffrance
par amour dès le 11ème siècle. Croisé,
noble et jouisseur, mais sensible et
imaginatif, Guillaume se place dans
une tradition existante, une mode qui
se construit. Il a, du fait de son statut
social, une assurance, un humour et
une capacité à tourner en dérision les
dictats moraux de son époque qui
rendent ses chansons très différentes
de celles qui viendront. L’imaginaire
chez lui passe par le plaisir des sens et
des jeux de mots. Mais ses mots portent
aussi, déjà, la vérité de l’amour en
absence.

Celui qui va fonder véritablement
l’idée de l’amour de loin, amour
absence, souffrance et attente mais
amour plénitude, c’est Jaufré Rudel, le
Comte de Blaye. Avec lui, on entre
dans la logique du " trobar " 17 que la
tradition courtoise a développé parfois
à outrance.

Deux éléments intéressants à noter à
son propos, qui sont exemplatifs du
reste : d’une part, cette propension à
penser à l’amour renoncement. D’autre
part, le fait que " sa vida " (le texte
biographique qui ouvre généralement
les compilations et introduit l’auteur
des chants) ait servi de base aux
biographies qui lui sont consacrées par
après, alors que manifestement cette
vida était inspirée de ses chansons.
Cette référence " circulaire " fait que
nous ne savons pas vraiment si le sujet
de la création, la " Dame lointaine " de
Tripoli, a existé ou pas. Et puis, au
fond, quelle importance dans notre
lecture de ces poèmes, sensibles et
beaux, massivement diffusés dans les
cours et recueils dès le moyen-âge.

Dans l’histoire du " trobar ", quatre
périodes sont perceptibles : les débuts,
avec Guillaume, Jaufré, Bertrand de
Born, Marcabru, l’âge classique, avec
Bernard de Ventadour, Arnaud Daniel,
Gaucelm Faidit, l’âge de la croisade
albigeoise, avec les chantres de la
révolte et la lutte anti-française, avec
Guilhem Figueira et Montanhagol, et
enfin la décadence du genre, avec un
Guiraut Riquier, bourgeois toulousain,
qui emporte avec lui les derniers feux
d’une tradition essentielle.

Ils étaient six cents, " ils "… et " elles
" car les " trobairitz "  les femmes
troubadours existent également. Plus
proches de la réalité, plus
indépendantes d’une tradition,
impliquée dans une analyse des
sentiments et du statut de l’amour dans
une époque où leur est donnée une
voix, à défaut d’une puissance.

17  Le trobar est le nom occitan donné à la discipline des " Trobadors " - le mot peut se traduire par " trouver ", dans le sens d’inventer des formes et des
formules. Cependant, on pourrait aussi faire référence aux tropes, figures métriques, rythmiques associées à la musique grégorienne. L’origine de la poésie
vulgaire viendrait en partie de texte de soutien, en langue vulgaire, accolé aux vocalises du chant grégorien. Ce texte permettait par une technique de
mémorisation, de placer la voix correctement en se rappelant du texte (que l’on ne chante pas mais que l’on se récite) attaché à la mélodie. Le " tropator " latin,
ou " trobador "  ou " trouveur " en français d’Oïl était donc celui qui composait à partir de la mélodie. D’où évidemment l’importance de la musique.

On note dans la tradition troubadouresque le " trobar  plan " ou " leu "  (le chant facile, léger) que les premiers troubadours exploitent, de même que certains
de leurs grands héritiers comme Bernard de Ventadour ou Guiraut de Borneil, le " trobar clus " ou chant fermé, fondé sur des jeux de mots ésotériques, réservés
à une élite intellectuelle ou à des initiés, dont les représentants sont Raimbaut d’Orange ou Arnaud Daniel, et le " trobar ric " fondé sur la richesse des
sonorités et du vocabulaire, représenté aussi par Arnaud. On aborde là un genre qui se montre baroque ou " tarabiscoté " avant la lettre. Ces deux disciplines
arrivent plus tard dans la période et montrent la recherche de nouvelles voies dans un genre déjà bien exploité.  Il n’est pas innocent que Dante place Arnaud
Daniel dans ses références littéraires, insérées dans sa " Divine Comédie ".
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Pensons cependant que les croisades
en terre sainte les avaient placées
comme gérantes des domaines, que
certains grands formats féminins
éclairaient l’époque, artistiquement,
intellectuellement (notamment Aliénor
d’Aquitaine, dont le destin porte en lui
les germes de la guerre de cent ans et
qui fut protectrice de Bernard de
Ventadour, qu’elle emmena d’ailleurs à
la cour d’Angleterre) et que l’évolution
sociale, culturelle et économique du
sud donnait aux femmes un statut
particulier dans un monde ouvert aux
autres cultures et que la prospérité
rend capable d’investir dans
l’esthétique et la réflexion.    

Les topiques et la tradition sont un
langage essentiel des troubadours. Il
n’existe pas au moyen âge de  droit de
reproduction. On aborde chez les
troubadours une découverte du langage
vulgaire en concurrence avec le latin.
Avec l’utilisation de topiques, ou lieux
communs, ils établissaient une sorte de
code linguistique nouveau qui revient.

Ils structurent leur langue par la
poésie, constituent leur lexique par les
emprunts et croisent les différents mots
pour obtenir un effet rhétorique ou
poétique.

On passe à cette période du symbole
(platonicien) au signe (arbitraire et
signifiant, le signe linguistique plutôt
que le signe image)  mais la lyrique
occitane montre une différence : le
symbole sépare du réel, les termes sont
irréductibles, le signe rassemble, il est
comme une passerelle entre signifiant
(le " mot "), signifié (le sens du mot) et
référent (ce qui est le réel qui décrit le
mot). Or les troubadours vont utiliser
l’Autre, la Dame, comme un élément à
la fois de rapprochement et de distance
(la Dame , par l’apologie même qui en
est faite, est assimilée à l’Un, par la
fusion, elle est centre pour permettre
l’identification, donc elle n’existe pas

sémiotiquement en tant que telle,
puisqu’elle n’est pas un pôle objectif
vers lequel le signe se tend pour faire
sens).
La Dame est le pôle magnétique de la
chanson, mais existe-t-elle ? Elle reste
absence ou lieu impossible du désir, ce
que souligne Roger Dragonetti. Il s’agit
d’une morale de l’amour particulière.
Le troubadour est l’amant impossible,
il ne peut rejoindre sa dame sans
détruire l’amour qu’il porte.

Dans la rhétorique courtoise on trouve
des éléments qui se rapportent à une
doctrine religieuse revisitée, à un
problème juridique lié au contrat ou à
la vie féodale. Ainsi, le lien entre la
Dame et le troubadour est concrétisé
par l’hommage, soit la cérémonie au
cours de laquelle le chevalier ou le
vassal recevait son pouvoir et son titre
du suzerain. Le baiser rituel sur la
bouche n’est nullement un rituel
érotique mais bien la signature de
l’accord vassalique. Quant aux
allusions que l’on rencontre dans les
chansons comme la main sur le
manteau ou le don d’un anneau, ce sont
encore des allusions aux cérémonies
liées à la féodalité.

Les troubadours alliaient donc la
noblesse du comportement et le
langage vulgaire. Une sorte de contre-
pouvoir ou contre-philosophie dans
une époque où le pouvoir et le savoir
appartiennent à l’église et aux clercs.
La poésie autre que latine et qui
évoque les relations hommes et
femmes est une poésie contestataire.
En même temps elle comporte ses
exigences morales et le respect du
mariage. L’adultère n’est jamais
consommé mais une femme peut aimer
légitimement un autre que son mari,
car le lien n’est pas le même. Il lui faut
être fidèle à son amant et le mari
regarde cet hommage masculin à sa
femme comme une faveur, non une
tromperie.

Un des concepts essentiels de l’amour
troubadouresque, le joi  est une
rencontre du jeu et de la mystique : le
joi est au-delà de la joie une source de
souffrance et de plaisir. Le
renoncement à la femme aimée va
rester un motif essentiel de l’érotique
troubadouresque, le fait de la chanter
sera souffre de joie, le fait de passer
l’épreuve, souvent vécue dans la
chanson, rapportée dans les " cours
d’amour " ou tribunaux amoureux
courtois 18, qui consistait à vivre une
nuit dans les bras de la femme aimée
sans la toucher, sans consommer la
relation amoureuse.

La chanson était donc le véhicule de
l’amour. On  put parler de la circularité
du chant qui ne célèbre que lui-même,
la relation étant vécue dans la langue
du poète et dans son imaginaire,
l’amante étant à la fois réelle et
éternellement mise à distance.

L’Amour était-il action ou abstraction ?
Le simple fait de chanter impliquait
une relation réelle, mais il restait au
niveau du désir. L’abstraction
amoureuse est un moyen de briser le
tabou sans remettre en cause la morale
sociale et juridique, sans réellement
mettre l’homme et la femme en
situation de rupture avec le réel.
Espace de rêve, pas vraiment. Espace
de discipline librement consentie où la
fidélité consiste à célébrer un amour
impossible  mais désiré par les deux
parties " à la cause " pourrions-nous
dire selon la terminologie juridique.

Le chant des troubadours s’éteint après
avoir tenté de se renouveler dans des
approches mariales, puis dans des
tentatives de recherches stylistiques.
Cependant il aura de nombreux
héritiers, chez les poètes italiens (le
provençal était la langue culturelle de
l’époque et Dante hésita entre la
langue des troubadours, le latin et le
toscan pour écrire sa fameuse " Divine

18  En fait, ces cours d’amour étaient surtout répandues dans la poésie courtoise du nord, et sont évoquées par les troubadours comme un lieu de débats entre
dame et poètes sur les vertus de l’amour et les mérites des amants. Elles étaient le lieu de débats à haute valeur intellectuelle, puis sont devenues des lieux de
démonstration du talent du poète, de sa connaissance de la morale amoureuse. Presque à tonalité théologique, elles deviennent en fin de période des concours
de poésies, comme à Toulouse où le vainqueur remportait une violette, palme des amants.
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comédie "). Le Minne des poètes
allemands du 15ème siècle trouvera
son écho jusque dans les romantiques
du 19ème siècle ressemble à cet amour
toujours repoussé, toujours accepté
dans son renoncement.

Mais le temps est venu de la poésie
personnelle. La poésie de l’intimité de
l’âme, de la langue vulgaire maîtrisée
et légitimée. Ce seront les chants et
poésies de Villon, Rutebeuf, empreints
encore de topiques mais porteurs d’une
vérité intérieure plus personnelle,
moins formelle. Le temps est venu de
l’homme se mesurant au monde
intérieur et extérieur, libéré de sa
recherche du véhicule, privilégiant un
contenu qui ne doit plus vraiment sa
grandeur au respect de la tradition.

Les troubadours se taisent, le sud
s’endort sous la férule française,
l’Occitan n’a plus vraiment sa place
dès qu’un édit de François 1er, au
16ème siècle impose le français dans
les relations commerciale et juridique,
dans l’administration. Les cours
d’amour deviennent jeux de mots, les
hommes et les femmes ne se retrouvent
plus dans le grand chant courtois. Ils
se racontent désormais autrement. 

Marcabru disait " ah, fin amor (bel
amour) source de bonté, par lui le
monde est illuminé". Cette lumière
s’éteint, mais son écho comme braise
sous la cendre, nous parle encore, vif
et beau, dès que le souffle des êtres lui
rend sa réalité et sa vérité.

Les origines de la fin’ amor

Si l'on en croit René Nelli, " c'est de
l'amitié et non de la sexualité qu'est
issu l'amour épuré, et l'on peut
affirmer, sans crainte de généraliser
indûment, qu'il ne s'est jamais éprouvé
comme tel, c'est-à-dire comme
transcendant - ou même refusant - le
fait charnel qu'après avoir emprunté à
l'amitié masculine, préalablement
idéalisée, ses mythes et ses rites et
s'être pour ainsi dire greffé sur elle. "19

Historiquement, les prémisses de la
fin' amor remonteraient au code de
chevalerie arabe, " si l'on entend par
“chevalerie” une association de jeunes
guerriers mus par l'héroïsme et l'amour
de la femme. " 20 On sait que les
croisades, en dépit de leur cortège
d’atrocités, ont pu à l’occasion
rapprocher les Chrétiens des
Musulmans. C’est ainsi que, contraint
de se replier à Antioche, Guillaume IX
d'Aquitaine, le prince des troubadours,
séjourne en 1101 à la cour de Tancrède
où il s'initie aux raffinements de la
poésie arabe. 

Reprenons brièvement l’analyse que
Robert Lafont consacre, dans Le
chevalier et son désir, à la société des
chevaliers 21. A l’origine, les milites se
recrutent aussi bien chez certains
nobles que parmi les gens du peuple.
Un chevalier est un homme libre qui
prête serment d’allégeance à un maître
(Dominus) susceptible de pourvoir à
ses besoins matériels et de lui fournir
l’équipement militaire (cheval et
armes) indispensable à son service. S’il
s’agit d’un noble, c’est qu’il est

déclassé, marginalisé par la réforme du
droit successoral qui, appuyée par
l’Eglise, a peu à peu substitué le droit
de primogéniture au partage équitable
de l’héritage familial. Jeunes hommes
trop pauvres pour pouvoir se marier,
les laissés pour compte de la féodalité
embrassent la carrière des armes faute
de jouir, comme leurs aînés plus
fortunés, de l’exploitation du travail
paysan. Quand il ne meurt pas
prématurément au combat ou lors d’un
tournois, le chevalier est en mesure
d’accéder au pouvoir par le seul moyen
que lui reconnaisse une société en
grande partie fondée sur la guerre : la
violence. " Le chevalier, écrit Robert
Lafont, est un parasite d’autant plus
redoutable qu’il ne subsiste que de ce
qui détruit le corps social. " C’est pour
contrôler cette violence que le
Dominus cherche à s’attirer une
sympathie que le seul intérêt matériel
est impuissant à motiver. De vagabond,
le chevalier devient un compagnon que
lie à son seigneur un code de valeurs
basé sur l’amitié et la fidélité. Le lien
vassalique se double d’un attachement
érotique entre frères d’armes. C’est
ainsi que les “ frères jurés ” se
témoignent un amour que ne justifie ni
la quête égoïste du plaisir ni le calcul
de l’intérêt.

Luc Richir
Psychanalyste

L’amour, la mort

19  René Nelli, L'érotique des troubadours, Editions Privat 1963, p. 277. 

20  René Nelli, L'érotique des troubadours,, op. cit. p. 40.

21  Robert Lafont, Le chevalier et son désir, Editions Kimé, Paris 1992.
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Le chevalier et la mort

Je voudrais souligner un aspect de cet
amour qui me paraît insuffisamment
mis en évidence par les commentateurs
attitrés de la fin’ amor. Il figure
pourtant en bonne place dans le roman
courtois : " Deuil et constante loyauté
toujours renouvelés après la mort d’un
ami sont preuve d’indéfectible amitié "
22, écrit au XIIIe siècle Gottfried de
Stras-bourg, auteur d’une très belle
version allemande de Tristan et Yseut.
Dans la mesure où les frères d’armes
sont sans cesse exposés à une mort
violente, leur amitié s’inscrit dans la
perspective d’une perte inéluctable.
Un deuil sans fin, sans rémission, sans
oubli, dont l’obsession ne quitte pas
plus l’ami que la mort ne lâche sa
proie, telle est " la vraie couronne de
toute loyauté. " Dans la Chanson de
Willame (datée du XIe siècle), l’épouse
d’un chevalier, qui s’efforce de
consoler son mari de la perte d’un
compagnon, se voit vertement
éconduite au nom de son incapacité,
soi-disant féminine, à connaître d’aussi
nobles sentiments. En tant que femme,
son être est engagé dans la vie, dans la
procréation, elle ne saurait donc
accéder à l’intimité de la mort que
partagent des hommes faits pour tuer,
pour se tuer. " Ce qui s’avère en somme
ici, écrit Pierre Clastres, c’est que le
guerrier n’est jamais un guerrier, sinon
à l’infini de sa tâche, lorsque, réalisant
l’exploit suprême, il y gagne, avec la
gloire absolue, la mort. Le guerrier est,
en son être, être-pour-la-mort. " 23

Précipité dans la spirale sans fin d’une
rivalité qui l’oppose à lui-même, le
guerrier se considère d’emblée comme
un homme mort, ou du moins comme
un être que ni les souffrances ni
l’appréhension du néant ne doivent
fléchir. Dans sa lutte incessante pour
le prestige, il ne triomphe qu’au prix de
tourner sa violence contre la société
dont il fait partie. Il entre en opposition
directe avec elle et lui fait perdre du

même coup le rôle de tiers dans la
reconnaissance de ses exploits. En
somme, la société cesse d’être l’Autre
du guerrier, son témoin et son garant.

Le désir et la mort

Il faut reprendre les données du
problème à partir de Mauss et de son
essai magistral sur le don. Le sujet n’a
lieu que dans l’échange, c’est de lui
qu’il tire son sens et sa substance.
Etant donné que l’être social souscrit à
la triple obligation de donner, de
recevoir et de rendre, tout objet
acquiert une valeur symbolique qui
double et parfois suspend sa valeur
d’usage. Sa finalité : supporter la
circulation d’un symbole qui n’a de
sens qu’en fonction de l’échange.
Appelons cela un signe - mieux : un
signifiant. Le signifiant ne signifie rien
d’autre que lui-même, c’est-à-dire son
aptitude à parcourir les trois temps
constitutifs de l’échange.

Le don suppose le lien, il appelle
l'échange auquel le donataire est
sommé de répondre sous peine de
rompre le pacte. Parce que donner,
c’est aussi demander, recevoir, c’est
évidemment reconnaître. Or, il existe
une chose qui ne peut s’échanger, pas
plus se donner qu’être reçue, encore
moins restituée. C’est le désir.

Hegel a bien vu que le désir, quel que
soit son objet, s’énonce sur le mode,
non d’une demande à laquelle nous
serions susceptibles d’accéder, mais
d’une affirmation qui suscite immédia-
tement le rejet de l’Autre - si l’on
entend par “ Autre ” la dimension de la
parole, le champ de l’échange fondé
sur le partage et la circulation des
signes. Certes, Hegel traite, dans la
Phénoménologie de l’Esprit, du désir
de reconnaissance, mais son analyse
est à mon sens applicable à toute forme
de désir. Il s’avère en effet impossible

de traduire le désir dans les termes
d’une demande puisque celle-ci
implique la reconnaissance d’une
altérité susceptible de relativiser le
désir, donc d’altérer le caractère
inconditionnel de son exigence. C’est
bien la manœuvre éducative, familiale
et sociale, que d’amener le sujet à
céder sur son désir, voire à le troquer
contre des besoins qui, au nom du
bonheur et du bien, le réduisent
cyniquement à l’insignifiance.    

Si, dès 1803, Hegel peut écrire : " être
reconnu et être supprimé, c'est im-
médiatement la même chose " 24, c'est
que le désir de reconnaissance ne peut
s’articuler dans une demande. La
conscience découvre qu'elle ne peut
suspendre son être au bon vouloir
d’une autre conscience, à la tyrannie
de son caprice, à une puissance
étrangère susceptible de lui accorder
ou de lui refuser ce qu’elle convoite.
C'est pourquoi elle tue et elle se tue, elle
se tue en tant que simplement autre. La
mort fait table rase de l'autre comme
d’elle-même, non seulement pour
éliminer l'égalité des parties en
présence, mais surtout pour abolir la
dépendance à laquelle la demande
expose le désir. Le rejet de l'Autre (de
la dimension symbolique de l’échange)
s'effectue de la façon suivante : je
récuse le caractère fuyant, insaisis-
sable, de la reconnaissance. Aux aléas
de la médiation, je substitue
l'alternative d'un choix forcé. Je
contrains mon adversaire à adopter le
seul choix pensable : la reconnais-
sance ou la mort. Ce que j'exige de lui,
il doit tout aussi bien l'exiger de moi -
ce qui revient à dire que, si je veux
incarner à moi seul le tout de la
conscience de soi, l'autre conscience
doit partager ce désir exclusif. C’est
bien la seule chose que je reconnaisse
en elle.

22  Tristan et Yseut, La Pléiade, Paris, Gallimard 1995, p. 413.

23  Pierre Clastres, Malheur du guerrier sauvage, in Recherches d’anthropologie politique, Paris, Seuil 1980, p. 237.

24  Hegel, La première philosophie de l'esprit,,op. cit.,p.114
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Ainsi, la vérité du désir de
reconnaissance n’est autre qu’un désir
de mort auquel la subsistance même
du sujet se trouve suspendue de façon
contradictoire : ou bien le sujet
s’anéantit concrètement, ou bien son
désir disparaît dans le compromis
douteux passé avec l’existence. Le
désir apparaît ici en opposition
radicale avec le sujet : dans la mesure
où il ne peut s’accomplir que dans la
mort, c’est un désir impossible,
incompatible avec la triple obligation
de donner, de recevoir et de resti-tuer,
que Marcel Mauss identifiait au noyau
de l’être social.

Mort ou sexualité ?

En quoi consiste l’invention de l’amour
courtois aux XIIe et XIIIe siècles ?
Peut-on se contenter de voir dans
" l’effroi que l’accomplissement
n’entraîne un relâchement du désir " le
ressort bien connu d’un évitement de
l’impuissance liée à l’usage réel du
phallus ? A cette phrase de Paul
Zumthor fait écho la thèse de Lacan
pour qui l’amour courtois est " une
façon tout à fait raffinée de suppléer à
l’absence de rapport sexuel, en
feignant que c’est nous qui y mettons
obstacle. " 25 Faut-il soutenir, comme
Georges Duby, que la Dame est
l'instrument pédagogique du Dominus,
une sorte d'éducatrice commise à
l’édification des chevaliers célibataires
piaffant d'impatience aux portes de la
chambre nuptiale ?

La vérité est moins paisible.
Historiquement, cela semble
indéniable, la fin’ amor provient de
l’amitié cultivée par la chevalerie. Au
départ, la sexualité n’a rien à voir dans
le lien qui unit les frères d’armes. Loin
d’être essentiel, son rôle est
contingent. En revanche, la mort,
l’être-pour-la-mort constitue un lien
que la violence ne peut dénouer,
puisqu’elle situe d’entrée de jeu l’objet
d’amour dans la perspective d’un deuil

anticipé. Comment les troubadours ont-
ils osé poser " la vraie couronne de
toute loyauté " sur des cheveux de
femme ? Comment l’amitié entre frères
jurés a-t-elle pu quitter le cercle
restreint aux chevaliers pour gagner la
chambre des Dames ? Cela reste un
mystère. Toujours est-il quel’amour
courtois adopte sans guère les modifier
les termes d’un code fondé sur un défi
mortel aux règles les plus élémentaires
de l’échange social.

A cet égard, l’histoire mouvementée de
Tristan et Yseut fourmille d’exemples
dépourvus de toute équivoque. Tristan
est la figure même de l’inversion. Tant
que nous ne lirons pas les différentes
versions de cette geste du désir comme
une énorme fatrasie, pleine de dérision
pour l’ordre féodal et religieux, son
sens nous échappera.

25  Jacques Lacan, Encore, Seuil, Paris 1975, p. 65, séance du 20. 02. 73.
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Education sexuelle et affective
Interview : Séverine Vermeren

Rédaction : Séverine Vermeren et Chloé Rocourt

- Comment définirais-tu l’éducation
sexuelle et affective ?
Une définition au sens strict du terme
n’existe pas en soi. L’éducation
sexuelle et affective est un passage
inévitable car, par la force des choses,
elle est partie intégrante de chaque
étape de la vie.
L’être humain est en devenir, depuis le
premier jour jusqu’au dernier, en cela y
compris sur les plans sexuels et
affectifs. Pour ce qui est de l’éducation,
elle est constante et tout est matière à
apprentissage. Depuis l’enfance elle se
construit. Par exemple, l’adulte, quel
qu’il soit, est un individu sexué et est
un repère pour l’enfant. 

- Quelle est son importance, sa place au
sein de l’école ?
Idéalement il n’y a pas de moment ni
de lieu d’apprentissage propice. Cela
devrait se faire plus spontanément,
sans tabou, sans non dit, au niveau
familial, social, scolaire etc. La réalité
est toute autre.  On constate à l’heure
actuelle l’existence de tabous tenaces,
de fausse pudeur, de refus ayant pour
conséquence des carences à ce niveau.
De ce fait, parents et enfants, quel que
soit l’âge, maîtrisent difficilement leurs
rapports respectifs à ce sujet. Les
enfants peuvent ainsi ne pas oser parler

de ce qu’ils vivent vraiment, les
parents de leur côté peuvent croire
gérer la situation ou trouver inutile
d’aborder ce thème.

Dans un tel contexte, l’école devient un
relais, un lieu de parole et d’éducation
nécessaire. Et pourtant, là encore, le
bas blesse. La place réservée à
l’éducation sexuelle et affective est loin
de satisfaire aux besoins, aux attentes
en la matière. Si la sexualité est
étudiée, elle l’est par exemple de façon
purement technique par l’intermédiaire
d’un cours de science qui va éluder
l’aspect affectif. 

- Le cours de morale serait-il un point
d’ancrage adéquat ?
Oui étant donné qu’aucun autre espace
de parole au sein de l’école n’est
disponible et que le besoin est bien
présent dans nos sociétés.

- Films pornographiques, sites Internet,
images à connotation sexuelles, …
quels impacts sur les enfants, les
jeunes ?
Chez les jeunes enfants, lorsque
l’adulte entre en jeu, tout va dépendre
de la réaction adoptée. S’il diabolise et
stigmatise le comportement de façon
vive, il y aura culpabilisation chez

Assistant social à l’origine, après des études complémentaires,
Stéphane est aujourd’hui sexologue et thérapeute conjugal et
familial au planning de Tamines. Animateur et formateur, il a bien
voulu se prêter au jeu de l’interview au sujet de l’importance de
l’éducation sexuelle et affective en milieu scolaire.
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l’enfant et ce dernier n’aura aucune
possibilité d’aborder le sujet de façon
objective et détachée, au contraire le
tabou émerge d’emblée ainsi que le
malaise. C’est le même principe que
pour la femme violée, si on la "
victimise " elle aura davantage de mal
à s’en sortir au niveau psychologique.
Pour les ados, l’important est qu’ils
comprennent que ce ne sont pas des
représentations réalistes de l’amour ni
des relations sexuelles. C’est une
industrie à fric, les images sont
biaisées, tournées vers l’érotisme et les
rapports de force, transformant l’un et
l’autre partenaire en objet. De plus le
rapport sexuel se pratique dans des
conditions " artificielles " (médicaments,
prises de vues multiples, …).

- Faut-il préserver l’intimité, une
certaine pudeur en deçà d’un certain
âge ?
Il n’existe pas de réponse à cette
question, la norme n’existe pas, il n’y
pas de faire ou de ne pas faire, aucune
solution n’est meilleure que d’autres. Il
faut fonctionner au cas par cas,
spontanément, en accord avec nos
valeurs personnelles et en total respect
de l’individualité de chacun. Il faut
avant tout mettre l’accent sur la prise
de conscience et la responsabilisation
face à ses propres actes.

- En relation avec ce thème, en quoi
consiste les différentes animations du
planning à chaque niveau de
l’enseignement ?

Le but premier est de faire connaître
l’existence du planning familial, lieu
d’accueil, d’écoute et d’aide. 
En préscolaire, l’animation et la
formation sont dirigées vers les
institutrices et les gardiennes O.N.E.
En primaire, cela va du " savoir dire
non " à différentes approches de la
sexualité.
En secondaire, informations planning,
préventions sida, contraception ; on
essaie d’amener à la réflexion et aux
questions sans  donner de réponses
formatées. Le but est qu’ils se
réapproprient leur vie sexuelle et qu’ils
en aient le choix.

Quelle que soit l’animation, la
précaution est de mise au niveau du
langage, pour éviter par exemple une
quelconque interprétation qui
mènerait peut être au jugement de
valeur.

- Justement, la prévention sida, sujet
bateau ou nécessité ? 
Je ne suis pas d’avis qu’il faille
minimiser la prévention relative au
sida sous prétexte que les risques de le
contracter soient minimes en Belgique.
Sauf demande précise de l’enseignant
ou du jeune, le sujet n’est pas abordé
d’office. Au fil de la discussion, des
perches leur sont tendues dans le but
de susciter l’intérêt, de provoquer les
questions qui doivent venir des élèves
eux-mêmes. Il faut faire oublier le fait
que nous sommes animateurs, tenter
d’être authentiques et passionnés, ce
public y est très sensible et cela les
encourage à être réceptifs.

- Quel constat fais-tu de l’état de
l’éducation affective et sexuelle chez les
jeunes entre 13 et 18 ans ?
Primo, il ne faut pas catégoriser,
parlons d’entrée de jeu de l’éducation
sexuelle et affective de 0 à 77 ans.
Secondo, le constat est qu’il y a des
lacunes. Pour ce qui est du personnel
enseignant par exemple, beaucoup ne
sont pas du tout préparés et sont
parfois confrontés à des situations
délicates.

- Quelles sont selon toi les priorités en
la matière et pourquoi ?
De façon primordiale il faut faire
passer le message suivant : la sexualité
est quelque chose de normal et tout
individu est normal au sein même de
ses particularités. Il faut rassurer et
pour ce faire informer.
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Je leur parle, mais... cela les intéresse-t-il?

Comment rejoindre les garçons
en éducation sexuelle?

Suzie Matteau

Comment rejoindre les garçons?
Notre discours en éducation

sexuelle, en prévention des MTS-
Sida et de la grossesse rejoint-il les
préoccupations des garçons?
Pourquoi a-t-on l'impression que les
garçons se sentent moins concernés?
"Le défi actuel est l'intégration des
garçons et des adolescents dans la
démarche d'éducation sexuelle"
(Désaulniers, 1994 cité dans
Désaulniers, 1995: 98).

Les attentes des garçons et des filles
face à la sexualité peuvent être fort
différentes. En tant qu'intervenant(e)
auprès des jeunes, nous butons parfois
sur une indifférence de la part des
garçons. Convaincus et bien
intentionnés, nous leur parlons et nous
leur enseignons les thèmes de la
sexualité et de l'amour. Malheureu-
sement, il nous arrive de ressentir
l'impression désagréable de ne pas les
atteindre. Malgré nos énergies
déployées ,  i ls  res tent  souvent
impassibles. Ce que nous leur
racontons ne leur semble pas
intéressant... et pourtant à nos yeux, ce
l'est !!

Le discours de la
sexualité et l’éducation
sexuelle

Le discours de la sexualité apparaît
alors être à deux vitesses: une
première celle des intervenant(e)s et
une seconde celle des jeunes garçons.
Notre discours d'intervenant(e) est un
discours d'adulte... un discours
souvent féminin... et parfois même un
discours politiquement correct... Il est
fréquemment teinté de responsabilité,
de prise de décision et de conduites
dites rationnelles, de protection et de
prévention. Nous parlons aux
adolescents de responsabilité alors
qu'eux sont préoccupés par le plaisir,
le risque et l'aventure. Nous
demandons aux jeunes d'être attentifs
à l'autre et respectueux de l'autre alors
qu'ils sont centrés sur eux-mêmes.

Les garçons de cet âge sont
généralement animés par la recherche
de satisfaction des besoins personnels
et le désir d'être adulte, de faire adulte,
d'être cool... L'égocentrisme, le plaisir,
le risque, l'aventure, la découverte,
etc. caractérisent les adolescents

(Thériault, 1996; Thériault, 1994). Ils
sont réfractaires aux messages
moralisateurs, conservateurs et
puritains (Eisenman, 1994; Olsen &
al., 1992a; Olsen & al., 1992b; DSC-
HGM, 1991).

D'autre part, l'ensemble de notre
message d'intervenant(e)s aurait
davantage visé les filles. Initialement,
ce sont elles que nous tentions de
protéger... de la grossesse, des
complications liées aux MTS, etc.
(Duquet, 1997a; Désaulniers, 1996;
Drolet, 1996; Dafoe-Whitehead,
1994). Nous-mêmes avons agi, en
partie, de manière stéréotypée et
ciblée sur les filles. Auparavant, les
garçons étaient absents de notre
éducation préventive (Drolet, 1996).
Depuis, nous tentons de nous rattraper
afin de les intégrer dans nos actions et
de leur permettre de prendre une place
dans une prévention partagée des
grossesses et des MTS/Sida. Tout cela
ne signifie pas que nous modifions le
contenu de nos messages. Pour
rejoindre les garçons, il s'agit plutôt
d'en revoir la forme. Rappelons qu'il y
a un consensus social autour des
valeurs présentes en éducation

Sexologue éducatrice qui nous a aimablement autorisé à
publier son article écrit en collaboration avec Richard Cloutier,
CQCS, Jean-Yves Daigle, Ministère de l'Education du Québec et
Francine Duquet, professeur en sexologie, UQAM. 1

1  S. Matteau, S.F. Duquet et J.Y. Daigle : "Je leur parle, mais ... cela les intéresse-t-il ?" paru dans le Petit Magazine de la Formation Personnelle et Sociale,
Centre québécois de coordination sur le sida et Direction de la formation générale des jeunes, MEQ. Hiver 1999.
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sexuelle (Désaulniers, 1995) et elles
doivent continuer de sous-tendre notre
intervention éducative. Il s'agit de
respect, de responsabilité, de
communication et d'égalité.

La sexualité et les
différences garçons et
filles

"Moi Tarzan, toi Jane..." 
(Robert Charlebois)

Les garçons et les filles ne vivent pas
leur développement psychosexuel et
leur expression sexuelle tout à fait de
la même façon. Ils sont différents.
Parfois, ces différences donnent aux
éducateurs du fil à retordre...

Moi Tarzan...
Lorsque interrogés, les garçons (12 à
17 ans) disent accorder plus
d'importance à une sexualité abondante,
compétente et flyée (Samson & Otis,
1996). Ils recherchent des activités
d'excitation sexuelle et vivent une
sexualité axée sur la gratification
sexuelle (Haltfield & al., 1988). Pour
plusieurs adolescents, la génitalité
réfère davantage au plaisir et à la
satisfaction physique qu'à l'engage-
ment et à l'amour. De plus, les garçons
manifestent une attitude plus
individualiste et plus impersonnelle
dans leur relation avec les autres (De
Gaston, 1996). L'image face au groupe
d'amis est souvent un moteur dans
leurs conduites sexuelles. En
caricaturant, on a parfois l'impression
que pour certains d'entre eux, faire
l'amour avec une fille renvoie plus au
rapport à sa gang qu'au rapport à sa
blonde... Alors que pour la plupart des
filles, faire l'amour avec son chum
réfère directement à l'engagement et à
l'investissement dans la relation avec
celui-ci et non pas à la gang. Par
ailleurs, les gars ayant eu des relations
sexuelles, présentent un haut niveau
d'estime de soi, ce qui n'est pas le cas
chez les filles (King & al., 1988 cité
dans Matika-Tyndale & Lévy, 1992).

Enfin, nous constatons toujours que
plusieurs garçons manifestent plus
souvent une attitude d'indifférence
concernant les notions de risque et de
responsabilité face à la grossesse et
aux MTS/Sida (Drolet, 1996; Cloutier,
1993).

... toi Jane
La relation sexuelle pour une majorité
de filles représente l'engagement à
l'autre. Haltfield & al. (1988) précisent
que la sexualité est davantage centrée
sur la relation à l'autre plutôt que sur la
relation génitale; d'ailleurs, leur
satisfaction d'une expérience sexuelle
renvoie plus à la notion d'harmonie et
de sentiment avec le partenaire qu'à la
notion de plaisir génital proprement
dit. En d'autres termes, les filles
semblent préférer une sexualité axée
sur l'expression d'affection entre deux
partenaires engagés. Elles recherchent,
dans la relation sexuelle, des symboles
d'amour et d'engagement (Haltfield &
al., 1988). Elles perçoivent le monde
en termes de rapprochement et de
relations interpersonnelles (De Gaston,
1996). En somme, elles valorisent une
sexualité amoureuse, harmonieuse,
attentionnée et rassurante (Samson &
Otis, 1996).

D'autre part, la passivité souvent
attribuée aux filles s'est peu à peu
transformée en activité, parfois... au
service des garçons. Or, plutôt que
d'attendre béatement le garçon rêvé et
de répondre aux désirs de ce dernier, la
fille agit pour le satisfaire non pas dans
le but de vivre avec lui une relation
sexuelle plaisante mais dans le but de
ne pas le perdre (Duquet, 1997b). On
comprend mieux alors que le but visé
de la relation sexuelle chez certaines
filles est davantage la gratification
affective obtenue par la gratification
sexuelle (Dubois & Delune, 1986).

Comprendre ces différences
Les garçons et les filles sont socialisés
différemment; il en découle des
comportements, des attitudes et des
intérêts différents. C'est ainsi que les
approches psychosociales et féministes

pic © Richard Sirois
Tarzon © Disney (used without permission)
http://lionheart.tsunami-art.com/artgallery/Tarzan-
Mel.jpg
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expliquent cet écart entre les garçons
et les filles: une éducation sexuelle
stéréotypée et un double standard
sexuel (Drolet, 1996; Désaulniers,
1996; Chorodow, 1989; Haltfield & al.,
1988; Matteau, 1987; Simon &
Gagnon, 1987; Reiss, 1986). Notre
société et, nous-mêmes en tant
qu'adultes, proposons, consciemment
ou non, ces codes, ces stéréotypes et
ces apprentissages à nos jeunes et ce,
dès leur enfance.

De plus, l'adolescence est une période
marquée par l'identification et
l'imitation; le conformisme ciblé. Les
jeunes se servent de modèles et de
référents pour affermir leur identité
féminine et masculine. À cet âge, les
stéréotypes et les rôles sexuels ont une
signification importante. Les médias
leur présentent des images de
performance, de génitalité et de rôles
sexuels stéréotypés (Duquet, 1997b:
Richard-Bessette, 1995). Un exemple
de double standard sexuel est le
rapport homme - femme présenté dans
la publicité. Cette dernière met en
opposition masculinité/féminité,
activité/passivité et conquérant/conquise
(Williamson, 1994). On y voit un
homme agissant et une femme
attendant. Au regard de cet
apprentissage stéréotypé et sexiste, les
jeunes se retrouvent malheureusement
pris dans des rôles gars-fille, parfois
bien campés. C'est ce que Drolet
(1996) appelle le malaise des garçons
et le malaise des filles. Les garçons
vivent une difficulté à discuter avec
leur partenaire. Pour eux, discuter
signifie insister; insister à s'engager
dans une relation sexuelle notamment.
Alors que pour les filles, le malaise
face aux relations sexuelles se traduit
par la difficulté de s'affirmer auprès de
leur partenaire (Drolet, 1996).

En somme, entre Tarzan et Jane, ceci
signifie que chez les filles, c'est
l'érotisation de la romance... alors que
chez les gars, c'est l'érotisation du
plaisir... (Reiss, 1986). En d'autres
mots, les filles donnent du sexe pour
avoir de l'amour et les gars donnent de

l'amour pour avoir du sexe (Matteau,
1987).

Réfléchir sur notre façon
de faire

"Une éducation sexuelle non
sexiste qui fait du sens à la fois
pour les garçons et pour les filles,
reste un défi de taille" 
(Duquet, 1997a).

Notre discours en éducation sexuelle
aurait-il nié les préoccupations et
réalités masculines au profit des
préoccupations et réalités féminines?
Aurions-nous valorisé, consciemment
ou non, une expression "rose et
féminine" de la sexualité au détriment
d'une expression "bleue et masculine"
de la sexualité?

Nous savons qu'une proportion
importante d'intervenant(e)s sont des
femmes. Conséquemment, il est
pertinent de s'interroger sur cette
éducation sexuée, c'est-à-dire une
éducation donnée majoritairement par
des femmes. Le discours est alors
orienté, consciemment ou non, par les
besoins, les attitudes, les valeurs de
ces dernières. C'est ce que nous avons
appelé un discours féminin en début
de texte. Ainsi, cette éducation
sexuelle féminisée peut rencontrer des
difficultés à être significative pour les
garçons et à les rejoindre... Il ne faut
pourtant pas se méprendre sur le
discours des intervenants masculins.
Plusieurs d'entre eux vivent aussi ces
difficultés. Leur discours peut tout
aussi bien être féministe et
politiquement correct tel celui des
femmes. Or, c'est non seulement en
tant que femme ou homme que nous
sommes interpellés mais plutôt en tant
qu'adulte; adulte guide auprès des
jeunes. De plus, nous avons parfois
l'impression que les besoins et les
visions de l'adulte semblent s'opposer
aux visions et aux besoins du jeune. En
effet, nous avons une difficulté à
marier et à harmoniser les messages
privilégiés de l'éducation sexuelle tels

la responsabilité, le respect, l'égalité et
le plaisir partagé et la réalité de
l'adolescent soit le plaisir et la quête
du statut. Comment dès lors guider et
faire réfléchir les gars sur leur
sexualité? (Désaulniers, 1995).

La difficulté réside dans le double défi.
Le premier défi est celui d'atteindre et
de rejoindre les garçons, pour, par la
suite, les guider dans leur réflexion sur
la sexualité. En fait, il ne s'agit pas
d'être, de dire et de faire comme les
garçons pour arriver à les rejoindre. Il
ne s'agit pas non plus de changer notre
façon d'être mais plutôt de revoir notre
approche auprès d'eux...

Prenons l'exemple du langage. Les
adolescents ont souvent un langage cru
et provocateur. Leur discours est
populaire, familier, direct et parfois
vulgaire (Désaulniers, 1995; DSC-
HGM, 1991). Par ailleurs, le langage
utilisé pour parler de sexualité est
révélateur d'attitudes, de valeurs et de
conceptions de la sexualité. Notre rôle
est précisément d'entendre ce langage
et de tenter d'en décoder le sens. Notre
réponse leur proposera alors un
langage direct, précis, simple et
positif. En somme, notre tâche
d’intervenant(e) est d'accueillir leur
réalité sans la nier.

La stratégie pour les rejoindre (premier
défi) n'est généralement et
malheureusement pas suffisante pour
les amener plus loin (deuxième défi). Il
y a cependant des exemples de ce
mixage: le marketing du lait: "Je bois
mon lait (responsabilité, santé) comme
ça me plaît (autonomie, affirmation,
indépendance, adulte)". La publicité
des céréales Mini-Weats joue aussi sur
deux oppositions: le blé entier (santé,
responsabilité) et le sucré (plaisir,
frivolité). Or, comment transposer ces
exemples simples en éducation
sexuelle... tout en considérant que la
sexualité réfère à des dimensions
affectives et impliquantes
émotionnellement? (Dupras, 1996).
Peut-on maintenir un discours
féministe sans qu'il ne soit que féminin
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et sans qu'il n'évacue l'expression
masculine de la sexualité? Comment
notre intervention peut-elle tenir
compte de l'éducation sexuelle
stéréotypée tout en tentant de briser ce
cadre parfois étouffant? En d'autres
mots, comment rejoindre les garçons
sans proposer un moule hermétique de
la masculinité?

Pistes d’intervention
Lors d'une expérience de travail de rue
auprès des adolescents en difficulté de
St-Henri, j'ai rencontré beaucoup
d'obstacles à créer des liens significatifs
avec les garçons; ce qui n'était pas le cas
avec les filles. Les garçons ne se
reconnaissaient pas en moi. Je
correspondais peu aux modèles féminins
connus ou idéalisés pour eux. L'attitude
générale de ces jeunes étaient très
stéréotypée... Au début, je me suis
beaucoup remise en question. Dois-je
parler comme eux? Dois-je m'habiller
comme eux? Dois-je partager les mêmes
intérêts qu'eux? Eux et moi vivions un
écart culturel important. Puis,
progressivement, ma façon de les
approcher a changé. Je parlais moins.
J'initiais des échanges physiques telle
une tape sur l'épaule. Je les bousculais
sous forme de jeu. Je leur parlais de
voiture, de musique, de vêtement, de
sport. En fait, au début, j'investissais le
plus possible leur univers en détectant
leurs intérêts et en mettant de côté
temporairement l'intervention. Je devais
créer un lien avec ces jeunes pour
ensuite intervenir auprès d'eux. Puis,
une fois le lien créé, là, seulement, ils
me  la i s sa i en t  l e s  app roche r
émotionnellement et je pouvais alors
aborder les dimensions affectives de leur
quotidien.

Cette situation a eu lieu dans un
contexte d'éducation informelle et hors
scolaire. Néanmoins, elle illustre
certaines des difficultés à rejoindre les
garçons. Elle schématise des pistes
d'action dans lesquelles l'inter-
venant(e) peut puiser et s'inspirer afin
de voir ce qui peut être applicable
dans un autre contexte.

Des approches pour
rejoindre les garçons...
• travailler sur des images concrètes
• mettre l'accent sur l'agir plutôt que

sur le dire; proposer une action
concrète plutôt qu'une intention ou
une communication

• être concret, factuel, imagé, direct
• être pédagogique, sans en avoir l'air

(DSC-HGM, 1991)
• proposer une approche directe

(DSC-HGM, 1991).
• établir des contacts physiques avec

eux: tape sur l'épaule, etc.
• utiliser des illustrations significatives

pour eux: musique, sport, etc.
• lors d'une activité d'éducation

sexuelle, interpeller directement les
garçons, leur attribuer un rôle et des
tâches précises dans la situation
donnée

• reconnaître le plaisir et le droit au
plaisir pour amener au plaisir
réciproque

• reconnaître le goût du risque
davantage accentué chez les
garçons de cet âge

• être sensible aux pressions stéréo-
typées exercées sur les garçons

• tenir compte de l'écart des
conduites des garçons lorsqu'ils
sont en groupe et lorsqu'ils sont
seuls (Drolet, 1996)

• confronter les garçons sur cette
double conduite (en groupe ou seul)

• être sensible à la difficulté qu'ont
les garçons à discuter avec leur
partenaire (Drolet, 1996)

"L'éducation sexuelle est plutôt pour
chaque personne une découverte de la
signification de la sexualité dans sa vie
de garçon ou de fille, (...)"
(Désaulniers, 1990: 91). Il s'agit de
permettre l'expression masculine et
féminine dans ses différences et non
pas d'éliminer l'une pour qu'elle
devienne l'autre; favoriser le dialogue
et l'échange, le respect des différences
plutôt que la féminisation de la
sexualité. Les jeunes veulent parler
franchement de leur vie sexuelle, des
relations gars-filles, etc. (Désaulniers,
1995). Dans leurs mots, cela signifie
de permettre aux gars d'entendre des

affaires de gars sur les gars tout en leur
permettant d'entendre des affaires de
filles par les filles pour illustrer les
ressemblances et les différences afin
de mieux se comprendre.

Première activité pour
jeunes de 12 à 17 ans.
Les motivations à avoir une
relation sexuelle
N.B. Il est suggéré que l'activité soit
dirigée par deux intervenants, une
femme et un homme. La femme anime
le groupe des filles et l'homme anime le
groupe des garçons. La co-animation
mixte a pour but de créer un
renforcement et une solidarité
masculine d'une part et féminine
d'autre part. Cela permet aussi de
dynamiser et d'illustrer les différences
de genres lors des échanges. Il peut
s'avérer difficile de synchroniser les
horaires avec celui d'un(e) collègue. Si
tel est le cas, ne vous privez-pas de
l'activité pour autant. Il s'agit, dès lors,
d'être sensible aux différences exprimées
par les deux sexes et de bien les dégager
dans la discussion.

Objectifs d'intervention
Le thème choisi, soit les motivations à
avoir une relation sexuelle, est tout
aussi significatif pour les garçons que
pour les filles. Notamment, ce thème
permet  ac t i vement  d 'exp lo re r
l'influence des stéréotypes sexuels sur
nos jeunes. Les attitudes et conduites
sexuelles des garçons et des filles sont
rapidement exprimées. Il est alors plus
aisé de travailler ces éléments de
réponse apportés par les jeunes.

Les garçons et les filles auront à
travailler en groupe non mixte. En
créant un groupe de garçons et un
groupe de filles, nous donnons un
espace et un moment à l'expression de
la masculinité. Nous souhaitons créer
un climat de solidarité, de fierté et
d'appartenance masculine. De plus,
nous croyons que les garçons
apprécieront la formule et qu'ils
s'impliqueront dans l'activité.
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Cependant, cette formule peut
accentuer, parfois jusqu'au
débordement, le sentiment masculin
stéréotypé.

Le rôle de l'intervenant(e) présent dans
le groupe des garçons est alors fort
important. Il(elle) peut profiter de cette
situation pour confronter les jeunes.
Il(elle) peut dégager: les propos
sexistes, pressions stéréotypées,
l'influence de la gang, le goût du
risque, la difficulté à discuter avec sa
partenaire, etc. et demander aux
jeunes de se positionner face à ceci.
Cet exercice permet aux jeunes de se
situer personnellement ainsi que de
critiquer et nuancer des idées émises.
En gang, les garçons exagèrent souvent
leurs conduites sexuelles et ce, au delà
de ce qu'ils vivent réellement et au
delà de ce qu'ils expriment
individuellement (Drolet, 1996).
L'intervenant(e) travaille directement
sur leurs attitudes quant à la sexualité.
En effet, ces échanges peuvent se
révéler très intéressants tout en étant
pédagogiques et éducatifs.

Une fois le travail en équipe non mixte
terminé, les deux groupes se
réunissent et mettent en commun leurs
éléments de réponse. D'une part, nous
souhaitons que les garçons et les filles
puissent se rencontrer, qu'ils puissent
entendre ce que l'autre sexe a à dire et
que des ponts soient créés. Les jeunes,
pour la plupart, aiment connaître
l'opinion de l'autre sexe sur la
sexualité et l'amour (Drolet, 1996). De
plus, il est fort probable et souhaitable
que le groupe du sexe opposé réagisse
aux attitudes stéréotypées et sexistes
émises. Ainsi, les jeunes
questionneront eux-mêmes des
modèles de conduites sexuelles plutôt
que d'en recevoir la consigne par un
adulte (Drolet, 1996). En d'autres
termes, nous espérons que cette
discussion entre adolescents permette
la créativité des jeunes pour explorer
eux-mêmes des solutions alternatives
aux impasses qu'ils vivent (Drolet,
1996; Dupras, 1996; Ardoino, 1996
cité dans Bouchard, 1997; Pourtois &

Desmet, 1996 cité dans Bouchard,
1997). Ces échanges entre gars et filles
sont une belle opportunité pour
confronter les jeunes, gars et filles, sur
leurs stéréotypes traditionnels émis en
première partie. Puis, il s'agit alors
d'illustrer les désirs communs, les
ambiguïtés de part et d'autre et de se
parler le plus ouvertement (Drolet,
1996).

Objectif général
Réfléchir sur les différentes
motivations qu'ont les gars et qu'ont les
filles à avoir une relation sexuelle.

Objectifs spécifiques
Les jeunes sont amenés à:
1. Nommer, en équipe non mixte, cinq

motivations qu'ont les gars à avoir
une relation sexuelle et cinq
motivations qu'ont les filles à avoir
une relation sexuelle.

2. Discuter, lors d'une plénière, des
motivations des gars et des
motivations des filles à avoir une
relation sexuelle.

3. Identifier trois motivations communes
aux gars et aux filles et trois
motivations exclusives aux gars et
trois motivations exclusives aux
filles.

4. Discuter, ensemble, des rapproche-
ments possibles entre les gars et les
filles lorsque les motivations à avoir
une relation sexuelle sont
différentes.

Déroulement
1. Annoncer le thème de la rencontre

et le rôle de chacun des interve
nants et demander aux élèves de se
regrouper en deux groupes non-
mixtes. (7 minutes)

2. L'intervenant-homme anime l'échange
des garçons et l'intervenante-femme
anime le groupe des filles.

Si l'activité se déroule avec un(e) seul(e)
intervenant(e), celui-ci(celle-ci) donne
les consignes à tous les élèves garçons et
filles et circulent dans les deux groupes
afin de relancer et encadrer les
discussions.

MOI TARZAN...
Inviter les garçons à identifier les
motivations qu'ils peuvent avoir à
s'engager dans les relations sexuelles.
L'intervenant prend note des réponses
apportées (ou le demande à un élève).
Il gère les échanges, assure le droit de
parole à tous et interpelle les plus
discrets.
Au besoin, utiliser la feuille-support
pour relancer les garçons.

Questions support à l'animation:
· Qu'est-ce qui amène les garçons à

faire l'amour?
· Quels sont les comportements plus

sexistes et stéréotypés?
· Qu'en pensez-vous? et comment vous

sentez-vous face à ces réponses?
· Comment pourrait-on nuancer ces

réponses?
· Comment ça se passe si c'est la fille

qui propose de faire l'amour?
· Comment ça se passe si la fille

refuse de faire l'amour?
· Si la fille refuse de faire l'amour,

plusieurs gars insistent et tentent de
la persuader jusqu'à ce qu'elle dise
oui; comment vous sentez-vous face
à ça?

· Pour certains gars, les relations
sexuelles sont une histoire de plaisir
sexuel et d'un goût d'aventure alors
que ce n'est pas toujours le cas pour
les filles; qu'en pensez-vous? et
comment vous sentez-vous face à
ça?

· Que pensez-vous du fait que les gars
ont souvent un comportement et une
attitude différents quand ils sont
seuls et quand ils sont en gang?

...TOI JANE
Inviter les filles à identifier les
motivations qu'elles peuvent avoir à
s'engager dans les relations sexuelles.
L'intervenante prend note des réponses
apportées (ou le demande à une élève).
Elle gère les échanges, assure le droit
de parole à toutes et interpelle les plus
discrètes. 
Au besoin, utiliser la feuille-support
pour relancer les filles.
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Questions support à l'animation:
· Qu'est-ce qui amène les filles à faire

l'amour?
· Quels sont les comportements plus

sexistes et stéréotypés?
· Qu'en pensez-vous? et comment vous

sentez-vous face à ces réponses?
· Comment pourrait-on nuancer ces

réponses?
· Comment ça se passe si c'est la fille

qui propose de faire l'amour?
· Comment ça se passe si la fille

refuse de faire l'amour?
· Si la fille refuse de faire l'amour, il

arrive parfois que le gars insiste et
tente de la persuader jusqu’à ce
qu’elle dise oui; qu'en pensez-vous?
et comment vous sentez-vous face à
ça?

· Parfois aussi, les filles disent oui
aux relations sexuelles pour garder
leur chum; qu'en pensez-vous? et
comment vous sentez-vous face à
ça?

· Pour certaines filles, les relations
sexuelles sont un signe d'affection,
d'amour et d'engagement alors que
ce n'est pas toujours le cas pour les
gars; qu'en pensez-vous? et
comment vous sentez-vous face à
ça?

· Ce n'est pas toujours facile de dire
son idée et de la garder, surtout
lorsqu'il s'agit de faire l'amour avec
un gars; comment est-ce que les
filles peuvent y arriver?

(20 minutes)

Retour en grand groupe (3 minutes)

3. Inviter les deux groupes à partager
avec l'ensemble de la classe les
motivations qu'ils ont trouvées.
Diviser le tableau en trois parties. À
gauche, écrire les motivations des
garçons à avoir dans les relations
sexuelles et à droite, écrire les
motivations des filles à avoir des
relations sexuelles. Pendant que
l'intervenant-homme assure auprès
des garçons le partage des
informations, l'intervenante-femme
les écrit au tableau, et vice versa.

Si l'activité a lieu à un(e) seul(e)
intervenant(e), celui-ci(celle-ci) assure
la collecte des informations. Un garçon
peut écrire les réponses des garçons et
puis une fille peut faire de même pour
les réponses des filles.
(5 minutes)

4. Avec les jeunes, identifier les
motivations communes aux deux
sexes et les déplacer dans la
colonne centrale du tableau. À
l'aide de ces trois colonnes, illustrer
les différences et les ressemblances
des gars et des filles. Relancer au
groupe le défi de se rejoindre, de se
comprendre, de faire ensemble.

Questions support à l'animation:
Identification de la situation:
Que pensez-vous des motivations
propres aux gars? puis celles propres
aux filles?
Que pensez-vous des motivations
propres aux gars et aux filles?
En quoi les différentes motivations des
gars et des filles peuvent parfois être
un problème?

Voir les solutions possibles:
Qu'est-ce qu'un gars peut faire dans
cette situation problème?
Qu'est-ce qu'une fille peut faire dans
cette situation problème?
Qu'est-ce qu'un gars et une fille
peuvent faire ensemble pour régler ce
problème?
Si vous aviez à conseiller votre ami(e)
dans cette situation, que lui diriez-
vous?

Choisir les meilleures:
Quelles seraient la ou les meilleure(s)
chose(s) à faire si c'était vous qui
viviez la situation?
(20 minutes)

5. Conclure la rencontre. Dégager les
points importants de la discussion
qu'ont eu les garçons et les filles
dans leur groupe respectif et
dégager les points importants de la
discussion en grand groupe. 

(5 minutes)

Feuille-support
La feuillle support est une liste de
motivations que les jeunes peuvent
avoir à s'engager dans les relations
sexuelles. Elle permet seulement à
l'intervenant(e) de s'y référer pour
alimenter la discussion au besoin. Les
motivations ne sont pas toutes du
même ordre, ni de la même catégorie et
elles ne sont pas hiérarchisées.

Motivations à avoir sa
première relation sexuelle
• Prouver aux autres que je suis un

vrai gars, une vraie fille (St-Jean &
al., 1988; Hajcak & Garwood, 1988)

• Rendre la relation amoureuse
officielle, passer à une autre étape
(Hajcak & Garwood, 1988)

• Essayer, découvrir, par curiosité (St-
Jean & al., 1988)

• Ne pas vouloir rester seul(e), éviter
l’ennui (St-Jean & al, 1988; Hajcak
& Garwood, 1988)

• S’ennuyer chez soi, à l’école (St-
Jean & al, 1988)

• Ne pas trouver grand-chose
d’intéressant dans la vie (St-Jean &
al, 1988)

• Avoir trop le goût de faire l’amour
(Dubé, 1998; De Gascon & al.,
1996; Otis, 1996; Otis & al., 1993;
St-Jean & al, 1988)

• Tout le monde le fait alors faire
comme les autres (St-Jean & al,
1988)

• L’autre a déjà eu des relations
sexuelles complètes (Otis, 1996)

• Rechercher la satisfaction de l’avoir
fait

• Vérifier que je peux plaire à
quelqu’un (St-Jean & al, 1988)

• Parce que l’autre me plaît (St-Jean
& al, 1988)

• Se mettre à caresser l’autre passion-
nément (Dubé, 1998)

• Vouloir se venger de quelque chose,
de quelqu’un (Hajcak & Garwood,
1988)

• Défier l’autorité (Howard & al.,
1989; Hajcak & Garwood, 1988)

• Etre quelqu’un, se donner de la
valeur, avoir le sentiment d’être
important(e) (adapté de St-Jean &
al, 1988)
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• Se sentir adulte (Hajcak &
Garwood, 1988)

• Se sentir proche de quelqu’un
(adapté de Hajcak & Garwood,
1988)

• Plier sous la pression de l’autre ou
des autres (Hajcak & Garwood,
1988)

• Se sentir prêt(e) (Dubé, 1998;
adapté de Paquet & Pelletier, 1998)

• Le faire de peur que l’autre nous
laisse tomber

• Être trop en amour (Dubé, 1998;
Otis, 1996)

• Être dans un endroit tranquille
(Dubé, 1998; Otis, 1996)

• La fille prend la pilule (Otis, 1996)
• Avoir pris de l’alcool (Otis, 1996)
• Être avec quelqu’un en qui on a

confiance (adapté de Paquet &
Pelletier)

• Pour me “dépogner”, me défouler
(St-Jean & al, 1988)

• Rechercher de l’affection, avoir
besoin de tendresse

• Rechercher le partage avec le
partenaire (Lévy & al., 1996b)

• Vouloir être importante pour son
chum

• Montrer son amour (St-Jean & al,
1988)

• Faire plaisir à son chum et le g-a-r-
d-e-r (Otis, 1996; St-Jean & al,
1988)

• Peur de décevoir en disant non et ne
pas savoir comment dire non
(Dafoe-Whitehead, 1994; St-Jean &
al, 1988)

• Être en amour (De Gascon & al.,
1996; St-Jean & al, 1988)

• S’assurer la fidélité de l’autre
(Hajcak & Garwood, 1988)

• Vouloir s’affirmer et être quelqu’un
en ayant un enfant (Hajcak &
Garwood, 1988)

• Avoir de la pression du partenaire et
des amis de garçons (Otis, 1996)

• Vouloir être important face à ma
“gang”

• Vouloir vivre le plaisir, le “trip”, le
fun de le faire (De Gascon & al.,
1996; St-Jean & al, 1988; Hajcak &
Garwood, 1988)

• Être “cool”, être “hot”
• aEntrer ou être dans la “gang”

• S’assurer d’une réputation (adapté
de St-Jean & al, 1988)

•Rechercher des sensations (Lévy &
al., 1996b; Hajcak & Garwood,
1988)

• Vouloir s’affirmer par les relations
sexuelles (adapté de St-Jean & al,
1988; Hajcak & Garwood, 1988)

Deuxième activité
L’activité pédagogique a été réalisée
par Francine Duquet, sexologue-
éducatrice, professeure au départe-
ment de sexologie de l’UQAM
L’enseignant(e) indique aux élèves le
thème de la rencontre d’aujourd’hui:
“On veut tout savoir sur les gars ”

1) 10 minutes. En équipe non-mixte de
3 ou 4 personnes, demandez aux élèves
de décrire : “ un gars en amour ”.
• Comment sait-on qu’un garçon est

amoureux?
• Qu’est-ce qui change dans son

comportement?
• Y a t’il des changements dans son

attitude avec ses amis ou dans sa
famille?

• Comment agit-il avec la personne
aimée??

2) 15 minutes. L’enseignant(e) divise le
tableau en deux pour y inscrire d’un
côté les perceptions des filles et de
l’autre, celles des garçons. Débutez par
les équipes de garçons (c’est leur
journée, après tout….). Puis, animez
une plénière.
• Qu’y a-t-il de semblable et de

différent dans votre perception d’un
garçon amoureux? (perceptions des
filles versus perceptions des
garçons)

• Est-ce qu’un garçon se permet
d’afficher son amour aussi
explicitement qu’une fille?
Si non, pourquoi?

• Quelles sont les réactions des
garçons lorsqu’un de leurs copains
parle de ses sentiments amoureux
ou lorsqu’il affiche son amour pour
une fille?

• Quelles sont les réactions des filles
lorsqu’un de leurs copains parle de

ses sentiments amoureux ou lorsqu’il
affiche son amour pour une fille?

3) 15 minutes. En équipe mixte de 3 ou
4 personnes, les élèves discutent de la
mise en situation suivante :
Alexandre, Marc et Simon sont de
grands amis. Depuis quelques
semaines, Simon semble bizarre. Il
vient moins souvent aux pratiques de
hockey et il n’est plus aussi naturel
qu’avant avec ses copains surtout
lorsqu’il y a des filles aux alentours.
Alexandre et Marc soupçonnent que
Simon soit amoureux, sans pourtant
savoir qui serait l’heureuse élue….. Ils
décident donc de mener leur propre
enquête. C’est Marc qui débute
l’interrogatoire : “ Et la petite Sophie
dans le cours de math, tu la trouves de
ton goût, hein? ”. “ À moins que ce ne
soit la belle Geneviève, elle est pas mal
non plus. Le look : Pamela Anderson,
c’est génial!! ”, de poursuivre
Alexandre. Simon ne réagit pas. Les
deux amis ne lâchent pas prise : “ Bon,
avoue donc que c’est Caroline qui
t’intéresse. Mais tu sais, tu devrais
plutôt coucher avec Stéphanie, il paraît
qu’elle est assez facile. Et puis ça te
ferait une bonne pratique pour
Caroline ”. Marc et Alexandre partent
à rire. Simon en colère, leur répond :
“ Bande d’imbéciles!! ” et s’en va.

• Que pensez-vous de l’attitude de
Marc et Alexandre?

• D’après vous, pourquoi leurs
commentaires ont déclenché la
colère de Simon?

• Qu’auraient pu faire Alexandre et
Marc pour que Simon leur parle
sincèrement de la personne dont il
est amoureux?

• Que pensez-vous de l’attitude de
Simon?

• Qu’auriez-vous fait à sa place?

4) 10 minutes. Plénière :
• De quelle façon les garçons parlent-

ils des filles entre eux?
• De quelle façon les garçons parlent-

ils de sexualité entre eux?
• Est-ce difficile pour les garçons de

parler d’amour entre amis?
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• Est-ce plus facile pour les garçons
de parler de “ sexe ” que d’amour?

• Que pensez-vous de ce commentaire :
“ Tu devrais plutôt coucher avec
Stéphanie, il paraît qu’elle est assez
facile. Et puis ça te ferait une bonne
pratique pour Caroline ”?
Est-ce que les garçons couchent
avec les filles pour se “ pratiquer ”
afin d’être “ expérimentés ”
lorsqu’ils seront avec la personne
dont ils sont amoureux?

• Comment peut-on faire pour ne pas
toujours être déchiré entre la “ gang
de chums ” et “ notre blonde ”?

5) 5 minutes. Exposé informel
Il est parfois embarrassant pour un
garçon de dire qu’il est amoureux, de
peur que ses copains se moquent ou
n’approuvent pas son choix. Et si ses
amis réduisent son sentiment
amoureux à l’aspect sexuel de la
relation, cela devient encore plus
difficile de s’ouvrir le coeur. On ne
tombe pas amoureux d’un “ objet
sexuel ”, mais d’une personne qui nous
plaît, qui nous charme. C’est la raison
pour laquelle il est blessant d’entendre
des blagues vulgaires à propos de la
personne qu’on aime. Certains garçons
vont préférer mettre fin à la relation
plutôt que d’affronter leurs amis.
D’autres vont réagir, tel que Simon,
pour signifier aux autres qu’il y a une
limite à ne pas franchir. Dans la mise
en situation, Marc et Alexandre ont un
jugement sévère à propos des filles, et
ce jugement est basé sur des préjugés
et des racontars. Il est facile de faire
porter une étiquette aux autres.
D’ailleurs, demandez à vos amis
quelles impressions ils avaient de
vous, la première fois qu’ils vous ont
vu. Une première impression est
souvent incomplète. Et lorsque nos
propres amis ridiculisent la personne
aimée, c’est comme si on nous laissait
savoir qu’on a fait un mauvais choix.

Ainsi, sachez faire la différence entre
ce que vous dites, ce que vous pensez
et ce que vous savez réellement.
Sachez aussi faire la différence entre
une “ bonne blague ” et un

commentaire blessant ou humiliant.
Les garçons ne sont pas des “ durs ”
simplement parce qu’ils sont des
garçons…!! Il est important d’être
sensible à ce que ressent l’autre, et ce
en commençant par nos amis. C’est un
premier apprentissage du respect pour
vos futures relations amoureuses. On
dit souvent que les garçons de votre
âge expriment moins leurs sentiments
que les filles. Est-ce dû à
l’éducation??? Chose certaine, cela
prend du courage de dire réellement ce
qu’on pense et de ne pas toujours
craindre les commentaires des autres.
Démontrer de la sensibilité, c’est aussi
un signe de maturité. Et vous savez
quoi? Non seulement, les filles
espèrent connaître davantage ce côté
de vous, mais adorent les gars
“ naturels”, qui ne sont pas en train de
jouer un rôle.

6) 10 minutes. Pour terminer,
l’enseignant(e) distribue une feuille
verte aux garçons et une feuille jaune
aux filles. Bien que les feuilles seront
ramassées, cet exercice demeure
confidentiel et anonyme. Chaque élève
doit décrire un couple qu’il considère “
sympathique ”. Ils peuvent décrire un
couple d’adultes ou de leur âge, un
couple de leur entourage ou un couple
connu des médias.

• Inscrivez les raisons pour lesquelles
vous trouvez ce couple sympathique.

• Qu’est-ce qui vous plaît plus
particulièrement dans l’attitude de
l’homme (ou du jeune homme)?

• Qu’est-ce qui vous plaît plus
particulièrement dans l’attitude de
la femme (ou de la jeune femme)?

Les réponses seront compilées et
présentées au prochain cours. Et si la
semaine prochaine, c’était le tour des
filles?? “ On veut tout savoir sur les
filles ”.

Lectures suggérées

Désaulniers, M.-P. (1995) Faire
l'éducation sexuelle à l'école. Les
Éditions Nouvelles, Montréal, 173p.
Cet ouvrage répond aux nombreuses
questions que pose l'éducation sexuelle à
l'école. Plus que le savoir faire, l'auteur
insiste sur le savoir être de l'intervenant
dans cette tâche, parfois délicate, qu'est
l'éducation sexuelle. En somme, elle
répond habilement aux: qui, quoi,
comment et pourquoi de l'éducation
sexuelle à l'école. Les tableaux synthèses
présentés en fin de chapitre font de ce
volume un outil de référence unique,
accessible, stimulant et rassurant.

Duquet, F. (1996). "En parler à l'école..."
Informations sociales, no. 55, pp. 91-
102.
L'auteur soulève certaines préoccupations
de l'éducation sexuelle à l'école.
Pragmatique et concrète, elle présente
plusieurs mises en situation. Aussi, elle
propose une réflexion et des pistes
d'action pour offrir une éducation
sexuelle aux jeunes.

Duquet, F. (1997) "Qui trop embrasse,
Mal étreint?? : Réagir au souci de
performance sexuelle des jeunes
adolescent(e)s" De tête et de coeur.
Automne-Hiver, pp 11-13.
L'auteur nous partage ses préoccupations
et observations quant au souci de
performance sexuelle, de plus en plus
présent chez les adolescents. Brièvement,
elle dégage les enjeux et les
conséquences de cette quête de
performance au lit chez nos jeunes. Ce
thème est parfois très proche et sous-
jacent aux motivations que peuvent avoir
les adolescent(e) à s'engager dans une
relation sexuelle.
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Parler de sexualité 
avec des adolescents

Michèle Peyrat

Compte-rendu de la formation en philosophie
avec les enfants

Introduction
Par Françoise Martin, "A propos de
la Méthode Lipman".

La pratique de la philosophie avec les
enfants est une discipline originaire
des Etats-Unis, développée à la fin des
années ’60 par Matthew Lipman,
professeur de logique. Il s’est interrogé
sur l’opportunité d’une éducation
philosophique des adolescents puis
des enfants ; il était convaincu qu’un
esprit critique dont la nécessité se
manifeste dans les sociétés
démocratiques, se trouvait déjà en
puissance chez l’enfant

Tout petit, l’enfant détient une pensée
logique, il apprend en " mettant de
l’ordre " dans le monde qui l’entoure.
L’enfant apprend en (se) posant des
questions souvent essentielles, alors
que l’adulte est enclin à refermer ces
questions, par facilité, par sécurité ou
simplement " pour avoir la paix ". Dès
l’école primaire, le processus s’inverse,
l’école répond à des questions que
l’enfant ne se pose pas. Le résultat est
qu’il se pose de moins en moins de
questions et souvent se désintéresse.
C’est là qu’il faut qu’il continue à avoir
envie d’apprendre. Il est important que
l’enfant donne un sens à sa relation aux
autres et sache pourquoi il est là.

La solution trouvée par M.Lipman fut
la pratique du dialogue et de la
discussion raisonnée à l’intérieur d’une
communauté de recherche. Cette
pratique permet à l’enfant d’apprendre
à penser par et pour lui-même. Ce
faisant, il devient en effet apte à
acquérir un nombre considérable
d’habiletés morales et sociales.
L’enfant apprend à s’écouter et à
écouter l’autre, à l’entendre se poser
des questions comme lui, à s’étonner.
Cet étonnement et cette capacité à se
poser des questions sont à la base
même de la démarche philosophique. 

Le but est de construire des êtres
autonomes, au sens premier du terme,
individus qui se donnent leurs propres
règles après discussion et réflexion. Il
s’agit de privilégier cet outil
extraordinaire chez l’être humain
qu’est la pensée. 

La méthode vise à développer chez
l’enfant  la jubilation de se voir  penser,
dans l’estime de lui-même parce qu’il
se voit discuter avec les autres et que
ses pensées sont considérées comme
importantes pour le groupe.

" La philo, c’est apprendre à parler
ensemble, à vivre ensemble " 
(Jason, 8 ans). 
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La méthode

Elle consiste à pratiquer le dialogue et
la discussion raisonnée à l’intérieur
d’une communauté de recherche. 

A cet effet, M. Lipman a conçu un
programme fait d’une série de romans
adaptés à chaque classe d’âge,
accompagnés de guides pédagogiques
qui visent à développer la pensée
critique et créatrice à travers le
développement de compétences qui
seront reprises dans le cas concret de
la communauté de recherche.

De manière pratique, l’animateur peut
également prendre comme point de
départ d'autres supports (les albums
pour enfants, des œuvres d’art, des
films, des photos). Le plus souvent, il
s’agit d’un livre. Les enfants lisent ou
écoutent l’histoire puis, posent les
questions qu’ils veulent : c’est la
cueillette de questions. Ces questions
sont écrites au tableau. Ensuite, le
groupe décide de quelle question il
aimerait discuter 1. L’animateur reste
en retrait, c’est lui qui fait avancer la
discussion, qui fait en sorte que les
participants définissent, conceptu-
alisent, argumentent leurs propos avec
l’aide des autres mais c’est le groupe
qui répond aux questions. C’est ce que
Lipman a appelé la communauté de
recherche. 

Bien sûr, certaines règles doivent être
respectées au sein de la communauté
de recherche: il faut demander la
parole, ne pas faire d’apartés, rester
dans le cadre du sujet… 

Les ateliers de philosophie avec les
enfants visent à développer des
compétences :
1) logiques : on ne pense pas n’importe

comment (définir, problématiser,
argumenter)

2) éthiques : aider l’enfant à vivre en
lui permettant de poser des actes
adéquats

3) esthétiques : montrer à l’enfant que
la connaissance est aussi sensitive

4) socio-affectives : l’être humain
n’existe pas sans l’autre
(décentrement)

Les résultats sont surprenants : les
enfants s’ouvrent aux autres, prennent
conscience de leurs différences et de
leurs qualités, se respectent.

Compte rendu 
de la formation " philosophie
avec les enfants " 
sur le thème " comment parler de
sexualité avec les adolescents ? "
(8/3/2004)

Synthèse rédigée par Michèle
Peyrat 2 (grâce aux notes de
Nadine Dupont)

Avant d’entamer une communauté de
recherche à partir d’extraits du livre
Eve de M. Lipman, nous nous sommes
demandés jusqu’où nous pouvions aller
dans l’enseignement de la sexualité au
cours de morale (avec la collaboration
du planning familial).

Première remarque : n’aborder ce
thème qu’à la demande explicite des
élèves en trouvant un équilibre entre
l’information technique et la proximité
(parler de la sexualité, c’est
indirectement parler de soi). Il faut
éviter que les élèves se jaugent, se
jugent, se sentent marginalisés par les
interventions de leurs camarades.
Mais aussi, ne pas interdire de parler
de soi, tout en ne suscitant pas ce
dévoilement. Ne pas non plus anticiper
les questions : certains élèves peuvent
être choqués, d’autres peuvent profiter
de l’occasion pour " écraser " leurs
camarades.  Pour les élèves moins
avertis ou pour ceux qui se posent des
questions sur leur sexualité sans oser
les formuler, il est important
d’entendre les autres se poser ces
questions.  Le professeur peut aider à
baliser le terrain du " normal/pas
normal ? ".

Le professeur ne juge pas mais rassure
et redonne la place à chacun en
signifiant qu’il y a deux registres dans
la sexualité : la sexualité performante,
violente et l’amour, le désir entre deux
êtres qui se respectent.  La sexualité
brutale n’est pas la réalité (remarque
faite à propos de certains élèves qui

1  NDLR : après avoir cherché les points communs et les différences entre toutes les questions posées, on cherchera à faire comprendre aux enfants que les
questions à discuter sont les questions qui portent sur le sens des choses, du monde.

2  Formation C.P.E.O.N.S organisée par Hélène Schidlowski à la Haute Ecole Charles Buls à Bruxelles, ce compte-rendu présente un exemple parmi ceux
développés lors de la formation.

L'Amour et Psyché enfants
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découvrent uniquement la sexualité
par le biais des films pornographiques). 
Le professeur ne devra pas aborder ce
thème s’il manque lui-même de
repères dans ce domaine et risque de
communiquer son malaise.  Il peut être
" bousculé " par le témoignage de
certains élèves qui envisagent la
sexualité comme un terrain
d’expériences à multiplier ou comme
un jeu (échangisme, expériences
homosexuelles, etc.).

Ensuite, nous avons établi plusieurs
communautés de recherche à partir
d’Eve. Je donnerai ci-dessous un
exemple de ce type de communauté.

Cueillette des questions

1. L’expérience de la sexualité passe-t-
elle par le discours ?

2. Qu’est-ce qui différencie le désir du
besoin ?

3. Peut-on dissocier le corps et la
tête ?

4. Qu’est-ce qui commande la
sexualité ?

5. En quoi la jouissance est-elle
différente du désir ?

6. Quels peuvent être les risques
nécessaires à la sexualité ?

7. La sexualité est-elle un art ?
8. Jouit-on mieux des choses lorsqu’on

connaît les mots qui les désignent ?
9. Quel poids a un discours rationnel

quand on est dans le champ du
désir ?

La question 7 fut la question retenue
par le groupe de professeurs en
formation.

A. La sexualité est-elle
un art comme les
autres, y a-t-il création ?
Originalité ? S’apprend-
elle comme un art ?

L’art s’adresse aux sens, il éveille.
Eduquer à la sexualité c’est
familiariser le jeune avec la sensualité,
sans blocage sur des a priori (ex :
éveiller les sens des enfants en leur
apprenant à sentir des fleurs).  C’est un
apprentissage qui n’est pas celui d’une
technique.  Cette éducation renvoie-t-
elle à la création ?  Personne ne peut
apprendre " la première fois " : la
sexualité est associée à la fois à
l’universel et au particulier.

La création n’est possible que dans la
liberté, et en même temps dans la
contrainte.  Tout comme l’art, la
sexualité est une liberté d’expression,
un langage et parler de la sexualité aux
ados, c’est aussi tenir un langage
particulier qui touche à la sensibilité.
Ce langage permet de concilier
" liberté d’expression " et champ du
normatif assigné au respect
inconditionnel de l’autre comme Autre.

Se poser la question " la sexualité est-
elle un art ? " renvoie à la question "
qu’est-ce que l’art ? ".  L’art s’enseigne,
il a des codes, une histoire, il
transgresse et il tend vers le " beau ".
En se référant à ces critères, il devient
possible d’enseigner la sexualité
comme une initiation à la sexualité, un
apprentissage des sens, du toucher.
Associer la sexualité et l’art, c’est les
associer à l’idée d’élévation qui leur
est commune.  La sexualité dépasse le
biologique dans l’amour de deux êtres
qui se désirent et s’élèvent dans la
transgression de la norme.  Toutefois,
cette idée d’élévation peut être lourde
à porter pour des adolescents qui
éprouvent aussi la sexualité comme un
besoin.

L’initiation est une notion connotée
fantasmatiquement et donc prudence.

Elle évoque également les rites de
passage des sociétés initiatiques qui
assignent des rôles définis à l’homme
et à la femme.  Cette dernière vit
l’initiation comme la préparation au
plaisir masculin auquel elle se voue et
qui la maintient dans un statut
subalterne.  L’initiation est aussi une
intrusion violente qui peut engendrer
en retour une réaction violente (dire les
choses violemment pour ne pas se
montrer ému).  Elle crée la surprise car
elle confronte à quelque chose
d’inconnu jusque là.  Mais les rites de
passage sont violents : il s’agit de
montrer brutalement ce qu’est une fille
et ce qu’est un garçon.  Les initiations
créent un choc qui peut être violent,
tout comme la sexualité revêt un côté
brutal pour qui ne l’a pas vécue.  Sous
le regard de l’enfant, les cris, l’acte de
pénétration semblent violents.  Mettre
des mots sur cette violence et dire
qu’elle n’est qu’apparente, qu’elle est
l’expression de deux personnes qui
sont animées d’un même désir.
L’initiation à la sexualité dissocie la
sexualité - l’amour - le désir.
L’initiation recouvre la notion de désir
mais pas la notion d’amour.  Une fois
que l’amour est là, il fait voler en éclat
initiation, code et création.  Une
initiation requiert un ensemble de pré
requis : une capacité à pouvoir libérer
les émotions, à éprouver du plaisir
sensuel.  L’apprentissage du plaisir des
sens (toucher - odorat) est possible dès
la petite enfance.  En revanche,
l’éducation du regard semble plus
complexe à réaliser.  Elle s’avère
pourtant nécessaire puisque la
pornographie use et abuse du rapport à
l’image.

Les femmes seraient-elles plus
sensibles à l’expression artistique de la
sexualité, alors que les hommes
seraient davantage attachés aux
notions de victoire, de bataille à
gagner ?  C’est un stéréotype culturel
de différenciation de la sexualité
auquel les femmes et la société
participent activement (n’est-il pas
courant d’accepter qu’un garçon
multiplie les expériences sexuelles
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alors que le même comportement chez
une fille sera insulté) !  L’équilibre
(dans la réciprocité) est donc à fonder
dans la relation homme/femme elle-
même.  Une relation de respect où
chacun à tour de rôle serait sujet et
objet sans jamais être instrumentalisé.
Cet équilibre est-il l’apanage des
valeurs occidentales ?  Avons-nous un
rapport au corps marqué par ces
valeurs ?  N’existe-t-il pas plutôt des
rapports au corps dans nos sociétés
occidentales (phénomène d’acculturation
réciproque) ? Le rapport au corps
instrumentalisé est-il spécifique à une
culture ?  A une catégorie socio-
économique ?

B. La pédagogie de la
sexualité considérée
comme un art

De même que l’art est une manière
d’ouvrir à l’éthique, il ouvre à la
sexualité.  Une pédagogie de la
sexualité devrait aider chacun à
rencontrer son désir, quel qu’il soit et
sans jugement.  Apprendre à ne laisser
personne d’autre prétendre à votre
place qu’il sait ce qu’est votre désir.  Et
donc ouvrir le champ des normes
déterminantes, sans jugement.  Mais il
existe souvent un décalage entre le
langage des adultes et des jeunes,
entre les expressions culturelles
différentes. S’ensuivent aussi des
difficultés dans la rencontre entre le
professeur et les élèves.  

Comment continuer à se respecter en
échappant au poids des exigences de
performance de la société ?  Certaines
pratiques sont-elles librement
consenties ou cèdent-elles aux
pressions culturelles ou sociales ?

Après d’autres communautés de
recherche de ce type, nous nous
sommes aussi interrogés sur la
question de savoir comment aborder la
pornographie avec les adolescents.

Dans les communautés de recherche

sur la sexualité, les élèves posent
beaucoup de questions sur la
pornographie, les perversions.  Il existe
même du porno spécifiquement destiné
aux adolescents.  Comment y
répondre ?  Que signifie-t-elle pour
eux ?

D’abord démystifier le phénomène : la
sexualité pourrait être comparée à la
gastronomie : qu’est-ce qui compte :
savourer ou se goinfrer ?  Manger seul
ou en groupe ?
Les ados voient leur corps changer
sans pouvoir contrôler ces phénomènes.
Ces changements expliquent-ils leur
consommation dans le " trop " ?
Lorsqu’ils s’expriment au sujet de la
sexualité, ils dissocient la sexualité
comme besoin et le désir sexuel
généralement sublimé et plus
fantasmatique, pas nécessairement
actualisé.  " Consomment-ils " la
pornographie, parfois jusqu’à l’excès
pour satisfaire ce besoin ?  La
consommation excessive peut même
aller jusqu’à la dépendance,
l’assuétude qui rend très malheureux.  
La pornographie, c’est l’interdit et il
faut transgresser cet interdit pour
provoquer.  La consommation de la
pornographie pourrait être une sorte
d’initiation pour les ados : s’instruire
pour se rassurer avant de passer à la
pratique.
La pornographie est une irruption
violente dans la vie des ados.  Ils
subissent des images qu’ils ne
comprennent pas.  Expliquer que
l’image performante montrée dans ces
films, est une image tronquée, qu’elle
n’est pas la réalité.  Les films
pornographiques sont-ils regardés par
les ados, en groupe, seul ou en
couple ?
La pornographie excite-t-elle
davantage les hommes ou les femmes ?
La majorité des films pornos sont
réalisés par des hommes et mettent en
scène des fantasmes masculins qui ne
correspondraient pas aux fantasmes
des femmes, raison pour laquelle elles
s’en désintéresseraient.  Une expé-
rience faite en laboratoire a démontré
que les femmes réagissaient

physiologiquement dès les premières
secondes d’un film à caractère
pornographique, alors qu’elles
prétendaient le contraire.

L’intrusion de la pornographie dans la
société de consommation est-elle
responsable des actes de violence
sexuelle ?  Les viols collectifs dans les
cités, perpétrés par des ados de plus en
plus jeunes (14 voire 13 ans) seraient
imputables à des frustrations sexuelles
culturelles (religieuses) confrontées au
" tout montrer " de ces images.
La violence sexuelle serait-elle la
conséquence du comportement
libertaire d’une génération ?

Baliser le champ du normal - pas
normal, c’est montrer la distinction
entre perversions et interdits.  Il y a
perversion dès qu’une pratique devient
la condition indispensable pour
atteindre la jouissance.  L’interdit pose
la question des limites et celles-ci sont
à poser en termes exclusifs de respect
de l’autre et de son désir.  Poser les
frontières entre normal/pas normal
serait dangereux et amènerait
l’adolescent à se penser éventuel-
lement comme pas normal, dépravé.
Quels critères pour déterminer la
" normalité " (ex : l’homosexualité
jugée comme anormale, risque de
dérive).

Banaliser certaines pratiques sexuelles
(coprophagie, zoophilie…) au nom du
respect du désir de deux êtres dans la
non instrumentalisation de l’autre ne
risque-t-il pas de créer une confusion
chez les adolescents ?  Les ados
demandent à l’adulte qu’il tranche
dans certains cas : il pourrait lui dire
que ce n’est pas normal de banaliser
sur l’écran une pratique qui ne peut
être vécue que dans l’exception par
deux êtres consentants et animés du
même désir.  Dire aussi que ce couple
a conscience de transgresser la norme
et que cela exacerbe peut-être son
plaisir de ne pas être " normal ".  A
force de " tout est normal ", ne risque-
t-on pas le " tout se vaut " ?
Cette question soulève une mise en
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garde : par peur de perdre l’autre, pour
lui faire plaisir, jusqu’où est-on prêt à
devenir objet de manipulation et à
faire le sacrifice de son propre désir ?
Il faut insister sur le fait que l’amour
est aussi une rencontre sexuelle entre
deux êtres qui s’accordent dans leurs
désirs.

Cette formation se poursuit 
en mars - avril 2005. 

Filmographie succincte 
(tous ces films sont disponibles en vidéo club
ou à la médiathèque)

Les roseaux sauvages  (Téchiné)
Roméo et Juliette  (Luhrmann - un Roméo et Juliette contemporain mais
en gardant le texte original)
Les petits câlins  (Poiré)
Noce blanche  (Brisseau)
Halfaouine, l’enfant des terrasses  (Boughedir)
Beauté volée  (Bertolucci)
Breaking the waves  (Lars Von Trier)
Les corps impatients  (Giannoli)
Oui, mais  (Lavandier)
American beauty  (Mendès)
L’auberge espagnole  (Klapisch) 
Je me sens pas belle  (Jeanjean)
Malena  (Tornatore)

Sur l’identité sexuelle :

Ma vie en rose  (Berliner)
Boys don’t cry  (Peirce)
The crying game  (Jordan)

Sur les relations amoureuses entre communautés
différentes

Ae fond kiss (ou just a kiss)  (Loach)
Fish and Chips  (O’ Donnel)

Sur l’homosexualité

Fucking Amal  (Moodysson)
L’homme est une femme comme les autres  (Zylbermann)
Pourquoi pas moi ?  (Giusti)
J’embrasse pas  (Téchiné -thème de la prostitution)
Tous les papas ne font pas pipi debout  (Baron)

Sur les préjugés sexistes

Billy Elliott  (Daldry)
Joue-la comme Beckham  (Chadha)
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L’Espace Entre-vues a présenté " Mis à nu " le samedi 19 février à
l'Atelier de la Dolce Vita, 1210  Bruxelles.

Ce spectacle a été dédié à Florence Aubenas, journaliste à Libération,
enlevée en Irak le 5 janvier et dont on était toujours sans nouvelles.

Une pièce en un acte de Cathy Legros
Acteurs : Marianne Boucher, Richard Crèvecoeur, Cathy Legros, Vincent Merken,
Serge Van  Brabant. Scénographie : Ferdinand Loos.
Le texte intégral vous est remis dans le supplément de ce n° d'Entre-vues.

Mis à nu
Pièce écrite par Cathy Legros

Présentation de la pièce 

" Mis à nu " a pu voir  le jour grâce à Ferdinand Loos. Il a
en 2003 animé un stage d’écriture théâtrale suivi d’un stage
de mise en scène des scénarii produits dans le cadre de
formations que j’avais organisées comme inspectrice du
cours de morale. De plus, il  a assuré la scénographie de la
pièce qui a été jouée deux fois à l’Atelier de la Dolce Vita
(37 A, rue de la Charité, Saint-Josse) respectivement le 6
juin  2004 et le 19 février 2005. 

Ce sont pour la plupart des professeurs de morale qui ont
interprété les différents personnages : Marianne Boucher
(l’anima de Sybille), Richard Crèvecoeur (le narrateur), Cathy
Legros (Sybille, la photographe), Vincent Merken (Gérard,
l’ami philosophe) et Serge Van Brabant (Raphaël, le  modèle).

Le scénario a été élaboré lors du stage. Ensuite, il a été
enrichi par l’apport des ouvrages suivants :

- L’intime, protégé, dévoilé, exhibé,
série Mutations, Autrement, juin
1986.
- Fédérico Ferrari et Jean-Luc
Nancy, Nus sommes (La peau des
images), Yves Gevaert Editeur,
Bruxelles, 2002. (Annexe 1)
- François Jullien, De l’essence ou
du nu, photographies de Ralph
Gilson, Seuil, 2000. Vient d’être
réédité sous le titre " Le  Nu
impossible ", Seuil, " Points essais,
2005 (Annexe 2)

François Jullien, La grande image n’a pas de forme ou du
non-objet par la peinture, Seuil, 2003 (Annexe 2)

- Oriana Fallaci, La Rage et l’Orgueil, Plon, 2002 (Annexe 3)

Le décor  en noir et blanc est constitué de photos d’hommes
nus. J’ai beaucoup cherché " au rayon photographie  dans
toutes les bonnes librairies " pour trouver des nus
d’hommes qui ne soient pas exhibitionnistes, voire
pornographiques, contrairement à la représentation des  nus
féminins et de couples. Cela m’a étonnée. De plus les
albums réalisés par des femmes  privilégient plutôt des
scènes de vie quotidienne, d’intimité, d’actualité . Elles ne
photographient que rarement le nu masculin. Mon héroïne
imaginaire Sybille semble être novatrice en la matière !

Si vous souhaitez programmer cette pièce,
contacter l’Espace Entre-vues (c/o cathy.legros
@skynet.be)
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Annexe 1Ferdinand Loos

• 26 fév. 1930 : né à Binche

• 1953 : licencié en philologie romane ( U.L.B.)

• de 1955 à 1990 : professeur de français et d'espagnol;
professeur de français pour étrangers, assistant à l'U.L.B.

formateur aux stages de perfectionnement pour
enseignants de la Com. Française.

• depuis 1988 : auteur dramatique et fondateur de la Cie
" Le Coup de Théâtre"

• Mars 2002 : Prix André Praga 2000, décerné par
l'Académie Royale de Langue et de Littérature Françaises,
pour la série des 14 pièces de théâtre " Scènes de la vie
immobilière".

Week-end d'écriture à la demande

• Animateur : Ferdinand Loos

• Lieu : 95/22 bd. L. Mettewie  1080   Bruxelles

• Horaire : du samedi de 10 à 18h. au dimanche de 10 à 13h.

• Contenu : jalonné d'exercices de créativité verbale, le
stage permet aux participant(e)s de réaliser un projet de
roman, pièce de théâtre, scénario, comédie musical, conte... 

Renseignements : Tél. et Fax. : 02 469 22 20

e-mail : loos.ferdi@versateladsl.be

www.coupdetheatre.be.tf
<http://www.coupdetheatre.be.tf> 

(L'horaire et le lieu peuvent être différents.)

Annexe 2
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Exploitation pédagogique

Des problèmes  existentiels, moraux et philosophiques  sont
mis en jeu  dans cette pièce ; ils touchent au sens de l’amour,
de l’activité artistique, de l’engagement personnel et
politique. C’est pourquoi j’ai pensé que cette pièce pouvait
faire l’objet d’une réflexion dans le cadre du cours de morale.
Et l’incorrigible pédagogue que je suis a veillé à ébaucher
quelques pistes pédagogiques. 

La démarche consiste à lire la pièce, puis à poser quelques
questions aux élèves pour leur permettre d’exprimer leur
ressenti, leurs réflexions, et d’explorer les différents
problèmes mis en scène. Ensuite il est proposé de mener une
analyse plus approfondie des thématiques approchées  en
s’appuyant sur les documents annexés. Pour terminer, un
dispositif permet aux élèves de défendre leur position
personnelle respective.

1. Lecture de la pièce.

Éventuellement des élèves lisent en jouant les différents
personnages.

2. Questionnaire

Voici à titre d’exemples, quelques questions  posées d’abord
individuellement aux élèves
- En quoi avez-vous été touchés ?
- Quelles  idées cette pièce a-t-elles suscitées chez vous ?
- Qu’est-ce qui vous a interpellé ?
- Etes-vous d’accord avec la fin de cette histoire ou non ?

Pourquoi ?
- ….

3. Échanges

L’échange peut se faire de différentes façons :

- Un mur du silence. Chaque élève vient écrire au tableau,
en silence, ses questions ou ses opinions.

- Des causeuses. Les élèves répondent par écrit à une
question, puis échangent  par paires. Ensuite, retour dans
le grand groupe pour la synthèse.

- Un cercle de parole selon la méthode Prodas. Par
exemple, autour de la phrase  " photographier est un acte
d’amour ", chaque élève répond en commençant sa phrase
par " pour moi, photographier, c’est….. ". Pas de
discussions ni de jugement de la part des autres. En fin

Annexe 2 (suite)
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d’écoute, on peut pointer les convergences et les
divergences.

Des activités complémentaires pourraient aussi être mis en
place. Par exemple, chaque élève ou groupe d’élève crée  un
livret de photos illustrant l’intention évoquée, sur un thème
qui tient à cœur. L’activité se termine par une exposition.

D’autres phrases de la pièce pourraient  êtres exploitées de
la même manière.

- Une technique de  photolangage, mais  avec des citations.
Disposer sur une table des citations en lien avec l’art ou
la photographie. Chacun choisit la phrase qu’il préfère.
Puis chacun commente la sienne dans le grand groupe
dans un climat d’écoute active sans critique.
A titre d’exemple, je propose ici quelques phrases  en
vis-à-vis de photos, extrait du petit livre que je viens de
découvrir, écrit par  Boris Lehman (Annexe 4), " Histoire
de ma vie racontée par mes photographies ", Editions
Centre Pompidou, Yellow now, 2003.

Pour des  citations supplémenaires, se référer à l’ouvrage.

Un exercice de  clarification des valeurs.

Classer les trois  personnages, Sybille, Gérard et Raphaël,
en les considérant au début de l’histoire, selon une échelle
allant du moins estimable au plus estimable, donner ensuite
à chaque fois la raison du choix, puis dégager les valeurs qui
sous-tendent les arguments.   Puis  recommencer le même
exercice en les considérant à  la fin de l’histoire.

Échange en grand groupe dans l’écoute, sans critique
respective. L’enseignant prend note au tableau dans trois
colonnes correspondant aux trois personnages.
Les élèves pourront ainsi visualiser les valeurs qui, derrière
les attitudes, sont en confrontation. 

- Une discussion philosophique selon la méthode Tozzi. 
Sujet : une question soulevée par les élèves, ou  dégagée
du texte (par exemple le commentaire de l’ami philosophe
sur la difficulté pour une femme d’être reconnue et aimée
lorsqu’elle manifeste sa personnalité originale et créative).

Annexe 3

Oriana Fallaci, La  Rage et l’Orgueil, Plon, 2002.

Avec " La Rage et l’Orgueil ", Oriana Fallaci rompt un silence
qui a duré dix ans. " Moi, j’avais choisi le silence. J’avais choisi
l’exil. Car en Amérique, l’heure est venue de le crier haut et
fort, j’y vis comme une réfugiée. J’y vis dans l’exil politique. "
affirme-t-elle. Il ne lui était plus possible de " vivre au coude
à coude avec une Italie dont les idéaux gisaient dans les
ordures ". Déçue, blessée, insultée, elle se fixe à New York où
l’océan Atlantique la sépare de la politique de ses
compatriotes.

Oriana Fallaci rompt ce silence après l’apocalypse qui le matin
du 11 septembre 2001, non loin de sa maison de Manhattan,
désintégra les deux tours de New York et réduisit en cendres
des milliers de personnes.

Elle explique pourquoi le terrorisme islamique ne se conclut
pas dans la défaite des Talibans en Afghanistan, elle décrit la
réalité de la Djihad, la Guerre Sainte. Elle lance des
accusations très dures non seulement contre l’Italie, mais
aussi contre tous les pays européens, leurs aveuglements,
leurs hypocrisies, leurs lâchetés.

En dernière de couverture, on peut lire : " Il y a des moments
dans la vie, où se taire devient une faute et parler une
obligation. Un devoir civil, un défi moral, un impératif
catégorique auquel on ne peut se soustraire. "

Annexe 4

- Qu’est-ce qu’une photo peut nous dire ?
Elle peut nous rappeler les étapes d’une vie, un itinéraire,
un voyage à travers le temps d’un homme qui aurait été
ceci, puis cela, qui aurait vu ceci et puis cela, qui était ici et
là. Son périple, son travail, les bribes et l’éphémère de son
corps, sa fragilité. Elle peut aussi nous dire tout ce qu’on
n’a pas su voir et qui était là, qui est là, maintenant, dans
la photo.

- Est-ce bien moi ? Est-ce que je me reconnais ?

- On oublie vite qui on était.
On n’est jamais deux fois pareil
On ne peut pas se voir tel qu’on n’est plus.
Ou bien : on ne s’aime que dans l’image
De son passé figé, telle une légende.
Beauté, jeunesse éternelle !

- Certains ne veulent pas se laisser photographier. Ils
détestent l’appareil qui, disent-ils, prend leur âme, ou une
partie d’eux-mêmes. Pas de ressemblance, pas
d’objectivité. Peut-être ne s’aiment-ils pas suffisamment,
ou ont-ils une fausse image d’eux-mêmes ? Difficile alors
pour moi de forcer, de voler leur image contre leur gré.
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4. Analyse des thématiques

En filigranes de la pièce, on pourra pointer différents
problèmes existentiels et psychologiques qui auront peut-
être été évoqués par les élèves.  Ceux-ci peuvent servir de
points de départ pour  investiguer  les questions
philosophiques auxquelles elles renvoient, qui concernent :
- L’amour. Qui aimons-nous, notre attente  projetée sur  le

partenaire ou l’autre pour lui-même ? Quelles difficultés
se posent dans une  passion possessive, dans  une relation
avec une  femme artiste hors normes, hors rôles
traditionnels. Comment concevoir aujourd’hui le couple,
suite à l’émancipation de la femme ? … 

- L’art. Que photographie le photographe, que recherche
l’artiste, la réalité, un désir, une projection imaginaire, la
beauté ?  Dans quelle mesure est-il influencé par sa tradition
culturelle ? Comment concevoir l’activité artistique (faire
appel à des écrits de peintres, de sculpteurs, …)

*  Raconter l’histoire de Pygmalion, ce sculpteur légendaire
de Chypre qui tomba amoureux d’une statue d’ivoire qu’il
avait lui-même créée.  Et surtout lire avec les élèves  le
superbe texte des Métamorphoses d’Ovide (Livre X, 243) et
leur présenter quelques œuvres d’art représentant
Pygmalion, me paraissent  des  points d’appui judicieux
pour  explorer la question du rapport entre l’artiste et son
modèle.  Voir Annexe 5.

* À travers l’histoire de l’art, pointer l’émergence de
l’humanisme dans l’art égyptien et le " miracle "grec. Établir
la différence entre l’art  occidental et l’art oriental  en les
reliant  aux représentations du monde et aux philosophies
fondamentalement opposées qui les sous-tendent.
Pour cela je renvoie à deux ouvrages  passionnants du
philosophe François Jullien dont je me suis  inspirée et dont je
conseille la lecture. Par ailleurs un ouvrage plus général vient
de paraître " Nourrir sa vie. A l’écart du bonheur " Seuil, 2005.
Le philosophe plaide pour un dépassement de la scission de
l’âme et du corps à partir de laquelle s’est pensée notre
expérience en Europe pour " nourrir le plus foncièrement en
soi le " souffle-énergie " à la base du Tao chinois.
Voir Annexe 2.

- L’engagement et le choix professionnel en lien avec le
sens que l’on donne à la vie.

En  particulier le rôle du journaliste aujourd’hui dans des
conflits qui mettent sa vie en jeu. La question des prises
d’otages  à partir de la séquestration de la journaliste
Florence  Aubenas dont, au moment où j’écris ces lignes, on
publie à la une de tous les journaux son visage amaigri et son
émouvant  appel au secours. Nous avons  dédié notre pièce,
lors de la représentation du 19 janvier, à Florence Aubenas.  

- Photographier : armer,
tirer
tuer…
vampiriser.     

- Photo-fétiche. 
Voir, c’est toucher du regard. 
Toucher de loin.
Contact : on ne touche que l’image.

- Attendre que ça (se) révèle.
La photo est muette et silencieuse.
Elle est partie morte de l’être.

- Toute photo est un autoportrait.

- À qui appartient la photo ? À celle qui est dessus (dedans)
ou à celui qui l’a faite ?

- Entre l’image et la personne réelle, il y a cette distance
infranchissable 
que l’une est l’autre, 
tout en n’étant pas l’autre

- Photos posées, apprêtées : amis, familles, groupes
scolaires ou militaires. On soigne sa mise, la mise en scène
car c’est la fête (mariage, anniversaire, naissance …). On
doit fixer quelque chose d’historique, de mémorable,
d’unique. Réunir tous ces gens, les avoir tous ensemble :
quelque chose qui ne se répétera plus jamais, et qui
disparaîtra.
Voilà  pourquoi je  photographie. Pour fixer ce moment
rare et unique, pour éterniser cet instant.

- Pas de vedettes dans mes photos. Croire aux anonymes,
aux amis de l’ombre, ce sont toujours les mêmes visages
qui reviennent. Les photos disent le temps, et l’âge, et
l’histoire des couples qui se font et se défont. Répétitions,
leitmotive, lieux communs. Souvenirs.

- Est-ce que la photo restitue quelque chose de la vérité ?

Citations de Boris Lehman  
dans Photographier ma vie.
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* on pourra partir de la phrase inspirée d’Oriana Fallaci  " se taire devient
une lâcheté et parler un défi moral ". Ou encore de celle qui accompagne les
photos des otages actuels " Ils sont partis pour nous. Ils reviendront grâce à
nous " pour souligner l’importance de la solidarité de tous dans une
démocratie par rapport au droit d’information et à la liberté de la presse que
des journalistes assurent souvent au risque de leur vie. On pourra aussi se
référer au site de Libération pour prendre connaissance des nombreux
témoignages de soutien à la journaliste disparue.

5. Choix moral

Ce dispositif peut amener les élèves, après échanges et analyses, à se
positionner sur le plan moral.

- Poser aux élèves la question " si vous étiez l’auteur de cette histoire,
quelle fin lui auriez-vous donnée ? Et pourquoi ? Quelle valeur, quel choix
de vie sous-tendent votre réponse ? "

Les élèves peuvent par  affinités se regrouper et mettre en scène, selon la
méthode drama, la fin de l’histoire qu’ils  tiennent à faire valoir.

Annexe 5
Pygmalion, sculpteur (ou roi) légendaire de
Chypre, misogyne ou selon une autre
version, indigné par la prostitution sacrée
d'Amathonte, se voua à un célibat absolu
ce qui lui permettait en même temps de se
consacrer entièrement à la sculpture.

Parmi toutes ses oeuvres, la statue à
laquelle il consacrait tout son génie
représentait une femme. Jour après jour,
il travaillait à cette statue d'ivoire et
sous ses doigts habiles elle devenait de
plus en plus belle. 

Cette passion singulière ne demeura pas
longtemps ignorée de la déesse de
l'Amour et Aphrodite, pour se venger, le
rendit éperduement amoureux de sa
statue.

Mais devant les tourments du malheureux
sculpteur qui passait ses journées et ses
nuits à contempler sa statue, et ses
ferventes prières, elle décida de lui
donner vie.

Ainsi, Pygmalion put épouser sa statue et
Aphrodite honora leur mariage de sa
présence. Dans une époque récente, la
statue reçut le nom de Galatée. 

Ils eurent un fils, Paphos, qui fonda la ville
de Paphos à Chypre, dédiée aux amours et
cité favorite de la déesse.

Paphos passe aussi pour le fils de Céphale
et d'Eôs. Selon d'autres auteurs ils
eurent aussi une fille du nom de
Métharmè qui devint l'épouse de Cirynas.

Pygmalion, Rodin
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EXPOSITION

L’amour à travers le temps 
et l’espace...

Par Séverine Vermeren,
Prof. de morale DS, A.R. Baudouin Ier, Jemeppe/Sambre

L’amour, le désir, la recherche du
plaisir, la sexualité, la

découverte du corps, autant de
mystères qui nous intriguent et
posent questions aux jeunes. Que
l’on soit parent ou professeur,
préparer les adolescents à affronter
les étapes qui les mèneront à l’âge
adulte n’est pas une tâche aisée!
Aborder la sexualité uniquement
d’un point de vue médical ne suffit
plus. La contraception et la lutte
contre le sida constituent un
problème crucial, je vous le concède,
mais l’amour n’est-il pas aussi
sentiments, émotions, souffrance,
plaisir, échanges,...? 

L’exposition Plaisirs d’amour nous offre
une approche contemporaine et
culturelle de l’amour. Elle nous
emmène dans un univers intime en
trois dimensions où les valeurs de
respect de l’autre, de liberté, d’égalité,
de tolérance et de responsabilité se
côtoient. Un animateur nous fait
voyager à travers le temps et l’espace et
ouvre les portes de l’imagination
permettant ainsi aux élèves de
s’exprimer librement et de faire
émerger leur propre représentation de
l’amour. C’est ainsi que l’exposition se
parcourt sur le mode d’une  pédagogie
active, donnant aux élèves la
possibilité de se poser des questions et
d’y répondre en se positionnant par
rapport à l’une ou l’autre problématique.

L’amour au fil du temps.

Dans un premier temps, l’animateur
retrace l’histoire de la relation
amoureuse en occident en passant par
les moeurs de la Grèce antique,
l’histoire du péché originel, l’amour
courtois, la naissance de la famille
bourgeoise,... jusqu’à nos jours où
épanouissement personnel et recherche
du plaisir se situent au devant de la
scène. Nous découvrons l’influence de
l’Eglise et de la famille sur le couple, les
valeurs d’hier et d’aujourd’hui, les
causes de l’évolution, et les
problématiques actuelles telles que la
question du féminisme, de
l’homoparentalité,...

L’amour, secrètes
alcôves.

Assis sur des coussins, l’animateur nous
fait découvrir un espace intime composé
de cinq alcôves que nous observons une
à une, les sens en éveil... La première
comprend une série de photos plus ou
moins ambiguës et pose la question de la
nudité et du rapport au corps. La
deuxième, celle de l’amour-fusion,
soulève le problème de l’indépendance
dans le couple, du risque de se perdre
dans l’autre,... Nous passons ensuite à
l’alcôve de la séduction, base de la
relation amoureuse. Le regard de l’autre

Agnolo Bronzino, Allegory with Venus and Cupidon
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qui se pose sur nous n’est-il pas le point
de départ de l’échange entre deux êtres?
Par opposition, la quatrième alcôve
attire notre attention sur la
marchandisation de l’amour: amour et
internet font-il bon ménage? Enfin
l’alcôve des limites légales, socio-
culturelles et des interdits place les
élèves devant certaines situations
problèmes et les amène à réfléchir sur
celles-ci. En amour, tout est-il permis?

L’amour ailleurs dans le
monde.

Par le biais de photos et de
commentaires, l’animateur nous fait
voyager et nous propose de réfléchir sur
les différentes conceptions de l’amour
en Chine, au Japon, en Afrique, en
Inde, à Cuba, dans les pays
musulmans,...

Animation par le
planning familial: 

Après l’exposition, les élèves peuvent
rencontrer une équipe d’un planning
familial afin de compléter la visite. Les
questions relatives à la contraception,
aux MST,... y sont abordées, toujours
dans un contexte d’amour!

INFOS

Exposition "Plaisirs d'Amour" : pour une éducation sentimentale contemporaine
Créée par le Centre d'Action Laïque de la province de Namur, cette exposition
s'inscrit dans le programme des cours de morale laïque tout en permettant de faire
des liens avec les cours de français, d'histoire, sciences sociales pour rencontrer leurs
objectifs :
• faire l'éloge de l'amour, comme moteur de la relation avec l'autre, pour lutter

contre les violences
• sensibiliser à la relativité des normes et créer de réelles mixités interculturelles
• enrichir le vocabulaire de nuances ignorées ou oubliées, mettre le mot juste sur

ce qu'on ressent et le faire comprendre à l'autre
• démédicaliser l'amour (Sida, contraception, maladies sexuelles, ...) et travailler sur

le registre de l'humain dans sa globalité affective sensuelle et sexuelle.

Les animateurs du Centre d'Action Laïque de la province de Namur proposent aux
élèves des activités permettant de développer leur esprit critique et de construire un
travail de réflexion en équipe sur le thème de l'amour afin de les responsabiliser. Ces
animations seront complétées par celles des animateurs du centre de planning
familial, choisi par l'établissement scolaire.

L'exposition "Plaisirs d'amour, le rencontre de l'autre ou le sens de la vie" s'est vu
décerner, en octobre 2003, la mention "coup de coeur" par un jury d'experts du
PIPSA (centre de référence des outils pédagogiques en éducation à la santé en
Communauté française).
Elle a également reçu en 2001 le prix Azimut 21 de la Fondation Roi Baudouin.

Modalité des visites: 
Réservation et inscription gratuite et obligatoire
Heures et jours d’ouverture: du lundi au vendredi de 9h à 16h30
Capacité d’accueil: 25 personnes
Durée de la visite et des animations: 3 heures

Renseignements:
Réservation et inscription: Sylvie Bouchez
Par téléphone: 081/730 131
Par fax: 081/716 040
Par courrier: 

Centre d’Action Laïque de la Province de Namur 
Rue de Gembloux, 48
5002 Saint-Servais (Namur)

Par mail: calnam@laicite.com
Site internet: www.laicite.com/3-creations/creations-expositions-plaisirs.htm

Pour les classes qui ne peuvent se déplacer, visitez l’exposition en ligne!

Dossier pédagogique:
Moyennant 10€, vous pourrez obtenir un dossier pédagogique qui reprend chaque
étape de l’exposition, toutes les photos et commentaires afin d’approfondir en classe
l’un ou l’autre volet de l’exposition à votre guise. Il contient également toute une
série de pistes de réflexions ainsi que différents exemples d’animation, d’outils à
exploiter en classe avec les élèves et qui permettent ainsi de clôturer la visite ou de
l’introduire.
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Qu’est-ce que la dépression nerveuse ? Cette maladie est méconnue comme
telle par ceux qui ne l’ont pas vécue. Peut-être parce que ses symptômes ne
sont pas spectaculaires, mais qu’ils relèvent d’un profond mal-être intérieur,
d’une angoisse constante qui  ne se manifeste pas simplement par des
pensées négatives mais  par une souffrance physique intense.

Dans son récit « Tomber sept fois, se relever huit » (Albin Michel, 2003),
Philippe Labro cherche à définir la douleur. Il parle de « la broyeuse qui fait
vriller l’amertume et le doute, perdre le désir, l’énergie, la passion, l’estime de
soi ». « Ça se passe où ? Dans le ventre ? Oui, c’est ça, c’est là, dans le creux du
corps, au milieu de moi comme une vrille, ça tourne et tournoie, ça n’arrête
pas de tournebouler comme les centrifugeuses dans les machines, comme
une bétonnière qui broie sable et chaux et eaux pour en faire du ciment. »

Christian Maquet, avec la force expressive qui caractérise son écriture, a lui
aussi courageusement décidé de témoigner pour lutter contre les préjugés
culpabilisants et favoriser une compréhension qui convoque le respect, le
soutien et l’amour de l’entourage.

Cathy Legros

IL
Christian Maquet

Il était parti depuis plusieurs jours,
plus personne n’avait entendu parler
de lui. Pourquoi et comment avait-il
disparu ? Lui, n’avait le sentiment de
ne manquer à personne. Il ne se
cachait pas.

Il vivait tout à fait normalement, enfin,
comme à l’habitude.  Il vaquait, de son
travail à son domicile ; repassait au
bistrot, conduisait sa voiture, la même
voiture ; son véhicule de toujours.

Il écoutait la radio, le même
programme de jazz, de classique,
d’opéra et bel canto. Et pourtant,
d’aucuns le cherchait, se posaient des
tas de questions, supputaient sur son
devenir sans pouvoir définir une
explication claire.

Il semble qu’un voile infime s’était
tendu entre lui et les autres même les
plus proches.

S’il communiquait encore avec son
entourage, ce n’était qu’en passant par
l’infini...

L’infini du doute, de l’incompréhension
l’infini de la solitude, de l’émotion, de
la mort, du néant.

Il n’entretenait plus de relations que
par l’infime et lointain point de non-
retour, et ce contact était devenu
tellement tenu qu’il n’était plus là sans
en avoir conscience.

Il n'en n’était pas pour cela mort-
vivant. Chacun pouvait entendre ses
phrases, ses interventions, ses mots
d’humour et ses rires, des éclats de
rire.

Un rire sonore, résonnant dont les
fréquences auraient pu abasourdir tous
les imbéciles à la fois.
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Il entendait tout ce qui lui était
adressé, il voyait moins qu’avant et ne
sentait plus de caresses, comme si cela
n’existait plus ou comme si sa peau
était trop durcie.  Il venait de perdre le
peu d’enfance qui lui restait ; elle lui
avait échappé et il ne savait pas quand.

Comment s’il vous plaît en caresser
encore quelques poussières restées
dans les mailles serrées du souvenir ?!!

C’était comme si le monde lui
renvoyait l’image d’une vue aérienne
prise à l’aide d’un « box » hissé en
altitude à l’aide d’un cerf-volant.  Une
image figée, captée sous l’angle du
hasard et empreinte de déséquilibre,
en quelque sorte suspendue.

Une icône sans question ni réponse, un
état des choses sans plus de sentiments
ni d’émotions.

Voir tout, l’ensemble et la totalité, la
complexité figée et donc prendre
conscience du vide.

Un vide monstrueux, incommensurable
qui définit mal les limites de l’être,
alors...
Il se sentait tout petit... et comment
fallait-il grandir ? Comment atteindre
d’autres fins, avoir d’autres appétits et
concevoir le gravissement de nouvelles
marches ?

C’est quand même incroyable,
personne ne le voyait suspendu à mi-
chemin de ces degrés montants,
confondu entre l’impossibilité de
descendre et l’incapacité de monter.
Rien ne sert de crier ou de s’agiter,
personne ne le voit dans cette position
inconfortable déchirée entre l’angoisse
de tomber et la hantise de ne plus
pouvoir se hisser jusqu’au-dessus, à la
fin, vers le ciel serein ; ou le vide
définitif.

Il ne pouvait pas en rester là, ce n’était
pas possible, il fallait qu’il donne des
nouvelles, qu’il informe son entourage.

C’était comme s'il était suspendu par

les bras au douzième étage d’un
building.  Il ne criait pas, le monde
passait au-dessous sans le voir, sans y
prêter attention ; d’autres passeraient
en avion, au-dessus, et ne le verraient
pas non plus.  S'il ne demandait rien
aux autres, les autres n’avaient aucune
raison de lui répondre.

Personne ne pourrait dès lors connaître
son inconfortable posture et peut-être
l’aider.

Mais qui cherche vraiment à héler les
autres dans une situation aussi
délicate, qui se permet d’attirer
l’attention sur lui quand il a disparu ?
Quand on ne l’aperçoit plus d’emblée
dans les limites de l’écran quotidien ?
Qui ?

Il n’avait rien dit, lui non plus, et avait
disparu.

Après une longue absence, on en voit
revenir aussi, au bout d’un temps, à
l’occasion d’un crime, d’un viol ou d’un
accident.

Tout d’un coup ils réapparaissent au
bout d’une corde, le fusil à la main ou
couverts de bandages dans le service
d’urgence d’un hôpital.

Il n’en n’était pas là, il voulait
réellement revenir, s’accrocher,
annoncer son retour et rentrer en
v i s ib i l i t é .  Ma i s  comme  une
insurmontable fatalité, à chaque fois
qu’il voulait s’adresser à quelqu’un, il
ne trouvait pas les mots, les
intonations, il restait muet.  Ou bien il
prononçait des choses sans aucun
rapport avec son mal, il tenait des
propos très généraux, sibyllins même.

L’humour aussi lui venait en bouche,
assez vite, assez fort et le rire aussi,
généreux.

Alors, comment faire?

Il pensait que si il avait pu maîtriser le
clavier d’un piano, par la musique, il
aurait pu exprimer adéquatement ce

qu’il avait à déclarer, mais il ne pouvait
toucher au piano, ni à la flûte
traversière, ni à la harpe.  Le violon, de
toute façon lui faisait très peur, le
remplissait de crainte et d’admiration,
car comment un si petit objet pouvait-
il exprimer autant d’émotion humaine ?

Et si encore, il avait pu s’exprimer à
l’aide d’un piano, il n’aurait pas été
entendu puisque plus personne
n’écoute le piano seul, en sonate, ou en
Keith JARETT.

Si il avait pu interpréter ces œuvres là,
il se serait écouté lui-même et cela
n’aurait rien arrangé...

Il voulait donner des nouvelles,
affirmer sa présence, il craignait qu’on
l’oublie.  Parce qu’il ne faut, le savez-
vous, que très peu de chose pour être
oublié.

S’inscrire dans le souvenir des autres
restait pour lui une préoccupation
primordiale.

Évidemment s’il avait pu se lâcher
depuis le douzième étage où il était
s u s p e n d u ,  i l  s ’ é c r a s e r a i t
définitivement sur le trottoir en
contrebas, car il n’est pas bon de rêver
ou de croire à ces bons génies ou ces
tapis volants qui puissent intervenir
subtilement avant, juste avant la
rencontre brutale avec le sol qui lui ne
se déroberait pas. Et cela ne
s’inscrirait dans le souvenir qu’au bas
de la quatrième page d’un minable
quotidien faits-diversier pour lequel
la banalité d’un fait semblable
n’appelle même pas l’accompagnement
d ’ u n e  p h o t o  d e  l a  v i c t i m e
méconnaissable vu les circonstances
de « l’accident ».

Cette voie là n’était donc pas la
meilleure.  Il était condamné à se
hisser seul jusqu’au sommet de
l’édifice ; Huit étages au-dessus, douze
en dessous, parcours quasi partagé.
Resp i r e r  p ro f ondémen t  pu i s
développer une force surhumaine.  La
seule solution.  Allons !
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Au sommet, là, huit étages plus hauts,
il rentrerait en visibilité, il serait
repéré, peut-être même se souvien-
drait-on de lui ?

Ce serait merveilleux, mais encore
faudrait-il qu’il puisse y croire, alors
qu’il est suspendu et que ses bras
fatiguent jusqu’à la douleur.

Le grand danger serait d’ailleurs qu’il
s’habitue à la douleur, qu’il l’amadoue
s’en fasse une amie, une compagne
telle que, pour lui rester fidèle, il ne
veuille plus monter ni descendre mais
rester là, absent.

Certains sont comme ça absents depuis
un jour, un moment jusqu’à la fin de
leur vie ; personne ne s’est penché sur
leurs situations, d’aucuns ont formulé
cette allégation criminelle : « Il n’a
qu’à se secouer ! ».

Alors, puisqu’il ne s’est pas secoué on
l’a oublié, il demeure perdu sans plus
de sens pour les autres et donc
nécessairement pour lui, c’est un corps
qui vit perdu à attendre la mort ou à
essayer de se la donner.

Tout espoir n’est cependant pas perdu,
il suffit parfois d’un regard, d’un
sourire, d’une écoute, oui, surtout d’une
écoute pour trouver la nouvelle prise.

Il suffit peut-être d’être brutalement
confronté à la réalité de ses vraies
qualités de ses vraies joies de ses vraies
amours attentionnées et désintéressées.

Il suffit peut-être par des présences
nourries de pensées que le bien être de
la première gorgée d’alcool suffise sans
qu’il n’ait plus besoin de les multiplier,
de les additionner jusqu’au trop plein
qui fait tellement de bien en
produisant tellement de torts.

Marianne Vantighem
Atelier Vogler
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Yves Thelen est professeur de morale à l’AR Charles Rogier (Liège 1). Il enseigne aussi les arts martiaux japonais et a
publié de nombreux ouvrages sur le sujet. Il exprime sa très vive colère contre les associations sportives qui les ont
récupérés dans le cadre d’une idéologie et d’une pratique de la compétition, du combat ou de la self-défense, et
en ont ainsi perverti l’esprit, les détournant « des valeurs de paix, de santé, d’ouverture et de respect de l’autre »
qu’ils véhiculent. Ces arts ancestraux s’inscrivent dans une tradition orientale porteuse d’une philosophie de la non-
violence, susceptible de développer des qualités morales d’harmonie avec soi et les autres ainsi que des qualités
intellectuelles de concentration et de rigueur. Le rêve d’Yves Thelen est de transmettre cet art de vivre à des jeunes
et de former des enseignants compétents.

Il me tient à cœur de transformer ce rêve en projet réalisable et de contribuer à mettre en place les conditions
propices à sa réalisation, car il rencontre mes convictions et mon expérience personnelles. Ma pratique du yoga et
du tai-chi chuan, mon implication dans le RYE (Recherche pour le Yoga dans l’Education), l’organisation de
formations pour les professeurs de morale avec Micheline Flak, fondatrice du Rye (1) m’ont, par ce biais, sensibilisée
à cette approche holistique, qui ne dissocie pas le corporel de l’affectif et du mental. Ce sont des gymnastiques
efficaces pour favoriser l’équilibre psychologique et l’attention dans leurs études qui font tellement défaut aux
adolescents d’aujourd’hui. Introduire l’apprentissage d’un art martial ainsi compris dans un établissement scolaire
s’inscrit d’emblée dans la perspective d’une prévention de la violence et d’une formation à la citoyenneté
responsable. Les nouvelles missions de l’école de la Communauté française sont ainsi directement rencontrées.

Yves Thelen peut proposer actuellement trois formateurs compétents et lui-même sera à la retraite dans deux ans
entièrement disponible. Dès lors il devrait être possible d’organiser un cours d’art martial dans le cadre du « projet
d’établissement » et de mettre en place dans un premier temps une ou deux expériences pilotes. Ensuite, rêvons un
peu nous aussi, des formations pourraient être organisées par l’IFC (Institut de Formation en Cours de Carrière) et
cette dimension éducative holistique être enfin reconnue. Car vous aurez remarqué qu’elle est tout à fait absente
dans le Cahier des formations proposées! 

L’asbl Entre-vues qui développe, à côté de son secteur publication, un secteur formation se devait d’intégrer et de
défendre ce projet. Il ne reste plus qu’à œuvrer dès à présent pour trouver des directions intéressées. J’espère que
mon enthousiasme est communicatif. Et que quelques professeurs de morale convaincus voudront bien amorcer
l’idée et contribuer à installer un cours d’art martial dans leur école. Dans ce cas ou pour tout renseignement
complémentaire, n’hésitez pas à contacter l’asbl Entre-vues (Françoise Martin, Michèle Coppens ou Cathy Legros,
adresses, tél. et mail en 2ième de couverture).

Cathy Legros

(1) Micheline Flak, Jacques de Coulon, Des enfants qui réussissent, Le yoga dans l’éducation, Epi, Desclée de Brouwer, 1985.

Le Yoga à l’école, Document pédagogique par Frédérique Van Acker dans Entre-vues n°3, septembre 1989, pp. 46,60.

Arts martiaux : « Esprit, es-tu là ? »
Yves Thelen 

On penserait énoncer un lieu
commun : « Les arts martiaux

sont une homéopathie de la
violence : ils développent un esprit
de paix, une maîtrise, une sérénité. »
C’est une croyance. Comme d’autres,
elle repose sur des écrits largement
trahis par ceux qui s’y réfèrent.

Reconnaissons, tout d’abord, que la
multiplication anarchique des
disciplines et des fédérations a
engendré toutes les confusions. Les
adeptes du Taï chi chuan ou du
Kinomichi sont des personnes calmes
et courtoises, mais elles admettront que
la dimension martiale de leur art est
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complètement édulcorée. A l’opposé,
le « noble art de la boxe » est battu en
brèche par le Tae kwon do, le Full
contact, le Taï boxing ou autre Krav
maga. Ici, notre jugement doit être
sans appel : lorsque le but d’une
pratique consiste à frapper, plus ou
moins sincèrement, un « adversaire »,
à l’assommer éventuellement sur un
ring en présence d’un médecin qui,
comme pour les interrogatoires
musclés, jugera « jusqu’où on peut
aller », il s’agit d’une pratique primaire
et criminelle. Que celle-ci soit encore
considérée comme sportive et auréolée
par les médias est scandaleux pour une
société qui prétend combattre toutes
les formes de violence, y compris
celles à l’égard des animaux ! 

Soit, ce sont les sports de combat. L’art
martial, ce serait tout autre chose. Le
Judo par exemple : l’étiquette,
l’humilité, l’art d’utiliser l’énergie que
l’autre consent à vous communiquer…
Mais les Jeux Olympiques nous
fournissent à foison des images tout à
l’opposé de ce bel idéal. Le Judo a
dégénéré en pugilat informe et la belle
histoire du saule ployant sous la neige
ne se raconte plus sur les tatamis.

D’aucuns évoqueront aussi la maîtrise
de ces karatékas qui doivent frapper
comme pour tuer…mais sans toucher !
Cela s’appelle le « contrôle ». Un peu
comme si nous exigions du joueur de
tennis qu’il nous montre sa
compétence en stoppant net sa
raquette juste avant l’impact. Au lieu
d’offrir au jeune trop agressif le
défoulement promis, c’est la frustration
de ne pas aller au bout de l’action et,
donc, souvent un surcroît d’agressivité.
Les accidents, en compétition, sont
nombreux et le public, volontiers
vociférant, est également frustré
lorsque son champion est disqualifié
pour avoir « touché » tandis que le
blessé est proclamé vainqueur !
Ajoutons au tableau que,
l’enseignement étant libre dans notre
pays, il est advenu qu’une ceinture
noire, écrouée pour coups et blessures,
reprenne, à sa sortie de prison, ses
cours de Karaté « agréés par l’adeps »
destinés à des enfants !

Les traditionalistes se raccrochent
quelquefois aux katas, ces
enchaînements codifiés exécutés seul
ou en groupe. Généralement, les
mouvements sont mécanisés, figés, et
c’est en vain que le pédagogue

recherchera dans la reproduction de
ces techniques stéréotypées une
méthode pour améliorer la disponibilité
corporelle et l’ouverture d’esprit.

Un art martial échappe partiellement à
ces critiques : l’Aïkido, la voie de
l’harmonie. De vrai, certains
pratiquants travaillent tout en fluidité,
en recherchant l’union avec le
partenaire, en transcendant l’idée de
perdre ou de gagner. Mais cet art n’est
pas si homogène que le prétendraient
ses adeptes : un grand nombre de
techniques sont douloureuses pour les
articulations et il y a, souvent, plus
d’agressivité et de volonté d’asservir
l’autre chez celui qui reçoit l’attaque
que chez le partenaire censé
l’agresser !

Un argument domine pour justifier
toutes les dérives : le choix légitime
d’apprendre à se défendre, la
conviction un peu paranoïaque que le
danger est partout et la police nulle
part. Mais une technique d’auto-
défense ne peut s’étudier que face à un
partenaire s’exerçant à des techniques
offensives. Ces cours ne sont d’ailleurs
généralement pas suivis par ceux qui
sembleraient en avoir le plus besoin !
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Shudo : une nouvelle
approche

Si le dialogue s’avère bien difficile
avec les responsables qui jugent
iconoclaste toute critique des
méthodes traditionnelles, le néophyte
armé de son bon sens, éventuellement
de son expérience d’enseignant, de
médecin ou de psychologue,
appréciera plus objectivement les
principes proposés par le Shudo.
Illustrons-les brièvement :

- Au début de chaque cours, après un
échauffement adapté, le professeur
propose un « éducatif » qui oblige
chacun à bouger naturellement, à un
rythme variable, avec un partenaire.
Par exemple, l’un peut saisir les
poignets de l’autre et le suivre dans
tous ses déplacements, qu’ils soient
infimes ou très amples. Ou, dos à
dos, ils descendent jusqu’au sol en
s’appuyant l’un sur l’autre, bassin
ouvert, genoux écartés et tronc bien
droit… 

Le but de tels exercices est évident :
apprendre à communiquer avec autrui
« corps à corps », développer sa vigilance
et sa disponibilité par le biais
d’exercices qu’on ne peut réaliser seul ou
aux dépends du partenaire. La réussite
ne peut être que commune.

- Dans un deuxième stade, il s’agira
bien d’attaques, de frappes du poing
ou du pied qui visent à traverser
littéralement le partenaire avec de
plus en plus d’énergie… mais ces
attaques seront réciproques, chacun
esquivant son partenaire en frappant
au-delà de lui, pour ensuite pivoter
et frapper avec une conviction
croissante. 

Ainsi, il n’y a pas de « méchant » qui
agresse et de « bon » qui se défend. La
notion de combat est transcendée,
chacun reste tributaire de l’autre : c’est
seulement dans la mesure où je perçois
que mon partenaire me regarde, qu’il est
concentré et prêt à m’éviter en se ruant
vers moi que je puis me permettre d’agir
de même. L’idée de dominer, de gagner

Et un reportage filmé aux Etats-Unis
nous a permis de découvrir une
actualisation édifiante du cours
d’« éducation » physique : un garçon,
casqué et cuirassé, devait agresser
sexuellement une condisciple. Celle-ci,
encouragée par la classe, contre-
attaquait avec une brutalité bien peu
féminine… Je ne suis pas convaincu que
de telles séances développent le respect
d’autrui et les vertus du dialogue !

Le bilan général du déferlement des arts
martiaux est, donc, assez consternant.
La stupidité des films Kung fu,
l’inflation des grades, les ceintures
multicolores, l’addition des titres
exotiques, des diplômes monnayés et
des médailles ne nous rassurent pas
quant au « dépassement de l’ego »
d’une majorité de chefs de file.

Et pourtant…
lorsque nous examinons avec esprit
critique cette foire d’empoigne, nous
pouvons découvrir que le pire
dissimule parfois le meilleur et que nos
vénérables écrits contiennent de
véritables trésors : nous avons tous en
nous une dose d’agressivité bien
naturelle et, aussi des inhibitions, une

difficulté à accepter qu’autrui nous
touche, nous bouscule quelque peu,
fusse avec cordialité. Les bisous se
donnent à tout va, mais les corps
restent distants et les embrassades
chaleureuses des méditerranéens nous
embarrassent quelque peu. Les
enfants, en particulier, ont pourtant
besoin de contact physique ; ils
adorent qu’on les « retourne » et qu’on
lutte gentiment avec eux. 

Il est vain d’escompter qu’une pratique
violente mène d’emblée à la paix et au
détachement. Mais si nous mettons,
dès l’abord, l’accent sur un état
d’esprit, une confiance réciproque, une
attention sereine, si nous invitons les
partenaires à se déplacer lentement, en
parfait synchronisme, afin de
construire, à deux, une technique
correcte en recherchant la
complémentarité entre le mouvement
d’attaque et la technique de défense,
en bannissant tout réflexe et toute
crispation et si, enfin, nous parvenons
à conserver cet état d’esprit tandis que
nous cernons, au plus près, la réalité
d’un combat franc, alors, oui, l’art
martial peut se révéler être une
formidable école de vie et d’ouverture à
l’autre dans le respect réciproque.
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ou de perdre est éliminée d’une telle
pratique. Plus la confiance s’installe,
plus l’assaut peut devenir fulgurant …
dans la mesure des possibilités du
partenaire. A chaque nouvel exercice,
une « tournante » invite les pratiquants
à changer de partenaire et, donc, à
s’adapter à une autre personnalité.

- Troisième stade : les parades du
bras sont étudiées en partant du
principe que l’attaquant nous est
physiquement supérieur : il s’agit,
donc, d’aller à la rencontre de sa
frappe pour la « cueillir » dès
qu’elle s’ébauche, l’accompagner en
la déviant souplement sans chercher
à la bloquer. 

Si nous parvenons, progressivement
et calmement, à recevoir, à
accepter un mouvement qui est,
par essence, agressif, sans que
cela ne nous perturbe, ne génère
réflexe de peur, de refus ou de
colère, alors nous pouvons
escompter que les petits heurts de
la vie quotidienne égratigneront un
peu moins notre sérénité.

- Très vite, les assauts se libéreront,
alors, des premières contraintes :
chacun pourra frapper ou parer
spontanément car tous ces
mouvements, même si les deux
partenaires attaquent ou esquivent
simultanément, sont conçus pour
être complémentaires, pour
s’imbriquer sans brutalité.

Les rôles d’attaquant et de défenseur,
alors parfaitement interchangeables, se
combinent avec de plus en plus
d’harmonie de telle sorte que le
spectateur ne soit plus en mesure de dire
qui attaque et qui se défend !

- Enfin, dans la mesure des
possibilités des pratiquants, le
mouvement offensif pourra être
prolongé par une technique de
pro j ec t i on .  Ce l l e -c i  s e ra

essentiellement fonction de
l’énergie que l’attaquant consentira
à nous offrir. 

Autrement dit, puissance et vitesse d’une
projection seront déterminées par
l’attaquant qui la ressentira comme
l’aboutissement logique de son
mouvement explosif et non comme une
défaite. Toute technique se construit,
ainsi, à deux et jamais au détriment
l’un de l’autre.

- Une autre dimension sera abordée
p a r  l e s  p r a t i q u a n t s  p l u s
expérimentés : au lieu de se
focaliser sur le partenaire qui nous
fait face, il s’agira de « s’ouvrir » à
l’intention de celui qui se concentre
derrière soi… Etre, ensuite,
encerclé par trois ou quatre
attaquants, chacun étant tenu de
pressentir tous les autres de telle
façon qu’un mouvement unique
anime l’ensemble, obligera le
groupe à découvrir une
communication subtile car le
moindre retard de l’un, comme dans
une chorégraphie bien réglée,
freinera la réussite de tous. 

Alors que l’esprit de compétition
consacre le vainqueur, le « meilleur »
au détriment de tous les autres
concurrents, le Shudo oblige l’élève plus
doué à se mettre au niveau des autres
dans un esprit de solidarité et
d’émulation collective.

Ainsi conçue, la voie martiale, au-
delà d’une volonté d’affirmation
de soi et d’un besoin
d’autoprotection,  nous prépare à
mieux affronter tous les combats
de la vie ; elle est art de vivre dans
un esprit d’ouverture à l’autre et
d’acceptation de sa différence.

(1) Y. Thélen a publié six ouvrages aux Editions Guy Trédaniel, à Paris, dont

« Aïki-Karate-Do, de la lutte à mort à l’art de vivre » 1994, et aux Editions Marco Pietteur

« A new approach to ART MARTIAL, une nouvelle approche » Liège, 2004 (DVD inclus)
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Un projet pédagogique

Cette démarche est illustrée dans
l’ouvrage « Art Martial, une nouvelle
approche ».(1) L’expérience nous
montre que, malheureusement, rares
sont les professeurs d’arts martiaux
disposés à se remettre fondamen-
talement en question. Leur première
motivation a été plus prosaïque :
devenir plus fort, plus sûr de soi. C’est
à des personnes ayant vocation de
pédagogue que s’adresse notre projet, à
tout enseignant un peu sportif,
convaincu qu’il est possible, et
s ouha i t ab le ,  d ’ a l l i e r  j eu  e t
apprentissage, décontraction et
concentration, confiance en soi et

acceptation de la différence, forme
physique et équilibre mental. Alors
que tant de sports, à l’école, mettent en
valeur l’élève plus doué, cette
approche force la solidarité, la
nécessité de se mettre au niveau de
l’autre, de communiquer subtilement
avec un partenaire ou un cercle
d’assaillants.
Cette pratique, aussi, touche aux
racines de la philosophie zen et peut
constituer une approche intuitive de
l’âme extrême-orientale.

Je n’ai pas de formule idéale à vous
proposer. Le plus sympathique serait
de répondre aux vœux de la majorité.
Je vous propose une première

rencontre dont les modalités seront
fixées en fonction des réponses qui me
parv iendron t .  Tou te  personne
intéressée sera la bienvenue ( conjoint,
adolescent, ami…). Je dispose d’un
Dojo confortable, à Liège, mais je me
déplacerai volontiers. Il vous suffit de
me retourner le coupon ci-joint. C’est
le plus difficile ; le reste, vous verrez,
sera très convivial.

Yves Thélen, 57 ans, professeur de
morale à l’Athénée Liège I
Responsable du Shudokan, 
50, quai des Ardennes, 4020 Liège 
site web : shudokan.be

Coupon-réponse à me retourner 12, rue des hêtres, 4870, Fraipont 
( tél : 087/26.84.31 ) ou par e-mail :  thelen.shudo@dnbkbelgium.org 

Nom, prénom

Adresse

Tél E-mail 

Demi-journées ou soirées disponibles 

Ville souhaitée (si autre que Liège, pourriez-vous dénicher un local ?)

Auriez-vous une autre formule de rencontre à proposer (un club, une classe… intéressés) 

Au plaisir de vous rencontrer.
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1. Perception/Représentation individuelle
et collective

• Quand vous entendez le mot « amour », quels sont les
mots / expressions / images / idées qui vous viennent à
l’esprit ?

2 possibilité méthodologiques :
1. Mur du silence
2. Réponses individuelles par écrit + Mise en commun

2. Essai de définition personnelle

• Quelle serait votre définition personnelle de l’amour ?
- Réponse individuelle par écrit
- Mise en commun + Mise en évidence collective des

concepts importants/récurrents dans ces définitions
- Réflexion sur la possibilité/pertinence d’une définition

collective/universelle de l’amour.

3. L’amour en question(s)

Disposition en cercle.
Chaque élève inscrit sur une(des) bandelette(s) de papier
mise(s) à sa disposition une (des) question(s) qui lui
semble(nt) essentielle(s) sur l’amour (une question par
bandelette).

Exemples : 
- Existe-t-il plusieurs sortes d’amour / plusieurs façons

d’aimer ? 
- L’amour sans jalousie est-il possible ?

Les bandelettes (anonymes) sont reprises et posées au
centre du cercle.
A tour de rôle, les élèves vont prendre une bandelette au
hasard, lire la question et s’efforcer d’y répondre. Les

autres élèves interviendront ensuite sur la question (pour
commenter/développer ou contester la première réponse
formulée).
L’exercice se poursuit jusqu’à épuisement des questions.

4. Le colloque des philosophes

Exercice repris à Annie DEMONTY, in : Entre-vues 1995-
25, pp. 15-16.

Objectif : 
Apprendre à coopérer pour mieux comprendre un texte
(réputé difficile).
A l’issue de l’activité, tous les élèves seront à même
d’expliquer le contenu d’un texte philosophique (idées et
arguments)

Supports :
Des textes reprenant différents points de vues de
philosophes sur l’amour.(Cf. Annexe)

Préparation : 
Chaque texte devra être photocopié sur une feuille
indépendante.
En fonction du nombre total d’élèves, du nombre de «
groupes de base » (Cf. ci-dessous), un certain nombre
d’exemplaires (à déterminer) de chaque texte devra être
photocopié.
Par souci de facilité, il vous est conseillé d’utiliser des
feuilles de couleurs (une couleur par philosophe). 

Méthodologie :

1. Les groupes de base
Diviser la classe en « groupes de base ». 
Chaque groupe de base contient autant de membres qu’il y
a de textes à analyser. 
A l’intérieur de ces groupes de base, chaque membre reçoit
un texte différent.

Qu’est-ce que l’amour ?
Annick Laplanche
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Remarque :
Selon le nombre d’élèves en classe et le nombre de textes
proposés, des aménagements seront, bien sûr, à opérer (2
élèves d’un même groupe de base pouvant recevoir le même
texte).

2. Les groupes d’experts
Les participants se rassemblent par philosophes (ou par
couleur de textes).

Consignes :
A. Chaque groupe d’experts a 2 tâches :

a.Faire une synthèse des idées et arguments des textes
qui lui sont proposés.

b.Se mettre d’accord sur les moyens à mettre en œuvre
pour transmettre aux groupes de base le contenu des
textes (synthèse orale, écrite, explications,
commentaires)

B. A l’intérieur des groupes d’experts, chaque participant
reçoit une fiche de rôle :
- Je gère le temps
- Je suis le secrétaire
- Je suis le modérateur : je m’assure que chacun a la

possibilité de prendre la parole
- Je veille au respect de l’objectif
- Je suis le facilitateur : Je relance les débats et j’évite

les conflits

3. Retour aux groupes de base :
Les participants retournent dans leur groupe d’origine et
partagent les connaissances acquises avec les autres
membres du groupe.
De cette manière, chacun est au courant du contenu de tous
les textes philosophiques.

4. Retour au grand groupe (groupe-classe) :
Oralement : 

Les élèvent s’expriment sur ce qu’ils ont appris (avis
à l’égard d’une idée philosophique…).

Par écrit : 
Ils formulent les conclusions qu’ils tirent de
l’exercice.

5. Exercice d’évaluation :

Travail écrit de synthèse : 
Exercice d’argumentation

En s’appuyant sur les textes, mais aussi sur les discussions
que le cours aura suscité, les élèves sont invités à rédiger
un texte argumentatif dans lequel ils développeront leur
propre conception de l’amour. 

Annexe

L'AMOUR SELON LES PHILOSOPHES 

L'amour selon SOCRATE : 

L'amour n'est pas la fusion comblante de deux êtres mais
une quête jamais satisfaite car l'amour est désir et le
désir est manque... L'amour est toujours amour « de »... :
l'amour, c'est le désir de quelqu'un de particulier : cet
homme ou cette femme ; mais on ne peut désirer que ce
qui manque. Dès que la personne aimée répond à notre
amour, on arrête de la désirer et donc l'amour disparaît. 
Conception rapportée par Platon, in : PLATON, Le Banquet.

L'amour selon le mythe d'ARISTOPHANE : 

L'origine de l'amour : Le mythe des androgynes

Au temps jadis, notre nature n'était pas la même qu'à
présent, elle était très différente. D'abord, il y avait chez
les humains trois genres, et non pas deux comme
aujourd'hui, le mâle et la femelle. Il en existait un
troisième, qui tenait des deux autres ; le nom s'en est
conservé de nos jours, mais le genre, lui, a disparu ; en ce
temps-là, en effet, existait l'androgyne (1), genre
distinct, qui pour la forme et pour le nom tenait des deux
autres, à la fois du mâle et de la femelle. Aujourd'hui il
n'existe plus, ce n'est plus qu'un nom déshonorant.

Ensuite, la forme de chaque homme constituait un tout,
avec un dos arrondi et des flancs bombés. Ils avaient
quatre mains, le même nombre de jambes, deux visages
tout à fait pareils sur un cou parfaitement rond ; leur
tête, au-dessus de ces deux visages situés à l'opposé l'un
de l'autre, était unique ; ils avaient aussi quatre oreilles,
deux organes de la génération, et le reste à l'avenant,
autant qu'on peut l'imaginer. Ils se déplaçaient ou bien en
ligne droite, comme à présent, dans le sens qu'ils voulaient
; ou bien quand ils se mettaient à courir rapidement, ils
opéraient comme les acrobates qui exécutent une culbute
et font la roue en ramenant leurs jambes en position
droite : ayant huit membres qui leur servaient de point
d'appui, ils avançaient rapidement en faisant la roue.

Platon, Le Banquet (vers 385 av. J.-C.), 189c, trad. P. Vicaire, Les Belles
Lettres, Paris, 1989, p. 29 sq. 

1. Homme et femme en même temps.

[de "andro" : du grec "andros" = homme, mâle ; et "gyne" : du grec "gunê"
= femme]

Le châtiment, la naissance des amours

Ces créatures étranges tentèrent un jour d'escalader le
ciel, pour combattre les dieux. En punition, Zeus décida de
les couper en deux comme « un oeuf avec un crin ». Ce
châtiment expliquerait les différentes formes de
sexualité.
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Quand donc l'être primitif eut été dédoublé par cette
coupure, chacun, regrettant sa moitié, tentait de la
rejoindre. S'embrassant, s'enlaçant l'un l'autre, désirant
ne former qu'un seul être, ils mouraient de faim, et
d'inaction aussi, parce qu'ils ne voulaient rien faire l'un
sans l'autre. Et quand une des moitiés était morte et que
l'autre survivait, la moitié survivante en cherchait une
autre et s'enlaçait à elle - qu'elle rencontrât la moitié
d'une femme entière, c'est-à-dire ce qu'aujourd'hui nous
appelons une femme, ou la moitié d'un homme. Ainsi
l'espèce s'éteignait.

Zeus, pris de pitié, s'avise d'un autre expédient : il
transporte sur le devant leurs organes de la génération.
Jusqu'alors, en effet, ils les avaient sur leur face
extérieure, et ils engendraient et enfantaient non point en
s'unissant mais dans la terre comme les cigales. Il
transporta donc ces organes à la place où nous les voyons,
sur le devant, et fit que par ce moyen les hommes
engendrèrent les uns dans les autres, c'est-à-dire par
l'organe mâle, dans la femelle. Son but était le suivant :
dans l'accouplement, si un homme rencontrait une femme,
ils auraient un enfant et l'espèce se reproduirait; mais si
un mâle rencontrait un mâle, ils trouveraient au moins une
satiété dans leurs rapports, ils se calmeraient et ils se
tourneraient vers l'action, et pourvoiraient aux autres
besoins de leur existence.

C'est évidemment de ce temps lointain que date l'amour
inné des hommes les uns pour les autres, celui qui
rassemble des parties de notre nature ancienne, qui de
deux êtres essaie d'en faire un seul, et de guérir la nature
humaine.

L'énigme de l'amour

Chacun d'entre nous est donc une fraction d'être humain
dont il existe le complément, puisque cet être a été coupé
comme on coupe les soles, et s'est dédoublé. Chacun, bien
entendu, est en quête perpétuelle de son complément.
Dans ces conditions, ceux des hommes qui sont une part de
ce composé des deux sexes qu'on appelait alors
androgyne, sont amoureux des femmes, et c'est de là que
viennent la plupart des hommes adultères; de la même
façon, les femmes qui aiment les hommes et qui sont
adultères, proviennent de cette espèce; quant à celles des
femmes qui sont une part de femme, elles ne prêtent
aucune attention aux hommes, leur inclination les porte
plutôt vers les femmes, et c'est de cette espèce que
viennent les petites amies des dames (2). Ceux qui sont
une part de mâle recherchent les mâles et, tant qu'ils sont
des enfants, comme ils sont de petites tranches du mâle
primitif, ils aiment les hommes, prennent plaisir à coucher
avec eux, à être dans leurs bras. Ce sont les meilleurs des
enfants et des jeunes gens, parce qu'ils sont les plus virils
de nature (3).

Et ces êtres, qui passent toute leur vie l'un avec l'autre,
sont des gens qui ne sauraient même pas dire ce qu'ils
attendent l'un de l'autre; nul ne peut croire, en effet, que

ce soit la jouissance amoureuse, et se figurer que telle est
la raison de leur joie et de leur grand empressement à
vivre côte à côte. C'est autre chose, évidemment, que veut
l'âme de chacun, une chose qu'elle ne peut exprimer, mais
elle devine (4) ce qu'elle veut et le laisse obscurément
entendre (5).
2. Euphémisme du traducteur pour « lesbiennes »

3. L'éloge d'Aristophane est sans doute ironique, car son hôte, Agathon,
n'est pas un modèle de virilité.

4. Se rapproche de "diviner", c'est-à-dire, chercher à interpréter l'oracle.

5. Parler par énigme, à la manière d'un oracle.

Extrait de : A. MARCHAL, Philosophie. Terminales ES et S, Magnard, Paris
2003.

L’amour selon LUCRECE (philosophe épicurien)

La puberté et l’amour

Ainsi en est-il de l’homme blessé par les traits de Vénus :
qu’ils lui soient lancés par un jeune garçon aux membres
féminins, ou par une femme dont toute la personne répand
l’amour, il pousse droit vers l’auteur de son mal, il brûle de
s’unir étroitement à lui, et de lui lancer dans le corps la
liqueur jaillie du sien ; car le muet désir qui l’anime lui
donne un avant-goût de la volupté.

Dangers de l’amour, souffrances et illusions des amoureux

(…) C’est ainsi que Vénus distille dans notre cœur les
premières gouttes de sa douceur, à laquelle succède le
souci glacial. Car, en l’absence de l’objet aimé, toujours son
image est présente à nos yeux, toujours son doux nom
obsède notre oreille.

Mais il convient de fuir sans cesse ces simulacres, de
repousser ce qui peut nourrir notre amour, de tourner
notre esprit vers d’autres objets ; il vaut mieux jeter dans
le premier corps venu la liqueur amassée en nous que de la
garder pour un unique amour qui nous prend tout entier, et
de nous réserver la peine et la douleur certaines. Car, à le
nourrir, l’abcès se ravive et devient un mal invétéré ; de
jour en jour, la frénésie s’accroît, la peine devient plus
lourde, si tu n’effaces par de nouvelles plaies les
premières blessures, si au hasard des rencontres tu ne les
confies encore fraîches aux soins de la Vénus vagabonde,
et ne diriges vers d’autres objets les impulsions de ton
cœur.

Eviter l’amour, ce n’est point se priver des jouissances de
Vénus, c’est au contraire en prendre les avantages sans
rançon.

(…) l’amour espère toujours que l’objet qui alluma cette
ardente flamme est capable en même temps de l’éteindre
: illusion que combattent les lois de la nature. C’est le seul
cas en effet où plus nous possédons, plus notre cœur
s’embrase de désirs furieux.

(…) Semblables à l’homme qui, dans un rêve, veut apaiser sa
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soif, et ne trouve pas d’eau pour éteindre l’ardeur qui le
consume : il s’élance vers des simulacres de sources, il
s’épuise en vains efforts, et demeure assoiffé au milieu du
torrent où il s’efforce de boire ; ainsi les amoureux sont
dans l’amour le jouet des simulacres de Vénus. 

(…) quand le désir amassé dans leurs veines a trouvé son
issue, cette violente ardeur se relâche pour un moment ;
puis un nouvel accès de frénésie survient, la même fureur
les reprend (…)

Ajoute qu’ils se consument et succombent à la peine ;
ajoute que leur vie se passe sous le caprice d’autrui.

(…)De la source même des plaisirs surgit je ne sais quelle
amertume, qui jusque dans les fleurs prend l'amant à la
gorge. Tantôt c'est dans sa conscience le remords d'une
vie oisive et perdue de débauche ; tantôt c'est une parole
ambiguë, lancée par sa maîtresse au moment du départ, qui
s'enfonce comme une flamme dans son coeur tourmenté de
désir et le consume sans relâche ; tantôt c'est qu'il la
soupçonne de trop jouer des yeux, d'en regarder un autre,
ou qu'il surprend sur son visage la trace d'un sourire.
Encore ces tourments-là, les trouve-t-on dans un amour
heureux, à qui tout réussit, mais que dire d'un amour
malheureux et sans espoir ? Même les yeux fermés, on y
découvrirait des maux, des maux innombrables. Aussi
vaut-il mieux se tenir d'avance en éveil, comme je l'ai
enseigné, et prendre garde de ne point se laisser prendre
au piège. Car il est plus facile d'éviter de tomber dans les
filets de l'amour que de s'en dégager une fois pris, (…).

Extrait de : LUCRECE, De la nature, Paris, Gallimard, 1985.

L’amour selon SCHOPENHAUER

Manifestement le soin avec lequel un insecte recherche
telle fleur, ou tel fruit, ou tel fumier, ou telle viande, ou,
comme l'ichneumon, une larve étrangère pour y déposer
ses oeufs, et à cet effet ne redoute ni peine ni danger, est
très analogue à celui avec lequel l'homme choisit pour la
satisfaction de l'instinct sexuel une femme d'une nature
déterminée, adaptée à la sienne, et qu'il recherche si
ardemment que souvent pour atteindre son but, et au
mépris de tout bon sens, il sacrifie le bonheur de sa vie par
un mariage insensé, par des intrigues qui lui coûtent
fortune, honneur et vie, même par des crimes comme
l'adultère et le viol, - tout cela uniquement pour servir
l'espèce de la manière la plus appropriée et conformément
à la volonté partout souveraine de la nature, même si c'est
au détriment de l'individu. Partout en effet l'instinct agit
comme d'après le concept d'une Fin, alors que ce concept
n'est pas du tout donné. La nature l'implante là où
l'individu qui agit serait incapable de comprendre son but
ou répugnerait à le poursuivre; aussi n'est-il, en règle
générale, attribué qu'aux animaux, et cela surtout aux
espèces inférieures, qui ont le moins de raison; mais il
n'est guère donné à l'homme que dans le cas examiné ici,
car l'homme pourrait sans doute comprendre le but, mais

ne le poursuivrait pas avec toute l'ardeur indispensable,
c'est-à-dire même aux dépens de son bonheur personnel.
Aussi, comme pour tout instinct, la vérité prend ici la
forme de l'illusion, afin d'agir sur la volonté. C'est un
mirage voluptueux qui leurre l'homme, en lui faisant croire
qu'il trouvera dans les bras d'une femme dont la beauté lui
agrée, une jouissance plus grande que dans ceux d'une
autre; ou le convainc fermement que la possession d'un
individu unique, auquel il aspire exclusivement, lui
apportera le bonheur suprême. Il s'imagine alors qu’il
consacre tous ses efforts et tous ses sacrifices à son
plaisir personnel, alors que tout cela n’a lieu que pour
conserver le type normal de l’espèce, ou même pour
amener à l'existence une individualité tout à fait
déterminée, qui ne peut naître que de ces parents-là. 

SCHOPENHAUER, Métaphysique de l’Amour (1818), traduction de M. Simon,
collection 10-18, Éd. U.G.E., 1964, pp. 52-53.

L’amour selon NIETZSCHE :

Le même mot d' »amour» signifie deux choses différentes
pour l'homme et pour la femme : Ce que la femme entend
par « amour » est assez clair : ce n'est pas seulement le
dévouement, c'est un don total de corps et d'âme, sans
restriction, sans nul égard pour quoi que ce soit. C'est
cette absence de condition qui fait de son amour une foi,
la seule qu'elle ait. Quant à l'homme, s'il aime une femme,
c'est cet amour qu'il veut d'elle est par conséquent bien
loin de postuler pour lui-même le même sentiment que pour
la femme. S'il se trouvait des hommes qui éprouvassent
aussi ce désir d'abandon total, ma foi, ce ne serait pas des
hommes. 

NIETZSCHE, Le Gai savoir. 

L’amour selon ALAIN

Amour : Ce mot désigne à la fois une, passion et un
sentiment. Le départ de l'amour, et à chaque fois qu'on
l'éprouve, est toujours un genre d'allégresse lié à la
présence ou au souvenir d'une personne. On peut craindre
cette allégresse et on la craint toujours un peu, puisqu'elle
dépend d'autrui. La moindre réflexion développe cette
terreur, qui vient de ce qu'une personne peut à son gré
nous inonder de bonheur et nous retirer tout bonheur.
D'où de folles entreprises par lesquelles nous cherchons à
prendre pouvoir à notre tour sur cette personne; et les
mouvements de passion qu'elle éprouve elle-même ne
manquent pas de rendre encore plus incertaine la situation
de l'autre. Les échanges de signes arrivent à une sorte de
folie, où il entre de la haine, un regret de cette haine, un
regret de l'amour, enfin mille extravagances de pensée et
d'action. Le mariage et les enfants terminent cette
effervescence. De toute façon le courage d'aimer
(sentiment du libre arbitre) nous tire de cet état de
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passion, qui est misérable, par le serment plus ou moins
explicite d'être fidèle, c'est-à-dire de juger
favorablement dans le doute, de découvrir en l'objet aimé
de nouvelles perfections, et de se rendre soi-même digne
de cet objet. Cet amour, qui est la vérité de l'amour,
s'élève comme on voit du corps à l'âme, et même fait
naître l'âme, et la rend immortelle par sa propre magie.

ALAIN, Définitions, Paris, Gallimard. 

L’amour selon STENDHAL :

« La cristallisation »

Ce que Stendhal appelle la cristallisation, c'est-à-dire
l'opération par laquelle la passion reconstruit et magnifie
son objet, comporte deux moments distincts.

La première cristallisation commence.

On se plaît à orner de mille perfections une femme de
l’amour de laquelle on est sûr, on se détaille tout son
bonheur avec une complaisance infinie… Laissez travailler
la tête d’un amant pendant vingt quatre heures, et voici ce
que vous y trouverez :

Aux mines de sel de Salzbourg, on jette dans les
profondeurs abandonnées de la mine un rameau d’arbre
effeuillé par l’hiver ; deux ou trois mois après on le retire
couvert de cristallisations brillantes : les plus petites
branches, celles qui ne sont pas plus grosses que la patte
d’une mésange, sont garnies d'une infinité de diamants
mobiles et éblouissants ; on ne peut plus reconnaître le
rameau primitif.

Ce que j’appelle cristallisation, c'est l’opération de l’esprit,
qui tire de tout ce qui se présente la découverte que
l'objet aimé a de nouvelles perfections. 

Un voyageur parle de la fraîcheur des bois d’orangers à
Gênes, sur le bord de la mer; durant les jours brûlants de
l’été : quel plaisir de goûter cette fraîcheur avec elle! 

Un de vos amis se casse le bras à la chasse ; quelle douceur
de recevoir les soins d’une femme qu’on aime ! Etre
toujours avec elle et la voir sans cesse vous aimant ferait
presque bénir la douleur ; et vous partez du bras cassé de
votre ami, pour ne plus douter de l’angélique bonté de
votre maîtresse. En un mot, il suffit de penser à une
perfection pour la voir dans ce qu’on aime…

Le doute naît.

L’amant arrive à douter du bonheur qu'il se promettait ; il
devient sévère sur les raisons d'espérer qu'il a cru voir… 

Alors commence la seconde cristallisation produisant pour
diamants des confirmations à cette idée :

Elle m’aime.

A chaque quart d’heure de la nuit qui suit la naissance des

doutes, après un moment de malheur affreux, l’amant se
dit : Oui, elle m’aime : et la cristallisation se tourne à
découvrir de nouveaux charmes ; puis le doute à l'oeil
hagard s’empare de lui, et l’arrête en sursaut. La poitrine
oublie de respirer ; il se dit: Mais est-ce qu'elle m’aime ?
Au milieu de ces alternatives déchirantes et délicieuses, le
pauvre amant sent vivement : Elle me donnerait des
plaisirs qu'elle seule au monde peut me donner. 

C’est l'évidence de cette vérité, qui donne tant de
supériorité à la seconde cristallisation sur première. 

STENDHAL, De l’amour (1822), Éd. Garnier Frères, 1959, Livre 1, chapitre II,
p. 8.
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Tout au long de l’exposition, nous avons voyagé à travers le
temps et l’espace et nous y avons découvert l’amour et ses
multiples facettes... Penses-tu que l’amour est une spécificité
de l’être humain, que chaque homme le rencontre un jour où
l’autre?  

1. La Carte du Tendre: choisis dans les magazines une
image qui pour toi symbolise l’amour ou un sentiment lié à
l’amour et présente celle-ci à la classe.

2. « L'amour se fait, se touche, se flaire, se hume, se lèche, se
pourlèche, se salive, s'abandonne, se reprend, s'étreint,
s'étend, se redresse, capitule, reprend ses forces pour renaître
enfin... C'est chaud, c'est cru, c'est humide et moite, c'est
violent et terriblement tendre, c'est effroyable et délicieux. »
Sophie Chauveau.

Choisis 3 mots qui pour toi représentent l'amour:
Choisis 3 mots qui selon toi ne reflètent pas l'amour:

En fonction des mots que tu as choisis, explique en une
phrase ta propre conception de l’amour et les valeurs que
tu y attaches:

L’amour, c’est ...

Valeurs:

Mise en commun:

L'amour à travers le temps,
à travers le monde, ...

Et nous alors?

Leçon réalisée par Séverine Vermeren, professeur de Morale D.S.,
A.R. Baudouin Ier à Jemeppe /Sambre.
Cette leçon a pour but de donner suite à la visite de l’exposition
“Plaisirs d’amour”.

Classes concernées: 4èmes G-TQ-P – 5èmes G-TQ-P.
Module 4.2.: Etre un homme, spécificité de l’être humain: L’amour et la
sexualité – éducation sexuelle et affective.
Module 5.1.: Suis-je seul au monde, 5.1.5.2. le monde de l’intersubjectivité,
se rapporter au monde des personnes, éducation sexuelle et affective.
Concept: Amour, passion, fusion, relation...
Problématique: Existe-t-il plusieurs conceptions de l’amour?
Ojectif général: Se positionner face à sa propre conception de l’amour après
avoir affronté celle des autres, d’ici et d’ailleurs, de maintenant et du passé.
Valeurs: Amour, respect, tolérance, acceptation, authenticité, liberté, plaisir,
choix...
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L’exposition

1. Dans l'antiquité, par quel terme les
Grecs désignent-ils l'élan sexuel et le
désir?

2. Comment est considérée la séduction
homosexuelle chez les Grecs? Et dans
notre société actuelle?

Aphrodite & le dieu Pan

3. Au moyen-Age, comment le
mariage est-il envisagé? Qu'en
penses-tu? Le mariage arrangé se
pratique-t-il de nos jours? Pour toi
que représente le mariage? Est-ce
toujours à la mode?

Les époux Arnolfini, Jan Van Eyck

4. A quel jeu peut-on comparer
« l'amour courtois » et pourquoi? Et
aujourd'hui, qui prend l'initiative, la
fille ou le garçon?

5 Jusqu'au 19ème siècle, à quoi la
sexualité est-elle destinée?

La fiancée juive, Rembrandt.

6. Aujourd'hui, en est-il autrement? Pourquoi? A quelle
époque apparaissent les premiers changements?

7. Pourquoi dit-on que « le temps est
l'ennemi de la passion »?

8. Selon toi, peut-on se destiner à une
seule personne et vivre un amour
unique durant toute sa vie?

Le Baiser, Edvard Munch.

9. A quelle époque peut-on dire que
l'amour est devenu un moyen de
réalisation personnelle et
d'épanouissement? Donne des
exemples.

10. A notre époque, y a-t-il encore
des tabous? Peut-on tout dire sans
risquer d'être catalogué de
marginal?

11. En quoi consiste la
polygamie? Où est-elle
permise? Qu'en penses-tu?
Est-ce envisageable dans
notre société à l'heure
actuelle? Pourquoi?

12. Y a-t-il des limites à l’amour?

L'écharpe de suie, Mac Orlan.

13. La marchandisation de l'amour a-t-
elle toujours existé? Explique. Et
aujourd'hui?
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14. A quoi peut-on comparer les philtres d'amour, les
potions magiques d'antan?

15.Ton avis sur l'exposition?

1. As-tu aimé l'exposition? Oui-Non. Pourquoi?

2. As-tu été marqué(e) par une image en particulier?
Laquelle? Pourquoi?

3. Qu'as-tu appris?

4. Ta conception de l'amour a-t-elle changé suite à
l'exposition? Pourquoi?

Colle ici l’image que tu as choisie au début de la leçon...     

Les caresses sont à l'amour 
ce que les mots sont à la pensée.

Jean-Paul Sarte
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1. Lecture partagée (cfr. technique de philosophie pour
enfants) de la nouvelle Matin brun de Franck Pavloff,
édition Cheyne, 2004 ( le texte est distribué gratuitement)

2. Après la lecture on peut procéder soit à un exercice de
rédaction où l’on demande aux élèves d’imaginer la suite de
l’histoire/ soit à une cueillette des questions (cfr. philo pour
enfants) et une communauté de recherche.

3. On peut également recourir à un questionnaire plus
classique :

a. Relevez les différentes étapes par lesquelles l’Etat
supprime progressivement les différentes libertés dans
ce pays imaginé par l’auteur :

- suppression des chats puis des chiens qui ne sont pas
bruns

- disparition d’un journal
- contrôle par l’Etat des journaux
- interdiction de certains livres critiques à l’égard de

l’Etat
- modification du langage et donc atteinte à la liberté de

pensée cfr. Big brother dans 1984 d’Orwell)
- mainmise de l’Etat sur tous les médias (radio brune)
- enquête sur le passé des citoyens et arrestation avec

effet rétroactif
- enquête sur les membres de la famille et arrestation
- arrestation au petit matin.

b. Quelles autres libertés auraient pu encore être
bafouées ?

- liberté de circuler, de s’associer, de se réunir, de voter,
se syndiquer, etc.

En lisant les textes des élèves imaginant une suite, je fus
frappée par le fait que très peu imaginaient de résister ou
se demandaient comment faire.

c. Relevez les différentes techniques qui auraient permis
de résister à cette suppression progressive de libertés :

- ex de réponses des élèves: manifester, faire la grève, ne
pas payer ses impôts

- faire circuler des tracts y compris clandestinement
- se choisir un représentant pour déclarer son désaccord
- porter plainte, etc.

4. Exercice de vocabulaire (les élèves après cet exercice
peuvent chercher les définitions exactes au dictionnaire-les
nuances sont parfois minimes)

Enfin, on peut leur faire faire un exercice pour préciser
certaines nuances dans les différentes formes de révolte,
mon but étant surtout de créer le débat sur la différence
entre violence légitime ou pas,  entre terrorisme et
résistance, etc.

- Choisis parmi les mots suivants celui qui convient le
mieux, d’après toi, pour les situations décrites.  Justifie
ton choix. (plusieurs mots conviennent parfois pour une
définition, bien sûr)

L’extrême-droite veut 
s’occuper de tes libertés

A propos du récit « Matin Brun » de Franck Pavloff
Michèle peyrat

min. 2 heures de cours
J’ai donné cette leçon dans le secondaire supérieur.
Dans le professionnel et le technique, les élèves ont
beaucoup de difficultés à comprendre seuls le côté
allégorique du récit.

Réf. programme : 4è - Faut-il toujours obéir à la loi ?
5è - Qu'est-ce qui fonde la légitimité du pouvoir politique ?
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Révolte - révolution - émeute - terrorisme - insurrection -
mutinerie - sédition - putsch - désobéissance civile - grève  -
guérilla - manifestation - résistance - boycott -
insubordination - jacquerie - intifada - rébellion - guerre
civile - prise d’otage.

1. Gandhi qui lutta pour l’indépendance de l’Inde a
plusieurs fois refusé de payer l’impôt et incité à ne plus
acheter des produits importés d’Angleterre.

Il s’agit  de

2. En 2004, des Tchétchènes ont encerclé une école et
exécuté ceux qui tentaient de s’enfuir. 

Il s’agit  de

3. En mai 1968 les étudiants ont lancé des pavés sur les
policiers.

Il s’agit  de

4. Les étudiants sont descendus dans la rue pour réclamer
plus de moyens pour leurs écoles.

Il s’agit de

5. En Israël, des Palestiniens ont fait exploser plusieurs bus.

Il s’agit  de

6. Pendant la deuxième guerre mondiale, certains Français
ont fait sauter des trains allemands.

Il s’agit de

7. Le 11 septembre 2001, les tours jumelles de New York
ont été attaquées.

Il s’agit  de

8. En 1789, une série d’événements mit fin à l’Ancien
Régime.

Il s’agit de

9. En 1923, Hitler avec l’aide de quelques généraux tenta
de prendre le pouvoir.

Il s’agit de

10.En France, en 1358, des paysans se sont soulevés contre
les nobles.

Il s’agit de

11.En 1905, les marins du célèbre cuirassier Potemkine
ont refusé d’obéir à leurs supérieurs.

Il s’agit de

12. Régulièrement, des travailleurs refusent de reprendre
le travail parce qu’ils ne sont pas contents de leurs
conditions de travail.

Il s’agit de

13. En Israël, les jeunes Palestiniens lancent des pierres
contre l’armée.

Il s’agit de

14. Au Népal, des groupes maoïstes encerclent certaines
villes et tentent de prendre le pouvoir.

Il s’agit de

15. Les élèves de la classe trouvent leur professeur injuste
et refusent de faire l’interrogation prévue. 

Il s’agit de

16. En 1936, en Espagne, les partisans de Franco se sont
opposés aux Républicains.

Il s’agit de

Les élèves après cet exercice peuvent chercher les
définitions exactes au dictionnaire, ils verront combien les
nuances sont parfois minimes.

5. Synthèse

On connaît bien sûr le fait que les Allemands traitaient les
Résistants français de terroristes et certains considèrent
que les Palestiniens qui font exploser des bombes sont des
résistants à l’occupant israélien.

On sait combien il est difficile de donner une définition
objective du terme de terrorisme.
L’article de Christian Mellon dans la revue Esprit et Vie de
mars 2003 1 (disponible sur internet) est assez intéressant à
cet égard.

J’en résume ici les grandes lignes utiles pour notre cours.

On qualifie souvent de terroriste les actes de violence
perpétrés par des acteurs que l’on veut combattre et l’on est
prêt à plus d’indulgence pour un groupe pour lequel on a de
la sympathie.  Or ce qui est important ce n’est pas de
considérer ce que visent les acteurs mais comment ils le
visent.  Il s’agit de faire la distinction entre jus ad bellum
(droit de faire la guerre) et jus in bello ( droit dans la
guerre).

1 n° 78 mars 2003 Face au terrorisme pp. 3-7
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Quand on parle de terrorisme, il faut éviter de partir des
acteurs.  Serait terroriste la violence politique exercée par
des acteurs autres que les Etats reconnus, il s’agit d’une
fausse piste car la différence entre violence légale et
illégale n’est pas toujours claire et ce serait supposer qu’un
Etat ne peut pas être terroriste.
Il est important de revenir à l’étymologie du mot, cfr.
terreur- révolution française.  Un acte terroriste a pour
objectif d’inspirer une peur intense pour en tirer des
bénéfices politiques :

Principales caractéristiques d’un attentat terroriste :
- attentat commis au hasard (terrorisme aveugle serait un

pléonasme)
- attentat indirect dont la violence vise à influer sur le

comportement de l’ennemi  en atteignant sa volonté de
résistance en répandant la peur pour que tels actes ne
soient plus commis

- attentat dont le plus souvent l’effet est réduit (par rapport
à une guerre par ex.) mais où le plus grand nombre se
sent menacé à cause du hasard et de la possibilité de
réitération.

Il ne s’agit pas d’une violence comme les autres, il est donc
important de réaffirmer son caractère immoral absolu.
Même si on peut admettre que dans certaines
circonstances, le recours à la violence est légitime, on ne
peut jamais admettre la violence aveugle sauf à accepter
que la fin justifie les moyens.

Ensuite, l’auteur est très clair à propos du fait de
comprendre les causes du terrorisme qui est parfois vu
comme une manière de l’excuser.  Personne ne naît
terroriste, mais le devient et il est donc important de
comprendre comment on le devient.(se pencher sur la
politique des Etats-Unis. peut aider à comprendre le 11
septembre, comme se pencher sur la première guerre
mondiale, le traité de Versailles et les années 20-30,
permet de comprendre la montée du nazisme, ce qui
n’excuse pas les crimes d’Hitler).

Enfin, l’auteur rappelle la nécessité de lutter contre le
terrorisme, tout en veillant à ne pas porter atteinte aux
droits de l’homme.  Si on peut admettre des mesures
d’exception, à nouveau il est capital de ne pas oublier la
question de savoir comment privilégier la sécurité sans
porter atteinte à la liberté.  Cette dernière question restant
le défi majeur de nos démocraties face au terrorisme.
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Bibliographie autour de l’amour
Présentation : Martine Nolis
Pour l'école primaire

Aimer et être amoureux,
est-ce pareil ?

Un jour, un loup
Grégoire Solotareff
Histoires d’amis, histoires d’amour
L’école des loisirs
Douze histoires d’amour et d’amitié,
douze histoires drôles, attendrissantes,
pleines de réalisme qui permettent
d’évoquer les différences qui les
distinguent.

La fée sorcière
Brigitte Minne – Carl Cneut
Pastel 2000
Evocation de l’amour mère /fille

Jujube
Anne Wilsdorf
Kaléïdoscope
Lutin poche de L’école des loisirs
Un bébé blanc est trouvé dans la
jungle et adopté par une famille noire
de 10 enfants…
« Nos enfants sont nos trésors, nos plus
beaux bijoux, ce que nous avons de
plus cher au monde… » L’amour des
parents pour leurs enfants.

Ce que j’aime
Catherine et Laurence Anholt
Ed. Ouest-France
Six enfants énumèrent ce qu’ils aiment
un peu, beaucoup, à la folie ou pas du
tout…

L’amour rend-il
heureux ?

Le bonheur de Félicie
Béa Deru-Renard & Neil Desmet
Pastel – L’école des loisirs

Mon petit bonheur
Laetitia Vassal
Les portes du monde

« Un jour, mon petit bonheur quitta son
orbite pour venir à ma rencontre »…
Nous avons visité tout l’univers
jusqu’au jour où il a fallu revenir sur
terre…c’est là que les ennuis ont
commencé !... Mon petit bonheur, hélas
s’en est allé, me laissant seule avec
mon petit malheur ! Histoire originale
à l’écriture subtile à proposer plutôt à
des adolescents. 

L’amour rend-il idiot?

Petit-Bond est amoureux
Max Velthuijs
Lutin Poche
L’école des loisirs

Grâce à l’encyclopédie de son ami
Lièvre, Petit-Bond sait ce qui lui
arrive…Non, ce n’est pas la grippe, il
est amoureux !  Il veut déclarer sa
flamme à sa bien-aimée mais son
émotion lui fera commettre un certain
nombre de bêtises,  comme oublier
d’écrire son nom sur le dessin qu’il lui
fait… Album plein de charme, de
tendresse et de finesse.

Le Roi des bons
Henriette Bichonnier
Pef
Folio Benjamin
Gallimard

Le Roi Léon veut être le plus beau de
son royaume.  Il oblige tous ses sujets
à s’enlaidir.  Les voilà donc laids,
difformes, monstrueux…Il n’y a plus
de séduction, plus d’amour, plus de
nouvel enfant…jusqu’au jour où un
couple transgresse les interdits.  Une
petite fille va naître… magnifique !

L’amour donne-t-il des
ailes ?

Tête-à-tête
15 petites histoires pas comme les
autres
Geert de Kockere – Klaas Verplancke
Editions Milan
L’histoire de la coccinelle et du criquet
aborde la question : « Faut-il être deux
pour être amoureux ? »  Que fait-on
d’un sentiment qui ne serait pas
partagé ?... Magnifique !
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Décide-t-on d’être
amoureux et de qui ?

Mon petit lapin est amoureux
Grégoire Solotareff
L’école des loisirs

On retrouve dans cette histoire le héros
de « Ne m’appelez plus jamais mon
petit lapin ».  Jean Carotte tombe
amoureux d’une lapine plutôt jolie
mais nettement plus grande que lui, ce
qui renforce son sentiment d’être
ridiculement petit.  Les parents quant
à eux, s’opposent à leur union
considérant qu’ils sont vraiment trop «
petits » pour ce genre de
chose…Croustillant !

Un jour mon prince grattera
Suzie Morgenstern
Serge Bloch
Mouche
L’école des loisirs

La princesse Doritch cherche un
prince compétent…pour lui gratter le
dos !  Tous ses prétendants sont hélas
nuls en « grattage ».  La princesse
déprime en se demandant si l’homme
idéal existe !  Fable moderne et
branchée !

Monsieur Fernand et Mademoiselle
Estelle
John Yeoman & Quentin Blake
Gallimard jeunesse

Deux oiseaux vivent au bord d’un
marais.  Monsieur Ferdinand, se
sentant un peu seul, décide un beau
jour de se marier. Mais qui pourrait-il
bien choisir pour femme ?  Il se décide
pour Estelle pour la bonne raison
qu’elle est la seule célibataire qui lui
ressemble quelque peu ! 
Une fable pleine d’humour qui évoque
des hésitations et des sentiments bien
humains.

Moi, papa ours
Wolf Erbruch
Milan

C’est le printemps, la nature se
réveille, l’ours aussi.  Après avoir pris
un bon repas, l’ours se met à rêver.  Il
se dit qu’il ferait un superbe papa !
Mais comment faire pour devenir un
papa ours ?  Les avis sont partagés,
tous plus loufoques les uns que les
autres !  Jusqu’au jour où, une
oursonne passant par là…

Pauvre Verdurette
Claude Boujon
L’école des loisirs

Verdurette, grenouille de son état,
apprend qu’une de ses cousines du
Nord s’est transformée en princesse
grâce à un baiser donné par un prince
charmant.  Pourquoi cela ne lui
arriverait-il pas ?  Elle se met en quête
de ce prince… sans succès !  Il
semblerait qu’ « on n’embrasse plus les
grenouilles de nos jours ! »

Faut-il montrer que l’on
aime ou le dire ?  Faut-il
des preuves ?  

Quel genre de bisous ?
Nicole Claveloux
Le sourire qui mord
Gallimard

Quatre sketches mettent en scène deux
bébés en grande conversation.  L’un
joyeux, généreux, en quête d’amour
propose de se donner des bisous.
L’autre, grincheux et méfiant voit un
piège dans la relation à l’autre.  N’avoir
envie de rien et se priver de tout est
plus sûr !  Beau débat en perspective !

Devine combien je t’aime
Sam Mc Bratney
Anita Jeram
Pastel

L’amour est-il éternel ?

Côté cœur
Rascal
Giret
Pastel 
L’école des loisirs

L’histoire peu ordinaire de Monsieur
Tichaut
Agnès Lacor
Lili Scratchy
Thierry Magnier

La vie est difficile quand on s’appelle
Tichaut et qu’on a hérité du prénom de
Léonard !  Comment trouver l’âme
sœur quand on s’appelle Juliette de la
Chevillette, qu’on est dotée de myopie
et obligée de porter d’abominables
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grosses lunettes !  Parfois le malheur et
la solitude rapprochent.  Très belle
h i s t o i r e  a u x  n o m b r e u x
rebondissements.

Dans la forêt profonde
Anthony Browne
Kaléidoscope

Une nuit, un enfant entend un bruit
épouvantable.  Le matin, son papa
n’est plus là.  Le jour suivant, sa
maman lui demande de porter un
gâteau à Mamie qui est souffrante et
habite de l’autre côté de la forêt.  Deux
chemins sont possibles, celui qui
contourne la forêt ou celui qui la
traverse.  « Surtout, tu ne coupes pas
par la forêt » dit la maman… Voyage
initiatique, référence aux personnages
de contes de fées, illustrations
magnifiques… Un régal !

C’est écrit là-haut
Claudine Desmarteau
Seuil jeunesse

Marius
Latifa Alaoui M.
Stéphane Poulin
L’atelier du Poisson Soluble

Au revoir et bon vent
Tormod Haugen
Mouche de L’école des loisirs

Grégoire et Gloria ont juré de s’aimer
toute leur vie.  Grégoire offre à Gloria
une bague avec une pierre bleue et
Gloria offre à Grégoire une bague avec
une pierre rouge.  Un jour, Gloria
trouve, abandonnée dans l’herbe la
bague de Grégoire.  En introduction à
cette très belle histoire, deux phrases à
méditer : « Il n’y a pas de remède à
l’amour » et « Le temps est long et
l’amour est bref » !

Pour se poser d’autres
questions et exploiter
d’autres pistes…

Des filles et des garçons
Collection « Ni putes ni soumises »
Thierry Magnier

Onze nouvelles pour dire l’amour et la
violence, les pressions sociales,
familiales ou religieuses, le poids des
traditions, le machisme…Des
nouvelles pour parler du regard des
garçons sur les filles, des filles sur les
garçons, des garçons et des filles entre
eux.
Pour adolescents.

Histoires de cœurs
Janine Teisson
Bruno et Marie Théry
Actes Sud Junior

Dans un pays lointain, le pays de
Cœur, le roi et la reine distribuent des
cœurs aux humains.  Des cœurs de
toutes sortes : cœurs gros, cœurs
brisés, cœurs secs, cœurs
d’artichaut…  Les humains se
plaignent car qui vaudrait d’un cœur
de pierre ou d’un cœur lourd ?
L’auteur s’en est donné « à cœur joie »
pour citer dans cette histoire à peu
près toutes les expressions contenant
le mot « cœur ».  Un peu de
vocabulaire ne fait pas de tort… « haut
les cœurs » !

Amourons-nous 
Geert De Kockere
Sabien Clement

Découvrir l’amour, découvrir l’autre et
se mettre à découvert   Une invitation à
dire, à rêver et inventer l’amour pour
les amoureux de tous âges…

Les sentiments, c’est quoi ?
Oscar Brenifier
Serge Bloch
Philozenfants
Nathan

Des questions pour jongler avec les
idées et regarder derrière les
apparences :
- Comment sais-tu que tes parents

t’aiment ?
- Est-ce bien d’être amoureux ?
- Pourquoi te disputes-tu avec ceux

que tu aimes ?
Un bel outil pour relancer le
questionnement des enfants sur eux-
mêmes, la vie, le monde.
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La philosophie pour enfants
Le modèle de Matthew Lipman en discussion
(sous la direction de Claudine Leleux)
De Boeck- 2005

Présentation : Michel Tozzi

L’ouvrage reprend et complète par d’autres articles les interventions faites au colloque sur
la philosophie pour enfants organisé en février 2004 par le Parlement francophone belge. Il
développe la thèse que les enfants peuvent apprendre à penser et « conceptualiser » s’ils
sont mis dès leur plus jeune âge en situation de réfléchir et discuter des questions
philosophiques.
Matthew Lipman a développé une méthodologie, « la philosophie pour enfants », qui a fait
ses preuves dans le monde entier. Le livre s’ouvre sur l’une de ses contributions, l’objectif
du présent ouvrage étant de confronter le modèle lipmanien à d’autres points de vue pour
en dégager les points forts, tout en l’enrichissant de la recherche actuelle en pédagogie
menée par des auteurs aussi différents que Marie-France Daniel (la philosophie pour
enfants comme prévention de la violence), Jacques Lévine (les ateliers philo. en classes
préscolaires), Michel Tozzi (la
discussion à visée philosophique) et
Britt-Mari Barth (stratégie modélisée
pour apprendre à conceptualiser).

Une table ronde réunissant aussi des
praticiens de la « philosophie pour
enfants », tels que Nicole Cossin, Xavier
Magils, Monique Mahieu et Martine
Nolis, permet d’enrichir l’approche
théorique par l’expérience pratique,
notamment à propos du dispositif
pédagogique à mettre en place avec les
enfants. 

Les contributions de Gilles Abel, Marie-
Pierre Doutrelepont et Claudine Leleux
visent en plus à montrer la pertinence du
modèle lipmanien pour une éducation à
la citoyenneté. 

La « philosophie pour enfants » est
discutée par le philosophe professionnel
Jean-Marc Ferry qui souligne
l’importance de l’autoréflexion et de la
grammaire que le modèle lipmanien
permet de développer chez les enfants.
Enfin, la contribution de Freddy Mortier
complète l’ouvrage par l’analyse des
évaluations de la méthode Lipman qui
ont été faites et de sa pertinence pour
l’apprentissage.
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Sylvie Queval, Maître
de conférences en
philosophie
Equipe Profeor,
Université Lille 3

En France, des ensei-
gnants du premier degré
ont introduit depuis
quelques années, dans
leurs classes, des
activités aux noms divers
qui ont en commun de se
vouloir à visée philoso-

phique. Ils ont d’abord suscité chez certains de leurs
collègues, professeurs de philosophie patentés, des
réactions qui – du haussement d’épaules à la réprobation
explicite – exprimaient un agacement moqueur. Les rires se
font aujourd’hui plus rares, un certain intérêt se manifeste
hors du cercle des pionniers … Le temps semble venu de
faire un premier bilan, certes provisoire et partiel, de ce
qu’il en est de ces pratiques. C’est le projet du présent
numéro de Spirale.

C’est en 1808 que V. Cousin introduit la philosophie comme
discipline scolaire dans l’enseignement secondaire français.
Supprimé en 1852 pour être réintroduit en 1863 par
V.Duruy, l’enseignement de la philosophie couronne depuis,
les études secondaires et les Instructions du 2 septembre
1925, rédigées par le ministre A. de Monzie, sont encore en
vigueur. Toutes les tentatives pour étendre l’enseignement
de la philosophie en amont de la classe terminale furent
vaines. Le Rapport de la commission de philosophie et
d’épistémologie, coprésidée par J. Bouveresse et J.Derrida,
préconisait, certes, en 1989 d’introduire la philosophie dès
la classe de première, il fut sans suite 1.
Ce n’est pas de l’institution que souffle le vent de la
nouveauté. Les pratiques qui font l’objet de ce numéro sont
en marge de l’institution. Faut-il n’y voir qu’une mode
passagère, une de ces vogues qui s’emparent parfois du
monde enseignant ? Faut-il plutôt y percevoir les prémisses
d’un renouveau profond de la façon de concevoir la place de
la philosophie à l’école ?

Deux contributions ouvrent ce numéro en dressant un état
des lieux. L’un des artisans les plus dynamiques de
l’introduction de pratiques à visée philosophique à l’école
primaire, Michel Tozzi, retrace, d’abord, la préhistoire et
l’histoire de l’émergence dans notre système scolaire, de ces
pratiques innovantes. En cartographe d’un territoire en
pleine exploration, il nous aide à repérer les filiations et les
ruptures, les convergences comme les divergences qui
structurent la communauté de ceux qui pensent qu’il n’est
pas aberrant de prétendre philosopher avant et hors de la
classe terminale des lycées. 
La piste lipmanienne est incontestablement une des voies
principales qui parcourt le champ de ces nouvelles
pratiques. Camille Vasseur, formée au Québec à ce qui se
nomme là-bas « philosophie pour enfants », nous guide sur
ce chemin-là. Notons au passage que c’est la préposition «
avec » qui a été retenue  dans le titre de ce numéro. La
locution « philosophie pour enfants » nous semble en effet
malheureuse en ce qu’elle risque d’induire l’idée qu’il y
aurait plusieurs philosophies, dont l’une serait réservée aux
enfants. Or tel n’est pas du tout le point de vue ici retenu. La
philosophie dont il s’agit est de la philosophie sans
discrimination et il s’agit seulement de s’y livrer en
compagnie d’enfants. La préposition « avec » signifie bien
que l’action est partagée et réciproque. Si A se promène avec
B, alors B se promène nécessairement aussi avec A. Ainsi en
va-t-il des pratiques qui nous concernent : maître et élèves
philosophent de concert.

Présentées en extension dans les deux premières
contributions, ces pratiques sont ensuite interrogées en
compréhension dans deux textes qui entrent en écho. Gérard
Auguet défend l’idée qu’au-delà de la diversité foisonnante
des pratiques, l’unité d’un genre se dessine, genre répondant
aux caractéristiques de ce qu’Habermas appelle « une
situation idéale de parole ». Il s’appuie, pour cela, sur
l’analyse du dispositif  mis en œuvre par A.Delsol, pris ici
comme cas exemplaire et dont les leçons valent aussi pour
d’autres formes de pratiques à visée philosophique hors et
avant la classe terminale des lycées.

François Galichet examine avec sympathie cette hypothèse
qu’il soumet au questionnement critique, arguant de
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1  Les années 70 furent riches en expérimentations. Le GREPH publia en 1977 un ouvrage collectif  (Qui a peur de la philosophie, Champs Flammarion) et
organisa en 1979 des Etats généraux de la philosophie.  
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l’impossibilité d’enfermer l’activité philosophique dans un
genre unique. La forme « discussion » qui tend à prévaloir
actuellement, ne saurait donc monopoliser le projet de
philosopher avec des enfants et F.Galichet invite à
« inventer perpétuellement de nouvelles pratiques » en sorte
que tout genre en voie de constitution échappe au risque de
devenir routine.

C’est à des praticiens qu’est ensuite donnée la parole. Il
fallait en effet donner corps aux pratiques concernées. 
Nicole Bliez-Sullerot et Jean-Charles Pettier sont formateurs
en centres AIS 2, tous deux partagent la conviction que les
adolescents des sections générales d’enseignement
professionnel adapté (SEGPA), qui n’ont guère l’espoir de
fréquenter un jour une classe terminale de lycée, ont
toutefois le droit d’accéder à la philosophie ; tous deux
forment des maîtres de SEGPA à l’introduction de moments
philosophiques dans leurs classes. Chacun témoigne ici de
son expérience et l’analyse. N.Bliez-Sullerot parle «
d’ateliers philo », J.C.Pettier parle, lui, de « discussions à
visée philosophique », ces deux formateurs illustrent la
diversité des pratiques concernées et manifestent la même
prudence dans le choix des termes retenus pour les désigner.
Au-delà de la différence des pratiques, on sera frappé de la
convergence des exigences énoncées par des formateurs que
leur expérience professionnelle conduit aux mêmes
conclusions : il n’y va pas seulement d’un droit à la
philosophie qu’ont les adolescents en grande difficulté
scolaire des SEGPA, il y va d’un devoir des adultes qui les
ont en charge que de les aider à penser sans pusillanimité.
Une enseignante de SEGPA, Rose-Marie Folio, qui mène
depuis deux ans des ateliers-philo dans ses classes, rapporte
ensuite, en première personne, son expérience de
praticienne. Ce témoignage est prolongé par la présentation
d’une table ronde réunissant cinq enseignantes spécialisées
: sur un mode inhabituel aux revues académiques, elles
disent les motivations qui les ont conduites à introduire la
philosophie là où on ne l’attendait pas, en SEGPA encore et
en prison puisque l’une d’elles assure son enseignement en
milieu carcéral. Elles disent aussi les bénéfices qu’elles ont
pu reconnaître à cette pratique, mais aussi leurs difficultés
et leurs doutes. Ce n’est pas chose facile pour un enseignant
du premier degré que de faire entrer la philosophie dans sa
classe, il lui faut considérer la spécificité de son public tout
en se dotant d’une auto-formation.

Deux autres contributions viennent encore témoigner de la
possibilité et de l’intérêt d’introduire la philosophie aux
marges de l’institution scolaire. Hervé Parpaillon enseigne
en centre de formation pour apprentis, T.Bour nous conduit
plus loin encore de la classe terminale puisque c’est en
institut médico-éducatif accueillant des enfants

psychotiques qu’il introduit la philosophie. 
On pourra s’étonner de la part prise ici par l’enseignement
spécialisé. Outre des raisons circonstancielles, il faut
avancer des raisons de fond pour expliquer cette sur-
représentation. Les jeunes accueillis aux marges de l’école
rendent toujours plus visible ce qu’une population ordinaire
permettrait d’ignorer. Les classes spécialisées sont des
sortes de loupe pour qui veut comprendre l’école : là, les
phénomènes sont plus criants, moins feutrés. Il n’est pas
étonnant que les maîtres qui sont chargés de scolariser des
enfants et/ou adolescents rebelles à l’école, soient plus
sensibles que d’autres aux besoins de leurs élèves. Ces
élèves-là, plus que les autres, sont en souffrance ; pour eux
tout particulièrement il faut inventer des réponses ajustées.
Les formateurs et maîtres qui s’expriment, ici, redécouvrent
ce que savaient les Anciens : la philosophie est d’abord art
de vivre.  Il ne s'agit pas d'opposer et de séparer d'une part la
philosophie comme mode de vie et d'autre part un discours
philosophique qui serait en quelque sorte extérieur à la
philosophie, écrit P.Hadot en ouverture de son ouvrage
intitulé Qu’est-ce que la philosophie antique ? Philosopher,
pour un Ancien, c’est s’exercer à vivre mieux en se
distanciant des impressions immédiates, en les interrogeant
et les méditant. « A l’école de la pensée troublée 3 »,
philosopher est plus urgent encore qu’ailleurs puisque vivre
y est plus difficile qu’ailleurs. Si l’on peut donc convaincre
de la pertinence de philosopher avec ces enfants et
adolescents qui ne vont pas bien, on aura toute chance a
fortiori de convaincre que nul ne doit être privé d’une
préparation philosophique.

Une objection pourrait toutefois encore se former, celle de
l’âge. Faut-il attendre ses dix-sept ou dix-huit ans pour
philosopher ? On ne peut clore cette présentation sans
examiner ce point. 
Une première remarque s’impose d’abord. Nul n’attend de
l’enseignant qui se livre à une activité musicale dans une
classe élémentaire ou pré-élémentaire, qu’il obtienne de ses
élèves des prestations dignes d’un orchestre philarmonique ;
et pourtant nul ne conteste que l’adjectif « musical » soit
employé pour qualifier ces pratiques avec de jeunes enfants.
Certes, on pourrait parler de sensibilisation ou d’initiation
musicale, mais chacun comprend que la musique pratiquée
en maternelle, en primaire, au collège est bien de la
musique sans être exactement celle qu’on pratique dans une
classe terminale ou un conservatoire. L’analogie pourrait
être reprise pour les mathématiques et bien d’autres
disciplines qui trouvent leur place dès le plus jeune âge.
Pourquoi la philosophie ferait-elle alors exception ?
Pourquoi ne philosopherait-on avec des enfants comme on
chante avec des enfants ?

2  AIS = adaptation-intégration-scolaires. Il s’agit de centres de formation des enseignants spécialisés.

3  Titre de l’article de T.Bour, employé ici extensivement.
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4  Les Essais, I, 26 (pages 78-79, Seuil, 1967).

5  K.Jaspers, Introduction à la philosophie, Plon, 1981, p.6

6  « L’Enseignement de la philosophie et l’avenir de l’Europe » in L’Ecole ou Le loisir de penser, CNDP, 1993, P.116.

7  ibid.

8  Le Certificat de compétences en langue de l'enseignement supérieur (CLES) habilite à l’enseignement d’une langue étrangère dans le premier degré.

L’histoire récente de notre institution scolaire nous a
habitués à penser la philosophie comme le couronnement
des études secondaires et a fait que les enseignants certifiés
ou agrégés de philosophie ignorent le plus souvent
totalement tout autre public scolaire que celui des classes
terminales et post-bac. Pourtant, si on élargit la perspective,
on se souviendra qu’enfance et philosophie ont pu faire bon
ménage. Lysis et Ménéxène sont des enfants, Charmide
serait aujourd’hui qualifié d’adolescent. En ces temps
héroïques, le philosophe, en l’occurrence Socrate, ne
dédaignait pas d’entrer en dialogue avec de bien jeunes
interlocuteurs. Montaigne déplorait déjà le tort qu’on a « de
peindre <la philosophie> inaccessible aux enfants » et
s’étonnait « qu’on ne la lui communique pas », et
conseillait : « prenez les simples discours de la philosophie,
sachez les choisir et traiter à point : ils sont plus aisés à
concevoir qu’un conte de Boccace. Un enfant en est capable
au partir de la nourrice, beaucoup mieux que d’apprendre à
lire et à écrire. » 4.

Les adversaires de l’introduction de la philosophie en amont
de la classe terminale ne vont, à vrai dire, pas chercher leurs
arguments du côté des compétences de l’enfant, tant il est
patent que « le sens de la philosophie surgit, avant toute
science, là où les hommes s’éveillent (…) et qu’un signe
admirable du fait que l’être humain trouve en soi la source
de sa réflexion philosophique, ce sont les questions des
enfants » 5. J. Muglioni, le plus ardent défenseur sans doute
d’une classe de philosophie en fin de cycle secondaire,
reconnaissait, lui-même, qu’il est « bien vrai qu’il n’y a pas
un âge naturel pour philosopher » 6. Non,  ce qui fait obstacle
– aux yeux de cet Inspecteur Général de philosophie – aux
« projets d’enseignement progressif de la philosophie »,
c’est que « la multiplication des classes successives avec un
faible horaire tend à constituer pour le professeur une tâche
impossible » 7. Cette raison repose bien sûr sur l’idée que
l’initiation philosophique ne peut pas être assurée par un
enseignant polyvalent comme l’est le professeur d’école. 

Plusieurs des contributions du présent numéro de Spirale
abordent cette question, certainement cruciale, de la
formation des maîtres. On accordera que la seule bonne
volonté en la matière peut être dangereuse et on peut
regretter que, sous le mot « philosophie » aient été parfois
conduites, des activités relevant plus du brassage d’opinions
que de la laborieuse problématisation d’une question. Loin
de ruiner le projet de philosopher avec les enfants, ce
constat invite plutôt à organiser de façon urgente, une réelle
formation des maîtres du primaire et de l’enseignement

spécialisé, à la démarche et à la culture philosophiques. De
même que certains maîtres polyvalents obtiennent
l’autorisation d’initier aux langues étrangères les élèves de
l’école primaire 8, sans être pour autant professeurs de
langues, de même on pourrait concevoir que soit institué un
certificat d’enseignement philosophique qui garantirait un
minimum de compétences et connaissances chez les
enseignants désireux d’introduire la philosophie dans leurs
classes.

L’histoire de la philosophie avec les enfants à l’école en est,
en France, à ses premiers balbutiements. Peut-être faut-il
d’ailleurs ne parler que de « préhistoire » ? L’avenir nous
apprendra si l’école est capable de s’adapter et de prendre
en compte l’appétit philosophique naissant dont témoignent
les enfants, il nous apprendra si une nouvelle page de
l’histoire de l’enseignement de la philosophie s’est bel et
bien ouverte.

A commander à Revue Spirale,
IUFM, BP 87, 58 rue de Londres,
59006, Lille, Cedex
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Adolescence, amour et sexualité -
Photolangage pour dynamiser la parole
et l’écoute.

Edition : Chronique
Sociale, Savoir
communiquer

Présentation :
Michèle Coppens

Ce dossier est un outil de
formation et d’animation
à l’usage des adolescents.
Il comporte un choix de
48 photos couleurs

(renvoyant soit à des situations de vie
quotidienne, soit à des éléments symboliques) et une
méthode de travail qui facilite le travail psychique
d’élaboration interne et la prise de parole.
Cette approche part du postulat qu’il est nécessaire de parler
des relations amoureuses et sexuelles sur un plan social et
collectif car la maturation sexuelle à l’adolescence appelle
une éducation visant à développer la sensibilité et la mise en
parole de la diversité humaine pour aboutir à un projet
personnel d’épanouissement sexuel.

La spécificité de la méthode du Photolangage en éducation
sexuelle et affective comporte trois caractéristiques qui
contribuent à son aspect éducatif.

- La méthode organise un espace de parole en fournissant
un cadre pour le positionnement personnel dans le groupe
(choix des photos et expression à l’aide des photos
choisies). L’expression personnelle est réfléchie et
construite puisqu’elle s’appuie sur la connaissance de
l’objectif poursuivi durant la séance (par ex , la question
de l’animateur : « choisir une photo qui exprime au
mieux, pour vous, ce qu’est une relation amoureuse »).
En contrepartie de l’expression personnelle, la méthode
favorise l’Ecoute, non seulement par l’attention sur la
personne qui s’exprime mais aussi par la capacité à
entendre l’autre dans sa différence et à être modifié par la
parole entendue. C’est donc également un type de travail
qui développe la capacité d’écoute dans un groupe.

LU POUR VOUS
ANTIGONE VOILEE,
François Ost . Edition Larcier, Collection Petites
fugues, 2004
Présentation : Michèle Coppens

Et si aujourd’hui Antigone s’appelait Aïcha ? Et si son
objection de conscience prenait la forme du hijeb ?

Ainsi parle François Ost, professeur de droit et vice-
recteur aux Facultés Saint Louis à Bruxelles.

Ce juriste s’intéresse aux rapports entre le droit et la
littérature, il nous dit avoir choisi la parole littéraire
pour mieux pratiquer la catharsis (inventée par la
tragédie grecque).

L’auteur fait le pari que la tragédie de Sophocle nous
éclaire encore aujourd’hui pour penser l’opposition
entre la raison d’état et la conscience.

C’est pourquoi il a fait un travail de traduction, de
transposition : Antigone devient Aïcha et son objection
de conscience prend la forme d’un voile. L’approche est
individuelle, on retrouve l’affrontement entre les jeunes
et les hommes mûrs, entre le féminin et le masculin,
entre le privé et le public mais transposé dans le monde
actuel, sur la scène scolaire. Des séquences TV (miroir
de l’opinion publique) remplacent les chœurs antiques.

L’approche littéraire a l’avantage de sortir du cadre
des clichés du discours rationalisant en provoquant un
débat qui touche nos sentiments les plus profonds. Le
philosophe entend ainsi porter le débat au cœur de la
société de demain : la jeunesse dans son cadre scolaire.

François Ost souhaite que les étudiants et leurs
enseignants s’emparent de son texte –présenté sous une
forme théâtrale- afin de débattre de la manière la plus
approfondie possible de ces questions qui nous
concernent tous. Il fait le pari qu’en problématisant
ainsi les diverses thèses juridiques, philosophiques,
sociologiques, la parole littéraire nous « ouvre à
nouveau le champ des possibles », et nous apprenne à
réinventer des valeurs comme la liberté, l’égalité et la
dignité.

Enfin, et c’est là une preuve de plus de son engagement
sur cette question, l’auteur se dit prêt à venir (dans les
limites de ses disponibilités) à la demande des écoles
qui développeraient un projet autour de son texte .
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- C’est aussi une méthode qui favorise une prise de
conscience de ses images, de ses représentations. Nous
savons aujourd’hui combien la mise en scène médiatique
de la sexualité (de plus en plus liée à la violence, voire à
la pornographie) favorise des représentations (chez
l’enfant et l’adolescent) qui sont largement élaborées à
l’insu des parents et des éducateurs, c’est pourquoi
concrétiser ses représentations, ses problèmes, ses
interrogations en images, les nommer permet de dévoiler
la complexité de celles-ci et permet aussi d’évoluer.

- Enfin c’est une méthode qui permet un travail de
construction personnelle des repères, car l’entrée dans
l’adolescence et le développement de nouveaux espaces
de vie (cercle de copains, club sportif, premier amour)
appellent la construction de nouveaux repères
personnels. En discutant ensemble, en prenant
conscience des différences de chacun dans le groupe,
cela permet aux adolescents de repérer ce qui est de
l’ordre de l’intime, du privé et ce qui est de l’ordre du
social, du public, ce qui est de l’ordre du dicible et ce qui
est implicite  (car les adolescents ont besoin de se situer
par rapport à leurs rêveries, à leurs attentes). Ces repères
sont construits soit socialement soit individuellement
permettant peu à peu de distinguer les normes des
interdits, des lois et des pratiques qui organisent la vie
affective et sexuelle de chacun.

La deuxième partie du dossier détaille le déroulement d’une
séance : selon l’auteur, chaque séance nécessite 2h à 2h 30
pour 10 à 15 participants.

Elle insiste également sur le fait que le groupe doit être
averti au préalable de ce qu’on attend de lui et accepter de
parler de ce sujet (au sens large).

L’animateur doit avoir un certain recul quant à ses propres
images et représentations de l’affectivité et de la sexualité et
il doit pouvoir réguler l’activité du groupe en facilitant le
travail d’écoute et en expliquant très clairement l’objectif
choisi (la question) et le déroulement de l’activité en veillant
notamment au respect du temps imparti à chacun.
Claire Bélisle rappelle que l’animateur peut participer au
travail en choisissant également des photos tout en veillant
à ne pas parler en premier ni en dernier afin de ne pas
donner l’impression de détenir « la » vérité en la matière.
A propos de l’objectif de la séance : l’animateur veillera à
faire comprendre qu’il s’agit –« à partir d’une question
choisie- de prendre conscience de ce qu’on peut dire à ce
sujet à l’aide de la /des photo/s  choisie/s, de tenter de le
communiquer aux autres et d’écouter ce que chacun veut
bien nous en dire ».

L’important étant de faire comprendre que le but n’est pas de
trouver « la » bonne réponse mais de réagir à ce qui fait écho
en nous.

La question sera formulée de telle sorte qu’elle fera appel au
positionnement personnel de chacun, à son expérience (et
pas seulement à ce qu’il connaît) et aussi qu’elle pourra
susciter une interaction avec les photos. Il semble évident
d’ajouter que les questions seront choisies en fonction des
centres d’intérêt des élèves et de leur âge (par ex, à la suite
d’un film/ lecture, organiser une cueillette de questions afin
de déterminer plus finement les centres d’intérêt du groupe-
classe).

Dans le dossier, trois thématiques sont proposées :
découverte de l’autre et désir amoureux, plaisir sexuel et
normes sociales, désir d’enfant et contraception.
Après le temps prévu pour le choix individuel des photos,
vient le temps de présentation de la photo choisie pendant
lequel l’animateur veillera non seulement à laisser prendre
la parole au moment choisi par l’élève mais aussi à
permettre de poser des questions de clarification mais en
aucun cas des jugements ou des critiques. Ici l’écoute est
capitale pour pouvoir se dire.

En fin de séance, il convient de réserver un temps suffisant
pour permettre d’exprimer la manière dont la séance a été
vécue par chacun (période de débriefing- de métacognition :
« pendant cette activité, j’ai constaté/découvert/ressenti/..
que je… »).

Une remarque personnelle à propos de la taille du groupe
pour une telle activité : si l’on peut aisément accomplir une
séance complète en  deux fois 50 minutes de cours à 15, il
peut sembler nettement plus problématique de le faire à 25
voire plus, c’est pourquoi on pourrait imaginer soit de
constituer un groupe d’observateurs (seulement au niveau
des 5è, 6è motivés, ayant déjà pratiqué l’observation d’un
groupe) dans lequel chaque membre aurait une tâche définie
au préalable (par ex, observer la qualité d’écoute à l’aide
d’une grille construite ensemble , prendre des notes reflétant
diverses positions philosophiques, divers présupposés, noter
des questions qu’ils aimeraient poser aux intervenants ou à
toute la classe en vue d’organiser par la suite un débat).

Avec un groupe d’élèves plus jeunes, il conviendrait de
travailler en collaboration avec le Centre de planning
familial : pendant que la moitié de la classe se trouve au
planning pour aborder des questions d’ordre plus pratique,
l’autre moitié de classe travaille avec le Photolangage.
Ce dossier constitue un outil de qualité digne de figurer dans
la panoplie des outils du professeur de morale.
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« Les cours philosophiques revisités : une utopie ? »
Bref résumé de ma thèse de doctorat.

Présentation : Véronique Dortu
Assistante en Didactique de la Philosophie à l’ULg.

Revisiter les cours philosophiques, et envisager
cette entreprise sous les auspices de l’utopie,
c’était bien prendre quelques risques : audace,
polémique, répétition ? Qu’avait donc à voir une
thèse de doctorat avec un plan comme celui d’un
Thomas More ? Un horizon salutaire, voilà le cap
que j’avais fermement décidé de prendre en
entamant cette recherche 1. Du même coup, je la
qualifiais volontiers d’engagée, au grand dam
des codes académiques en la matière. Un mot
encore sur le genre de ce travail. Nous
n’insisterons jamais assez sur le fait qu’il ne
s’agit pas d’une étude de textes, de spéculations
philosophiques au sens noble et premier du
terme, mais bien d’un questionnement
didactique portant sur les tenants et aboutissants
des cours « dits philosophiques » tels qu’ils
existent dans notre Communauté française de
Belgique et sur la manière d’envisager des cours
vraiment philosophiques tel qu’il conviendrait,
selon moi, de les entendre. 

Ma recherche ne s’inspire pas uniquement de
lectures, elle se fonde sur une double
expérience professionnelle. C’est entre 1996 et
2002 que j’ai essayé de remplir au mieux mon
rôle de professeur de morale, passant comme la
plupart de mes jeunes collègues du degré
inférieur au degré supérieur, du général au
professionnel, et par bien des établissements de
notre Communauté. Par ailleurs, c’est depuis
2001 que j’ai en charge les étudiants candidats
à l’Agrégation de l’enseignement secondaire
supérieur pour le cours de didactique spéciale
en philosophie à l’Université de Liège. Ceci m’a
donné et me donne encore une bonne
connaissance du terrain. Celle-ci s’est en tout
cas très rapidement assortie d’un sentiment
précis, celui que les élèves manquaient
cruellement d’esprit critique, de compétences
philosophiques et que dès lors il convenait de
les développer en classe. Sentiment, conviction
et passion ont progressivement pris la forme
d’un objectif scientifique : démontrer l’urgence
d’un apprentissage du philosopher dans le
secondaire. Pour le réaliser j’ai procédé par
méthode philosophique, essentiellement

critique et déconstructive pour ensuite faire une
proposition.

Mon premier chapitre consiste en une plongée
dans l’histoire de l’enseignement de notre pays.
Nous y avons débusqué les raisons de l’absence
d’un cours de philosophie. Le deuxième
chapitre prend en considération la réalité
actuelle des cours « dits philosophiques ». Par
le biais de trois critères et l’analyse des
programmes de religion et de morale non
confessionnelle, sur lesquels je reviendrai plus
loin, j’ai démontré que l’adjectif «
philosophique » associés à ces cours était
particulièrement inapproprié. Dans la troisième
et dernière partie de ma recherche, qui elle est
tournée vers l’avenir, j’ai défini les termes de ce
que j’entends par cours véritablement
philosophiques. Qu’il soit ici précisé, une fois
pour toutes, que je l’envisage comme une
solution parmi d’autres et que je ne prétends pas
que ces termes soient les seuls valables. Je
voudrais avant tout qu’ils invitent à la
discussion. Les cours philosophiques
désigneraient pour le premier degré l’éducation
à la citoyenneté, pour le deuxième, l’histoire
comparée des religions et des cultures et enfin,
pour le troisième, la philosophie. 

Ces trois orientations disciplinaires, essentiel-
lement philosophiques, répondraient à une
revalorisation culturelle et aux exigences du
Décret Missions. 

La philosophie, plus particulièrement son
enseignement, pose problème. Soit qu’on
l’écarte savamment pour des raisons
idéologiques ou politiques, soit que tout
simplement on la considère comme secondaire,
les priorités sont ailleurs. Baudelaire que nous
nous plaisons à citer, disait déjà vers 1860 à
propos de la Belgique : « Pas de latin, pas de
grec. Etudes professionnelles, haine de la
poésie. Education pour faire des ingénieurs ou
des banquiers. Pas de métaphysique ». Chez
nous, en effet, il n’y a pas eu de Condorcet ou de

1  En évoquant l’utopie, je tenais à souligner le fond de passion qui a animé ma recherche. Pour Michel Tozzi, en appeler à
l’utopie, « c’est savoir que c’est peut-être impossible […], mais c’est parce que j’y crois que je peux peut-être faire émerger un
certain nombre de choses […], l’utopie c’est le lieu vers où on veut aller » (Apprendre à philosopher au cours de morale, Dossier
pédagogique édité par Entre-vues, 1999, p. 66).   
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Jules Ferry pour insuffler à notre école quelques principes
laïques forts et donc insister sur la nécessité d’un cours de
philosophie. Dès la naissance de notre Etat, l’école y est
affaire de contentieux et de conflits. L’article 17 de notre
Constitution qui légitime la liberté de l’enseignement ne fait
en réalité qu’exacerber les tensions entre la droite
catholique et la gauche libérale. L’une et l’autre n’auront de
cesse de défendre leur propre réseau d’enseignement
toujours au détriment de la partie adverse. Dès lors, la
politique scolaire se focalise autour de la problématique des
subsides avec comme toile de fond une fracture idéologique
et religieuse. Quel autre pays que la Belgique s’est vu
secoué, non pas par une, mais par deux guerres scolaires, la
première en 1879, la seconde en 1954 ? Le climat est
malsain, et surtout peu propice aux projets à long terme.
Pour en changer on passe par une loi de pacification qui
ressemble plutôt à une volonté concertée de museler les
initiatives. Celles-ci risquent toujours bon an mal an, de
profiter à un réseau plutôt qu’à un autre, mieux vaut donc
éviter toute controverse : principe anti-philosophique par
excellence ! La loi dite du Pacte scolaire, votée en 1959,
faisant du libre choix du père de famille le fondement d’un
consensus, le pervertit en réalité pour en faire un instrument
idéologique de ségrégation. L’obligation de choisir, soit un
cours de morale non confessionnelle, soit un cours de
religion est maintenant entérinée. La voie est tracée. Ces
cours reconnus et garantis par la Constitution ont pris
progressivement le titre de « philosophiques ». Pour moi, il
s’agit d’un leurre dont il est nécessaire de se déprendre. En
analysant les programmes de ces enseignements et en les
passant au crible de critères préalablement définis, la
transgression lexicale apparaît clairement. Ces critères sont
au nombre de trois. Le premier réclame un processus
didactique dans l’apprentissage de la philosophie
indépendamment de toute vérité révélée. Le deuxième met
en évidence l’exigence d’un contenu strictement
philosophique. Epistémologie, éthique et esthétique doivent
y être convoquées. Le troisième critère en appelle au droit à
la philosophie pour tous. J’ai en effet rappelé que la
philosophie était en passe de devenir un privilège pour des
élèves de milieux favorisés. Sur notre sol national, on fait de
la philosophie dans certaines sections d’établissements de la
Communauté flamande, dans les écoles Decroly, à l’Ecole
européenne de Bruxelles et dans certains établissements
particulièrement bien notés du Libre catholique. Or, dans
ceux de notre Communauté française ou de l’officiel
subventionné, morale non confessionnelle, religion
catholique, protestante, orthodoxe, israélite et islamique se
partagent les élèves. Si tous ces cours travaillent sur le sens
de la vie ou encore sur le concept de citoyenneté, peut-on
concevoir qu’à partir du moment où ils se réclament d’un
magistère religieux, ils puissent faire preuve d’une
quelconque neutralité? Les programmes de religion sont
élaborés sous l’autorité d’un chef de culte. Implicite ou non,

le message confessionnel est présent. Ceci n’empêche pas
que des enseignants de cours de religion ne proposent
parfois un message digne du plus grand esprit d’ouverture.
Tout est possible, le meilleur comme le pire. J’insiste pour
rappeler que le but de cette partie de mon travail n’était pas
de dénigrer les valeurs et attachements auxquels se
rapportent ces cours, mais bien de dénoncer une usurpation
de terme. 

De mon analyse des programmes, je retiendrai ici les
principaux objectifs qui y sont annoncés. Dans le nouveau
programme de religion catholique, particulièrement bien
élaboré, il est immédiatement souligné qu’il ne s’agit pas
d’une entreprise de conversion. Le pluralisme interne n’y est
pas un vain principe 2. Cependant, l’objectifdu cours n’en
reste pas moins la croissance en humanité qui advient par
l’élaboration du sens à partir d’une triple articulation de
contenus : l’enracinement dans des questions existentielles,
les apports culturels et les ressources de la foi chrétienne
(croire, célébrer et vivre). Dans ce processus, le rôle du
professeur est celui d’un témoin privilégié de la foi. 

Le programme de religion protestante fut élaboré en 1991.
On y lira notamment que la finalité de cet enseignement
consiste en l’épanouissement personnel à partir de la
rencontre avec Dieu. Dans ces conditions, on comprend que
ses objectifs se définissent par la capacité à manipuler la
Bible, pourvoyeuse de sens, et par la perception du
fondement historique de la croyance. Poursuivons notre tour
d’horizon. L’objectif du cours de religion orthodoxe, fixé
dans des directives toujours provisoires, vise le
développement de la conscience religieuse. L’histoire, la
Bible et la théologie fixent les principales approches
recommandées pour le réaliser. En religion israélite, s’il
existe un programme de base, élaboré en 1984, chaque
année scolaire se trouve enrichie par quelques directives
thématiques spécifiques. Les points d’attache restent
cependant constants. L’histoire juive, la lecture de la Bible
et de prières, la connaissance des pratiques religieuses,
voire celle de l’hébreu concourent à développer l’identité
juive, objectif du cours. Quant à la religion islamique, dont
le programme est toujours provisoire depuis 1974, l’objectif
du cours se définit par le développement de l’identité
religieuse comme critère de citoyenneté. Que faut-il en
penser si l’on sait que les droits et les devoirs sont définis
par la Shari’a ?  Quant au nouveau programme de morale
non confessionnelle, officiel depuis 2002, il met l’accent sur
l’introduction de notions de philosophie. La démarche qui y
est proposée et les compétences à développer sont, elles
aussi, philosophiques. Cependant, les objectifs étant restés
identiques à ceux du programme de 1976, à savoir,
l’autonomie morale, la responsabilité et l’engagement, une
difficulté méthodologique se pose. Les outils didactiques,
comme par exemple la clarification des valeurs ou les

2  On retiendra que pour certains responsables du SeGEC, il est un véritable atout en regard du « pluralisme externe » défendu par les réseaux de la
Communauté française et de l’officiel subventionné. 
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dilemmes moraux, font toujours l’objet d’une préférence
exclusive de la part de certains enseignants. Ceci déforce la
démarche philosophique et crée parfois un écart flagrant
entre les directives du programme et ce qui se fait sur le
terrain. 

Dès lors, au vu de ce que je viens d’évoquer rapidement, j’ai
pu démontrer qu’aucun des cours « dits philosophiques » ne
répondait à l’ensemble des trois critères mis en évidence. 

Ceci n’enlève rien à la qualité du programme de morale que
j’ai souvent soulignée. Je me suis d’ailleurs inspirée de trois
de ses questions essentielles introductives aux thématiques
du troisième degré, pour introduire les trois disciplines
philosophiques que je propose. On l’aura deviné, il s’agit de
« Dans quelle société je veux vivre ? » pour l’éducation à la
citoyenneté, de « Qu’est-ce que je tiens pour vrai ? » pour
l’histoire comparée des religions et des cultures et de « Quel
sens je donne à ma vie ? » pour la philosophie.  

Ces trois disciplines répondent simultanément à une
revalorisation de la culture, et aux exigences du Décret
Missions. Pour redéfinir les contours de ce que j’entends par
culture, je suis partie des travaux d’Hannah Arendt pour en
arriver à ceux de Georges Steiner, en passant par Nietzsche et
Freud. Je rappelle ici que pour le fondateur de la
psychanalyse, la culture signifie l’élévation au-delà de notre
condition. Cela suppose entre autres choses que l’on s’éloigne
du statut d’animalité pour atteindre progressivement à la
maîtrise des idées supérieures. Celles-ci touchent à la
religion, aux spéculations philosophiques et aux idéaux. On
ne pourra s’empêcher de faire le lien avec les trois disciplines
philosophiques proposées. Quant au Décret Missions, s’il a
pour objectif principal l’égalité des acquis de base, il n’en
présente pas moins un projet de socialisation explicite des
élèves par la promotion de valeurs humanistes, citoyennes et
démocratiques. Si l’on veut que les concepts de citoyenneté,
d’humanisme et de démocratie veuillent dire quelque chose,
il faut plus que des bonnes paroles. Des cours spécifiques
doivent être le lieu privilégié de leur appropriation. 

Par ailleurs, le Décret Missions a donné lieu à l’élaboration
de ce que tout le monde connaît sous l’appellation de
« livrets verts » qui sont en réalité les livrets qui fixent les
socles de compétences par disciplines. Or, pour les cours
« dits philosophiques » il n’en existe pas. Est-ce une manière
de leur refuser une certaine crédibilité qu’ils méritent en
certains cas, ou est-ce plutôt une façon de les marginaliser
davantage encore ? A cette question, je n’ai pas répondu.
J’ai préféré anticiper et imaginer quels seraient les socles de
compétences pour des cours véritablement philosophiques.
Pour ce faire, je me suis largement inspirée des travaux de
Michel Tozzi. J’ai donc fixé le socle de compétences
philosophiques sur base de la problématisation, de la

conceptualisation et de l’argumentation. J’ai aussi déterminé
les compétences philosophiques transversales en fonction
des capacités à lire, écrire et discuter philosophiquement. 

Dans ma proposition, de telles compétences se concrétisent
par trois disciplines philosophiques. Le cours d’éducation à
la citoyenneté aurait pour finalité la construction de
l’identité, idéal d’un mieux-vivre ensemble fondé sur la
connaissance de soi. Une meilleure connaissance de nos
limites permettrait de mieux appréhender les significations
des droits et des devoirs. Le cours d’histoire comparée des
religions et des cultures aurait pour finalité la construction
du principe de tolérance, idéal d’un mieux-vivre ensemble
fondé sur le dialogue et la connaissance de « l’autre »,
condition de possibilité essentielle pour désamorcer les
tendances aux communautarismes et aux fondamentalismes
en tout genre. Le cours de philosophie aurait pour finalité la
construction des valeurs de liberté et de responsabilité,
idéal d’un mieux-vivre ensemble fondé sur le travail autour
du sens de la vie, qui est affaire de raison et non de
confession.

Identité, tolérance, liberté et responsabilité, voici les
éléments que j’ai retenus pour donner sens à la démocratie,
objectif ultime des cours philosophiques tels que je les
propose. Rappelons les conclusions du rapport de l’Unesco
concernant la philosophie et la démocratie dans le monde,
étude qui a donné lieu en 1995 à un congrès international à
Paris, qui fut clôturé par une Déclaration. En voici un
passage : « L’enseignement philosophique doit être préservé
ou étendu là où il existe, créé là où il n’existe pas encore, et
nommé explicitement philosophique. L’enseignement
philosophique doit être assuré par des professeurs
compétents, spécialement formés à cet effet, et ne peut être
subordonné à aucun impératif économique, technique,
politique ou idéologique » 3.

Se borner à maintenir le système scolaire tel qu’il existe,
avec ses cloisonnements, c’est refuser de voir le progrès de
la société et ses exigences. C’est faire le lit d’un certain
intégrisme. Il y a bien eu des tentatives. En 1991, la
commission Sojcher, ayant travaillé sur les possibilités
d’introduire un cours de philosophie et était même allée
jusqu’à proposer un programme. On notera encore les
propositions d’H. Hasquin en 2000, un petit ouvrage sur le
sujet rédigé en collaboration avec P. Somville ou encore,
plus récemment, la proposition de Décret de R. Miller.
Aucune d’entre elles n’a véritablement trouvé d’écho. Rien
ne s’est concrétisé. Si rien ne change, l’enseignement de la
Communauté française, en tout cas d’un point de vue
philosophique, risque bien de faire figure de fossile vivant
dans l’Europe de demain. Ma recherche que j’ai essayé de
brosser ici à grands traits, dans cette présentation, se
présente comme un remède à ce constat peu réjouissant.

(Voir p.102). Le pluralisme interne me semble mériter plus qu’une stratégie locale. Aujourd’hui notre société ne peut plus se passer d’une telle approche.   

3  Dans Roger-Pol DROIT, Philosophie et démocratie dans le monde. Une enquête de l’Unesco, Le Livre de Poche/Ed. Unesco, 1995, pp. 13 et 14. 
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D i v e r s

Décret relatif à l’éducation sanitaire et 
à l’information de la jeunesse 

ainsi qu’à l’aide et à l’assistance aux familles,
dans les domaines relatifs à la contraception 

et à la parenté responsable.

Décret du 10-7-1984.

Le Conseil de la Communauté
française a adopté et Nous
Exécutif, sanctionnons ce qui suit :

ARTICLE 1er 
– Les pouvoirs organisateurs d’un
établissement public ou privé, d’un
centre PMF, d’un centre d’aide et
d’information sexuelle, conjugale et
familiale ou d’une institution agrée
sont tenus de mettre à la disposition
des membres de leur personnel
médical, paramédical, social et
juridique la liste des centres agréés et
la documentation reprenant les
informations juridiques, techniques et
médicales nécessaires aux couples
ainsi qu’aux personnes qui en font la
demande, dans le domaine de la
contraception ou, plus généralement,
dans ceux qui touchent de près ou de
loin à l’obtention physique et morale
d’une parenté responsable.  Ce
personnel est tenu d’en informer sans
délai les couples et les personnes
concernées.

ARTICLE 2
– Les membres du personnel médical,
paramédical, social et juridique des
organismes précités qui, pour des

raisons de conscience, ne veulent ou
ne peuvent donner suite à une telle
demande, sont tenus de fournir sans
délai au demandeur, l’adresse d’un
établissement où l’information
sollicitée peut être obtenue.  L’Exécutif
de la Communauté dresse à cette fin
une liste, revue trimestriellement,
d’établissements ou d’organismes
agréés où l’information adéquate peut
être obtenue.  Il porte cette liste à la
connaissance des personnes et
organismes cités à l’article 1er.

ARTICLE 3
– Les membres du personnel médical,
paramédical, social et juridique d’une
institution hospitalière, d’un centre
PMF, d’un centre d’aide et
d’information sexuelle, conjugale et
familiale ou assimilé sont tenus
d’apporter aux femmes en détresse,
chacun dans leur domaine, l’aide
technique et médicale nécessaire en
cas de difficulté dans le recours à des
méthodes contraceptives.
Ils sont tenus au secret médical et, s’ils
ne peuvent assister la patiente –hors
les cas d’extrême urgence- pour des
raisons de conscience, ils sont tenus de
la diriger sans délai vers un des
centres adéquats, dont la liste est
établie conformément à l’article 2.

ARTICLE 4
– Les établissements scolaires de la
Communauté française assurent, dans
le cadre des cours de biologie, de
sciences sociales et de morale, et en
coordination avec les centres d’aide et
d’information sexuelle, conjugale et
familiale, une information relative aux
problèmes juridiques, techniques,
moraux et médicaux posés par la
parenté responsable et la
contraception 1.

ARTICLE 5
– Les infractions au présent décret sont
punies d’une peine de 100 à 1000
francs d’amende.

Promulguons le présent décret,
ordonnons qu’il soit publié au
Moniteur belge. 

1  Souligné par la Rédaction
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16 AVRIL 1991. – Décret complétant et
modifiant diverses dispositions relatives
à l’information en faveur d’une parenté
responsable et aux centres
d’information sexuelle, conjugale et
familiale 2

Le Conseil de la Communauté
française a adopté et Nous, Exécutif,
sanctionnons ce qui suit :

ARTICLE 1er
Au décret du 10 juillet 1984 relatif à
l’éducation sanitaire et à l’information
de la jeunesse ainsi qu’à l’aide et à
l’assistance aux familles, dans les
domaines relatifs à la contraception et
à la parenté responsable, il est ajouté
un article 6 rédigé comme suit :

§1er. Il est créé une « commission de
la parenté responsable » chargée de
donner son avis sur les mesures d’aide,
d’information et d’assistance aux
familles, dans les domaines de la
contraception et de la parenté
responsable et d’organiser l’éducation
à la vie affective et sexuelle.

§2. La commission est composée de 18
membres, désignés par l’Exécutif dans
le respect des équilibres
philosophiques et idéologiques.

Elle comprend :
1° deux docteurs en médecine,

gynécologue ou généraliste,
francophones, en exercice ;

2° deux avocats francophones;
3° deux licenciés en psychologie ou en

sciences familiales et sociologiques,
en exercice ;

4° deux enseignants membres du
Conseil de l’Éducation et de la

Formation ;
5° deux personnalités particulièrement

compétentes dans le domaine de la
santé publique ou de la politique
familiale ;

6° un représentant de l’Office de la
Naissance et de l’Enfance ;

7° un représentant de la Cellule
permanente éducation pour la santé ;

8° six membres de centres d’aide et
d’information sexuelle, conjugale et
familiale.

En outre, l’Exécutif désigne deux
représentants qui siègent à cette
commission avec voix consultative.  
Les membres de la commission sont
nommés par l’Exécutif pour une durée
de quatre ans ; le mandat est
renouvelable, l’Exécutif désigne parmi
les membres de la commission, un
président et trois vice-présidents.
L’Exécutif détermine le montant des
jetons de présence.  Les membres on
droit, en outre, au remboursement de
leurs frais de parcours suivant les
normes fixées par l’Exécutif.
Le secrétariat est assuré par un agent
de la Communauté française.
Le règlement d’ordre intérieur de la
commission est soumis à l’approbation
de l’Exécutif.

§3. Cette commission, en respectant
l’anonymat, fait connaître son avis,
d’initiative ou à la demande de
l’Exécutif sur :
a) la diffusion des informations

juridiques, techniques et médicales
à donner dans les établissements de
soin, par les médecins et le
personnel paramédical aux
personnes qui en font la demande
dans le domaine de la contraception
ou de la parenté responsable ;

b) les renseignements à donner par les
médecins et le personnel
paramédical qui, pour des raisons
de conscience, estiment ne pas
pouvoir fournir les informations
sollicitées ;

c) l’aide technique et médicale
nécessaire en cas de difficultés dans
le recours à des méthodes contra-
ceptives qui est apporté aux femmes
en détresse ;

d) la diffusion, en coordination avec
les centres d’aide et d’information
sexuelle, conjugale et familiale,
d’informations relatives aux
problèmes juridiques, techniques,
moraux et médicaux posés par la
parenté responsable et la
contraception, dans le cadre des
cours de biologie, de sciences
sociales et de morale organisés dans
les établissements scolaires 3 ;

e) le fonctionnement des centres
d’aide et d’information sexuelle,
conjugale et familiale ;

f) le fonctionnement des maisons
maternelles et la façon dont la
réinsertion socioprofessionnelle y
est développée ;

g) les informations à donner par les
médecins aux femmes qui souhaitent
interrompre leur grossesse en ce qui
concerne les risques médicaux
actuels ou futurs qu’elles encourent
en raison de l’IVG ainsi que sur la
manière de s’assurer de la
détermination de la femme à faire
pratiquer une IVG ;

h) l’information des femmes en matière
de contraception assurée par les
médecins qui pratiquent l’IVG ou
d’autres personnes qualifiées des
établissements de soins ;

i) la formation du conseiller conjugal 

EXECUTIFS

COMMUNAUTE FRANÇAISE

MINISTERE DE LA CULTURE ET DES AFFAIRES SOCIALES

2  Session 1980-1981
Documents du conseil - Nos 181 ; n°1 : Proposition de décret ; n°2 : Rapport.
Compte rendu intégral – Discussion et adoption : Séance du 19 mars 1991 

3  Souligné par la Rédaction
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§4. La commission est également
chargée de faire toutes suggestions
concernant les mesures à prendre en
vue de favoriser :
a) la parenté responsable, l’éducation

sexuelle, affective et familiale,
notamment par des informations sur
tous leurs aspects en particulier
dans le cadre des maisons maternelles;

b) l’accueil des femmes et des couples
en difficulté face à une grossesse
non prévue, notamment en
améliorant les informations sur les
aides existantes et en encourageant
les actions en faveur de la
réinsertion économique et sociale
des mères ;

c) le développement d’une politique
dynamique destinée à accompagner
les femmes et les couples qui
décident de mettre au monde un ou
des enfants et favorisent l’accueil de
l’enfant ;

d) la qualité de l’accueil de l’enfant à
naître.  La commission propose dans
ce sens l’organisation de campagnes
régulières d’information, de
sensibilisation, de responsabili-
sation à la vie et à la procréation via
les médias audiovisuels.

§5. La commission adresse annuel-
lement un rapport sur ses activités au
Conseil de la Communauté française.

ARTICLE 2
Les articles 14, 15 et 16 du décret du
22 décembre 1903 organisent
l’agrément et l’octroi de subventions
aux centres d’aide et d’information
sexuelle, conjugale et familiale sont
abrégés.

Promulguons le présent décret,
ordonnons qu’il soit publié au Moniteur
belge.

Bruxelles, le 16 avril 1991.

L’Espace Entre-vues présente 

« Si la philosophie m’était contée »
Atelier de la Dolce Vita • 37a, rue de la Charité • 1210  Bruxelles

Spectacle « Conteurs d’aujourd’hui »
• le samedi 3 juin à 20 heures •

Conteuses : Bernadette Heinrich et Cathy  Legros

Avec Platon, pénétrons dans la caverne, chevauchons l’attelage ailé,
participons au banquet, portons l’anneau qui rend invisible,…
Laissons-nous prendre et surprendre par ces histoires insolites.
Redonnons vie, présence et saveur à ces mythes fondateurs de la philosophie,
l’espace d’un soir.

Organisateur : Espace Entre-vues -  Entrée : 8 €
Renseignements et réservations :
bernadetteheinrich@yahoo.fr ou cathy.legros@skynet.be
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"Kids on the Blogs" - La Démocratie, c'est pas que des mots"
Communiqué par Didier Vander meeren

Projet "Athénée Royal St Georges-sur-Meuse & ASBL
Le Monde des Possibles" 
Rue du Potay (Hors-Château) 34A - 4000 Liège
Tél./Fax: 04 232 02 92 - Mail: lemondedespossibles@skynet.be
Site Web: www.possibles.org

Reconnu par NETDAYS - Netd@ys 
Site de Netdays: http://www.netdayseurope.org

L'objectif du projet (inscrit dans l'axe 2 "Europe
occidentale: tous citoyens?")
Certains élèves bientôt en âge de voter peuvent entretenir à l'égard
des personnes étrangères des opinions et réflexes à caractère
discriminatoire. Ils donnent ainsi une réponse dangereuse à la
question "Quels citoyens voulons-nous pour demain en Belgique?" Le
débat en classe a suscité de nombreuses questions et interrogations
sur « l'étranger ».  Certaines affirmations ont ainsi révélé une totale
méconnaissance du parcours du primo-arrivant et des raisons de sa
présence en Belgique. Concrètement, le projet se propose de
démonter les préjugés développés à l'égard des personnes primo-
arrivantes et migrantes qui viennent en Belgique. Le thème de
l'intégration fait partie d'un ensemble plus vaste qui s'attache à
enrichir le concept de citoyenneté à relier à d'autres termes définis
par le programme officiel du cours philosophique: Civisme;
Nationalité; Droit; Droits de l'homme et du citoyen; Droits civils et
politiques; Droits sociaux et politiques. Chacun de ces termes doit et
peut s'enrichir à travers l'étude du thème de l'intégration.

Concrètement le projet propose de travailler sur 2 axes :
L'axe interne par le développement pour/par chaque élève d'un Weblog orienté vers la
découverte et la rencontre du groupe de primo-arrivants de leur âge de l'ASBL Le Monde des
Possibles à Liège.  Ce Weblog reprendra des images, textes, musiques, paroles de chanson rap,
vidéos qui ont un lien avec un élève primo-arrivant, sa culture et son parcours jusqu'à nous.
Un site Web central reprendra les différents Weblog avec la philosophie du projet et la
coordination des activités en extérieur.

L'axe externe par le développement d'activités à l'ASBL Le Monde des Possibles (Liège) et à
l'AR de St Georges entre les 2 groupes d'élèves.  Nous pensons à un match de foot métissé
à St Georges, la visite de la Rue Hors Château et ses impasses, les coteaux à Liège, une séance
de cinéma.  Diverses activités qui permettront aux élèves de l' Athénée de concrétiser une
ouverture avec leurs camarades étrangers et réciproquement.
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Exposé de Simon Gronowski 
le vendredi 3 décembre à 13 h 10 à l'AR

Extrait tiré du site Internet des "Territoires de la Mémoire"

"Dans les débats sur l'avenir de nos démocraties, la mémoire joue
un rôle essentiel. Rien de plus périlleux que les amnésies collectives
qui amènent à reproduire des errances qu'on croyait
définitivement abolies. La mémoire constitue donc, à juste titre,
une pierre angulaire de l'éducation. Pour chacun de nous
individuellement, elle est une pierre blanche sur notre chemin".

La pierre blanche de Simon Gronowski était dans une malle, il en
a fait un livre.

1940, la Belgique est envahie. Simon ne connaît pas sa sour Ita, il
la découvrira 50 ans plus tard, quand Jacques Gurlralnik lui
remettra les lettres qu'elle lui avait envoyées. C'était une
adolescente sensible et romantique plus préoccupée par l'amitié et
l'amour que par la guerre et la haine. Le 28 octobre 1940 est édité
la première ordonnance contre les Juifs, celles-ci seront de plus en
plus nombreuses jusqu'à ce qu'en 1942, la famille doit se rendre à
la caserne Dossin à Malines pour "prestation de travail". Les
Gronowski décident de passer dans la clandestinité jusqu'au 17
mars 1943, à 9 heures du matin, lorsque la Gestapo fait irruption
dans leur cache à Woluwé. Le père, hospitalisé, restera caché
toute la guerre, tandis qu'avec sa mère et sa sour, Simon est
d'abord emmené avenue Louise puis interné à Malines dans
l'attente de leur déportation.

Simon et sa maman sont désignés pour le 20e convoi qui est parti
le 19 avril 1943. Sa sour Ita, devenue belge, n'est déportée que le
20 septembre 1943 avec le "convoi des Belges", le 22b. Les
déportés du 20e convoi seront les seuls, dans toute l'histoire de la
Shoah, à faire l'objet d'une tentative de libération par la
Résistance. Durant le trajet, alors que le train ralentissait, aidé par
sa mère, Simon saute et tente de disparaître au plus vite sous le
feu des balles allemandes. Grâce au garde-champêtre de
Beerlingen, il put retrouver la famille Rouffart à Bruxelles qui va le
cacher pendant toute la guerre.

Plus tard, avec la découverte des camps de concentration et des
centres de mises à mort, le père de Simon ne s'attend plus à revoir
sa femme et sa fille. "Brisé par le chagrin, écrasé par la fatalité,
éprouvé par les dures conditions de la vie clandestine, terrassé par
la maladie, il meurt dans notre maison à Etterbeek ".

Simon est seul, il a 13 ans. Pendant 50 ans, il va garder son histoire
dans la malle qui contient tout ce qu'il lui restait de sa famille,
pendant 50 ans, il va s'efforcer de défendre les gens face à
l'injustice - il fut avocat au barreau de Bruxelles. Aujourd'hui, il
témoigne pour nous apporter un message d'espoir et nous inciter
à faire preuve d'autant de courage que cet enfant de 11 ans
devant l'adversité, la haine et la mort."

Printemps de l'Europe

"Printemps de l'Europe" est une initiative visant à
promouvoir l'enseignement et le débat sur l'Union
européenne au sein des écoles. Cette année,
l'objectif est d'encourager les élèves à découvrir la
Constitution européenne. 
http://europa.eu.int/constitution/ 

Le Printemps de l'Europe est un projet qui permet
aux établissements scolaires d'en apprendre plus
sur les développements de l'Union européenne et
d'intégrer ces derniers au programme d'études.

Cette campagne convie les établissements scolaires
à organiser une journée européenne de débat et
d'échange de connaissances entre élèves et
personnalités locales, régionales, nationales et
internationales. Le point d'orgue des activités
menées par les écoles a lieu le premier jour du
printemps ou ses environs. La date officielle du
Printemps de l'Europe est le 17 mars 2005.

Le Printemps de l'Europe constitue une occasion
unique pour les jeunes européens de participer
activement aux processus politiques européens,
voire de les influencer.

Voici l'adresse indiquant notre participation :

http://futurum2005.eun.org/ww/fr/pub/futurum200
5/index.cfm

http://futurum2005.eun.org/ww/fr/pub/futurum200
5/misc/list_of_schools.cfm
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H

Concours de la Fondation Rodin contre le Tabac

http://www.rodin-weblog.org/?path=explic

Il s'agit d'un concours destiné aux écoles secondaires
belges qui consiste en la création, par une classe
d'élèves, d'un mini-site (un weblog) portant sur le thème
de la prévention tabagique.

Le concours s'adresse donc exclusivement à des classes
(et non à des élèves isolés).

Un weblog francophone et un weblog néerlandophone
seront sélectionnés et primés par un jury.

Les classes des weblogs gagnants seront
récompensées, chacune, à travers deux prix, l'un
destiné à la classe et l'autre à l'école.

Notre classe de 2B:
http://weblog.rodin-weblog.org/3251/TMP/theme_i_1.htm

Concours "Fêter notre planète, la tête dans les étoiles

http://www.eun.org/ww/fr/pub/earthandspace/information/information.htm

Nos classes de 1re complémentaire et de 2e AB participent au concours organisé par l'Agence
Spatiale Européenne au cours duquel les enfants des 25 États membres de l'UE, de Norvège et de
Suisse sont invités à créer un drapeau sur le thème « Fêter notre planète la tête dans les étoiles ».

Les internautes peuvent voir les oeuvres de nos élèves sur
http://www.eun.org/ww/fr/pub/earthandspace/gallery/search_gallery.cfm

en indiquant "Belgique" dans le pays à encoder.
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http://www.refips.org/TrÃ©sors/Fiche47.htm
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r par numéro double (n°29-30 et 31-32) ...................................................................8,50€

r les numéros 33, 34, 35 et 36 hors abonnement ...........................................................7€

r le numéro double 37-38 .......................................................................................12,20€

r le numéro double 39-40 .......................................................................................12,20€

r le numéro double 41-42 .......................................................................................12,20€

r le numéro double 43-44 .......................................................................................12,20€

r le numéro 45 (Dire le juste et l'injuste) ..................................................................8,50€

r le numéro 46-47 (La violence) ...............................................................................9,50€

r le numéro 48-49 ..................................................................................................12,20€

r le numéro 50........................................................................................................12,20€

r le numéro 51..........................................................................................................8,50€

r le numéro 52..........................................................................................................8,50€

r le numéro 53..........................................................................................................8,50€

r le numéro 54-55...................................................................................................12,20€

r le numéro 56..........................................................................................................8,50€

r le numéro 57-58...................................................................................................12,20€

r le numéro 59..........................................................................................................8,50€

r le numéro 60-61...................................................................................................12,20€

r le numéro 62..........................................................................................................8,50€

r le numéro 63..........................................................................................................8,50€

Entre-vues par année complète de 1990 à 1995 (4 numéros).....................................11,20€

r l’année 1996 (2 numéros doubles 29-30 et 31-32) ...............................................11,20€

r l’année 1997 (n°33 à 36)......................................................................................15,00€

r l’année 1998 (2 numéros doubles : 37-38 et 39-40) .............................................17,50€

r l’année 1999 (2 numéros doubles : 41-42 et 43-44) .............................................17,40€

r l'année 2000 (2 numéros : 45 et 46-47)................................................................13,50€

r l'année 2001 (numéros 48-49, 50 et 51)...............................................................17,40€

r l'année 2002 (numéros 52, 53, 54-55)..................................................................17,40€

r l’année 2003 (numéros 56, 57-58, 59)..................................................................17,40€

r l’année 2004 (numéros 60-61, 62,63)...................................................................17,40€

Essais, dossiers et outils pédagogiques toujours disponibles  
r Atelier d’écriture La nature du mal dans l’Homme ?............................................... 8,50€

r Dossier pédagogique Apprendre à philosopher au cours de morale ........................ 7,50€

r La fleur des contes ................................................................................................ 9,50€

r Le cadeau des contes ............................................................................................ 9,50€

r Réflexion pédagogique.......................................................................................... 3,50€

r Grains de sagesse....................................................................................................... 5€

r Contes de la femme intérieure............................................................................... 8,50€

r Dossier pédagogique Someday, éducation à la paix ......................................................5€

r La civilisation tributaire de sa passion du bien-être..................................................12€

r Perte de l'Universel par Laurent Berger ....................................................................20€

r La formation du jugement moral : réflexions d'A.M. Roviello......................................1€

r Pièce de théâtre Partir.............................................................................................5,50€

r Pièce de théâtre La vague ........................................................................................... 7€

r à partir de 10 exemplaires groupés, l’exemplaire.............................................. 3,50€

r Numéro spécial Dilemmes moraux .............................................................................. 4€

r K7 vidéo VHS Dilemmes moraux ......................................................................... 11,50€

r Jeu des stades moraux........................................................................................... 4,30€

r Dossier pédagogique L’arbre en éventail .............................................................. 12,30€

r Leçon La rumeur ....................................................................................................5,20€

r Leçon Petites annonces ..........................................................................................5,20€

r Laïcité.be.............................................................................................................14,00€

Paiement: 
m Par virement au compte 635-2188501-38 de Entre-vues - CAL - Campus de la Plaine

ULB - CP 236 - avenue Arnaud Fraiteur - B 1050 Bruxelles.

                                                                                                                                                                                


