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Editorial
Un débat parlementaire sur l’introduction de plus de philosophie dans
l’enseignement et des outils pour le cours de morale en primaire, deux
tonalités apparemment très contrastées…..
Autrement dit, un débat d’idées et des outils pratiques pour ce premier
trimestre 2001.

A la Rédaction, il nous est apparu impossible de ne pas consacrer une
part importante d’E.v à ce débat historique puisqu’il pose une
question de citoyenneté : la culture philosophique peut-elle
contribuer à relancer un projet de société ?
Nos parlementaires en paraissent convaincus, il reste à définir
comment et en quoi peut-elle y parvenir ; afin qu’une telle idée n’en
reste pas au niveau des principes mais s’intègre dans un projet
réaliste où tous puissent apporter leur savoir faire tout en tenant
compte de l’intégration européenne. Le débat est donc loin d’être
terminé et E.v s’engage à vous tenir au courant des prochaines
étapes. Dans nos prochains numéros, nous tenterons d’éclairer divers
aspects du présent débat : ce que la Constitution permet ou ne permet
pas, la question des compétences pour les enseignants et la question
des compétences spécifiques au philosopher, ainsi qu’un éclairage sur
ce qui se passe en communauté flamande.
Ecrivez-nous, envoyez-nous vos réactions, vos questions…..

La deuxième partie de ce numéro est consacrée à une somme d’outils
d’éducation morale destinés à l’enseignement fondamental. Comme
vous pourrez le constater, les auteurs ont largement emprunté leurs
techniques à tout ce qui a fait la dynamique du cours depuis la fin des

années 80. Les deux auteurs, T.Murez et Ph.Van Comelbeke, le
reconnaissent d’ailleurs en rendant hommage à nos inspecteurs, C Legros et
M.Bastien, qui ont organisé de nombreuses formations au niveau de
l’enseignement secondaire. 
Les auteurs ont en tout cas le mérite de proposer des outils sur des thèmes
diversifiés comme l’éducation à la santé, la protection de l’environnement,
la relation au père, la prévention des abus sexuels…
Il faut donc voir ceci comme une transmission à nos collègues de
l’enseignement primaire, souvent plus jeunes, qui n’ont pas pu bénéficier de
ces formations.
Nous sommes d’autant plus heureux de leur faire cadeau de cette expérience
que nous connaissons les difficultés qu’ils rencontrent parfois à organiser les
cours étant donné les regroupements de classe et des difficultés d’ordre plus
sociétal. Toutefois vous constaterez que nous n'avons pas pu présenter la
totalité des outils étant donné les impératifs de la parution trimestrielle,
vous recevrez donc la suite des outils dans notre numéro de juin.
N’oubliez pas de nous envoyer vos suggestions d’articles, vos remarques….
Au plaisir de vous lire,

Michèle Coppens



5Davantage de philosophie dans l’enseignement

“Vous m’écoutez ?
Vous suivez le topo ? 

Sinon gare ! 
Sinon je vous donne

à lire la Critique 
de la raison

dialectique, moi !”

J. Sojcher, 
Le professeur de philosophie, 

Bruxelles, Labor, coll. Espace Nord,
1999, page 148

Introduction

Le 19 septembre dernier, la
commission de l’Education du

Parlement de la Communauté
française entendait le Ministre-

Président, H. Hasquin, à propos
de sa proposition d’introduire un
cours de philosophie et d’étude
comparée des religions en rempla-
cement des cours de morale et de
religions pour les deux dernières
années du secondaire, dans
l’enseignement organisé par la
Communauté française. A l’issue
des travaux, la commission a
résolu de poursuivre la réflexion
sur ces questions et, pour ce faire,
a décidé d’utiliser une possibilité
offerte par le nouveau règlement
d’ordre intérieur du Parlement1,
qui prévoit, en son article 35bis:

La proposition de débat déposée par
la commission de l’Education
concerne “l’introduction de
davantage de philosophie dans

Rapport introductif portant sur
“l’introduction de davantage 

de philosophie dans l’enseignement,
que ce soit à court ou à long terme”

Déposé au Parlement de la Communauté française 
par Bernadette WYNANTS

“ A la demande d’un ou de

plusieurs membres, une commission

peut proposer qu’un débat ait lieu

en séance publique sur un thème

particulier.

Cette proposition est envoyée à la

Conférence des présidents qui peut

décider de l’inscrire à l’ordre du

jour d’une séance publique.

En ce cas, elle désigne un

rapporteur. Les membres du

Parlement en sont informés sans

délai.

Le rapporteur dispose d’un délai de

six semaines pour établir un rapport

introductif. Il peut requérir l’aide

d’un expert. Ce rapport est expédié

aux membres du Parlement au plus

tard cinq jours avant la date fixée

pour le débat. (…)”

Un débat historique s'est ouvert le 19 décembre 2000. 
On le comprend d'emblée, l'enjeu est important: si l'on peut constater qu'une majorité de parlementaires

se déclare favorable à “davantage de philosophie dans l'enseignement”, on remarque, par contre, 
une multitude de propositions (parfois contradictoires) pour mettre cette réforme en oeuvre et il y a 
de toute façon un cadre légal à restpecter: la Constitution, le Pacte scolaire et le Décret de 1994.

E.v. a choisi de publier l'intégralité du Rapport présenté à la Chambre par Mme B.Wynants 
(sénateur Ecolo) ainsi que de larges extraits des débats qui s'en suivirent le même jour.

Ce débat n'est pas terminé, 
les prochaines étapes n'ont pas encore fait l'objet d'une décision commune à ce jour.

E.v. vous rendra compte des prochaines étapes dans ses prochains numéros 
et vous fera part des réactions de diverses personnalités concernant l'introduction de 

plus de philosophie dans l'enseignement et des nombreuses questions que cela soulève.

 



l’enseignement, que ce soit à court
ou à long terme”.

Précisons tout d’abord qu’il s’agit
d’un rapport destiné à introduire le
débat, à ouvrir la discussion. Il ne
doit pas instruire le dossier de façon
exhaustive, ni bien sûr proposer une
orientation unique à la délibération.
Nous l’avons conçu comme un outil
destiné à alimenter le débat, en
rassemblant un maximum d’informa-
tions en peu de temps, mais aussi en
proposant des axes, des balises pour
la discussion qui devra avoir lieu en
séance plénière. 

L’intitulé de la question mérite aussi
l’attention: il suggère que la philo-
sophie n’est pas complètement
absente de l’enseignement et qu’il
faudra faire l’état des lieux de la
formation à la philosophie dans le
dispositif actuel; et en définissant
l’enseignement comme cadre, il
indique que l’exploration ne devra
pas se limiter au secondaire, mais
qu’elle devra envisager également le
fondamental et le supérieur.

Enfin, et cette précision est capitale,
le rapport concerne la philosophie et
non les cours de morale et de
religions (aussi dits cours
philosophiques). Il n’est pas question
ici d’ouvrir un débat focalisé sur les
cours “philosophiques”. La commis-
sion a clairement précisé sa volonté
de délibérer de l’introduction de
davantage de philosophie dans
l’enseignement, sans lier explicite-
ment cette problématique à celle des
cours de morale et de religions. Ces
deux problématiques doivent être
distinguées, comme elles doivent
l’être également de l’éducation à la
citoyenneté. 

De façon très lapidaire on dira que la
philosophie n’a pas à proprement
parler d’objet d’investigation
spécifique, c’est une démarche
généraliste: elle interroge le tout du

réel, y compris le concept de réalité,
la pensée du réel et les outils à
penser. En ce sens, elle se distingue
de la religion qui est une attitude de
foi; de la morale qui constitue un
ensemble de maximes ou d’obli-
gations pour l’action, même
provisoires et faillibles, fondées ou
non sur une religion. La philosophie
se distingue aussi de l’éducation à la
citoyenneté, la citoyenneté
supposant des droits et des devoirs
que les hommes d’une communauté
juridique ou politique de référence
se donnent à eux-mêmes à un
moment de l’histoire.

Elle s’en rapproche pourtant au sens
où elle les interroge toutes trois et où
cette interrogation elle-même pose la
question du sens à être et à vivre
ensemble.

Dans l’histoire de l’enseignement en
Belgique, la formation philosophique
et l’éducation morale, comme
l’éducation morale et civique, ont été
confondues. Même si cette confusion
peut s’expliquer, il faudra, pour
mener le débat le plus fécond et le
plus serein possible, veiller à
reconnaître ce qui les distingue sans
perdre de vue ce qui les lie l’une à
l’autre. Cela signifie concrètement
que, dans ce rapport, la problé-
matique des cours philosophiques ne
sera pas abordée comme la question
centrale mais qu’il y sera fait allusion
à plusieurs reprises, lorsque le
champ de la réflexion touche à leurs
domaines communs ou à leur
imbrication historique. 

La problématique de l’introduction
de la philosophie dans l’enseigne-
ment ne peut être abordée comme un
plaidoyer disciplinaire ou comme un
exercice d’argumentation déconnecté
de l’histoire de la politique d’édu-
cation en Communauté française.
Elle doit être saisie par la question
des objectifs définis pour l’ensei-
gnement tels qu’ils sont précisés

6 Davantage de philosophie dans l’enseignement

Discussion
Mme Wynants, rapporteuse

La commission de l'Education a
souhaité aborder cette question au
cours d'un débat en séance
publique précédé de la remise d'un
rapport introductif. Il convenait de
laisser ouvertes plusieurs pistes
pour la délibération. 

Le rapport ne contient donc pas
une proposition construite mais
plutôt des éléments susceptibles
d'alimenter la discussion. Le
rapport concerne la philosophie et
non les cours de morale laïque et
de religions. La philosophie sera
donc au centre du débat et non les
cours dits philosophiques.

La question de la philosophie doit
être posée en référence aux
objectifs définis pour l'enseigne-
ment dans le décret "missions". 
On doit se demander quelles
compétences la philosophie permet
de développer et comment elle
pourrait contribuer à réaliser les
missions confiées à l'enseignement
en Communauté française.

Une démarche comparative peut
être instructive. Il faut examiner la
situation de l'enseignement de la
philosophie dans le monde et en
Europe. Cette comparaison n'épuise
pas la question mais elle nous
permet de poser un regard différent.

Il faut examiner si les compétences
développées par les philosophies ne
sont pas au moins partiellement
prises en charge par l'enseignement
d'autres disciplines. Le débat qui
s'ouvre ne doit pas occulter les
discussions en cours dans la société.
Nous devons entrer en résonance
avec la société civile.



Discussion
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dans le Décret-missions.  C’est en
référence à ces objectifs que nous
pourrons juger si, oui ou non, il faut
introduire davantage de philosophie
dans l’enseignement, et selon quelles
modalités. Et non par engouement
disciplinaire, ou pour résoudre
d’autres problèmes. 

La réflexion qui s’ouvre ainsi est loin
d’être anodine: elle débouche néces-
sairement sur un questionnement de
l’ensemble du dispositif éducatif, en
lien avec les attentes sociales qui lui
sont adressées. Elle nous force à
réinterroger les réponses politiques
qui ont été apportées aux
transformations de l’école et à celles
des rapports qu’elle entretient avec
la société. 

Pour entamer la réflexion, nous
envisagerons les ressources offertes
par la philosophie pour tendre vers la
réalisation des objectifs définis pour
l’enseignement, en référence au
Décret-missions et à l’acquisition de
compétences (Chapitre 1). 

Ensuite, nous dresserons un état des
lieux, forcément incomplet, de
l’enseignement de la philosophie à
l’étranger et en Belgique. En ce qui
concerne la Communauté française,
puisque l’enseignement de la
philosophie n’est pas systématique
avant le supérieur, on examinera des
programmes de cours dits
philosophiques, des expériences de
philosophie pour enfants et quelques
pratiques significatives de formation
à la philosophie dans le cadre du
dispositif actuel (Chapitre 2). 

Enfin nous ferons le point sur les
débats auxquels l’enseignement de la
philosophie a donné lieu, en France,
en Flandre, et en Communauté
française. Chez nous, la question a
été soulevée à plusieurs reprises,
notamment en 1992, grâce aux
travaux de la commission chargée
“d’étudier la possibilité d’introduire

un cours de philosophie dans les
classes supérieures de
l’enseignement secondaire et de
formuler des propositions concrètes à
ce sujet ”, installée par Yvan YLLIEF

et présidée par Jacques SOJCHER. Ce
précédent est intéressant, non
seulement en raison de la qualité du
rapport qui fut déposé à l’issue des
travaux, mais aussi en raison du sort
qui a été réservé à ces propositions. 

Aujourd’hui, le débat reprend en
Communauté française, à l’initiative
du Ministre-Président, et dans le
contexte de l’imbrication des
problématiques de la philosophie et
des cours philosophiques. Nous
tenterons de clarifier les termes du
débat en organisant les arguments
échangés et en approfondissant la
réflexion grâce à la contribution de
quelques interlocuteurs éclairés
(Chapitre 3). 

Nous terminerons ce rapport
introductif en indiquant quelques
propositions qui devraient permettre
à notre assemblée de mener un débat
constructif.

Le règlement d’ordre intérieur du
Parlement offre la possibilité au
rapporteur de bénéficier de l’aide
d’un expert. Ce rapport doit
beaucoup à Claudine LELEUX

2, à sa
finesse d’analyse, à sa force de
travail et à sa rigueur. Qu’elle soit ici
très vivement remerciée. 

La philosophie est définie ici
comme une méthode et une
démarche. Elle permet de dévelop-
per les compétences permettant de
questionner, conceptualiser, juger et
réfléchir. Elle permet ainsi de
rencontrer les objectifs du décret
"missions". D'autres disciplines
contribuent à développer les mêmes
compétences mais la philosophie
vise à les développer toutes
ensemble.

Si on tient compte des cours
obligatoires, des cours réservés à
une filière d'enseignement ou des
cours à option, il faut signaler
qu'un cours de philosophie existe
dans l'enseignement secondaire en
Communauté flamande ainsi que
dans tous les pays de l'Union
européenne. La philosophie est
enseignée dans le secondaire
partout en Europe sauf en Commu-
nauté française. Les cours de
philosophie dispensés en Europe
n'excluent ni les cours de morale et
de religions ni les cours d'éducation
à la citoyenneté. Ils sont souvent
inscrits dans les grilles du
secondaire supérieur et plus
particulièrement dans les filières
qui préparent à l'enseignement
supérieur.



1.1. Qu’est-ce que la
philosophie ?

Historiquement, la philosophie
constitue un savoir de

référence – et même le savoir par
excellence dans l’antiquité; elle
constitue l’une des quatre
formations supérieures des
universités médiévales, à côté de
la théologie du droit et de la
médecine; elle sous-tend les
réflexions et le renouveau
moderne des Lumières, comme en
témoignent les “minutes”
parlementaires de l’époque
révolutionnaire3. 

La philosophie est, il est vrai, un
temps discréditée ou évincée par les
sciences, exactes d’abord, humaines
ensuite, dans leur mode de recherche
de la vérité sur le monde et l’homme.
Elle semble aujourd’hui susciter un
regain d’intérêt polymorphe qui se
manifeste aussi bien dans l’édition,
dans les succès éditoriaux parmi les
jeunes comme Le monde de Sophie,
dans la multiplication des “cafés
philosophiques” ou dans l’organi-
sation de cours ou de conférences
philosophiques hors du cadre
scolaire. L’inventaire des raisons de
son discrédit comme de son nouveau
succès dépasse l’objet du présent
rapport. Cependant, il n’est pas
possible d’entièrement les passer
sous silence dans la mesure où
celles-ci sous-tendent, implicitement
ou explicitement, l’argumentation de
ceux qui préconisent son
introduction dans l’enseignement
obligatoire, comme celle de ceux qui
n’y seraient pas favorables. Nous
les mentionnons donc très
succinctement.

Les raisons de son discrédit
Les sciences dites humaines, au nom
de la scientificité, ont tenté de se
rapprocher du modèle des sciences
exactes quitte à évacuer la question
de la normativité (du devoir-être). En
regard de ce modèle explicatif,
descriptif ou expérimental,
l’approche spéculative de la
philosophie, a perdu un temps ses
lettres de noblesse jusqu’à ce
que des philosophes contemporains
(comme Karl-Otto Apel et Jürgen
Habermas, par exemple)
renouvellent la pensée des
conditions de vérité et de validité des
différents champs du savoir et que
les sciences échouent dans leur
projet de dire le tout du réel.

L’approche spéculative de la
philosophie est en outre la cible de
ceux qui ne voient dans l’ensei-
gnement que son côté directement
utilitaire ou pragmatique, en termes
de qualification professionnelle ou
de savoir-faire spécifique4, mais
aussi de ceux qui, partant d’une
compréhension réductrice des
pédagogies actives, veulent à tout
prix que les apprentissages se fassent
au départ de situations concrètes5.

Les raisons de son crédit

Faire l’inventaire des arguments en
faveur de la discipline philosophique
suppose que l’on réponde, du moins
en partie, à la question de savoir ce
qu’est la philosophie. Apporter une
définition de la philosophie relève
cependant déjà de la philosophie.
C’est pourquoi, il n’est pas possible
d’en donner une définition, ni
unanime ni définitive. 

Il est cependant possible de dire que
la philosophie est la discipline qui
étudie et construit les concepts
– mais aussi les relations que ces
concepts entretiennent entre eux –
dont on a besoin pour penser le

8 Davantage de philosophie dans l’enseignement

Chapitre 1.
La philosophie et l’enseignement

En Communauté française, d'autres
cours développent des références
aux auteurs philosophiques ou
développent des éléments de la
démarche philosophique.

On trouve des références explicites
à la philosophie dans le cours de
morale non confessionnelle du
troisième degré du secondaire et
dans le programme de religion
protestante. Le programme de
religion catholique ne comporte pas
de référence explicite à la philo-
sophie. Les programmes de cours
des autres religions ne sont pas
formalisés ou diffusés. C'est une des
limites de ce rapport.

L'enseignement de la philosophie
aux enfants mérite aussi d'être
souligné. Dans le fondamental et le
premier degré du secondaire, s'est
développée une pratique inspirée
de la méthode américaine de
Matthew Lipman. Il s'agit de
développer des compétences
cognitives, coopératives et
participatives dès le plus jeune âge.
Cette méthode est pratiquée dans
plusieurs établissements et des
formations sont organisées pour les
enseignants.

Discussion



Discussion

monde. Que ce monde soit le monde
physique ou objectif – objet d’un
savoir théorique –, le monde social
des relations interpersonnelles ou le
monde subjectif du rapport à soi.

Le domaine d’investigation de la
philosophie est donc la pensée, ses
instruments (ce qui permet de penser,
comme les concepts et les règles
logico-syntaxiques par exemple),
mais aussi le sens à penser. 

Cette “définition” très générale nous
permet d’expliquer qu’au sein même
de la philosophie des spécialisations
sont apparues comme, par exemple:
l’épistémologie (penser et interroger
les théories de la connaissance dans
tous les domaines du savoir); la
philosophie morale (penser le devoir-
être); la philosophie politique
(penser les conditions du vivre-
ensemble, la citoyenneté, la
légitimité du pouvoir politique, sa
représentativité…); la philosophie
du droit (penser les raisons du droit,
de telle ou telle norme juridique…);
l’esthétique (penser les raisons du
beau ou de l’art mais aussi penser ce
qui relève de la préférence, du goût,
des valeurs…); la philosophie de
l’éducation (penser les conditions et
les raisons de l’apprentissage…)…

Si le domaine d’investigation de la
philosophie est extrêmement général,
la démarche philosophique relève,
elle, d’une méthodologie spécifique
de questionnement, de conceptua-
lisation et de réflexion.

Quelques raisons particulières
invoquées au crédit de la
philosophie

a)  Une formation humaniste…
S’appuyant sur la pensée, et la
pensée s’étant construite dans
l’action et l’expérience de l’humanité
– la pensée n’est pas produite ex
nihilo –, l’histoire de la philosophie

constitue un regard sur le patrimoine
de l’humanité. Comme tel, celui-ci
peut apparaître, pour certains
protagonistes du débat, comme un
capital culturel auquel l’enseigne-
ment devrait donner accès.

b) et herméneutique…
En particulier, dans la mesure où la
philosophie travaille sur la pensée,
les concepts (les catégories de la
pensée) et les relations entre
concepts, elle recourt au texte écrit
qui obéit à des exigences de
cohérence interne, en référence
notamment à des règles logico-
syntaxiques qui ne seraient pas le
résultat de simples conventions mais
participeraient de l’être de l’homme
et de son expérience au monde6. 

En ce double sens, l’introduction aux
œuvres écrites des philosophes
n’aurait pas seulement valeur
historique mais permettrait aussi une
véritable confrontation et réflexion
avec une pensée du monde, de soi et
des autres qui nous aideraient à
penser ici et maintenant. Ainsi faut-
il comprendre l’argumentation de
ceux pour lesquels l’introduction
d’une histoire des idées par les textes
contribue à une formation humaniste
et herméneutique.

c) Une composante de
l’éducation à la moralité
Une partie de la philosophie porte,
nous l’avons vu, sur le sens de
l’existence du monde, des autres et
de soi et sur la liberté humaine de
juger et d’agir moralement, en
référence au bien et au mal. Ce
savoir-là, dont Jules Ferry disait déjà
en 18837, qu’il est aussi fondamental
et universel que le langage et le
calcul, suppose évidemment une
réflexion sur ce qui est bien et sur ce
qui ne l’est pas, mais aussi l’exercice
du discernement par rapport à des
situations actuelles. En ce sens, la
philosophie se rapproche de
l’éducation morale (qu’elle soit ou
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En 1995, la déclaration de ParisEn 1995, la déclaration de Paris
plaidait pour la généralisationplaidait pour la généralisation
de l'enseignement de la philode l'enseignement de la philo--
sophie. En France, les débatssophie. En France, les débats
sur la philosophie concersur la philosophie concernent lenent le
contenu du cours, sa pédagogiecontenu du cours, sa pédagogie
et les façons de le ret les façons de le rendrendree
accessible à un public élaraccessible à un public élargi.gi.

En Flandre, le débat est polarisé
autour de deux positions. 

La première est celle d'un réseau
qui s'est donné pour objectif de
diffuser la déclaration de Paris et
qui formule des propositions
concrètes pour l'introduction de la
philosophie; 
la seconde émane de l'enseigne-
ment libre confessionnel et propose
d'étendre la formation contenue
dans le cours de religion à la
philosophie sous forme de
compétences interdisciplinaires, 
et en renforçant la formation 
des enseignants. 

En Communauté française, le débat
a connu deux temps forts. 

Le premier est le rapport remis par
la commission réunie par Yvan
Ylieff en 1991, qui fut chargée
d'étudier la possibilité d'introduire
un cours de philosophie dans les
classes supérieures du secondaire et
a été présidée par Jacques Sojcher. 
Cette commission a formulé des
propositions très abouties en faveur
de l'introduction d'un cours
spécifique de philosophie mais elles
se sont heurtées aux implications
budgétaires et aux contraintes
d'horaire pour les élèves.
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non religieuse) même si,
théoriquement, elles ne peuvent être
confondues. Notons que lorsque l’on
se meut sur le terrain de l’éducation
morale, surgit inéluctablement, à
côté de la controverse théorique, la
question du pluralisme des
convictions éthiques: certaines
d’entre elles relèvent de la foi au
sens large, c’est-à-dire au sens où
leur validité ne peut être ni
démontrée ni réfutée.

Après ce trop rapide panorama visant
à situer ce dont on parle quand on
parle de philosophie, on peut tenter
une première clarification de la
problématique soumise à notre
discussion. Que signifie vouloir
“ davantage de philosophie dans
l’enseignement ”:
• Préconise-t-on une histoire des

idées philosophiques ? Une étude
des textes philosophiques ? Une
étude des penseurs ?

• Envisage-t-on de développer une
démarche épistémologique ?

• Vise-t-on à développer
l’argumentation ? La logique du
raisonnement ? Le jugement
normatif ou évaluatif ?

• Veut-on développer la réflexion
critique ?

• …
• Pense-t-on ainsi mieux atteindre

les objectifs définis pour
l’enseignement, dans le Décret-
missions notamment ?

1.2. En quoi la
philosophie permet-
elle de contribuer à
atteindre les
objectifs définis
pour
l’enseignement ?

Si on appréhende l’apprentissage en
termes d’acquisition de compé-
tences, dans l’esprit du Décret-
missions, en quoi la philosophie
permet-elle de contribuer à
l’acquisition d’un certain nombre
d’entre elles ?

Nous faisons ici l’hypothèse que la
philosophie permet, en particulier,
de développer les compétences à
questionner, conceptualiser,
juger et réfléchir en fonction des
catégories du temps et de l’espace,
pour autant, du moins, que
l’apprentissage soit compris comme
une activité (mentale ou d’échanges
discursifs) de l’apprenant guidé par
l’enseignant et non comme une
simple transmission de matière ou de
connaissances.

Questionner
L’acte de questionner est souvent,
dans notre conception traditionnelle
de l’enseignement, le fait du
professeur alors qu’il est un
processus qui mobilise l’ensemble
des ressources intellectuelles et est à
ce titre extrêmement formateur. C’est
l’une des raisons qui ont mené
Matthew Lipman8, en préconisant la
philosophie pour enfants à l’école
primaire, à consacrer l’essentiel de
sa méthode à la “ cueillette des
questions ”. Si l’enseignant prévoit
des moments où l’élève questionne, il
suscite l’intérêt de l’apprenant pour
la réponse à sa question et favorise
du même coup sa réflexion. Cette
démarche est bien différente de la
situation classique du professeur qui
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Le second temps a été la
proposition du ministre-président
de remplacer les cours de morale et
de religion par un cours
d'introduction à la philosophie et de
religions comparées dans le
troisième degré du secondaire pour
l'enseignement de la Communauté
française. Cette proposition a
donné lieu à un débat très vif et
très riche qui s'est surtout focalisé
sur les cours dits philosophiques.

L'issue réservée au rapport Sojcher
a suscité des déceptions. Nous
devons donc faire en sorte que ce
débat ne tourne pas court. Par
ailleurs, certaines propositions
pourraient avoir des conséquences
sur l'emploi ou les conditions de
travail des enseignants.

G. de la Tour, Adoration des bergers
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pose une question à la classe dont il
connaît généralement la réponse et
qui traduit souvent la manière dont
lui, personnellement, et en tant
qu’adulte, se pose la question en
négligeant ce qui fait problème à
l’élève. Cet enseignant-là décide, dit
Matthew Lipman, 

“ des questions à poser au
lieu de susciter le

questionnement, amenant
ainsi les élèves à penser, mais

pas à penser par eux-
mêmes9 ”.

Conceptualiser
La proximité du concept chez
l’adulte et du “ pseudo-concept10 ”
chez l’enfant, conduit souvent
l’enseignant à sous-estimer
l’apprentissage de la concep-
tualisation ou à négliger les va-et-
vient entre le général et le
particulier, ce que permettrait de
développer une approche philo-
sophique. Contrairement à une
mécompréhension des pédagogies
actives, par exemple, l’induction
n’est pas la seule méthode de
conceptualisation, et les concepts ou
notions ne se construisent pas qu’à
partir d’objets concrets ou de
l’expérience immédiate de l’enfant:

“ le développement de la
représentation s’effectue chez
l’enfant de l’indifférencié au
différencié et non à l’inverse.
La pensée se développe en
passant du genre à l’espèce

et à la variété et non à
l’inverse11”.

L’absence de démarche philo-
sophique dans l’enseignement peut
conduire à la sous-estimation du
processus de conceptualisation lui-
même. Dans le domaine de
l’éducation aux valeurs – qui sont
des concepts spécifiques –, par
exemple, l’enseignant peut être tenté
de tenir pour acquis le concept de
valeur et passer immédiatement aux

étapes de la clarification des valeurs
et de la hiérarchie axiologique12. Il en
va de même d’autres notions, comme
le déterminant, l’attribut, le sujet, le
complément, le nombre, l’ensemble,
la pesanteur… 

Outre qu’une démarche
philosophique permettrait de
développer l’opération cognitive de
conceptualisation, elle favoriserait
aussi le sens des apprentissages – et
par-là la motivation des apprenants –
en complétant l’approche
sémantique des concepts par une
approche pragmatique. Pour le dire
autrement, elle inviterait les
formateurs et les apprenants à se
pencher sur le sens que prennent les
concepts plutôt qu’à en livrer des
définitions à mémoriser et à restituer.

L’approche philosophique permet
aussi de favoriser l’acquisition d’une
pensée formelle fort utile aujourd’hui
à l’intégration politique des jeunes:
en les amenant à développer un
jugement moral post-conventionnel,
au sens de Lawrence Kohlberg, c’est-
à-dire non seulement un jugement
libre mais un jugement justifié par
des principes. Nos sociétés
complexes et, en particulier, nos
systèmes de solidarité dans lesquels
notre prochain est reconnu sans être
connu, imposent aux citoyens de
pouvoir prendre un point de vue
extrêmement décentré pour décider,
par exemple, d’adhérer librement
aux normes fiscales ou de remplir
volontairement leurs obligations en
matière de sécurité sociale et
comprendre qu’ils peuvent en être,
eux et leurs proches, les premiers
bénéficiaires13.

Réfléchir
La méthode d’imposition qui a
caractérisé traditionnellement
l’enseignement sévit encore
aujourd’hui lorsque, plutôt que de
faire réfléchir les élèves, on leur
demande de calculer ou de s’exercer. 
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Quel est l'intérêt d'introduire
davantage de philosophie dans

l'enseignement ? 
Quel manque pourrait-elle

combler ? 
Quels sont les objectifs qu'elle

permettrait de mieux atteindre ? 

L'école ne prépare pas suffisam-
ment les jeunes à vivre le
pluralisme. Le sens n'est plus
donné, il est à construire à travers
le débat critique et chacun est
amené à y participer parce que
personne ne détient
dogmatiquement la vérité. 

Chacun devrait pouvoir connaître et
comprendre les grandes traditions
philosophiques et religieuses. 

En outre, l'école ne développe pas
suffisamment l'esprit critique; 
elle donne la priorité aux compé-
tences techniques au détriment des
compétences critiques. 

Les jeunes devraient avoir 
davantage accès à une formation
épistémologique et à des lieux et
des moments de réflexivité sur leur
savoir. Il convient donc de mieux
préparer les jeunes à vivre le
pluralisme et à mieux développer
leur esprit critique.



La philosophie est aujourd’hui
redécouverte comme l’un des moyens
de développer la réflexion et la
conceptualisation mais le recours
aux “ problèmes ” dans toutes les
“disciplines” mériterait aussi plus
d’attention14. Pour la démarche mathé-
matique, Jean Piaget y insistait déjà:

“tant que la structure logique
du problème n’est pas
solidement assurée, les

considérations numériques
demeurent sans signification

et voilent au contraire le
système des relations en

présence15”.

La réflexion conduit à s’interroger, à
inventorier les informations dont on
dispose, les relier, à écarter celles
qui sont superflues, à procéder
logiquement selon des étapes non
arbitraires du raisonnement, à
résoudre et à vérifier le résultat
obtenu. Cette démarche-là nécessite
la compréhension et non l’exécution,
compréhension qui elle-même
repose sur le sens de ce que l’on fait,
pourquoi et comment on le fait, sens
qui en retour motive l’élève à
apprendre et à vouloir apprendre
plus. En revanche, les élèves qui ne
comprennent pas ce qu’on leur
demande et pourquoi ils doivent le
faire, résistent à l’école, ouvertement
ou, pire, indirectement, en
“décrochant” sans que les ensei-
gnants ou les parents ne s’en
aperçoivent tout de suite. Beaucoup
de responsables éducatifs ou
d’enseignants se demandent ce qui
handicape certains élèves dans les
apprentissages: l’absence de
réflexion comme méthode d’ensei-
gnement constitue certainement une
partie de la réponse à cette question
qui empêche d’“ éveiller et de capter
l’intérêt de tous les enfants dès leur
plus jeune âge16 ”. 

Alors que l’on consacre, à juste titre,
beaucoup d’attention à la maîtrise de

la langue et du calcul à l’école
fondamentale, on débusque peu les
erreurs de raisonnement et on fait
réfléchir rarement aux étapes de
celui-ci. Raisonner et réfléchir sont
des compétences transversales qui
seront pourtant exigées, même
tacitement, tout au long de la
scolarité. Le retard pris dans
l’habileté à raisonner et à réfléchir à
l’école primaire ne peut que se
creuser dans la mesure où, par la
suite, l’élève se verra contraint
d’assimiler de plus en plus de
connaissances ou de matières qui
supposent acquises tant la maîtrise
de la langue que celle du
raisonnement. Matthew Lipman
souligne, à cet égard, que 

“ la difficulté rencontrée par
des enfants dans les

problèmes d’algèbre ou de
géométrie semble être

proportionnelle au nombre
d’étapes du raisonnement qui

sont exigées pour les
résoudre17 ”.

L’apprentissage du raisonnement et
de la réflexion dès l’école primaire
par la philosophie peut aussi
contribuer à la formation de l’esprit
scientifique et expérimental. Celui-ci
suppose, en effet, que l’élève soit en
mesure d’utiliser de façon combinée
une série d’opérations pour dissocier
les facteurs impliqués par hypothèse
préalable, pour ensuite les faire
varier expérimentalement en les
isolant les uns des autres ou, en
revanche, en les combinant selon des
manières appropriées18. 

Juger
Aujourd’hui les individus sont
confrontés quotidiennement à des
choix et des décisions dont l’issue
n’est pas évidente et où les référents
traditionnels ne sont plus crédibles
en tant que tels, du moins dans la
représentation que les personnes ont
d’elles-mêmes: on n’admet plus
facilement aujourd’hui de se
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Nous devons donc nous poser 

les questions suivantes.

Une formation à la philosophie
peut-elle répondre à ces objectifs ? 

Sinon, comment y arriver ? 

Si oui, quelle forme doit-elle être
donnée à la formation à la
philosophie : cours spécifiques,
activités interdisciplinaires,
démarches intra-disciplinaires ou
une combinaison de ces formes ? 

Pour quel public, avec quel
contenu, quels devraient être les
titres requis, la formation initiale
et/ou continuée des enseignants... ?

Je voudrais soumettre quelques
éléments de réponse à ces
questions. La philosophie peut
contribuer à atteindre les objectifs
de formation au pluralisme et de
développement de l'esprit critique.
Elle doit être considérée comme
une démarche et une méthode en
prise avec les autres cours; la
formation à la philosophie doit
privilégier un mode de
questionnement et d'analyse et pas
seulement l'histoire de la
philosophie. 

Les expériences de philosophie
pour enfants devraient faire
l'objet d'une évaluation.

Enfin, la formation initiale et
continuée des enseignants est sans
doute le terrain privilégié des
réponses politiques à apporter à
cette question.

Ces propositions doivent être
confrontées au principe de réalité,
notamment la question des
ressources budgétaires, leurs
conséquences sur les conditions
pédagogiques et sur l'emploi des
enseignants.



conformer à ce qui nous serait
simplement dicté. 

Apprendre à juger, choisir, décider
sur les questions de la vie, participe
donc d’un impératif aussi bien
éthique – pour la manière dont les
individus entendent mener leur
propre vie à bien et telle qu’ils
conçoivent ce bien –, et politique
– pour que les citoyens soient en
mesure de participer à la vie
publique et se doter d’une législation
qui correspond à leurs attentes – que
fonctionnel dans la mesure où
l’administration publique comme les
employeurs attendent dorénavant de
leur personnel qu’il puisse faire
preuve d’autonomie, d’initiative, et
qu’on puisse leur déléguer une part
de responsabilités. 

Les compétences à questionner,
conceptualiser, juger et réfléchir en
fonction des catégories du temps et
de l’espace permettent de rencontrer
les quatre objectifs généraux de
l’enseignement fondamental et de
l’enseignement secondaire tels qu’ils
ont été définis dans le Décret-
missions en son article 619:
“1°) promouvoir la confiance en soi

et le développement de la
personne de chacun des élèves;

2°) amener tous les élèves à
s’approprier des savoirs et à
acquérir des compétences qui les
rendent aptes à apprendre toute
leur vie et à prendre une place
active dans la vie économique,
sociale et culturelle;

3°) préparer tous les élèves à être
des citoyens responsables,
capables de contribuer au
développement d’une société
démocratique, solidaire, pluraliste
et ouverte aux autres cultures;

4°)assurer à tous les élèves des
chances égales d’émancipation
sociale. ”

En effet, les compétences à
questionner, conceptualiser, juger et

réfléchir en fonction des catégories
du temps et de l’espace permettent
de développer l’autonomie intel-
lectuelle et morale des apprenants et
de construire ainsi leur identité (1°);
ce faisant, elles les préparent aussi à
leur responsabilité de citoyen
capable d’exercer sa liberté et d’en
répondre dans le respect du
pluralisme éthique tout en
comprenant le bien-fondé de la
justice sociale dans une société
démocratique multiculturelle (3°);
elles constituent, en outre, une base
nécessaire à tout apprentissage
ultérieur (2°). Tous les élèves
devraient avoir des chances égales à
l’acquisition de ces compétences
(4°).

Les compétences à questionner,
conceptualiser, juger et réfléchir en
fonction des catégories du temps et
de l’espace sont souvent préconisées
comme compétences à acquérir dans
d’autres disciplines que la philo-
sophie mais aucune discipline ne
vise à les développer toutes
ensemble comme le présuppose la
discipline philosophique. Cela
apparaît nettement lorsqu’on
parcourt les Socles de compétences et
les Compétences terminales déjà
publiées20:

Dans les Socles de compétences21:
• La compétence à questionner est

explicitement mentionnée
comme objectif didactique dans
la formation mathématique
(p. 24), dans l’éveil scientifique
(p. 35) et dans l’éveil à la
formation historique (p. 90);

• La compétence à conceptualiser
n’est explicitement mentionnée
comme objectif didactique que
dans la formation à l’éveil
scientifique (p. 40 et 49).

• La compétence à réfléchir est
explicitement mentionnée
comme objectif didactique dans
l’éveil scientifique (p. 40) [dans
la formation mathématique, elle
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doit être “suscitée” (p. 23)];
• La compétence à juger (juger des

valeurs et des normes) n’est
explicitement mentionnée
comme objectif didactique, par
opposition au jugement des faits,
que dans l’éveil scientifique
(p. 36 et 49);

• La compétence à (se) situer dans
le temps est explicitement
mentionnée comme objectif
didactique à plusieurs reprises
en français et dans l’éveil à la
formation historique;

• La compétence à (se) situer dans
l’espace est explicitement
mentionnée comme objectif
didactique à plusieurs reprises
dans la formation mathématique
et dans l’éveil à la formation
géographique.

Dans les Compétences terminales 22:
• La compétence à questionner est

explicitement mentionnée
comme objectif didactique en
histoire (p. 12) et dans les
humanités professionnelles et
techniques (p. 11-12).

• En ce qui concerne la
compétence à conceptualiser,
elle n’est explicitement
mentionnée comme objectif
didactique qu’en sciences
économiques et sociales:
“construire des concepts, des

schémas explicatifs, des
modèles” (p. 8 et 12); en
mathématique “le rôle des
problèmes dans l’émergence des
concepts” et celui des
“structures dans l’élaboration
théorique des mathématiques”
sont évoqués (p. 31).

• La compétence à réfléchir est
explicitement mentionnée
comme objectif didactique en
français mais dans le sens
métacognitif d’une réflexion sur
soi-même (sa manière de lire,
écrire, parler, écouter) (p. 5-6).

• La compétence à juger (juger des
valeurs et des normes) est
explicitement mentionnée
comme objectif didactique en
histoire: “porter un jugement
critique et argumenté
susceptible de déboucher sur
l’action” et “s’auto-évaluer”
(p. 12).

• La compétence à (se) situer dans
le temps est explicitement
mentionnée comme objectif
didactique en histoire et pour les
Humanités professionnelles et
techniques (p. 8-9).

• La compétence à (se) situer dans
l’espace est explicitement
mentionnée comme objectif
didactique en géographie et pour
les Humanités professionnelles
et techniques (p. 10).
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Chapitre 2.
État des lieux

2.1. À l’étranger

Avant de faire un état des
lieux, il convient de
s’accorder sur la
terminologie utilisée:

• Lorsque nous parlerons d’un
cours de philosophie, il s’agira,
sauf indication contraire, de
l’intitulé d’un cours (et non de
l’analyse de son contenu) distinct
de la démarche philosophique
qui peut conduire ou s’insérer
dans d’autres cours (par
exemple, l’épistémologie d’une
discipline particulière).

• Pour des raisons liées à la
discipline philosophique que
nous avons mentionnées au
chapitre 1, la philosophie se
confond souvent avec l’éducation
morale. Il nous a semblé
nécessaire, par conséquent,
d’inclure dans l’état des lieux ce
que nous appelons en Belgique
les “cours philosophiques” qui
sont en fait des apprentissages
d’éducation morale (religieuse
ou non).

• Enfin, dans la mesure où
historiquement l’école primaire
et secondaire vise fonctionnel-
lement à la socialisation,
l’éducation à la moralité peut se
comprendre en un double sens:
éducation morale (religieuse ou
non) et éducation civique ou à la
citoyenneté23. Ces deux types
d’apprentissage, soit se
recoupent sous un même intitulé
de cours, soit se retrouvent sous
des intitulés différents et, dans
ce dernier cas, ou bien se
juxtaposent ou bien s’excluent.

2.1.1. Sources

L’état des lieux qui suit a pu
être établi sur base des

sources ci-dessous que nous avons
confrontées. Lorsqu’il n’a pas été
possible de recouper les sources,
et que nous avons néanmoins jugé
important pour le débat de livrer
l’information, nous mentionnons
en note la source de l’information.

1) Eurybase dans le Cd-Rom 1999
d’Eurydice (données fin 1998).
La comparaison des données
2000 d’Eurydice à propos des
matières enseignées dans
l’Union européenne n’a pas pu
beaucoup nous aider à établir cet
état des lieux dans la mesure où
les données regroupent sous une
même appellation “sciences
humaines” la philosophie,
l’histoire, la géographie, l’éco-
nomie et les sciences sociales
dans certains pays; et sous
l’appellation “Autres” les heures
de religion, de philosophie et
d’éducation civique dans
d’autres pays.

2) Les résultats de la large enquête
par questionnaire24 réalisée en
1995 par l’Unesco sur la place de
la philosophie dans l’ensei-
gnement dans ses pays membres
ainsi qu’en Grande-Bretagne et
aux États-Unis. Les résultats ont
été traités par Roger-Pol Droit,
philosophe et journaliste du
journal Le Monde à la demande
de M. Frederico Mayor, directeur
général de l’Unesco et publiés
sous le titre Philosophie et
démocratie dans le monde. Une
enquête de l’Unesco, Paris,
1995, Livre de Poche/Éditions
de l’Unesco. De l’aveu même de
l’auteur, les résultats de
l’enquête constituent une
synthèse provisoire. Dorénavant
en abrégé Enquête Unesco.
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Mme Wynants, rapporteuse

Je vous remercie pour l'intérêt
manifesté. J'ai été surprise de
l'engagement dans ce débat
des différents intervenants. C'est de
bon augure pour les débats
suivants. Personne ne souhaiterait
voir ce débat refermé ici.

Il y a un consensus sur le besoin de
davantage de philosophie dans
l'enseignement. Dans la question
du choix de l'approche, il n'y a pas
de consensus parfait quoique
beaucoup aient plaidé pour un
véritable cours de philosophie, ce
qui n'exclut pas une approche
transversale et ne décharge pas les
autres enseignants d'un souci
philosophique dans leurs propres
cours. On a également entendu
parler d'espaces ou de moments
particuliers, d'autres possibilités
qu'un cours proprement dit, comme
des ateliers par exemple. Cet
enseignement devrait être
obligatoire et s'adresser à tous les
étudiants. Il faudrait éviter une
dualisation et ne pas réserver la
philosophie à ceux qui se destinent
à des études supérieures.
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3) Le Segec nous a remis une Étude
comparative sur l’enseignement
de la philosophie en Europe,
réalisée par Catherine Mathelin
en collaboration avec Christiane
Vantieghem.

4) Des données livrées par des
philosophes et des chercheurs
d’autres pays de l’Union
européenne et du Québec que
nous remercions vivement.

5) Le site de l’Association
Internationale des Professeurs
de Philosophie, dorénavant en
abrégé Aipph:
http://www.aipph.de/Europa.htm.

2.1.2. Typologie
comparative

Les structures d’enseignement de la
Communauté française ne sont pas
transposables telles quelles dans les
autres pays de l’Union et de l’OCDE25,
de même que l’âge de la scolarité
obligatoire – et donc les appellations
d’école primaire, de premier ou
second cycle du secondaire – ou
l’existence d’un enseignement
préparatoire à l’université. Nous
utiliserons donc le vocabulaire connu
en C.F. Dans le cas où un doute
subsisterait, nous utiliserons
l’expression nationale d’origine. 

Pour les raisons évoquées ci-dessus,
nous inventorions trois types de
cours:
• un cours de philosophie, soit

obligatoire, soit dans une filière
ou une option spécifique;

• des “cours philosophiques”
(religion/morale), soit obliga-
toires, soit facultatifs;

• des cours d’éducation civique ou
à la citoyenneté.

2.1.2.1. Un cours de philosophie
dans l’enseignement
secondaire

Selon l’Enquête de Unesco,
parmi ses membres (plus la

Grande-Bretagne et les États-
Unis), il existait en 1995 un cours
de philosophie dans
l’enseignement secondaire en
Albanie, Argentine, Bénin, Brésil,
Bulgarie, Cameroun, Cap Vert,
Chili, Chine, Colombie, Corée,
Côte d’Ivoire, Croatie, Finlande,
France, Grèce, Hongrie, Italie,
Koweit, Liban, Luxembourg,
Mali, Maroc, Mauritanie,
Nicaragua, Pays-Bas, Portugal,
Sénégal, Syrie, République
Dominicaine, République
Tchèque, Roumanie, Royaume-
Uni, Saint-Marin, Slovaquie,
Slovénie, Tchad, Tunisie,
Turquie, Uruguay, Venezuela,
Zaïre.

Un inventaire aujourd’hui dans l’UE,
sous réserve d’une investigation plus
approfondie, nous permet de préciser
qu’un cours de philosophie existe
dans tous les pays de l’Union
Européenne – soit comme cours
obligatoire, soit comme option –.

La philosophie comme discipline
obligatoire dans l’enseignement
secondaire:
• En Espagne, à raison de

4H/semaine dans la troisième
année de l’enseignement secon-
daire supérieur (le Bachillerato
Unificado y Polyvalente, BUP) et
dans l’année préparatoire à
l’université (le Curso de
Orientacion Universitaria, COU)
qui correspondent chez nous
respectivement à la 5e et à la 6e
année26;

• En Finlande dans l’enseigne-
ment secondaire général à partir
de 15-16 ans27;

• En terminales (notre 5e année)
en France (8h hebdomadaires
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En ce qui concerne le contenu,
plusieurs intervenants ont souligné
que ce n'est pas à nous de le définir,
au-delà de certaines grandes
orientations.

En ce qui concerne le public
scolaire visé, certains donnent la
priorité au secondaire, d'autres
plaident pour l'introduction de la
philosophie dès l'enseignement
fondamental. Il y aura des choix à
faire. J'ai pris bonne note de
l'engagement du ministre Nollet
d'évaluer les expériences en cours
et d'étudier la possibilité d'instaurer
des ateliers et des cours de
philosophie dans le fondamental.

La question de savoir si le cours
de philosophie doit remplacer
des cours existants ou s'ajouter
est loin de faire l'unanimité.

L'aspect formatif des cours de
morale et de religion est aussi
avancé conjointement avec des
questions de droit comme
argument pour leur maintien. Leurs
défenseurs pourraient toutefois
admettre qu'au troisième degré, ils
cèdent la place à la philosophie.
Ceci montre que des convergences
sont possibles. D'autres refusent
tout remplacement ou l'idée de
rendre les cours de religion et de
morale laïque facultatifs. Le débat
reste donc ouvert. Je retiens les
propos de M. Miller selon lequel on
risque de ne pas avancer si on lie la
question du cours de philosophie
aux cours philosophiques.
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pour le baccalauréat littéraire ou
4h hebdomadaires pour les
autres types de baccalauréat)28;

• En Grèce, dans les trois années
du secondaire supérieur (geniko
lykeio)29;

• En Italie, aux trois dernières
années du lycée (enseignement
général);

• La philosophie et la logique
appliquée sont obligatoires en
Irlande dans l’année de
transition (qui clôture le cycle
“ Junior ” vers 15 ans)30.

• Au Luxembourg, pendant toute
la scolarité secondaire;

• Au Portugal dans l’enseignement
secondaire (qui correspond chez
nous aux 4e, 5e et 6e années)
sous la forme d’un cours
d’Introduction à la philosophie.
(qui peut-être complété en
option)31;

• Dans les écoles européennes, 2h
hebdomadaires dans l’équivalent
de notre 3e degré du secondaire
général.

La philosophie comme option dans
l’enseignement secondaire:
• Les trois années du secondaire

supérieur (Gymnasiale Oberstufe)
en Allemagne (en option
sciences sociales)32;

• En Angleterre et au Pays de
Galles, durant l’année
préparatoire à l’enseignement
supérieur, entre 16 et 18 ans
environ, l’option Philosophie33

existe tant au niveau A qu’au
niveau AS. En 2001, Critical
Thinking 34 s’ajoute au niveau
AS. Selon Mary Haight du
Département de Philosophie de
l’Université de Glasgow, une
option philosophie35 vient d’être
instaurée dans les écoles
secondaires en Écosse. 

• En Autriche, un cours de
philosophie est proposé dans
l’enseignement secondaire supé-
rieur, dans la filière Home
economics.

• Au secondaire supérieur général
(Gymnasium) au Danemark36.

• Durant tout le secondaire (Havo)
aux Pays-Bas à raison de 360h
annuelles.

• Au Portugal, dans l’équivalent de
nos 4e, 5e et 6e années du
secondaire général37.

• En Suède, option en alternative
avec psychologie38.

Notons encore que c’est aussi le cas:
• Dans les écoles préparant à la

maturité (secondaire général
supérieur) dans le Canton de
Genève (Suisse).

• Dans les écoles européennes,
une option de 2h supplémen-
taires est offerte dans les deux
dernières années du secondaire
général.

2.1.2.2. Des cours
“ philosophiques ”
(religion/éthique/morale)
obligatoires

Régina Queiros a recensé en
1993 l’état des lieux de tels

cours pour 12 pays membres de
l’ex-Communauté européenne. La
situation a cependant changé
depuis dans plusieurs pays.
Lorsque nous mentionnons cette
source en note unique, la pru-
dence est de rigueur. De toute
manière l’inventaire ci-dessous
n’est pas exhaustif.

ALLEMAGNE

“ Dans toutes les écoles publiques,
l’enseignement religieux est une
discipline ordinaire depuis l’école
primaire jusqu’aux lycée et aux
écoles techniques. L’enseignement
religieux est l’unique matière à être
garantie par la Constitution, bien
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La question de la charge
horaire devrait aussi être
approfondie.

Les positions varient aussi sur la
formation des enseignants. Certains
plaident pour que le cours de
philosophie soit donné par des
licenciés en philosophie, d'autres
veulent rester ouverts à d'autres
diplômés, d'autres enfin considèrent
qu'il faut faire appel aux
professeurs de morale et de religion
pour leur expérience, et moyennant
une formation complémentaire.

Le débat sur la citoyenneté
évoqué par M. Dupont est selon
moi un débat annexe. Je retiens
surtout son invitation à
convaincre et non à
contraindre.

Nous avons été plusieurs à
souligner les nécessités de
poursuivre nos travaux en
commission au sein du Conseil
supérieur de l'Enseignement dans le
cadre de confrontations avec des
acteurs de la société civile. Par
ailleurs, il restera à préciser notre
méthode de travail. Par ailleurs, on
ne peut faire l'impasse sur le débat
juridique relatif à l'article 24 de la
Constitution, au pacte scolaire et
au décret sur la neutralité dont il y
a des lectures différentes. Nous
devons clarifier la situation en
organisant par exemple des débats
contradictoires entre conseillers
juridiques. 

Le chantier est ouvert. Je suis
sûre que je pourrai compter sur
votre intérêt pour la suite des
travaux et vous en remercie.

(Applaudissements sur tous les
bancs)

La discussion est close.



que, par ailleurs, l’ensemble de ce
qui concerne la scolarité et la culture
relève de l’autorité des différents
Länder. Des possibilités de
dispenses sont accordées dans le
cadre du respect de la liberté de
religion et de conscience.  L’élève
dispensé suit un cours de
substitution intitulé Éthique ou
Normes et valeurs qui, par le biais des
questions éthico-philosophiques,
relève de la seule responsabilité de
l’État. 
Ce sont les parents, ou – à partir de
l’âge de 14 ans – les élèves eux-
mêmes qui décident de suivre ou non
cet enseignement religieux (la
majorité religieuse est à 14 ans sauf
en Bavière où l’âge est fixé à 18
ans)40. ”
Depuis l’année scolaire 1996/97,
trois Länder sur cinq de l’ex-RDA
(Brandebourg, Brême et Berlin) ont
supprimé les cours de religion à
l’école, dispensés par les Églises, et
les ont remplacés par des cours
de LER (Lebensgestaltung-Ethik-
Religionskunde) confiés aux ensei-
gnants. Ce cours mêle formation à la
vie, éthique et connaissance des
religions. 
Un recours des autorités religieuses a
été introduit à la Cour Constitu-
tionnelle Fédérale de Karlsruhe,
dont la compétence se rapproche de
notre Cour d’Arbitrage (en cas de
divergences d’interprétation de la Loi
Fondamentale dans sa compatibilité
avec le droit des Länder), sur base de
l’article 7 § 3 qui énonce que
“l’instruction religieuse est une
matière d’enseignement régulière
dans les écoles publiques”. Cette Loi
Fondamentale vaut, depuis la
réunification, pour l’ensemble des
Länder41.

ANGLETERRE

ET PAYS DE GALLES

Un cours d’éducation morale et
religieuse est obligatoire aussi bien
au primaire qu’au secondaire.42.

DANEMARK

Il existe un enseignement “ religieux
non confessionnel ” de 3h/semaine
dans la 3e année du secondaire. Ce
cours aborde les matières suivantes
(religion des peuples primitifs,
christianisme, une ou deux religions
au choix, – judaïsme, islam,
hindouisme, bouddhisme, religion
chinoise ou japonaise – et “éthique
contemporaine et concepts
philosophiques dans une perspective
non religieuse de l’existence”)43. Les
études chrétiennes sont obligatoires
tout au long de la Folkeskole et du
Gymnasium44.

ÉCOSSE

Un cours d’éducation religieuse est
obligatoire. Un cours d’éducation
personnelle et sociale est, lui,
facultatif45.

ESPAGNE

Dans la 4e année d’enseignement
secondaire obligatoire (de 12 à 16
ans), est prévu un cours de deux
heures/semaine intitulé La vie morale
et la réflexion éthique46. Le cours de
religion est facultatif durant les
quatre années de l’enseignement
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secondaire obligatoire47. Au BUP (de
14 à 17 ans, Bachillerato Unificado y
Polyvalente), l’étudiant a le choix,
chaque année à raison de
2h/semaine, entre un cours
d’éducation religieuse et un cours
d’Éthique.

FRANCE

L’enseignement religieux et moral
s’est lentement atrophié jusqu’à
complètement disparaître vers 1960-
7048. Il est encore fait allusion à
l’instruction morale en liaison avec
l’instruction civique49. Les départe-
ments alsaciens et la Moselle ont un
statut spécial proche de celui de
l’Allemagne50. 

GRÈCE

Un cours de religion est dispensé
tant au primaire qu’au secondaire à
raison de 2h/semaine51 en référence à
l’éthique chrétienne et biblique. Au
secondaire, elle requiert un
professeur de théologie52.

ITALIE

Il existe un cours de religion mais
pas d’alternative à celui-ci bien que
les élèves peuvent demander à en
être dispensés53. Ce cours de religion
est obligatoire dans le secondaire
inférieur et facultatif au lycée54.

LUXEMBOURG

Au cycle inférieur du secondaire et
au début du cycle supérieur de

spécialisation (2e et 1e année), un
cours d’éducation religieuse ou
morale et un cours de formation
morale et sociale sont obligatoires55.

PAYS-BAS

Aux Pays-Bas, dans les écoles
publiques, on ne parle plus d’un
enseignement de la religion (ou de la
morale) mais d’ “une éducation aux
problèmes de la vie” qui devient un
thème transversal à toutes les
matières du programme d’études56.

PORTUGAL

Jusqu’ici tous les élèves de
l’enseignement “basique” (les 9
premières années de scolarité
obligatoire) et du secondaire doivent
obligatoirement choisir entre un
cours d’éducation morale et
religieuse catholique ou un cours de
développement personnel et
sociale57. La révision actuelle des
programmes envisage à partir de
septembre 2002, dans l’ensei-
gnement basique, de supprimer ce
cours de développement personnel et
social, de rendre le cours d’éducation
religieuse facultatif et d’instaurer un
cours obligatoire pour tous dont
l’intitulé serait “ Éducation à la
citoyenneté – Direction de classe ”58.

Dans l’Union européenne, en sus des
cours de philosophie, des cours de
formation éthique, religieuse ou non,
sont fréquents: en Allemagne, au
Danemark, en Espagne, en
Finlande59, dans trois départements
français, en Grande-Bretagne, en
Grèce, en Italie, au Luxembourg, au
Portugal, en Suède60…

Notons enfin qu’au Québec, à
l’automne 2001, l’alternative entre
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un cours de morale et de religion
serait supprimée au deuxième cycle
du secondaire (4e et 5e années); s’y
substituerait un cours unique
d’éthique et de culture religieuse qui
deviendrait obligatoire en 2002,
après la phase expérimentale61.

2.1.2.3. Des cours obligatoires
d’éducation civique ou à la
citoyenneté

Le document de Regina Queiros
déjà cité recense aussi l’état

des lieux des cours d’éducation
civique pour les 12 pays membres
de l’ex-Communauté européenne.
La situation a cependant changé
depuis dans plusieurs pays. Le
document datant de 1993, lorsque
nous mentionnons cette source en
note unique, la prudence est de
rigueur.
Trois grandes orientations ont été
prises en ce domaine:
• un cours d’éducation “civique”

comme discipline séparée (par
exemple: France, Grèce, Irlande,
Luxembourg, Suisse au 2e
degré);

• un apprentissage à la citoyenneté
inclus dans les objectifs des
cours de morale ou d’éthique
mentionnés plus haut (par
exemple: dans le cours “ Éthique
et morale ” en Espagne62 et
– encore en débat – au Québec);

• une matière d’éducation
“civique” (connaissance des
institutions) prise en charge par
les cours de géographie et/ou
d’histoire ou, de façon
transversale. 

Notons que la situation a fort évolué
ces dernières années en France. Un
cours d’éducation civique est
obligatoire à l’école primaire et
secondaire. Les programmes y ont
été considérablement revus. Un
nouveau cours est introduit cette
année scolaire 2000-2001 en classe
de Seconde, Première et Terminales

(l’équivalent des 3e, 4e et 5e année du
secondaire en C.F.) qui s’intitule
Éducation civique, juridique et sociale
(ECJS). Les objectifs de ce cours63

dont il recommandé qu’il occupe 
“8 séquences mensuelles de
2h/semaine” ne sont pas de trans-
mettre de nouvelles connaissances, à
l’exception d’une initiation au droit,
mais “d’organiser le croisement et le
dialogue de ces savoirs autour du
concept intégrateur de citoyenneté”
dans une perspective transversale.
Quatre thèmes ou concepts sont
proposés en classe de Première: (la
représentation et légitimité du
pouvoir politique; les formes de
participation politiques et d’actions
collectives; la République et les
particularismes; les devoirs du
citoyen). Et sept “notions”: Pouvoir,
représentation, légitimité, État de
droit, République, Démocratie,
Défense64.
Sur le plan pédagogique, c’est
l’organisation de débats argumentés
qui est privilégiée, parce qu’ils
“contribuent à créer un espace de
discussion au lycée permettant de
comprendre le sens et les règles de la
participation publique. Un débat
argumenté est un débat préparé”.

À l’issue de cet état des lieux à
l’étranger, nous pouvons tenter un
début de conclusion faite de
constats, d’enseignements et de
clarification de la problématique.

2.1.3. La philosophie
comme propédeutique à
l’enseignement supérieur
ou comme formation de
base ?

Lorsqu’un cours de philosophie
existe, il est surtout envisagé,
indépendamment du contenu,
comme une propédeutique à
l’enseignement supérieur. La
réflexion philosophique ainsi que la
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“notions”: 
Pouvoir,

représentation,
légitimité,

État de droit,
République,
Démocratie,

Défense



préparation à la lecture et à la
production d’un texte philosophique
dans l’enseignement secondaire, en
particulier au 3e degré, favorise
l’apprentissage des étudiants qui
entament le cursus tertiaire.
L’enseignement supérieur, en effet, a
tendance à considérer comme
acquises les compétences au
questionnement (et à la recherche), à
la réflexion, à l’analyse et à la
synthèse (qui supposent la
conceptualisation, l’abstraction et la
formalisation) et à une approche
“ critique ” et épistémologique dans
toutes les disciplines.

D’un point de vue prospectif,
l’Espagne envisage de développer
l’enseignement philosophique dans
le but explicite de préparer ses
étudiants à l’enseignement tertiaire65.

Notons cependant, en sachant ce que
nous savons maintenant grâce aux
recherches des sciences de
l’éducation, que l’introduction de la
philosophie au 3e degré du
secondaire ne serait pas à elle seule
suffisante à développer ces
compétences chez tous les élèves si
celles-ci n’étaient pas “apprises”
tout au long de la scolarité
obligatoire. On répète souvent à juste
titre que l’enseignement pré-scolaire
et primaire est fondamental, sans
toujours en tirer toutes les
conclusions qui s’imposent. En
l’occurrence ici, celle de mieux
former aux compétences à
questionner, conceptualiser, réfléchir
et juger dès le plus jeune âge en
tenant compte de la maturation
cognitive et affective des enfants.

Signalons à cet égard que des
expériences de “ philosophie
pour enfants ”, initiée par
Matthew Lipman, se font ici et
là. 

• En France, notamment, Anne
Lalanne la pratique depuis trois

ans sous la forme d’un atelier de
philosophie deux fois par mois
au cours préparatoire (6 ans) et
au cours élémentaire 2 (8 ans)
avec le projet de continuer
jusqu’à la fin de l’école primaire.
En effet, dit-elle: “pourquoi
reconnaît-on à l’enfant la
capacité de s’adonner très tôt à
l’abstraction mathématique et lui
refuserait-on celle des idées ?”;
ou encore: “Doit-on attendre
qu’il soit “adulte” pour lui
permettre de réfléchir de façon
rationnelle aux questions qu’il se
pose très jeune ?66 ”. 

• Au Québec, une équipe de
chercheurs a tenté de contribuer
à l’amélioration de l’appren-
tissage des mathématiques et des
sciences en adaptant la méthode
de “philosophie pour enfants”.
Cette équipe, interdisciplinaire,
composée d’une philosophe de
l’éducation (Marie-France Daniel),
de deux didacticiens des
mathématiques (Louise Lafortune
et Richard Pallascio) et d’un
professionnel de recherche
(Pierre Sykes), a travaillé, de
1993 à 1996, à concevoir et à
élaborer un matériel didactique
permettant à des élèves de
deuxième cycle du primaire et de
premier cycle du secondaire de
philosopher (au sens lipmanien
du terme) en communauté de
recherche sur des concepts
philosophico-mathématiques et
scientifiques ou encore sur des
préjugés et des croyances par
rapport à ces disciplines67.  

Dans la plupart des pays où existe un
cours de philosophie préparatoire à
l’enseignement supérieur, celui-ci
est cantonné à l’enseignement
général.

Dans l’optique du Décret-missions,
qui est d’ “assurer à tous les élèves
des chances égales d’émancipation
sociale”, il faudra préciser si
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Discussion

l’objectif en Communauté française
est de réserver la philosophie aux
élèves de l’enseignement général ou
de s’adresser à l’ensemble des
élèves. 

2.1.4. Harmonisation et
traditions nationales ?
Nos enseignements modernes et
contemporains sont historiquement
des formes sociales construites dans
la dynamique culturelle de la
Réforme et de la Contre-Réforme.
Cette origine n’est pas étrangère à la
diversité des traditions nationales.
Elle continue notamment à se
marquer par le fait que des “cours
philosophiques” – en fait des cours
d’éducation morale inspirée ou non
par une religion – se sont parfois
juxtaposés et parfois substitués aux
cours de philosophie. 
La question qui se pose est de savoir
comment reconnaître et assumer cet
héritage culturel tout en
reconnaissant et assumant les
transformations culturelles contem-
poraines et, notamment, le fait du
pluralisme éthique ? 

Enfin, l’harmonisation des systèmes
éducatifs européens pour l’édifi-
cation de l’UE constitue aussi une
question importante.

2.2. En Belgique

La Constitution belge prévoit
que les écoles organisées par

les pouvoirs publics offrent,
jusqu’à la fin de l’obligation
scolaire, le choix entre l’ensei-
gnement d’une des religions
reconnues et celui de la morale
non confessionnelle. Ces cours ont
été dénommés “cours philo-
sophiques” mais sont en fait des
cours de religion ou des cours de
morale non confessionnelle. 

L’article 24 de la Constitution
prévoit:

“ §1er […] La communauté
assure le libre choix des

parents.
La communauté organise un
enseignement qui est neutre.

La neutralité implique
notamment le respect des

conceptions philosophiques,
idéologiques ou religieuses
des parents et des élèves.

Les écoles organisées par les
pouvoirs publics offrent,

jusqu’à la fin de l’obligation
scolaire, le choix entre

l’enseignement d’une des
religions reconnues et celui

de la morale non
confessionnelle. ”

Une première interprétation de ce
prescrit constitutionnel68 conduit à
considérer ces cours comme
obligatoires pour les élèves.69

Toutefois, une autre interprétation
est défendue par plusieurs auteurs70.
L’article 24 est muet quant au
caractère obligatoire de ces cours
pour les élèves et il appartiendrait
aux communautés soit de maintenir
ce caractère soit, au contraire,
d’admettre des dispenses pour les
cours de religion ou de morale non
confessionnelle, voire même de
rendre ces cours facultatifs.
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M. Wahl 

Je voudrais clore mon intervention
en rappelant ma proposition
“devenir citoyen” destinée aux
élèves de 5ème et 6ème tous
réseaux et filières confondus.

Ce document ne se substitue pas à
l'approche transversale de
l'apprentissage de la citoyenneté ni
ne veut remplacer la pratique
démocratique à l'école. Il veut
apporter sa contribution au devenir
citoyen des élèves en proposant une
synthèse sérieuse sur les
mécanismes de fonctionnement
essentiels de notre société.



La Communauté flamande a fait
usage de cette interprétation de
l’article 24 de la Constitution pour
modifier plusieurs dispositions de sa
législation scolaire:

• Dans son décret du 25 février
1997 relatif à l’enseignement
fondamental71, l’article 29
prévoit expressément la possi-
bilité d’obtenir une dispense
pour les cours de religion ou de
morale offerts. Ce même décret
supprime expressément
l’article 8 du Pacte scolaire.

• Une possibilité identique est
prévue pour l’enseignement
secondaire par un arrêté du
gouvernement flamand du 13
mars 1991.72

En Communauté française en
revanche, le caractère obligatoire de
ces cours reste d’actualité. En effet,
l’article 8 du Pacte scolaire73 est
toujours en vigueur pour la
Communauté française. Il prévoit:

“Dans les établissements
officiels ainsi que dans les
établissements pluralistes
d’enseignement primaire 

et secondaire de plein
exercice, l’horaire

hebdomadaire comprend
deux heures de religion et
deux heures de morale.

Dans les établissements libres
subventionnés se réclamant

d’un caractère confessionnel,
l’horaire hebdomadaire

comprend deux heures de la
religion correspondant au

caractère de l’enseignement.
[…]

Le chef de famille, le tuteur ou
la personne à qui est confiée
la garde de l’enfant est tenu,
lors de la première inscription
d’un enfant, de choisir pour

celui-ci, par déclaration
signée, le cours de religion ou

le cours de morale […] ”

Ce caractère obligatoire se retrouve
également à l’article 5 alinéa 2 du
décret du 31 mars 1994 définissant
la neutralité de l’enseignement de la
Communauté: 

“ […] Ils (les cours de religions
reconnues et de morale) sont

offerts au libre choix des
parents ou des étudiants. Leur

fréquentation est
obligatoire. ”74

Des cours dénommés “ cours
philosophiques ”

Notons que l’intitulé “morale non
confessionnelle” exclut que la
morale qui en fait l’objet soit
rattachée à une confession. 

En Communauté française, nous
avons pris l’habitude de désigner ces
cours de religion et de morale non
confessionnelle sous l’expression
“cours philosophiques”. Or, si l’on
peut concevoir en matière
d’éducation morale (religieuse ou
non) des aspects philosophiques,
comme la question du sens de
l’existence par exemple, on ne peut
confondre religion et philosophie, ni
d’ailleurs “sciences religieuses” et
“philosophie” qui font l’objet de
programmes d’études séparés dans
l’enseignement universitaire. En
matière de vérité, les religions
reconnues se réfèrent à une vérité
révélée tandis que la philosophie
étudie les conditions d’une vérité
possible. Dans les religions
chrétiennes, en matière de moralité,
le Christ constitue l’exemple du
jugement et de l’action moraux alors
que la philosophie morale entend
démontrer le bien-fondé des
jugements et actions moraux, selon
des critères de cohérence interne. Ce
qui n’empêche pas chrétiens et non
chrétiens de partager bien des
valeurs morales et de respecter un
grand nombre de normes morales
communes.

23Davantage de philosophie dans l’enseignement

A. Van Dyck, Portait du Cardinal Bentivoglio

 



Discussion

Il ne s’agit pas d’opposer religion,
morale et philosophie, encore moins
de les hiérarchiser, mais de ne pas
confondre leurs objectifs
d’apprentissage. 

2.2.1. Enseignement de la
philosophie
en Communauté
flamande

Dans l’enseignement primaire

Il y a peu de philosophie de façon
organisée à l’école primaire: elle est
enseignée par exemple dans les
écoles dites de méthode (les écoles
Freinet de la ville de Gand
notamment). 

On y pratique assez souvent la
philosophie pour enfants (approche
LIPMAN75 ou sa variante hollandaise,
approche HEESEN), et cela dans le
cadre des cours de langue
maternelle. De nombreux ensei-
gnants à l’école primaire ont suivi
des séminaires de philosophie pour
enfants, mais ils la pratiquent dans
leurs cours à titre individuel, sans
support pédagogique spécifique.

Dans l’enseignement secondaire

Dans l’enseignement général, il y a
un cours dénommé “Wijsgerige
stromingen” (courants philosophiques)
depuis 1989. Dans l’enseignement
secondaire libre confessionnel, les
élèves de 5e et 6e années de l’option
“ Menswetenschappen ” (Sciences de
l’homme) peuvent choisir ce cours (à
côté d’autres options) à raison d’une
heure semaine chaque année76. 

Dans l’enseignement public, les
directions d’école peuvent choisir
d’organiser ou non ce cours (à
l’intérieur de l’option “Mensweten-
schappen” au 3e degré) à côté
d’autres cours comme: Anglais joint

à un cours de Français, Informatique
et Mathématiques. 
Le programme diffère selon le réseau
d’enseignement, mais dans les deux
cas, l’accent est mis sur l’approche
thématique plutôt qu’historique. 

En principe, les titulaires des cours
de philosophie doivent disposer d’un
diplôme de licencié en philosophie et
d’un diplôme pédagogique (p.e.:
agrégation pour l’enseignement
secondaire supérieur). En pratique,
les directeurs utilisent souvent la
possibilité de nommer un candidat
disposant d’un diplôme jugé
“ suffisant ”.

Quelques écoles organisent des cours
de philosophie hors du programme
commun dans le troisième degré du
secondaire. Ces cours sont donnés
par les agrégés en sciences morales
ou en sciences religieuses (diplôme
de base plus diplôme pédagogique).

Dans l’enseignement supérieur

Dans l’enseignement supérieur hors
universitaire, il y a des cours
d’introduction à la philosophie ou
des cours comme, par exemple,
éthique médicale, philosophie
sociale, introduction à (l’histoire de)
la philosophie, etc.

Trois universités offrent des
programmes complets (candidature
et licence) de philosophie (Gand,
Bruxelles, Louvain). L’organisation
prochaine d’une seule université
d’Anvers (intégrant RUCA, UIA et
UFSIA) laisse supposer que celle-ci
sera aussi autorisée à organiser un
programme complet de philosophie,
mais pour le moment seule la faculté
catholique de Saint-Ignace (UFSIA)
offre un programme de candidatures. 
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Mme Derbaki-Sbaï  

Le système actuel a fait son temps.
Il ne faut plus que
l'enseignement soit un enjeu de
pouvoirs ou de reproduction,
choix de parents formés dans le
même moule et souhaitant la
pérennité de ce système. 
Il faut donc mettre l'accent sur la
capacité de choisir, de discerner, en
somme de viser à la constitution de
citoyens et non de partisans. 
Dès lors, il me semble déterminant
d'aborder ces religions de manière
comparative, mêlant les étudiants
de toutes origines.

L'école est le premier creuset
d'intégration, or le système actuel
perpétue les différences de
génération en génération. 
Les étudiants entrent dans la
citoyenneté avec un esprit de
clivage.

La question doit être abordée sous
l'angle de la démocratie. 
Les enfants sont de futurs électeurs
et des élus potentiels. S'ils sont
formés ensemble au débat, ils
seront moins enclins à s'enflammer
et à tenir des propos démagogues.
La proposition ne vise pas à
l'abandon des cours de religion et
de morale. Tout enfant, s'il possède
un esprit analytique, pourra faire
des choix réfléchis et non partisans.

La réforme qui nous est proposée
demandera beaucoup de temps.
Tout d'abord, il faudra veiller 
à la formation des professeurs de
philosophie et revoir celle 
des professeurs actuellement 
en fonction.



Discussion

2.2.2. En Communauté
française 

2.2.2.1. Préliminaires

2.2.2.1.1. L’enseignement du
réseau de la Communauté
française
est neutre en un sens qui ne
supprime pas la question du
jugement éthique et politique. Dans
le Décret définissant la neutralité de
l’enseignement de la Communauté
française77:
a) le pluralisme éthique est

reconnu: (Art. 1er)
b) en respectant la liberté de

conscience des élèves: (Art. 2.)
c) tout en recommandant d’exercer

leur esprit critique:(Art. 3.)
La déclaration gouvernementale
communautaire prévoit d’étendre ce
principe à toutes les écoles
organisées par les pouvoirs publics:

“Le gouvernement étendra le
principe de neutralité à
l’ensemble des écoles

organisées par les Pouvoirs
publics. Un décret précisera à
quelle forme de neutralité les
pouvoirs publics sont tenus de

répondre lorsqu’ils sont
Pouvoir Organisateur

d’enseignement. Les normes
proposées traduiront l’esprit
d’unanimité qui a guidé le
législateur lors de l’examen

du décret du 31 mars 1994. Le
gouvernement s’inspirera des

conclusions auxquelles le
groupe de travail “Article 24”

a abouti sur ce point au cours
de la  précédente législature.”

2.2.2.1.2. Grosso modo, il n’y a
pas de “ cours de philosophie ”
dans l’enseignement en
Communauté française.
C’est devant ce constat que le
ministre Yvan Ylieff, alors ministre
de l’éducation et de la recherche
scientifique, avait installé, le 23
octobre 1991, une Commission

chargée “d’étudier la possibilité
d’introduire un cours de philosophie
dans les classes supérieures de
l’enseignement secondaire et de
formuler des propositions concrètes à
ce sujet”. Cette Commission a rendu
son rapport le 26 novembre 1992 sur
lequel nous reviendrons dans le
chapitre suivant à propos de l’état du
débat en Communauté française.

Le fait qu’il n’y ait pas de cours de
philosophie n’exclut pas que
certaines disciplines se donnent pour
objectifs pédagogiques l’acquisition
de l’une ou l’autre des compétences
que permet d’acquérir la formation
philosophique, comme nous l’avons
vu au premier chapitre.

Chaque discipline peut d’ailleurs
utiliser des supports faisant
référence à des questions, des textes
ou des auteurs philosophiques.

Sous ces réserves, nous présentons
maintenant le contenu des cours dits
philosophiques.

2.2.2.1.3. Nous recourons, pour
ce faire, aux résumés des
programmes.
En effet, depuis la première grande
scolarisation massive (16e-17e
siècles), la seule manière de planifier
la formation, indépendamment de la
personne des maîtres et des élèves,
fut le recours au programme. Celui-ci
est codifié de telle manière que
chacun puisse en principe se
représenter le cours qui est donné: il
est à ce titre la base objective sur
laquelle nous fonder pour présenter
ce qui se fait ou devrait se faire dans
les classes.

Deux remarques relativisent cette
objectivité: d’une part, en
Communauté française, le législateur
a souhaité que les programmes soient
revus en fonction des socles de
compétences, ce qui n’est pas encore
le cas de tous les programmes dont
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Mme Dupuis, ministre-membre
du Gouvernement

Ce débat est le bienvenu. Il est issu
de deux constats. D'une part,
l'évolution de la société vers des
modèles néo-utilitaristes qui
donnent lieu à de nombreuses
protestations et exacerbent les
frustrations et la violence. D'autre
part, une inquiétude quant aux
capacités de conceptualisation et
d'argumentation de nos élèves et
étudiants. Ce dernier constat est
purement conjoncturel et affaire de
méthode.



certains sont toujours en phase
d’élaboration ou d’expérimentation;
d’autre part, les sociologues et les
historiens de l’éducation sont bien
placés pour savoir qu’il y a toujours
une distorsion entre le programme et
la pratique effective sur le terrain
liée à l’interprétation du programme
et à la personnalité des maîtres. C’est
l’une des raisons pour lesquelles
nous mentionnons, à la suite de
l’analyse des programmes, quelques
pratiques significatives.

Il ne nous a pas été possible d’inven-
torier tous les programmes et certains
sont tout simplement inexistants (le
programme de religion musulmane
ou orthodoxe, par exemple).

Dans la présentation des programmes
ci-dessous, le lecteur aura ces
réserves à l’esprit78. 

2.2.2.2. Analyse des
programmes

2.2.2.2.1. Enseignement Primaire

2.2.2.2.1.1. Le programme de
religion catholique

Ce programme est le même dans tous
les réseaux79.
Le cours de religion catholique à
l’école fondamentale vise, de l’avis
de ses concepteurs, à permettre à
“l’enfant de découvrir que la
dimension religieuse et la foi
chrétienne contribuent à l’édification
de la personnalité” (p. 13). Cette foi
n’est ni présupposée ni imposée.

Le cours de religion catholique
remplira trois fonctions essentielles:
la fonction catéchique, la fonction
d’éveil et d’évangélisation et
l’enrichissement culturel. 
Il veut faire acquérir quatre
compétences spécifiques:
• Pratiquer les Écritures;
• Comprendre et exprimer la foi de

l’Église;

• Comprendre et exprimer les
diverses composantes de la foi et
de la vie chrétienne

• S’initier à un agir chrétien
responsable.

Sur le plan pédagogique,
l’enseignant peut rencontrer ces
objectifs selon différentes
programmations, dont les plus
répandues sont actuellement:
• Champs de grâce:

• “Il a bien fait toutes choses”
(1e)
• “Tu es mon fils bien-aimé” (2e)
• “Qui est le plus grand” (3e)
• “Le règne de Dieu est proche ”
(4e)
• “Explorer la Bible, les
prophéties, l’agir chrétien” (5e)
• “L’Église comme communauté
de foi: Les Actes des Apôtres, les
épîtres de Paul, l’Apocalypse
(6e)

• Effata:
• “Pour trouver Dieu” (1e)
• “Vers l’Eucharistie” (2e)
• “Regard nouveau” (3e)
• “Regard nouveau” (4e)
• “Choisir” (5e)
• “Devenir” (6e)

2.2.2.2.1.2. Le programme de
morale non confessionnelle

Le programme de morale non
confessionnelle date de 198280. Il est
organisé selon deux grands axes-
matières:
Vers une personnalité autonome
et Pour une société humaniste.
Chacun de ces axes est subdivisé
selon des compétences à atteindre.
En regard de celles-ci figure à quel
cycle (1e, 2e, 3e) il est contre-
indiqué, souhaitable ou nécessaire
de les prendre comme objectifs
pédagogiques.

I. Vers une personnalité
autonome
1. L’enfant sera capable de faire
preuve de dignité personnelle

26 Davantage de philosophie dans l’enseignement

DiscussionMme Dupuis, ministre-membre
du Gouvernement

Nous devons restaurer dans les
apprentissages la dimension
philosophique. Elle doit trouver sa
place dans la formation.
L'introduction de cette dimension
dans notre enseignement pose des
problèmes de nature pratique. Si
une décision intervient, elle doit
s'appliquer à tous et dans tous les
réseaux, et donc en concertation.

La réponse idéale réside,
sans offense aucune,
dans une école pour tous,
une école publique pluraliste 
et la suppression des réseaux.

Même si ce débat est
incontournable, il ne semble pas
être à l'ordre du jour. Cependant,
dans cette école, philosophie,
morale et religion auraient leur
place.

Je suis partisan d'une conception
transversale de cet apprentissage
tout autant qu'allergique à une
conception qui rejetterait l'histoire
et les modèles qui doivent nourrir
la réflexion.

Le rapport évoque l'importance de
la formation initiale et continuée
des enseignants. Ce travail a été
fait. Vous l'avez voté avec mon
décret sur la revalorisation de la
formation initiale des enseignants.
Les objectifs de construction de la
pensée critique y sont partout
présents. 



1.1. Par la connaissance et le
respect de soi.
1.2. Par la maîtrise de soi.
1.3. Par un comportement
responsable.
1.4. Par le désir de se perfectionner.
1.5. Par l’utilisation rationnelle du
temps.
1.6. Par la sensibilité.

2. L’enfant sera capable de faire
preuve de persévérance
2.1. Par un effort continu [dans le
jeu et dans le travail, dans les
relations
interpersonnelles (parents, frères,
sœurs, camarades, professeurs,
étrangers…)]
2.2. Par la distinction de la
persévérance de l’entêtement.
2.3. Par l’exécution des bonnes
résolutions.

3. L’enfant sera capable de faire
preuve de prudence
3.1. Par une réserve vis-à-vis de
l’inconnu.
3.2. Par l’apprentissage et le respect
des consignes.

4. L’enfant sera capable de faire
preuve de prévoyance
4.1. Par la réflexion.

5. L’enfant sera capable de faire
preuve d’esprit d’économie
5.1. Par le respect de ses objets
personnels.
5.2. Par la chasse au gaspillage.

6. L’enfant sera capable de faire
preuve de générosité
6.1. Par le partage, l’échange des
biens personnels.
6.2. Par l’orientation vers les gestes
susceptibles de soulager la misère et
la douleur.

7. L’enfant sera capable de faire
preuve d’honnêteté
7.1. Par le respect de la vérité.
7.2. Par le refus de mentir, de
tricher.

8. L’enfant sera capable de faire
preuve d’intérêt pour son
environnement
8.1. En comprenant que la survie
dépend de la sauvegarde du milieu
8.2. En agissant pour sauvegarder la
nature.
8.3. En comprenant que l’art
contribue à une certaine qualité de
vie.

II. Pour une société humaniste
1. L’enfant sera capable de
témoigner du respect
1.1. Aux personnes et aux droits des
autres.

Par ses paroles
Par ses actes
Par l’attention portée aux
paroles, aux actes de l’autre.

1.2. Aux animaux et aux plantes.
Par la prise de conscience
des rapports unissant 
les êtres vivants.
Par son attitude responsable

2. L’enfant sera capable de
communiquer des idées 
(à l’école, dans un groupe, à la
maison, dans un lieu public)
2.1. Par l’apprentissage des
techniques relationnelles.

3. L’enfant sera capable de pratiquer
l’esprit d’équipe
(à l’école, à la maison, dans la
société)
3.1. Par sa contribution personnelle;
par sa collaboration active.
3.2. Par sa prise de responsabilités.

4. L’enfant sera capable de
manifester de l’affection
(camaraderie, amitié, amour)
(aux parents, aux frères et sœurs,
aux autres personnes, aux
camarades, garçons ou filles).

Par des paroles
Par des attitudes.
Par des actions.

5. L’enfant sera capable de faire
preuve de tolérance (en famille, à
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l’école, durant les activités).
Par ses paroles.
Par ses attitudes.
Par ses actions

6. L’enfant sera capable de
s’intéresser aux progrès accomplis
ou en voie d’accomplissement
6.1. Par le désir de s’informer, de
connaître.
6.2. Par le respect des personnes ou
des organismes qui œuvrent pour le
progrès.
6.3. Par l’analyse critique des
résultats.
6.4. Par la lutte pour le maintien
des aspects positifs de ces progrès.

7. L’enfant sera capable de
percevoir, comprendre et accepter
l’interdépendance des êtres
7.1. Par son organisation et son
adaptation.
7.2. Par l’acceptation de sa remise
en question éventuelle.

8. L’enfant sera capable de vivre
avec les autres
8.1. Par la participation à la vie en
groupe et la compréhension de la
nécessité des règles de vie.
8.2. Par la prise de conscience de sa
responsabilité et de celle des autres.

2.2.2.2.2. Enseignement
Secondaire

2.2.2.2.2.1. Le programme de
religion protestante
Le programme de religion
protestante81 définit les objectifs
généraux de ce cours. Du point de
vue des savoirs, il vise à faire
acquérir les connaissances essen-

tielles de l’histoire biblique, des
grandes étapes de l’histoire du
christianisme; l’analyse du phéno-
mène religieux. Du point de vue du
sens, il cherche à faire saisir la
signification du message biblique.
Du point de vue moral, il invite les
élèves au jugement et à l’action
personnelle, libre et responsable.

Sur le plan pédagogique, ces
objectifs seront notamment rencon-
trés par des “analyses de plus en
plus poussées de textes de l’Ancien
Testament et du Nouveau Testament”,
par la confrontation “ des textes et
des thèmes bibliques avec des
données littéraires et philosophiques
marquant la pensée contemporaine”
et par l’entraînement de l’élève à la
réflexion sur sa vie dans la foi82. En
particulier pour notre propos, le
programme de 3e propose les
recherches d’une “harmonie entre la
foi et la raison” (Thomas d’Aquin)83,
en 5e la “ critique des philosophes ”
(Jean Astruc)84 tandis que le
programme de 6e propose en option
une liste de courants de la
philosophie occidentale (L’idéalisme
platonicien et hégélien; le matéria-
lisme; le rationalisme; l’empirisme;
le positivisme; les existentialismes;
le personnalisme).

2.2.2.2.2.2. Le programme de
morale non confessionnelle
1) Dans les 1e et 2e degrés du
secondaire85

Le programme ci-dessous est entré
dans sa phase expérimentale en
septembre 2000 et serait rendu
obligatoire en septembre 200186.
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Module 1 Module 2 Module 3

S’ouvrir Apprendre Changer
S’enrichir Comprendre Douter

Raisonner Choisir

Se situer par rapport Vivre pour apprendre Une morale du
à soi, par rapport et apprendre pour vivre doute et du choix

à la société

Degré d’observation: programme
de la première année (1e)

Discussion
M. Otlet 

Alors que nous entrons dans le
XXIème siècle, l'article 24 de la
Constitution catégorise toujours les
élèves selon leurs opinions
religieuses et philosophiques. 
Notre enseignement se base
toujours sur des normes
philosophiques datant du siècle
dernier. Il faut revoir cela d'autant
plus, tout doit être mis en œuvre
pour respecter l'article 6 du décret
"missions".



2) Dans le 3e degré du secondaire

Dans la mesure où les propositions
de la Commission chargée “d’étudier
la possibilité d’introduire un cours de
philosophie dans les classes supé-
rieures de l’enseignement secondaire
et de formuler des propositions
concrètes à ce sujet”, dans son
rapport du 26 novembre 1992,
étaient restées sans suite, l’idée est
née d’introduire “des notions de
philosophie dans le programme du
cours de morale non confessionnelle
du 3e degré secondaire”. Le ministre
de l’Éducation et de l’Audiovisuel,
Philippe Mahoux, a installé la
Commission chargée d’étudier cette
introduction le 11 janvier 1995 sous
la présidence de Jacques Sojcher.

Des travaux de cette Commission est
né l’actuel Programme du cours de
morale pour le 3e degré de

l’enseignement de transition, de
qualification et de l’enseignement
professionnel de la Communauté
française (1997)87. Il est articulé
autour de quatre problématiques
philosophiques réparties en
“ modules ” sur deux années:

Suis-je seul au monde ?
(module 5e / 1)
1. Questionner, à partir de situations-
problèmes, l’identité personnelle
sous l’angle d’une tension
philosophique entre: 
• Singularité 
• Universalité 
et du jugement moral et de
l’implication personnelle: 
• Autonomie 
• Authenticité 
• Communication/Instrumentalisation
2. Établir un bilan personnel qui
intègre ces différents concepts.
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Module 1 Module 2 Module 3

S’assumer Choisir s’engager

Devenir Etre Agir pour défendre
soi-même soi-même la dignité humaine

Degré d’observation: programme
de la deuxième année (2e)

Module 1 Module 2 Module 3

L’altérité, La cité et la loi L’Humanité et 
l’intimité les droits

et l’interdit de l’Homme
Reliance Politique Éthique

Degré d’observation: programme
de la première année (3e)

Je prends conscience
de mes cercles

d’intimité, de ce qui
me relie aux autres 

et des interdits 
qui me sont faits 

ou que je formule

Je prends
conscience, je me

situe,
je m’engage 

au niveau de la cité

Je prends conscience
de ma responsabilité

au niveau 
de l’humanité et 

des droits de l’Homme

Degré d’observation: programme
de la deuxième année (4e) C’est quoi être un homme ?

Module 1 Module 2 Module 3

S’assumer Choisir s’engager
De l’animal à l’homme De l’homme à l’autre L’étonnement 

d’être au monde



Dans quelle société je veux vivre ?
(module 5e / 2)
1.  Questionner à partir de situations-
problèmes, dans leurs dimensions
locale, nationale ou internationale: 
• Le politique 
• La démocratie, ses dérives et ses
détracteurs 
• La légitimité du pouvoir politique 
• La citoyenneté: droits et devoirs 
• La Justice 
• Les doctrines politiques 
• Nationalisme et cosmopolitisme 
• Guerre et paix 
2. Établir un bilan personnel qui
intègre ces différents concepts.

Qu’est-ce que je tiens pour vrai ?
(module 6e / 1)
1. Questionner, à partir de situations-
problèmes: 
• Les évidences et préjugés 
• Les contraires de la vérité 
• Les fondements de la vérité 
• La recherche de la vérité 
• Les types de vérité 
• La prétention à la vérité et ses
limites
2. Établir un bilan personnel qui
intègre ces différents concepts. 

Quel sens je donne à ma vie ?
(module 6e / 2)
1. Sensibiliser, à partir de situations-
problèmes, au questionnement
concernant: 
I. La vie a-t-elle un sens ?
• Le sens et le non sens 
• La transcendance et la finitude 
• Le bonheur et la souffrance 
• L’éthique
II. Donner sens à ma vie, comment ?
• Le sujet comme créateur de sens et
de valeurs 
• La liberté, la responsabilité et
l’engagement
2. Établir un bilan personnel qui
intègre ces différents concepts.

La philosophie n’est pas entendue
dans le programme comme une fin en
soi, qui négligerait, par exemple, les

autres approches d’éducation morale.
Le but du programme est d’introduire
des notions de philosophie à
l’intérieur et au service de
l’éducation morale qui reste la fin. Le
recours plus systématique à la
réflexion et à la conceptualisation a
pour objectif de “développer une
morale autonomex” et de “chercher à
la fonder par une interrogation, une
discussion et un choix responsable
des normes et des valeurs”.

Cinq objectifs fondamentaux
sont visés:
1° favoriser une disponibilité à
l’étonnement (notamment en
renvoyant toute construction
intellectuelle à l’épreuve de la réalité
elle-même), 
2° une aptitude à la décentration
(notamment par le doute et le
questionnement et en se situant dans
le temps (conscience de son
appartenance à l’histoire) et dans
l’espace (conscience de son
appartenance à une culture parmi
d’autres) par l’accès à des traditions
philosophiques, 
3° une ouverture à la réflexion
(notamment par une initiation à une
grammaire de la pensée), 
4° une approche critique et
constructive des savoirs, des normes
et des valeurs (notamment en
développant une réflexion critique sur
les savoirs et sur l’enseignement et
une morale autonome) et 
5° une interrogation sur le sens de la
vie (notamment en rencontrant les
interrogations existentielles des
élèves et en les initiant aux grandes
questions métaphysiques).

Le programme vise à la maîtrise
progressive de compétences trans-
versales essentielles comme, par
exemple: 
• Problématiser (interroger,

questionner les fondements,
formuler des problèmes,
apprendre le doute, le soupçon;
passer d’une affirmation à un
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Discussion
M. Nollet, ministre-membre du
Gouvernement 

(...) Je suis également interpellé par
des parents qui ne veulent pas
inscrire leurs enfants dans des
cours confessionnels ou de morale
non confessionnelle. La
Communauté flamande leur a déjà
apporté une réponse. On ne peut
pas discuter du rapport en vase
clos, sans prendre en compte les
interactions, avec d'autres
problèmes comme celui des cours
philosophiques.

Faut-il un cours spécifique 
ou une démarche transversale ? 

J'estime les deux nécessaires. 
La plupart des compétences citées
par le rapport sont déjà
implicitement présentes, d'autres
sont explicitement mentionnées
comme objectifs didactiques dans le
décret-missions. Cela n'est peut-être
pas suffisant. La démarche
transversale doit être complétée par
un espace spécifique où le contenu
serait différencié et porterait sur les
croyances essentielles. Trouver un
espace spécifique où peuvent se
poser des questions manque
cruellement à notre enseignement.
Certains affirment que de tels
espaces existent déjà dans les cours
dits philosophiques mais je serais
davantage d'accord avec ce que dit
le rapport sur ce sujet.

Je plaide pour un espace
nouveau où ces questions

peuvent être abordées 
de manière décloisonnée.

Vient ensuite la question du choix
ou de l'obligation. Partant du point
de vue que l'enfant doit connaître
ce contenu dans son cursus, il me
semble que ce cours ne peut pas
être facultatif ou dispensé dans un
seul réseau de notre système
d'enseignement.



questionnement sur sa légitimité,
formuler une question dont
l’énoncé laisse entrevoir de
multiples pistes de recherche). 

• Réfléchir et donc conceptualiser

Il n’y a pas de réflexion philo-
sophique, ni même de réflexion au
sens strict, sans conceptualisation.
Comme le souligne Michel Tozzi cité
dans le programme:

“ Pour pouvoir penser, nous
avons ainsi besoin de

concepts, c’est-à-dire de
mots dont le sens est

suffisamment élucidé pour
que leur mise en relation fasse

nettement apparaître un
problème. Philosopher, c’est

donc conceptualiser, c’est-à-
dire faire émerger ou

construire le sens de notions
(la politique, la religion, le

bonheur) qui, d’idées vagues,
deviennent des concepts

définis qui sont à la fois l’objet
et les outils de la pensée88. ”

Les arborescences du programme
indiquent l’une des manières de
construire des concepts. Pour chacun
des modules, des concepts clefs ont
été préalablement définis parmi une
liste plus large qui figure dans la
première colonne. 

La colonne 2 suggère une liste de
problématiques philosophiques
permettant de questionner et
réfléchir tandis que la colonne 3
présente une série de questions et
thèmes qui sont suggérés pour
permettre de passer de la réflexion
au jugement pratique. 

Un exemple parmi des centaines
d’autres pour illustrer la structure du
programme89: le concept de justice
(1) – qu’est-ce qu’une société juste ?
(2) – À chacun selon son dû ? ses
mérites ? ses besoins ? …(3).

2.2.2.2.2.3. Le programme de
religion catholique

Le programme de religion catholique
commun à tous les réseaux90 invite
les enseignants à l’inscrire en phase
avec le développement psycho-
logique du jeune. Outre les
“orientations catéchétiques”:

Thèmes du cours au premier degré 
• L’accueil, l’exploration du milieu,

la créativité, la solidarité, la
relation aux structures existantes

• Le “passage”, la découverte du
moi, l’apprentissage de la gratuité,
l’aspiration à la liberté, l’interro-
gation sur la sexualité.

Thèmes du cours au deuxième degré
• La croissance de la personne par

les relations (l’existence corpo-
relle, l’action, les relations,
l’intériorité, l’expérience de
l’échec et du péché)

• Le sens de la vie (chez les jeunes,
le sens chrétien de l’existence)

Thèmes du cours au troisième degré
• Les relations de personne en

personne
• Vivre en société
• Vivre en Église
• Croire en l’Église aujourd’hui

Ce programme est actuellement en
cours de réforme. Le souhait de ses
concepteurs est de le terminer en
juin 2001 et de l’expérimenter deux
ans. 
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Une troisième question est de
savoir si ces cours doivent trouver
place à la fin ou au début du
cursus. 

Je plaide pour le début 
afin que les démarches
philosophiques irriguent
l'ensemble des autres

démarches des jeunes.

L'enfant y est aussi ouvert qu'il l'est
à l'abstraction mathématique.
Plusieurs expériences peuvent nous
guider, réalisées à l'étranger ou, ici
même, à Daschbeck, où on parle de
philosophie avec les enfants, plutôt
que pour les enfants. Je suis
favorable à la généralisation dans
l'enseignement fondamental
d'ateliers de philosophie avec les
enfants. Leur forme restera à
déterminer. Ces ateliers , ces cours
doivent-ils être ajoutés ou
remplacer des cours existants ? 

Indépendamment de l'aspect
budgétaire, l'ajout est peut-être
tenable dans le fondamental mais
semble plus difficile dans le
secondaire, à moins de suivre la
piste du ministre Flahaut qui
propose de diminuer le volume
horaire des cours philosophiques.
On pourrait aussi se référer aux
propos de Diane Déon selon
laquelle ces cours ne devraient pas
être obligatoires pour l'ensemble
des enfants.

L'article 24 de la Constitution est
en effet muet sur le caractère
obligatoire de ces cours et il
appartient donc aux
Communautés de décider cette
obligation ou non.

Si on conclut que les cours et
ateliers de philosophie doivent
remplacer les actuels cours
philosophiques, il faudra veiller à
les construire avec les enseignants
de ceux-ci, développer à leur
intention des modules de formation
continue et consolider leur statut.



2.2.2.2.3. Enseignement
supérieur

Les universités
La philosophie est enseignée, comme
spécialité, en premier cycle à l’UCL,
à l’ULB, à l’ULg, aux FUNDP et aux
FUSL; en second cycle, à l’UCL, à
l’ULB et à l’Ulg. La philosophie est
également présente dans les autres
facultés, soit comme cours
obligatoire, soit comme cours à
option: en Sciences, en Agronomie,
en Psychologie, en Droit, en
Médecine… Ce qui ne signifie pas
bien sûr que tous les étudiants
suivent, à l’université, au moins un
cours de philosophie. Pour définir la
proportion des diplômés ayant suivi
au moins un cours de philosophie, il
faudrait se livrer, non seulement à
une étude approfondie de tous les
programmes, mais également à une
recherche sur l’ensemble des
trajectoires universitaires. 

Les Hautes Écoles
Dans la catégorie pédagogique, les
cours de philosophie font partie de la
formation générale obligatoire pour
tous les étudiants. Leur volume peut
varier d’une école à l’autre puisque
c’est le total du nombre d’heures de
formation générale comprenant “les
approches philosophique, éthique,
institutionnelle, socioculturelle et
communicationnelle, en ce compris
l’éducation aux médias et la maîtrise
de la langue orale et écrite” qui est
fixé (195 h pour l’ensemble de la
formation). Le projet de décret
définissant la formation initiale des
instituteurs et des régents prévoit un
cours hebdomadaire de “philosophie
et d’histoire des religions”. 
La philosophie est également
présente dans d’autres catégories,
notamment dans les catégories
Sociale (types long et court) et
Traduction-Interprétation (type long).

2.2.2.3. La “ philosophie pour
enfants ”

“ L’enfant n’est pas un vase
qu’on remplit,

mais un feu qu’on allume. ”
Montaigne91

Le principe
La philosophie pour enfants se
développe, depuis trente ans, autour
des travaux de Matthew Lipman92

philosophe et pédagogue, directeur
de l’IAPC (Institut for the
Advancement for the Philosophy for
Children), à l’Université Montclair au
New Jersey. Selon lui, la philosophie
n’est pas d’abord spéculation obscure
ou érudition pointue; c’est surtout
une méthode de pensée, de réflexion,
un instrument d’autonomie. Cela
signifie qu’il ne faut pas considérer
la philosophie comme le couron-
nement des études générales, mais
comme un instrument de perfection-
nement de la pensée accessible à
tous, et dès le plus jeune âge.
Apprendre à penser développe chez
l’enfant le goût du savoir, la curiosité,
et les procédures nécessaires aux
autres apprentissages (par exemple
les sciences ou les mathématiques).
Plus cette pratique est précoce, plus
elle sera féconde. Elle développe
l’esprit critique, la capacité
d’autonomie, la tolérance. 
La méthode de Lipman permet aux
enfants de construire quatre types de
compétences93:
• les compétences logiques

(conceptualiser, problématiser,
argumenter);

• les compétences éthiques (poser
des jugements de valeur, moraux,
éthiques);

• les compétences esthétiques
(connaître le Beau);

• des compétences socio-affectives
(vivre avec les autres).
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M. Nollet, ministre-membre du
Gouvernement 

En conclusion, je propose de
m'engager sur trois points : 
• procéder à l'évaluation des
expériences existantes,
• analyser l'idée d'ateliers de
philosophie avec les enfants
dans l'enseignement
fondamental,
• réfléchir à la formation
continue des enseignants
actuels.

Discussion

Vierge à l’Enfant, (Louvre, Paris)

 



Le travail philosophique des enfants
s’effectue en communauté de
recherche: des procédures de
recherche en commun pour
apprendre à poser des questions et
construire ensemble une réponse. Le
travail commence par la lecture d’un
“roman philosophique”, des histoires
d’enfants qui découvrent comment
raisonner plus efficacement et
comment appliquer leur
raisonnement aux situations vécues. 

À partir de l’histoire, le
questionnement, la discussion et le
dialogue s’engagent:

“Beaucoup de questions probléma-
tiques sont rencontrées et examinées.
Les élèves délibèrent entre eux, et ce
procédé de réflexion est alors
intériorisé par chacun d’eux; ils
deviennent plus réfléchis et
commencent à penser par eux-
mêmes. Ces discussions en classe
suscitent une manière de penser
habile et réfléchie, qui utilise des

critères pertinents, qui est auto-
correctrice et qui est sensible au
contexte. Ce n’est pas n’importe
quelle manière de penser: c’est une
pensée critique. Le dialogue en
classe est une chose à laquelle les
enfants ne résistent pas: ils ne
peuvent s’empêcher de s’y joindre et
de contribuer à la discussion par
leurs propres réflexions. De cette
façon, l’habileté cognitive est
acquise naturellement, et dans le
contexte, plutôt que par des
exercices isolés.”95

La méthode
Pour LIPMAN, la transformation d’une
classe en communauté de recherche
s’effectue en cinq étapes96:

1. Référentiel commun: un
épisode d’un roman philosophique
Lecture orale, à tour de rôle, d’un
épisode d’un roman philosophique,
qui est le support écrit, le référentiel
commun du groupe de recherche.
Les romans philosophiques, écrits
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Structure et raison d’être 
des programmes de philosophie pour enfants94

Année Programme Aptitudes privilégiées
d’enseignement philo. Enf.

6 Déduction immédiate 
Déduction symétrique et transitive

Harry Formulation
Généralisation
Syllogisme catégorique

5 Syllogisme hypothétique
4 Explication

Conceptualisation
Kio et Gus Classification

Explication par l’exemple
Relation entre le tout et les parties
Relation entre les fins et les moyens
Détection de l’ambiguïté et 

de l’imprécision
3 Pixie Sériation

Similitudes, métaphores, analogies
Élaboration de concepts

2 Comparer
Distinguer

Elfie Relier
Formuler des questions
Fournir des explications

1 Conter des histoires

 



par Lipman à des fins didactiques,
mettent en scène des enfants qui
s’engagent dans une réelle
discussion philosophique et qui
découvrent des concepts
philosophiques.  

2. Ordre du jour: topographie
des problématiques à discuter
L’enseignant invite les enfants à
poser des questions à propos du
roman. Ensuite, à partir de toutes les
questions, les enfants, avec l’aide de
l’enseignant, établissent un ordre du
jour afin de discuter les différents
sujets proposés. L’établissement de
cet ordre du jour nécessite souvent
une topographie des problématiques
soulevées et des opérations de
regroupement pour tenter de saisir
les relations entre les différentes
questions. C’est aussi le moment au
cours duquel l’enseignant décèle les
besoins cognitifs des élèves. Trois
temps forts donc: questionner,
problématiser et établir des priorités
de la discussion. 

3. Discussion dialoguée: renfor-
cement de la communauté de
recherche
Il s’agit de soumettre les sujets
choisis à une discussion visant la
formulation de jugements rationnels
et argumentés. L’enseignant est le
garant de la discussion et de son
déroulement: il veille à l’instauration
d’un réel dialogue, d’une réelle
coopération. 

4. Intervention formative de
l’enseignant: exercice et/ou plan
de discussion du guide pédagogique 
L’enseignant contribue à structurer la
discussion; le processus doit
renforcer les habiletés cognitives des
élèves et leur permettre d’intérioriser
les outils cognitifs rencontrés.

5. Approfondissement et/ou action.
Les programmes de philosophie pour
enfants ont l’ambition d’affiner les
capacités linguistiques, logiques et

cognitives de l’enfant. Mais ils visent
aussi à créer les conditions d’une
éducation à la démocratie:

“Une telle pensée, bien entraînée,
doit abolir l’argument d’autorité
comme les blocages affectifs,
dépasser la vanité personnelle,
reconnaître la part de vérité que
contient l’opinion d’autrui, rompre
avec l’idée de Vérité absolue et donc
ouvrir à un véritable débat
démocratique autant qu’à la
détermination de construire
socialement et politiquement les
conditions de la libération de la
pensée, c’est-à-dire un cadre de vie
réellement démocratique.”97

Pour Marie-Pierre Grosjean98, l’édu-
cation à la citoyenneté implique non
seulement un enseignement de
l’Histoire et des institutions, mais
aussi le développement de la pensée,
pour s’exercer à penser en citoyen.
Le programme de philosophie pour
enfants fournit des outils essentiels à
une éducation à la citoyenneté, parce
qu’il offre des ressources en termes
de critères de rationalité et de
processus dialogiques. La pratique
de la communauté de recherche
transforme la classe en espace de
citoyenneté parce qu’elle implique
l’écoute, la confrontation, le
dialogue, la coopération. 

Plusieurs experts réunis en 1998 par
l’UNESCO à Paris insistent
également sur le lien entre la
philosophie pour enfants et la
démocratie:

“In the case of intercultural
exchange, philosophical discussion
helps to develop attitudes of openness
to unfamiliar ways and ideas, respect
for conflicting points of view, ability
to view conflict and opposition as a
means to acquire new perceptions and
to deepen understanding through self-
correcting thinking. […] Children
and adults who engage this kind of
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Discussion
M. Dardenne

Je suis donc favorable à
l'introduction à ce niveau d'un cours
de philosophie obligatoire,
spécifique et donné par des
enseignants disposant d'une solide
formation. 

Ce nouveau cours doit-il
prendre la place du cours de
religion ? 

Ma réponse est non pour deux
raisons. La première est que les
objets de ces cours diffèrent : la
philosophie relève du monde de la
raison, alors que la religion relève
du domaine de la foi. 
Il est impossible d'avoir sur ce
domaine un regard objectif et
neutre qui permettrait d'aborder
l'ensemble des religions; la religion
est une affaire de conviction qui
doit être enseignée par quelqu'un
qui a la foi.

La seconde raison est de nature
politique. Même si la pratique
religieuse est en forte diminution,
nombre de nos concitoyens
conservent des liens avec la religion
catholique. Il suffit pour s'en
convaincre de voir le nombre
d'enterrements précédés d'une
messe. Exclure l'enseignement de la
religion catholique heurterait
inutilement un grand nombre de
nos concitoyens. 
Je ne suis pas opposé à ce que cet
enseignement devienne facultatif, à
condition qu'il reste présent dans
tous les établissements de la
Communauté française.



philosophical dialogue create an
atmosphere in which fear, blame and
judgemental attitudes give way to
mutual trust and confidence.” 99

Les pratiques et les outils
Le programme de philosophie pour
enfants est appliqué aux États-Unis,
en Amérique Latine, en Australie, au
Québec, et dans de nombreux pays
européens dont la Belgique. Un
matériel pédagogique important a été
expérimenté; il est constitué
essentiellement de romans et de
guides pédagogiques adaptés à
chaque âge (7 programmes, dont
plusieurs traduits ou adaptés en
français). La méthode a été précisée:
le protocole de mise en place de la
communauté de recherche. Le
programme de philosophie pour
enfants se veut accessible à tous les
enseignants (et pas uniquement aux
diplômés en philosophie), à condi-
tion de suivre une formation
spécifique. Les pratiques donnent
régulièrement lieu à des évaluations
publiées notamment dans la revue
Thinking, Journal de philosophie
pour enfants.

En Communauté française, la
philosophie pour enfants (ou avec les
enfants, comme préfère le dire
Hélène Schidlowsky) est pratiquée
par plusieurs établissements du
réseau officiel subventionné et elle
donne lieu à une formation
spécifique des enseignants. Par
exemple, à Bruxelles (ville), des
formations à la philosophie pour
enfants sont organisées depuis 1994
à destination des enseignants du
fondamental et du secondaire. Au
début, elles ont surtout été suivies
par des professeurs de morale, mais
progressivement des enseignants
d’autres disciplines sont venus les y
rejoindre: latin, grec, géographie,
mathématique, … 

Au Lycée Daschbeek, tous les élèves
du primaire sont confrontés au

programme de philosophie pour
enfants. C’est aussi le cas à
Anderlecht, où un cours de
philosophie pour enfants a été
organisé pour tous les élèves de
l’école Le Tilleul à raison d’une heure
par semaine. Les inspecteurs de
morale non confessionnelle de
l’enseignement primaire subven-
tionné ont décidé ces dernières
années de recycler l’ensemble des
maîtres de morale non confes-
sionnelle, avec la collaboration de
l’Union des Villes et des Communes,
à la philosophie pour enfants selon
les méthodes préconisées Matthew
Lipman. 

La philosophie pour enfants fait
parfois partie des cours de formation
initiale des maîtres de morale à côté
d’autres dispositifs pédagogiques100. 

Nous n’avons pas connaissance d’une
pratique de ce programme dans
l’enseignement libre; cependant
quelques enseignants ont déjà
participé à des formations, à titre
personnel. 

L’ASBL Ph.A.R.E., centre belge
d’analyse, de recherches et d’édu-
cation en philosophie pour enfants,
cherche à promouvoir, dès le jeune
âge, l’accès de l’enfant aux formes
modernes de la culture par un
programme propédeutique de
philosophie suivant la méthode de
Matthew Lipman. Elle effectue des
traductions, des adaptations de
romans et de matériel didactique
ainsi que des formations continues
pour les enseignants.

La philosophie pour enfants en
débat
Pour certains philosophes
universitaires, il ne s’agit pas là, à
proprement parler, de philosophie
parce que la familiarisation avec le
savoir philosophique n’est pas
systématique. Malgré ces réserves,
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ils jugent souvent “la démarche
intéressante”.

Des enseignants en formation initiale
des maîtres, qui préconisent la
méthode, insistent toutefois pour que
les enseignants qui la pratiquent en
classe veillent à approfondir les
questions des enfants et à éviter la
dérive de la multiplication
d’échanges verbaux sans objectifs
pédagogiques.

L’intérêt pour la philosophie pour
enfants a été affirmé lors de la
réunion d’experts organisée par la
Division Philosophie et Éthique de
l’UNESCO, les 26 et 27 mars 1998:

“ Au-delà de toute
participation d’ordre

médiatique à une nouvelle
vogue, l’intérêt de la

philosophie pour les enfants
rentre dans les

préoccupations
fondamentales de l’UNESCO.
En vue de la promotion d’une
Culture de la Paix, de la lutte

contre la violence, d’une
éducation visant l’éradication

de la pauvreté et le
développement durable, le

fait que les enfants acquièrent
très jeunes l’esprit critique,

l’autonomie à la réflexion et
le jugement par eux-mêmes,

les assure contre la
manipulation de tous ordres
et les prépare à prendre en
main leur propre destin. ”101

Même s’ils ne s’accordent pas tous
sur les questions de la méthode
(Lipman ou autre méthode ?), les
experts réunis par l’UNESCO
affirment vouloir contribuer à
promouvoir un programme d’ensei-
gnement de la philosophie pour les
enfants. 

Les participants à la réunion ont
adopté les recommandations
suivantes:

“Nous reconnaissons et attestons
l’importance de la philosophie pour
la démocratie.
La manière dont la philosophie
devrait être intégrée dans l’ensei-
gnement dépend des différentes
cultures, des différents systèmes
éducatifs et des choix pédagogiques
personnels. 
Nous recommandons:
- de rechercher et rassembler

l’information sur les groupes et
projets d’initiation des enfants à
des activités philosophiques
existant dans différents pays;

- de rassembler ces éléments afin
de les faire connaître et de
favoriser l’analyse philosophique
et pédagogique de ces
expériences;

- de développer des activités
philosophiques avec les enfants
dès l’école primaire et de
solliciter des colloques
permettant des confrontations
d’expériences et une réflexion
philosophique à leur propos;

-  d’encourager la présence, le
développement et l’extension de
la philosophie dans les
programmes de l’enseignement
secondaire;

- de promouvoir la formation
philosophique des enseignants
des écoles primaires et
secondaires102.”

2.2.2.4. Quelques pratiques
significatives

Les programmes de cours ne rendent
que partiellement compte de la
réalité de l’enseignement de la
philosophie en Communauté
française, nous l’avons déjà signalé.
Parallèlement à ce survol des
programmes, il faudrait également
entreprendre une étude des
pratiques. Il n’est pas possible ici de
donner un relevé complet de ces
pratiques, ni de les analyser. On se
contentera, à titre d’illustration, de
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Dans le rapport de Mme Wynants,
il est écrit que nous sommes le seul
pays européen à ne pas disposer de
cours de philosophie. Or, en
communauté française, dans les
options complémentaires de
l'enseignement rénové, il est
possible d'offrir une option de
philosophie. Certains
établissements en ont d'ailleurs
profité pour créer un tel cours.



Discussion

mentionner quelques expériences
significatives de formation à la
philosophie.

2.2.2.4.1. Decroly (libre non-
confessionnel): histoire des
religions et philosophie (dans le
cadre du cours de morale)

Dans le cadre des cours de morale
(2h/semaine):
• Dans les trois premières années

du secondaire, 2h sont consacrées
à la “morale proprement dite” (vie
de la classe, gestion de problèmes,
actualités, actions sociales et
humanitaires);

• En 4e, ces deux heures se
répartissent comme suit: 1h de
gestion de la classe  et 1h
d’histoire des religions;

• En 5e et en 6e, ces deux heures se
répartissent comme suit:
- 1h de gestion de la classe et 
- 1h de philosophie (histoire de la
philosophie) donnée par des
philosophes, ou des licenciés en
philosophie et lettres) depuis au
moins quinze ans.

Une option philosophie de
2h/semaine est offerte aux élèves à
partir de la 5e année du secondaire.
Ce cours est basé sur un thème, un
auteur, un mouvement…

2.2.2.4.2. Mini-séquence sur le
monde des idées: ouverture à
la philosophie, aux philosophes
(6e aux Ursulines de Mons)103

Démarche concrète
• Situation motivante: texte d’une

chanson de la comédie musicale:
Notre-Dame de Paris 
“ Des bateaux sont partis. ”
Le texte évoque la découverte du
Nouveau monde par une série de
références culturelles, artistiques,
philosophiques.

• Recherche documentaire des
élèves dans une démarche
d’élucidation, de compréhension

et d’accroissement des
connaissances.

• À partir de là, travail de concepts
en diachronie (du 14e au 20e s.) et
en synchronie (à la Renaissance).
Humanisme, Renaissance.

• Lecture du roman-essai Le monde
de Sophie qui retrace l’évolution
des courants de pensée de
l’Antiquité à nos jours à travers le
regard, les préoccupations et les
questionnements d’une jeune fille.
“ Qu’est-ce que la philosophie ? ”
“ Présentation de l’histoire des
idées ”
“ En quoi la philosophie concerne-
t-elle un jeune d’aujourd’hui ? ”

• Extraits des auteurs suivants:
Rabelais, Stéphane Zweig.

• Construction progressive de
représentations et de sens à
propos des valeurs humanistes.

• Glissement vers le dialogue
théâtral: composition d’un
dialogue entre deux personnages
de la Renaissance qui ne se sont
jamais rencontrés.

• Analyse d’une pièce de Sartre
Huis-clos et travail sur
l’existentialisme.

• Étude sur l’Antigone d’Anouilh
• Rédaction d’une dissertation sur

le thème de la liberté et de
l’oppression

• Le parcours continue et s’achève
avec le travail du genre théâtral.

2.2.2.4.3. Des thèmes
philosophiques abordés au
cours de religion104

Dans un établissement du
réseau libre, le cours de

religion du troisième degré fait
une place explicite à la
philosophie. 

Ce cours de religion est construit
autour de quatre axes de formation:
• axe relationnel
• axe ouverture au monde contemporain
• axe philosophique et éthique
• axe religion(s) et foi. 
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Par ailleurs, existe-t-il réellement
une crise des cours de religion et de
morale? Si oui, est-elle spécifique à
ces cours? Il existe actuellement
cinq cours de religion, sans compter
les cours de morale. De quel droit
en régimente-t-on, dans une de ces
six "options" des élèves qui ne se
reconnaissent dans aucune d'entre
elles?

De plus, dans l'enseignement
primaire, l'organisation des cours
philosophiques est complexe;
certains cours moins suivis sont
dispensés en dehors des horaires, ce
qui est à la fois impraticable et
coûteux. Enfin, la composition de
classes en fonction des choix
philosophiques des élèves du
fondamental revient à répartir
ceux-ci selon leur origine, ce qui est
en contravention avec le pacte
scolaire.

Les cours de religion et de morale
dans le secondaire sont souvent mis
en cause. Même dans les écoles
catholiques, les cours de religion
sont victimes d'une désaffection et
d'un désintérêt. Les professeurs ne
savent plus quoi enseigner et, dans
certains établissements, on a créé
des options telles que religion-
esthétique, religion-philosophique
ou religion-psychologie afin
d'intéresser les élèves.



L’axe philosophie et éthique permet
d’aborder, en cinquième, les
thématiques suivantes:
• le religieux à travers l’art
• pour construire du sens (susciter

un questionnement rigoureux pour
construire des réponses adaptées)

• thèmes philosophiques au choix
(donner un contenu philosophique
à des questions posées par les
élèves, par exemple à travers des
productions personnelles)

• les Chrétiens et l’économie
• enjeux des sciences et du savoir

Et en sixième:
• courants philosophiques modernes

et pensée chrétienne
(confrontation des systèmes
philosophiques des 19e et 20e
siècles avec la pensée chrétienne)

• souffrance et médecine
• le respect de la vie
• construire du sens
• citoyenneté et démocratie
• liberté et engagement

2.2.2.4.4. Expériences extra-
scolaires: les bibliothèques
philosophiques

L’intérêt pour la philosophie
est partagé, en dehors du

cadre strictement scolaire, par
plusieurs associations qui
proposent occasionnellement, des
activités qui mobilisent le savoir
ou la démarche philosophique
(séminaires, conférences, forma-
tions…). Il y a quelques années,
des cafés philosophiques ont vu le
jour, en France et en
Communauté française de
Belgique.  L’initiative consiste à
organiser une discussion sur un
thème déterminé dans un lieu
ouvert et convivial. Jusqu’à
présent, ce réseau d’initiatives est
resté peu structuré.

Plus récemment, en Communauté
française, le Ministre Pierre Hazette

a mis sur pied et organisé une
formule de discussions
philosophiques ouverte à un large
public: les bibliothèques
philosophiques. L’initiative mérite
d’être signalée ici, parce que, bien
que conçue comme une activité
extra-scolaire, elle s’adresse
explicitement à un public scolarisé.
Il s’agit, à partir d’un échange entre
deux philosophes universitaires de
sensibilités différentes sur un thème
déterminé, d’engager la discussion
avec un public n’ayant a priori
aucune formation philosophique. 
L’auditoire est constitué, dans une
première période, d’élèves du
troisième degré du secondaire;
ensuite, des adultes sont invités à les
rejoindre. Au cours d’une phase-
pilote, 7 rencontres ont été
organisées dans des bibliothèques
publiques, en Wallonie et à
Bruxelles. Elles on attiré un public
de 12 à 45 personnes. Cette
opération se déroule sous le
parrainage de trois professeurs
d’université: Guy Haarscher (ulb),
Gabriel Ringlet (ucl) et Edouard
Delruelle (ulg).

Le programme 2000-2001 annonce
125 animations à destination des
jeunes et du grand public dans 31
bibliothèques de la Communauté
française. Les questions abordées
touchent à l’esthétique, la
philosophie politique, l’éthique, la
philosophie des sciences, l’histoire
de la philosophie…
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Il n'est pas souhaitable
d'augmenter le nombre
d'heures de cours
hebdomadaires, que ce soit
pour des raisons pédagogiques,
budgétaires ou biologiques.

 



Chapitre 3.
État du débat

3.1. À l’étranger

3.1.1. La Déclaration de
Paris

La grande Enquête de l’Unesco
de 1995105 se clôture par une

Déclaration dans laquelle les
participants recommandent
d’instaurer ou d’étendre un cours
de philosophie:

Cette Déclaration a eu, on l’imagine,
un certain écho dans tous les pays.
Comme d’ailleurs les recomman-
dations des experts de l’Unesco
réunis les 26 et 27 mars 1998. 
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“Nous, participants aux journées internationales
d’étude “ Philosophie et démocratie dans le monde”,
organisées par l’UNESCO, qui ont eu lieu à Paris les 15
et 16 février 1995,
Constatons que les problèmes dont traite la
philosophie sont ceux de la vie et de l’existence des
hommes considérés universellement,
Estimons que la réflexion philosophique peut et doit
contribuer à la compréhension et à la conduite des
affaires humaines,
Considérons que l’activité philosophique, qui ne
soustrait aucune idée à la libre discussion, qui
s’efforce de préciser les définitions exactes des
notions utilisées, de vérifier la validité des
raisonnements, d’examiner avec attention les
arguments des autres,permet à chacun d’apprendre
à penser par lui-même,
Soulignons que l’enseignement philosophique
favorise l’ouverture d’esprit, la responsabilité civique,
la compréhension et la tolérance entre les individus et
entres les groupes,
Réaffirmons que l’éducation philosophique, en
formant des esprits libres et réfléchis, capables de
résister aux diverses formes de propagande, de
fanatisme,d’exclusion et d’intolérance,contribue à la
paix et prépare chacun à prendre ses responsabilités
face aux grandes interrogations contemporaines,
notamment dans le domaine de l’éthique,
Jugeons que le développement de la réflexion
philosophique, dans l’enseignement et dans la vie
culturelle, contribue de manière importante à la
formation des citoyens, en exerçant leur capacité de
jugement, élément fondamental de toute
démocratie.

C’est pourquoi,en nous engageant à faire tout ce qui
est en notre pouvoir, dans nos institutions et nos pays
respectifs, pour réaliser ces objectifs, nous déclarons
que:

Une activité philosophique libre doit être partout
garantie, sous toutes les formes et dans tous les lieux
où elle peut s’exercer, à tous les individus;
L’enseignement philosophique doit être préservé ou
étendu là où il existe, créé là où il n’existe pas encore,
et nommé explicitement “ philosophie ”;
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, religieux, politique
ou idéologique;
Tout en demeurant autonome, l’enseignement
philosophique doit être, partout où cela est possible,
effectivement associé, et pas simplement juxtaposé,
aux formations universitaires ou professionnelles, dans
tous les domaines;
La diffusion de livres accessibles à un large public,
tant par leur langage que par leur prix de vente, la
création d’émissions de radio ou de télévision, de
cassettes audio ou vidéo, l’utilisation pédagogique
de tous les moyens audio-visuels et informatiques, la
création de multiples lieux de débats libres, et toutes
les initiatives susceptibles de faire accéder le plus
grand nombre à une première compréhension des
questions et des méthodes philosophiques doivent
être encouragés, pour constituer une éducation
philosophique des adultes;
La connaissance des réflexions philosophiques des
différentes cultures, la comparaison de leurs apports
respectifs, l’analyse de ce qui les rapproche et de ce
qui les oppose doivent être poursuivies et soutenues
par les institutions de recherche et d’enseignement;
L’activité philosophique, comme pratique libre de la
réflexion, ne peut considérer aucune vérité comme
définitivement acquise et incite à respecter les
convictions de chacun, mais elle ne doit en aucun
cas, sous peine de se nier elle-même, accepter les
doctrines qui nient la liberté d’autrui, bafouent la
dignité humaine et engendrent la barbarie106. ”

 



3.1.2. Le débat en France

Le débat qui a (eu) lieu en France
concerne d’abord les aspects
pédagogiques de l’enseignement de
la philosophie: comment l’ensei-
gner aux élèves d’aujourd’hui ?
Dominique Lecourt, l’un des
signataires de la Déclaration de
Paris, propose de relever ce nouveau
défi:

“Que ces nouveaux lycéens se
révèlent dans ces conditions souvent
rebelles à un “système scolaire” qui
n’a pas été conçu pour eux, on le
comprend aisément. Mais comment
ne pas penser que l’enseignement
philosophique peut trouver dans
cette situation d’inconfort et
d’urgence une nouvelle raison d’être,
une nouvelle impulsion ? Que les
élèves soient engagés dans d’autres
pratiques sociales que celles naguère
d’un adolescent dans sa famille, voilà
qui multiplie, pourvu qu’on
l’admette, les motifs d’une réflexion
philosophique; que leurs familles
appartiennent à des traditions cultu-
relles – et notamment religieuses –
différentes, voilà qui ouvre une voie
mieux assurée vers des jugements
d’universalité qui peuvent avoir
valeur d’émancipation aussi bien
pour leurs camarades que pour eux-
mêmes. Que l’incertitude de leur
avenir les invite, dans l’angoisse, à
s’interroger non simplement sur le
choix de leur “carrière”, mais sur les
ressorts mêmes des sociétés
humaines, les voilà de plain-pied
avec des questions philosophiques 107.”

L’autre débat porte sur le contenu du
cours de philosophie.

En juin 1997, le Groupe technique
disciplinaire (GTD) de philosophie
remet un projet de programme au
Conseil National des Programmes
(CNP) pour qu’il donne son avis. Ce
programme est composé d’une part
d’une liste de notions (ou concepts)

et d’autre part d’une liste d’auteurs108. 

Le CNP émet la mention
“défavorable” le 3 février 1998 parce
que dans le projet de programme les
notions109 sont pour la première fois
présentées “sans découpage
thématique ni liaison” et parce que
“toute distinction entre les auteurs a
disparu”. Le programme du GTD
devient, aux yeux du CNP, si
indéterminé qu’il risque de perdre
son autorité même de programme.
Dans la mesure, en effet, où rien
n’est dit quant au contenu et à la
manière dont ces notions et ces
auteurs seront abordés, personne ne
sait plus – enseignants, respon-
sables, étudiants, parents… –, quels
sont les objectifs didactiques
effectifs du programme: tout dépend
de la “ liberté pédagogique ” de
l’enseignant ou du pouvoir
organisateur. Indétermination qui
risque en plus de mettre “gravement
en cause le principe d’égalité des
candidats devant l’examen
national110”.

La discussion est provisoirement
conclue par l’arrêté du 9 août 2000
qui annule et remplace l’arrêté du 5
juillet 1983111. Un nouveau
programme est devenu applicable à
compter de l’année scolaire 2001-
2002 dont les motivations peuvent se
résumer dans l’extrait suivant:
“La formation philosophique
élémentaire dispensée dans les
classes terminales vise ainsi à
développer chez ceux à qui elle
s’adresse une conscience critique de
ce que seront leurs tâches, tant
privées que publiques:
• ne pas uniquement accumuler

des savoirs pouvant être investis
dans une profession, mais aussi
comprendre le monde, et pour
cela s’orienter dans le champ des
connaissances, des compétences
et des informations;

• non point seulement réussir dans
la vie, mais réussir sa vie, en
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ILier l'introduction d'un cours de
philosophie à la disparition des
cours dits philosophiques nous
conduit à une impasse. Le
monde scolaire est divisé et la
Communauté flamande n'est
pas intéressée par une
changement de la Constitution
en la matière.

 



cherchant certes à bien vivre,
mais aussi à vivre bien; 

• non pas simplement se contenter
des droits que procure la
citoyenneté, mais également
réfléchir de façon éclairée aux
responsabilités qu’impliquent la
vie de la cité et le souci du bien
commun. ”

Deux grands moyens pédagogiques
visent à rencontrer ces objectifs:
• la réflexion à partir de questions
philosophiques, c’est-à-dire des
“ensembles structurés de
problèmes”. Celles-ci ne sont pas
des questions d’actualité mais “la
confrontation aux grandes questions
à travers lesquelles le monde
contemporain accède à la conscience
de lui-même112”.
• l’apprentissage de l’argumentation:
être capable “d’exposer ses idées à la
discussion et de discuter les idées
des autres”, que l’interlocuteur soit
présent ou qu’il soit représenté par
une grande œuvre du passé, que cet
apprentissage soit oral ou dissertatif.

Le nouveau programme est
constitué de quatre composantes
qui s’articulent:
• Des notions reliées à un concept ou
à une thématique (ex. sous le concept
de l’agir: liberté et déterminisme;
morale, droit et politique; devoir et
bonheur; histoire et progrès; l’État et
la société; le travail et les échanges.
• Des questions correspondant
“chacune à un ensemble structuré de
problèmes fortement ancrés dans les
traditions philosophiques, et qui
témoignent d’une présence de la
discipline dans le processus par
lequel le monde contemporain prend
conscience de lui-même et des
interrogations qu’il suscite”. 
Exemple: sous le thème générique
de la maîtrise de la nature: la
révolution galiléenne, cosmos et
univers; la question de la technique;
les limites de la maîtrise: prudence
et responsabilité. Sous le thème

générique des Droits de l’homme et
démocratie: Citoyenneté antique et
citoyenneté moderne: la question de
l’esclavage; La question de la
souveraineté: droit naturel et contrat
social; La question de la société
juste: égalité et différences. Et sous
le thème de Religion et modernité:
Humanisme et Lumières: la critique
de la superstition et du préjugé; La
question de la laïcité: l’éthique et la
croyance religieuse; La question de
l’autorité: tradition et autonomie. 
Cette liste de questions peut être
révisée tous les cinq ans par le
Groupe technique disciplinaire de
philosophie à partir des informations
fournies par l’Inspection générale sur
l’application des programmes, ainsi
qu’à la faveur des renouvellements
de la réflexion philosophique. 
• Une liste des auteurs permettant de
construire les notions et de réfléchir
aux questions.

Signalons encore que les réformes de
l’enseignement en cours en Italie113 et
au Portugal114 entraînent aussi une
réflexion sur le cours et le
programme de philosophie. Non pour
en réduire l’importance mais
réfléchir, comme en France, au
contenu et programme de son
enseignement.

Retenons enfin que le constat d’une
insuffisance de formation en
philosophie des scientifiques a
conduit l’ex-ministre français,
Claude ALLÈGRE, à commander un
rapport sur l’état des lieux et des
propositions à ce sujet à Dominique
LECOURT, professeur à l’université de
Paris VII. Ce rapport a été remis en
septembre 1999115 et a déjà eu
quelques effets cette rentrée 2000.
La formation philosophique des
scientifiques est envisagée comme
réflexion sur les grandes questions
de la philosophie des sciences116,
comme une approche de notions117 et
comme une réflexion sur les
différentes interprétations qui se
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Les cours dits philosophiques
pourraient être réduits d'une heure
et une heure du cours de littérature
française pourrait être concédée à
l'enseignement de la philosophie.

Nous sommes en train de
saucissonner le problème. D'aucuns
nous ont dit qu'il faut une heure de
pratique sportive ou d'éducation
physique par jour, d'autres que l'art
n'était pas suffisamment présent à
l'école. C'est l'ensemble de la grille
horaire qui devrait être revue. 



disputent le champ de
l’épistémologie contemporaine118. 

Les propositions du rapport
concernent les universités mais aussi
la formation initiale et continue des
enseignants du secondaire
(agrégation et IUFM, l’analogue de
nos départements pédagogiques des
Hautes Écoles). L’objectif explicite
étant d’améliorer sur ce point la
formation initiale:

“ d’inciter dès maintenant les
enseignants scientifiques et
philosophes à coopérer dans le cadre
ou dans le prolongement des cours de
philosophie des sciences dans les
lycées119 ”.

3.2. En Belgique

3.2.1. L’État du débat en
Communauté flamande

En Flandre, deux prises de
position importantes sont à

verser au débat. D’abord, celle du
Directeur du Service Général
d’Accompagnement pédagogique
du Vsko120, Wim Vertommen;
ensuite celle des fondateurs du
Réseau flamand de l’Unesco pour
l’enseignement de la philosophie
et la démocratie.

3.2.1.1. La prise de position du
VSKO

Cette prise de position121 vise
notamment à répondre à la
propagation en Flandre des
intentions de la Déclaration de Paris.
Wim Vertommen entend souligner la
longue tradition philosophique –
théologique pour la recherche du
sens de l’existence dans
l’enseignement catholique flamand
et des religions monothéistes en
général:

“L’histoire des religions mono-
théistes est cependant une recherche
philosophique-théologique continue
du sens de l’existence. La teneur de
vérité de celui-ci a jusqu’à présent
été soumise à une argumentation et à
des réflexions rationnelles ”122.

Wim Vertommen estime que
l’enseignement catholique a répondu
à la demande de philosophie par le
cours de religion. Il propose toutefois
de l’étendre sous forme de
compétences interdisciplinaires.
C’est la raison pour laquelle il ne
trouve pas opportun d’instaurer un
cours de philosophie, comme matière
spécifique, dans l’enseignement
secondaire. 

Il estime cependant qu’une formation
philosophique est nécessaire dans la
formation initiale des enseignants,
tant dans les Hautes Écoles qu’à
l’université pour 

“ aider les élèves à poser les
bonnes questions, à

développer un raisonnement
rigoureux et à élaborer une

conduite de vie réfléchie123 ”.

3.2.1.2. La prise de position
d’universitaires flamands sous
l’égide de l’Unesco

À la suite de la Déclaration de Paris,
quatre professeurs d’université
flamands et le Centre Unesco de
Flandre124 ont décidé de fonder, le
8 octobre 1998, het Vlaams Unesco
netwerk voor filosofie-onderwijs en
democratie et édité un premier
rapport intitulé Voor eigentijds
filosophie-onderwijs125.

Les signataires du rapport font les
propositions organisationnelles
suivantes126:
• dans l’enseignement primaire et

les deux premiers degrés du
secondaire, ils ne proposent pas
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pourquoi la philosophie n'est-elle
pas suffisamment présente dans
l'école ? Et pourquoi est-elle
enseignée partout en Europe et
même en Autriche mais pas en
Communauté française.
Manifestement, il existe un besoin
de société en Communauté
française pour qu'il y ait plus de
philosophie à l'école. Pour répondre
à cette attente, il convient pourtant
d'éviter trois erreurs, trois écueils.
Ne rien faire , en faire trop ou ne
faire que du transversal; se limiter à
supprimer les cours de religion et
de morale et les remplacer par un
cours de philosophie; enfin,
introduire un cours de philosophie
à l'école qui serait par défaut le
réceptacle de tout ce qu'on voudrait
introduire dans l'école, de
l'apprentissage de la citoyenneté à
l'utilisation d'Internet.

Quant à moi, j'estime que la
réponse doit s'étaler dans le temps
et qu'il faut distinguer le court, le
moyen et le long terme. A court
terme, l'introduction de la
philosophie dans l'enseignement
fondamental, dès le plus jeune âge,
par les enseignants institue un
premier référentiel pédagogique
important comme le montre
l'expérience américaine de Matthew
Lipman qui réhabilite une méthode
socratique où les enfants
participent au questionnement.
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d’instaurer un cours de
philosophie mais de préparer les
enseignants à philosopher avec les
enfants. La référence à la
philosophie pour enfants,
“filosoferen met kinderen”
(dorénavant FMK) stipule
explicitement qu’il ne s’agit pas
d’une simple discussion en cercle
mais d’une “communauté de
recherchex” qui nécessite des
qualifications spécifiques des
enseignants;

• dans le 3e degré de l’enseigne-
ment secondaire, ils préconisent
d’introduire un cours de
philosophie (“apart vak”) pour
tous dont le but serait de se
confronter avec les grands
philosophes. Ce cours pourrait
être conçu comme la
généralisation et la valorisation de
l’option existante “Courants
philosophiques”127;

• dans le 3e degré de
l’enseignement secondaire général
dans la filière “Sciences humaines
et sciences de l’Homme”, ils
souhaitent d’introduire un cours
de philosophie comme discipline
principale;

• dans les départements pédago-
giques des Hautes Écoles et dans
la formation continue des
enseignants, ils proposent d’intro-
duire une formation à la direction-
animation de la FMK;

• enfin, ils estiment que l’agrégation
en philosophie devrait davantage
préparer les futurs enseignants à
la “ filosofie als werkwoord ” (la
philosophie comme verbe) et,
notamment, à la direction
(socratique) de la discussion128.

Les enjeux du débat en Flandre nous
ramènent à la compréhension du
concept de philosophie (voir chapitre
1). Certains l’envisagent comme
“ sagesse ”, confrontation des visions
du monde et du sens de l’existence
(“ levensbeschouwing ”) – qui relève,
en effet, de convictions éthiques

différentes, ce qui justifierait
l’intégration de la formation
philosophique dans les cours de
religion et de morale; d’autres
l’envisagent comme branche du
savoir en général – qui relève d’une
compréhension objective – comme le
traduisent bien, à partir de
l’étymologie le terme néerlando-
phone de wijsbegeerte (passion du
savoir) et le terme français de
philosophie (philia-filia: désir;
sophia-sofia: savoir). 
Dans cette perspective d’objectivité,
la formation philosophique s’adresse
à tous les élèves, indépendamment
de confessions particulières. La
traduction, dans le contexte médiéval
chrétien généralisé de sophia par
“ sagesse ” plutôt que par “ savoir ”,
continue à induire ces effets de
réduction de la philosophie à la
sagesse et rend le débat parfois
obscur pour le grand public. Cette
remarque philologique nous paraît
cependant utile à la discussion pour
clarifier les points de vue et leurs
présupposés éventuels.

3.2.2. L’état du débat en
Communauté française

3.2.2.1. Le “ rapport Sojcher ”

Le 23 octobre 1991, Yvan YLIEFF,
Ministre de l’Education et de la
recherche scientifique, installe une
commission chargée “ d’étudier la
possibilité d’introduire un cours de
philosophie dans les classes
supérieures de l’enseignement
secondaire et de formuler des
propositions concrètes à ce sujet ”.
Cette commission, présidée par
Jacques SOJCHER, se réunit une
dizaine de fois avant de déposer un
rapport, approuvé à l’unanimité des

membres de la commission
129

. Cette
unanimité porte sur le principe de
l’introduction de la philosophie et sur
le programme proposé, mais pas sur
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J'ajoute que ne retenir qu'une
approche transversale serait
une erreur. De toute manière,
elle est déjà pratiquée.

L'introduction de davantage de
philosophie se ferait en trois temps,
l'apprentissage dès le fondamental,
l'approche transversale et la mise
en œuvre des cours de philosophie
en 5ème et 6ème, enfin.
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les modalités: sur ce dernier aspect
du problème, une note de minorité
est déposée par les représentants de
la Fédération Nationale de
l’Enseignement Secondaire
Catholique. Elle attire l’attention sur
les difficultés de la création d’un
cours systématique et obligatoire
pour tous: tendance à l’allègement
des grilles et programmes scolaires,
manque d’interdisciplinarité de la
formation initiale des maîtres,
manque de moyens de la formation
continuée130. 

Les propositions présentées dans ce
rapport sont fondées sur un double
principe131:
• l’enseignement de la philosophie

demande une démarche
spécifique;

• il doit être articulé aux autres
disciplines et s’inscrire dans une
démarche interdisciplinaire132.

Cela implique l’organisation d’un
cours spécifique doté d’un volume
d’heures suffisant (au moins 120 h de
cours “ qui pourraient être réparties
au cours de l’année scolaire selon
divers modes d’organisation et
s’étendre sur une, deux ou trois
années scolaires ”133). La création de
modules de cours devrait être
envisagée en collaboration avec les
enseignants des autres disciplines
(sciences et techniques, sciences
sociales, littérature et arts, morale,
éducation au corps et à la santé). Ces
cours devraient s’adresser à tous les
élèves de l’enseignement secondaire
supérieur (général, technique et
professionnel). Ils seraient confiés,
en priorité, aux licenciés en
philosophie munis d’un diplôme
d’agrégation; à défaut, “à titre
temporaire à d’autres agrégés de
l’enseignement secondaire supérieur,
à condition qu’ils s’engagent à suivre
les formations complémentaires
organisées par l’Université et
satisfassent, dans un délai raison-
nable, aux exigences de celle-ci

(obtention d’un Certificat d’aptitude
à l’enseignement de la
philosophie).”134 Le rapport précise
en outre les objectifs de la formation
initiale et continuée des enseignants
chargés du cours de philosophie.

Le cours de philosophie doit
répondre à cinq objectifs:
• familiariser l’élève avec les

notions de base et le vocabulaire
spécifique de la philosophie et le
mettre en contact avec les textes
des philosophes “ les plus
représentatifs de l’histoire de la
pensée ”135;

• permettre à l’élève de mieux
saisir la portée et la valeur des
études et d’en opérer la synthèse;

• contribuer à la formation
intellectuelle de l’élève;

• contribuer à la formation de sa
personnalité et de son jugement;

• répondre aux besoins personnels
d’élèves qui ne se destinent pas
nécessairement à l’enseignement
universitaire, mais qui sont
préoccupés par des questions
d’ordre philosophique.

Ces cours viseraient l’acquisition de
compétences en logique et
argumentation, en philosophie des
mathématiques et des sciences, en
“philosophie et histoire”, en éthique,
en “ politique et liberté ”, en
esthétique et philosophie de l’art et
en histoire de la philosophie.
L’évaluation devrait porter sur les
connaissances de base (vocabulaire
philosophique, distinctions concep-
tuelles, points de repères dans
l’histoire de la philosophie) et devrait
prévoir des épreuves de dissertation
ou de commentaire dans lesquels
l’élève aurait à faire preuve de ses
capacités de réflexion, d’analyse,
d’argumentation et de compréhension
des problèmes philosophiques.
Selon plusieurs membre de cette
commission, le rapport a été bien
accueilli sur la question des
principes par le Ministre de
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M. Hazette, ministre-membre du
Gouvernement

Il faut dresser des balises pour que
ce débat aboutisse. Selon l'article
24 de la Constitution, les écoles
doivent offrir le choix entre
l'enseignement d'une religion ou de
la morale. Si l'on veut changer cela,
il faut modifier l'article 24 mais
celui-ci n'est pas soumis à révision
et cela reporte à la législature
prochaine une tentative de le
transformer. M. Wahl n'a pas l'air
convaincu mais nous nous heurtons
aux prescrits constitutionnels.



l’Éducation à sa remise en novembre
1992 (E. DI RUPO). Mais le Ministre
aurait estimé que sa mise en œuvre
posait des problèmes difficilement
surmontables en termes de coût et de
rythmes scolaires. “Bref, conclut un
de nos informateurs, le rapport a été
enterré, et avec lui le cours de philo
en secondaire.” Suite à cet échec,
Ph. MAHOUX, Ministre de l’Édu-
cation, a installé une Commission en
janvier 1995, chargée d’étudier
l’introduction “des notions de
philosophie dans le programme du
cours de morale non confessionnelle
du troisième degré du secondaire”.
Les travaux de cette commission ont
débouché sur l’adoption, en 1997,
d’un nouveau programme de cours de
morale pour le troisième degré de
l’enseignement secondaire de la
Communauté française.

3.2.2.2. Le débat actuel (juin-
novembre 2000)

Le 4 juin 2000, au cours d’une
émission télévisée (Controverse, RTL-
TVI), le Ministre-Président de la
Communauté française Hervé
HASQUIN s’est prononcé pour
l’introduction d’un cours d’initiation
à la philosophie et d’étude comparée
des religions, en remplacement des
cours philosophiques pour les deux
dernières années du secondaire.
Cette prise de position a eu un large
écho dans la presse, au cours des
jours et des semaines suivants, et
elle a suscité de nombreuses
réactions. 

Plusieurs personnalités sont
intervenues dans le débat,
spontanément ou sollicitées par la
presse. Le 19 septembre, le Ministre-
Président a exposé son point de vue
devant les membres de la
commission de l’Education du
Parlement de la Communauté
française. C’est à l’issue des travaux
de cette commission que fut prise la
décision d’organiser un débat en

séance plénière, sur base d’un
rapport introductif, portant sur
“ l’introduction de davantage de
philosophie dans l’enseignement,
que ce soit à court ou à long terme ”.

3.2.2.2.1. La position du Ministre-
président de la Communauté
française

Hervé Hasquin propose l’intro-
duction d’un cours de philosophie et
d’étude comparée des religions en
remplacement des cours de morale
non-confessionnelle et de religion,
pour les deux dernières années du
secondaire. Il limite cette proposition
à l’enseignement de la Communauté
française, tout en lançant un appel
aux autres réseaux pour qu’ils
s’engagent dans la même voie. 

Cette proposition est fondée sur le
constat136 de l’inadéquation du
système actuel d’enseignement des
cours philosophiques en regard 
des transformations culturelles
contemporaines. 

Le système actuel est cloisonné; il ne
permet pas de faire face à l’exigence
contemporaine du pluralisme.

Dans nos sociétés multiculturelles, il
importe de connaître l’autre et de
dialoguer avec lui pour éviter toute
ségrégation culturelle ou religieuse.
Or le système tend à enfermer les
élèves dans des catégories jusqu’à la
fin du secondaire. La déclaration de
politique communautaire, ainsi que
l’article 6 du Décret-missions ont
défini comme objectif pour
l’enseignement de “préparer tous les
élèves à être des citoyens
responsables, capables de contribuer
au développement d’une société
démocratique, solidaire, pluraliste et
ouverte aux autres cultures ”. De
plus, l’article 9 du même décret
implique une adaptation des
programmes et des projets
pédagogiques “ à la transmission de
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M. Wahl 

C'est un débat de juristes et de
constitutionnalistes. 
Dire que la Constitution prévoit
l'obligation de fournir
l'enseignement de la morale et de
la religion n'implique pas que ces
cours soient obligatoires pour les
élèves. 
Dans la 5ème et la 6ème années,
on pourrait maintenir l'existence de
ces cours et ajouter la philosophie,
peut être en option.



l’héritage culturel dans tous ses
aspects et à la découverte d’autres
cultures qui, ensemble, donnent des
signes de reconnaissance et
contribuent à tisser le lien
social… ”.

Le système actuel est source
d’inégalités; il ne permet pas de
reconnaître les convictions de
chacun.

L’Europe a connu une évolution
extraordinaire du nombre des
religions au cours du 20e siècle.
Prendre en compte cette diversité et
rester conforme aux principes
constitutionnels impliquerait une
multiplication des cours de religion
impossible à assumer. Dans le
système actuel, l’élève qui ne se
reconnaît pas dans les six grandes
religions reconnues doit
nécessairement suivre un cours de
morale non-confessionnelle. Du
point de vue du respect des
convictions de chacun, cette
situation crée des inégalités entre
citoyens. 

Par ailleurs, H. Hasquin souligne
l’absence de philosophie dans
l’enseignement en secondaire
(comme en Irlande, ou aux États-
Unis). Or la philosophie est
nécessaire dans la formation d’un
individu qui doit pouvoir se situer
dans le monde dans lequel il vit, et
qui doit pouvoir y prendre sa place. Il
est essentiel d’introduire au
minimum un cours de philosophie.
L’idéal serait un cours qui soit à la
fois une synthèse de réflexion
philosophique et d’histoire culturelle
des religions, afin de développer
l’esprit critique et la réflexion. 

Conscient des obstacles que
rencontre sa proposition (article 24
de la Constitution, formation des
maîtres, emploi des enseignants des
cours philosophiques), H. HASQUIN

en appelle à la fin des

conservatismes et plaide pour une
transformation progressive du
système actuel en vue de ces
objectifs. 

3.2.2.2.2. Les réactions137

Le débat suscité par cette prise de
position porte sur deux thématiques
partiellement imbriquées mais qu’il
nous faudra ici distinguer pour
organiser les arguments échangés:
1) l’introduction de davantage de

philosophie;
2) le remplacement des cours

philosophiques.

L’introduction de la philosophie,
dans son principe, fait quasiment
l’unanimité. On relève des nuances
dans l’explicitation du rôle que l’on
entend lui faire jouer dans
l’enseignement et des divergences
quant aux modalités de son
introduction. Mais globalement, le
principe de l’introduction de la
philosophie dans l’enseignement ne
pose pas problème. Vu ce quasi-
consensus, le débat s’est surtout
polarisé sur la seconde thématique,
le remplacement des cours
“philosophiques” (liée contextuel-
lement à la question des modalités).
Elle a suscité des réactions très vives
d’enseignants, d’acteurs institu-
tionnels, de parents, de philosophes.
Pour être plus fidèle au discours des
différents interlocuteurs, nous
devons préciser que les positions les
plus tranchées ciblent la suppression
des cours “ philosophiques ”.  

1) L’introduction de davantage
de philosophie 
Sur le principe de l’introduction de
davantage de philosophie dans
l’enseignement, le consensus est
presque parfait. On relève toutefois
quelques réserves adressées à la
discipline et qui renvoient en fait à la
question des modalités de
l’introduction de la philosophie 138

ou encore à la problématique des
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M. Hazette, ministre-membre du
Gouvernement 

Bien sûr, il s'agit de ma lecture mais
sur base de l'article 24, il n'y a pas
d'impasse possible sur le cours de
religion ou de morale. Le risque
existe donc que nous soyons
reportés à la législature prochaine.
La situation est similaire si nous
désirons changer la limite d'âge de
l'obligation scolaire. Il faudrait une
loi fédérale. La population aspire
au changement mais il importe de
dire qu'il n'y a pas de modification
immédiate possible.



frontières avec les cours
“ philosophiques ”139. 

Les objectifs auxquels la philosophie
pourrait répondre sont explicités
dans des formulations diverses,
nuancées, sans être contradictoires.
On ne fera pas ici de typologie
systématique de cette argumentation;
on se contentera d’en faire
l’inventaire: la philosophie
développe la réflexion, l’esprit
critique, la créativité intellectuelle,
l’éveil aux sciences et le goût du
savoir, la compétence à
conceptualiser. Elle permet de
donner, de construire du sens, de
connaître l’histoire des idées qui
nous structurent, de réfléchir à
l’appartenance. Et surtout - thème
récurrent – elle favorise l’ouverture à
l’autre et à la diversité des cultures,
la tolérance. Elle participe à la
construction de la citoyenneté. Les
ressources offertes par la philosophie
répondent à une nécessité pour se
situer et pour agir dans une société
qui est décrite comme une société de
la connaissance, une société
utilitariste, une société multi-
culturelle et pluraliste. 

Les modalités de l’introduction de la
philosophie (ou de davantage de
philosophie) suscitent des propo-
sitions divergentes à propos:
• de l’organisation de cours

spécifiques ou d’une prise en
charge transversale;

• du principe de la régulation: choix
de l’organisation du cours laissé à
l’appréciation des P.O., à l’appré-
ciation des enseignants dans le
cadre du dispositif existant ou
inscription d’un cours dans les
programmes;

• des orientations du cours
éventuel: accent sur la culture
philosophique (histoire de la
philosophie, auteurs), ou sur le
savoir-faire (réfléchir, concep-
tualiser, critiquer, argumenter…);

• du public scolaire auquel ces

cours éventuels devraient
s’adresser, défini en terme d’âge,
de niveau scolaire ou de filières;

• des procédures de définition du
programme des cours éventuels
(programmes définis par chaque
réseau ou programme commun à
tous les réseaux);

• de la formation des enseignants,
en termes de diplômes: licenciés
en philosophie ou autres
diplômés;

• de la trajectoire formative des
enseignants, en termes
institutionnels (selon le clivage
philosophique), avec des prises de
position significatives en faveur de
la possibilité d’une mobilité
institutionnelle Libre/Officiel140.

Les modalités de l’introduction de la
philosophie sont abordées par
certains sous forme de questions
jugées problématiques et qui fondent
une position sceptique. Par exemple
D. Salomon: “Et puis, il y a le
problème des horaires pour mettre
cela en place ! Tout est complet. Quel
cours doit sauter ?”141

Aux mêmes questions, de nombreux
intervenants dans le débat répondent
qu’il faut “ faire de la place ” à un
cours de philosophie, pour lui-même,
sans le mettre en concurrence avec
d’autres cours. Interrogé par la Libre
Belgique, le 4 septembre dernier, le
Ministre P. Hazette précise que ses
services ont étudié la question du
coût de l’introduction d’un cours de
philosophie au troisième degré du
secondaire. Ses collaborateurs nous
ont livré l’information suivante: un
cours de deux heures de philosophie
en cinquième et en sixième coûterait
environ 500 millions de francs. 

2) Le remplacement des cours
“ philosophiques ” 
Quelques intervenants dans le débat
soutiennent la proposition HASQUIN

(le remplacement) pour trois types de
raisons:
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Il faut aussi évoquer ce que pourrait
coûter l'adjonction d'un cours. 

Selon l'extension que nous
donnerions à ce cours le coût en
serait compris entre 500 millions et
3 milliards par an. 

 



• parce qu’ils partagent avec H.
Hasquin l’argument de
l’inadéquation du système des
cours philosophiques à l’exigence
de pluralisme142;

• parce que, tout en soutenant que
les cours philosophiques sont
indispensables à la formation (voir
infra), ils estiment qu’en fin de
secondaire, la philosophie peut
prendre le relais;

• ou encore parce qu’ils estiment
qu’il est temps de clarifier une
situation qui, dans les faits, est
déjà caractérisée par la perte de
substance des cours de religion143. 

De très nombreux intervenants dans
le débat plaident pour le maintien
des cours “philosophiques”, certains
de façon très résolue, tels les
représentants des différents cours
philosophiques en Communauté
française, qui lancent “une
campagne pour défendre les cours
philosophiques”; d’autres de façon
plus nuancée, en indiquant une
préférence pour la coexistence entre
la philosophie et les cours
philosophiques. 

La position favorable au maintien des
cours philosophiques est fondée sur
les arguments suivants:

1. Les cours “ philosophiques ”
sont indispensables à la
formation
Cet argument est très massivement
invoqué par différents intervenants,
dont de nombreux enseignants, aussi
bien du point de vue de la religion
que de la morale. Les cours
“ philosophiques ” permettent aux
jeunes de construire des repères, des
valeurs de référence, une identité. Ils
contribuent à donner sens. Ils
éveillent les jeunes à la spiritualité et
développent leur culture144. 

2. Les démarches de la philosophie
et des cours “xphilosophiques” ne
peuvent être confondues; elles sont
complémentaires.

Le premier argument est souvent
complété par une insistance sur la
nécessité de distinguer les
démarches des deux types de cours
et sur leur complémentarité.145

3. Le système des cours
“philosophiques” est une
garantie du pluralisme de l’école
publique
La coexistence, dans l’enseignement
officiel, de cours de morale et de
cours de différentes religions permet
d’ouvrir l’école à la diversité, au
pluralisme.146

4. La suppression des cours
“philosophiques” est difficile,
voire irréalisable
L’idée de remplacer les cours
“ philosophiques ” par la philosophie
en fin de secondaire se heurte  à des
obstacles difficiles à surmonter:
• le prescrit constitutionnel (voir

Ch. III);
• les résistances des institutions

religieuses et laïques;
• les risques d’ouvrir à nouveau le

conflit sur les questions
“ philosophiques ”147;

• le coût social pour les professeurs
de religions et de morale.  

L’hypothèse du remplacement, en
liant les deux problématiques, risque
de retarder ou même d’empêcher
l’introduction de la philosophie dans
l’enseignement. 

Le problème de l’emploi des
professeurs de religion et de morale
mérite attention parce qu’il est, pour
des raisons évidentes, à la source de
crispations dans le débat148. 

La préférence pour le maintien des
cours “philosophiques” n’empêche
pas certains intervenants d’adresser
des critiques aux pratiques et aux
modes d’organisation actuels, et de
plaider pour leur transformation. Les
cours “philosophiques” sont trop
cloisonnés, il faut mettre en place un
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Je rappellerai aussi certaines
dispositions du décret du 31 mars
1994 relatif à la neutralité de
l'enseignement de la Communauté
française, qui stipulent que les
élèves sont entraînés à développer
leur esprit critique. 
Rien n'empêche les écoles d'inclure
un cours de philosophie dans les
disciplines qu'elles proposent.



mode d’organisation qui permette la
rencontre, la confrontation.149

3.2.2.2.3. Propositions
alternatives

Au cours du débat des
propositions ont été

formulées et présentées explicite-
ment par leurs auteurs comme des
alternatives à la proposition
Hasquin. 

La FAPEO
Les conditions dans lesquelles les
cours “ philosophiques ” sont donnés
depuis le décret du 13 juillet 98
posent différents problèmes:
conditions d’enseignement difficiles,
libre choix des parents pas garanti,
vu ces difficultés…
Le respect du pluralisme pourrait
prendre une autre forme:
• les cours de religions

deviendraient facultatifs
(obligatoirement organisés mais
facultatifs pour l’élève);

• un cours commun à tous, dès le
début du secondaire, aborderait
les valeurs et les questions
philosophiques communes à
toutes les religions ainsi que les
principes de la démocratie et du
civisme.

Jean-Marc Nollet
Le Ministre de l’Enfance et de
l’Enseignement fondamental
propose:
• de rendre les cours de religions et

de morale facultatifs (obligatoire-
ment organisés mais facultatifs
pour l’élève);

• de créer un cours de “questions
essentielles”, obligatoire dès
l’enseignement primaire;

• où seraient abordées les thèmes de
la mort, la justice sociale, les
croyances, la démocratie, … soit
des questions d’initiation à la vie
démocratique; ce cours devrait
permettre la confrontation entre
différentes approches. 

André Flahaut
Le Ministre de la Défense a formulé
la proposition suivante:
• diminuer les cours de religions et

de morale d’une heure;
• au bénéfice d’un cours de

citoyenneté;
• dès le début du secondaire;
• en 3ème cycle, cette heure

pourrait être consacrée à une
initiation à la philosophie.

Ces trois propositions entendent
surmonter plusieurs obstacles
rencontrés par la proposition
Hasquin ou par la proposition d’un
ajout pur et simple au programme:
• La modification de la constitution

n’est pas nécessaire pour les
propositions FAPEO et Nollet de
rendre facultatifs les cours
“philosophiques”, ni pour la
proposition Flahaut de diminuer
les cours “philosophiques” de 1h. 

• Le nombre d’heures/semaine reste
constant dans la proposition
Flahaut; tandis qu’il ne reste
constant, dans les deux autres
propositions, que pour les élèves
qui choisissent de ne pas suivre
un cours philosophique.  

Ces pistes ont l’ambition de
répondre, au moins partiellement, au
souci d’introduire davantage de
philosophie dans l’enseignement.
Signalons toutefois que le
développement de l’enseignement de
la philosophie n’est pas le seul
objectif poursuivi; il est associé, dans
les trois propositions, à la volonté de
développer une formation à la
citoyenneté. 

3.2.2.3. Le débat sur
“ l’introduction de davantage
de philosophie dans
l’enseignement ”

Le débat ouvert en juin 2000 a été
orienté par la proposition Hasquin,
dont le point de départ était une
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M. Lahssaini

Aujourd'hui, les jeunes nous disent
souvent qu'ils ne voient pas où va la
société. Ils s'interrogent sur le rôle
de l'école, de la famille ou du
travail.

Cette opération mentale qui
questionne, conceptualise, réfléchit
et juge est une formation à l'esprit
critique nécessaire pour atteindre le
troisième objectif du décret
"missions" : la gestion du pluralisme
comme ouverture aux influences
interculturelles. 

Comment faire pour que nos jeunes
puissent faire la synthèse entre des
appartenances véhiculant des
systèmes de pensée qui paraissent
inconciliables ? La méconnaissance
réciproque alimente la tension.
Pour l'atténuer, il faut une capacité
de se décentrer par rapport à ses
propres croyances et modes de
fonctionnement. C'est une étape
nécessaire pour négocier avec
l'autre un projet de société
démocratique.

L'intérêt de ce débat s'inscrit dans
la construction de la citoyenneté,
en termes de participation à la
définition du sens du "vivre
ensemble", de la modernité et du
progrès. Si nous voulons que
demain notre société soit pluraliste,
tolérante et démocratique,
donnons-lui les moyens d'y
parvenir. L'introduction de la
philosophie dans l'enseignement est
un outil qui y contribue.



critique du système des cours
“philosophiques”. Les attitudes
prises dans le débat ont été
largement tributaires de la mise en
concurrence des deux
problématiques  (philosophie/cours
“philosophiques”). Dans ce contexte,
l’idée d’introduire davantage de
philosophie dans l’enseignement a
eu, ces derniers mois, le destin
paradoxal de faire consensus tout en
se laissant presque oublier en regard
d’autres enjeux. Pour construire un
débat centré sur la philosophie, il
faut à présent, au moins pour un
temps, prendre la question de la
philosophie au sérieux, pour elle-
même.

C’est pour cette raison que nous
avons sollicité la contribution d’une
vingtaine de personnes pour nourrir
le débat sur la philosophie. Ces
interlocuteurs ne sont pas
représentatifs d’une hypothétique
opinion publique; leur contribution
permet de préciser et d’affiner les
questions dont notre assemblée
devrait délibérer. Il faut donc
prendre les éléments qui figurent
dans cette partie du rapport non pas
comme des réponses à la question
dans la perspective d’un débat
clôturé, mais comme des réflexions
qui devraient contribuer à ouvrir et à
structurer le débat à venir. Il n’est
pas non plus question de jeter dans
l’insignifiance ou l’oubli les
contributions décisives du rapport
sojcher et du débat public de juin-
novembre 2000, mais de les
prolonger par un nouveau
questionnement.

Les questions posées à ces différents
interlocuteurs étaient fondées sur
l’hypothèse suivante: l’idée d’intro-
duire davantage de philosophie dans
l’enseignement est sans doute fondée
sur le constat d’un manque de
l’enseignement150 aujourd’hui que
l’on ne peut se contenter de qualifier
comme un simple manque de

philosophie. Auquel cas toutes les
disciplines écartées aujourd’hui d’un
enseignement systématique
pourraient prétendre également à
entrer dans l’éventail des disciplines
offertes. Le dispositif éducatif et les
choix disciplinaires sont censés
contribuer à la réalisation d’objectifs
définis pour l’enseignement. C’est
par la question des objectifs à
poursuivre qu’il faut saisir la
question de la philosophie, en
référence au Décret-missions et en
réinterrogeant, s’il échet, ce texte
fondateur. Et c’est à partir d’un
diagnostic partagé que les réponses
adéquates pourront être formulées. 

Nos interlocuteurs ont donc été
confrontés aux questions suivantes:
a. L’interprétation du “ besoin ” de

philosophie: quels sont les
objectifs définis pour l’éducation
qui ne sont pas rencontrés ?

b. Les réponses: en quoi
“l’introduction de davantage de
philosophie dans l’enseigne-
ment” pourrait-elle répondre au
problème ?

c. La formation à la philosophie: si
on prend au sérieux l’hypothèse
d’une réponse par “l’introduction
de davantage de philosophie
dans l’enseignement”, quels
seraient les démarches et
contenus visés prioritairement,
quels seraient les destinataires et
les modalités de la formation ?

Le 17 novembre, quinze contribu-
tions nous étaient parvenues de:
Albert BASTENIER, UCL; Michel
BASTIEN, inspecteur de morale;
Jacques CORNET, enseignant;
Edouard DELRUELLE, ULg; Jean
DONNAY, FUNDP; Gérard FOUREZ,
FUNDP; Jean-Louis GENARD,  ULB;
Daniel GIOVANNANGELI, ULg; André
GOLDBERG, Conseil de la Morale
Laïque; Monique MAHIEU,
inspectrice de morale; Nicolas
ROUCHE, UCL; Anne-Marie ROVIELLO,
ULB; Isabelle STENGERS, ULB; Jacques

50 Davantage de philosophie dans l’enseignement

Discussion
M. Miller, ministre-membre du
Gouvernement

Je suis favorable à l'introduction
dans le secondaire d'un cours de
philosophie, spécifique, obligatoire
et donné par des professeurs
formés à cet effet. Je voudrais que
cette introduction se fasse le plus
vite possible.



VANDENSCHRICK, SEGEC; Philippe VAN

PARIJS, UCL.

Le compte-rendu de ces contri-
butions est loin d’être fidèle à
chacune d’entre elles. Il s’agit en fait
d’une synthèse interprétative des
propos les plus marquants151.

3.2.2.3.1. Le diagnostic

Deux types de réflexions sont
développés: d’une part sur

les transformations de la société;
sur l’école et le système éducatif
d’autre part. 

Les transformations culturelles de la
société rendent plus cruciale la
reconnaissance du pluralisme
éthique. Elles rendent également
plus nécessaires les pratiques
délibératives.

Dans nos sociétés, caractérisées par
l’affaiblissement des identités
conventionnelles (religieuses,
nationales, de classe…) le sens n’est
plus donné, il est à construire à travers
le débat critique. Chacun est amené à
participer à l’élaboration d’un sens à
construire parce que personne ne
détient dogmatiquement la solution.
L’école elle-même est touchée par cet
affaiblissement des certitudes; son
sens n’est plus donné à l’avance, il est
à définir. Dans cette perspective, il
faut former les jeunes à être des
acteurs critiques et responsables.

L’expérience contemporaine est
caractérisée par une confrontation à
la pluralité des identités et des
principes de sens. En Belgique et en
Communauté française, l’espace
public s’est pluralisé et les “ familles ”
philosophiques sont elles-mêmes
soumises à un mouvement de
pluralisation. Dans ce contexte, on
pourrait faire l’hypothèse selon
laquelle l’émergence d’un débat sur la
philosophie et sa mise en concurrence

avec les cours “ philosophiques ”
procède d’un épuisement du modèle de
gestion des clivages à la belge.

L’école ne prépare pas suffisamment
les jeunes à vivre le pluralisme.
Aujourd’hui, chacun doit pouvoir
connaître et comprendre les grandes
traditions philosophiques et
religieuses; le “ compartimentage en
parallèle ” des cours de religions et
de morale ne permet pas de répondre
à la formation au pluralisme parce
qu’ils rendent exclusifs des savoirs
complémentaires (la critique porte
sur le cloisonnement, et pas toujours
sur l’existence des cours
philosophiques).  

D’autre part, l’école ne développe pas
suffisamment l’esprit critique. L’école
donne la priorité aux compétences
techniques au détriment des
compétences critiques et réflexives,
à l’intelligence mathématique au
détriment de l’intelligence critique et
herméneutique. Les jeunes doivent
avoir accès à:
• une formation épistémologique:

comprendre comment et dans
quel contexte les savoirs ont été
construits, connaître l’histoire de
l’élaboration de la pensée
scientifique;

• des lieux et des moments de
réflexivité sur leur savoir, pour
organiser leur savoir: des
moments d’intégration des
savoirs, de prise de recul réflexif
visant à contextualiser
culturellement les savoirs, des
moments de réflexion sur leur
formation. 

3.2.2.3.2. Les réponses

Schématiquement, deux types de
position peuvent être dégagés:

a) la philosophie est une réponse,
parce qu’elle donne le temps de
la réflexion, du retour réflexif, le
temps de la mise à distance du
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La Belgique est une machine
lourde, une société aux pesanteurs
extraordinaires. Il y a vingt ans,
alors que j'étais doyen de la faculté
de philosophie et lettres de l'ULB,
j'avais réuni quelques personnes
pour discuter d'une redéfinition de
la place de la philosophie dans les
études. Nous nous sommes heurtés
à un refus radical des inspecteurs
de morale laïque et le dossier n'a
même pas quitté l'université. 
En 1992, Jacques Sojcher et
quelques experts ont pu franchir
une étape supplémentaire : le
dossier est arrivé sur la table du
ministre. Aujourd'hui, nous avons
enfin l'occasion de mener un débat
qui constitue un extraordinaire
exercice de pensée libre et qui a un
large retentissement, y compris
dans la presse néerlandophone. 
Je tiens ici à souligner la grande
qualité du rapport. Sans refaire le
discours que j'ai fait en commission,
j'aborderai certaines questions
complémentaires.

Il me semble important d'insister
sur un élément : si nous voulons
être citoyens de ce temps et si nous
constatons une résurgence du
phénomène identitaire et de la
recherche de racines face à la
globalisation culturelle, nous
devons retrouver notre passé. 
Je suis désolé que les générations
d'aujourd'hui soient impénétrables
aux mythes du Moyen Age et de la
Renaissance. 

Nous fabriquons de futurs
adultes étrangers à leur propre
passé culturel.

J'ai voulu mettre l'accent dans ma
proposition sur le fait que nous
vivons dans une société
multiculturelle qui ne peut
s'enfermer dans les schémas du
19ème siècle.



flux communicationnel et
informationnel; elle offre une
méthode d’analyse et
d’argumentation; c’est le
prototype d’une intelligence
critique, herméneutique; la force
propre de la philosophie, alors
que les philosophes ne se sont
jamais mis d’accord sur rien,
c’est l’art de prendre au sérieux
des questions; mais il ne faut pas
se décharger sur une seule
discipline: c’est l’école tout
entière qui doit apprendre à
penser; il ne faut pas
“encapsuler” la philosophie
dans son aspect critique et
épistémologique en dehors des
autres disciplines; la philosophie
doit être conçue pour
réinterroger les autres
disciplines et l’école dans son
ensemble;Il faut se donner le
temps et les moyens de
réellement mettre en œuvre le
Décret-missions, dans
l’ensemble du dispositif, et dans
toutes les disciplines; de plus,
cela exige une évolution des
structures scolaires pour que s’y
exerce la philosophie en acte, et
notamment, cela implique une
exigence de démocratisation de
l’école.

b) la philosophie, comme discipline
spécifique,  n’est pas une réponse
adéquate; si la philosophie prend
davantage de place dans
l’enseignement, on court le
risque que les autres disciplines
soient déchargées du souci
éthique et épistémologique; il
faut éviter l’atomisation et la
satellisation disciplinaires; de
plus, la philosophie risque d’être
réappropriée par les piliers pour
affirmer des spécificités
dépassées; les alternatives
préférées sont, d’une part, la
transversalité: promouvoir
davantage le questionnement sur
le sens, à l’œuvre dans chaque

discipline, articuler une
interrogation pratique sur la
signification des savoirs humains
et la construction de signi-
fications dans chaque branche,
dans tous les autres cours;
d’autre part, les sciences
humaines: psychologie, psycho-
logie sociale, sociologie,
économie politique qui compren-
draient systématiquement un
questionnement éthique; et
enfin, la transformation (le
décloisonnement) des cours
philosophiques, pour répondre à
l’apprentissage de pluralisme
éthique.

3.2.2.3.3. L’enseignement de la
philosophie

Nous l’avons vu, il n’y a pas
d’unanimité parfaite pour prétendre
que la philosophie et son
enseignement sont une réponse
adéquate aux questions des missions
de l’école dans notre société. Mais
lorsqu’ils sont convaincus de l’intérêt
de la philosophie dans ce cadre,
comment nos interlocuteurs
conçoivent-ils l’enseignement de la
philosophie ? 

Un cours spécifique et/ou une
formation transversale ?
L’idéal de l’enseignement de la
philosophie est défini comme une
formation au questionnement
philosophique qui transgresse les
frontières des enseignements
disciplinaires: il est nécessaire
“d’imprégner tous les cours de la
démarche”, de “favoriser les liens
avec les autres cours”, notamment en
développant des thèmes communs
(par exemple, au cours de philo et
d’histoire, le thème d’Auschwitz),
“d’éveiller à la critique épistémolo-
gique dans toutes les branches”. Ce
projet de dépassement des clivages
disciplinaires se heurte à des
problèmes organisationnels, à la
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Le problème d'aujourd'hui ne
concerne pas une religion en
particulier, il concerne tout autant
la morale laïque : on se heurte
d'ailleurs parfois aux mêmes
méfiances et aux mêmes craintes.

Basilique de Sainte-Foy, Conques

 



Discussion

formation et aux habitudes
professionnelles de certains
enseignants. 

Certains pensent que la réponse
transversale est suffisante. Mais
d’autres voudraient la compléter par
“des moments calibrés pour une étude
systématique”; des apports
spécifiques: “en épistémologie, un
apport spécifique qui synthétiserait
des réflexions déjà entamées dans les
différentes branches”. 

D’autres encore plaident clairement
pour un cours spécifique pour “ éviter
l’amateurisme ”, et pour garantir
l’égalité de l’accès au savoir: “Il
existerait déjà, m’assure-t-on, à
l’initiative de certains responsables
d’établissements ou de certains
professeurs, des cours occasion-
nellement et souvent partiellement
consacrés à la philosophie. On doit
certes s ‘en réjouir; mais il faut aussi
convenir que l’inégalité dans l’accès
au savoir qui en résulte effectivement
rend urgente l’organisation régulière
d’un enseignement de la philosophie,
qui, dans la mesure du possible, serait
généralisé et obligatoire.” 

Une formation aux questions
philosophiques
La question des contenus fait
largement unanimité: le cours ou la
formation à la philosophie ne doit pas
être un cours d’histoire de la
philosophie; il doit être construit sur
les questions qu’ont posées les
philosophes et sur l’examen  des
réponses qu’ils ont apportées. Une
grande souplesse devrait être de mise
dans le choix des questions
abordées, pour qu’elles soient
adéquates aux compétences des
enseignants et aux intérêts des
élèves. Ce questionnement doit être
relié à l’expérience: l’objectif est
d’amener les élèves à prendre au
sérieux leurs questions, à les faire
partager et à chercher ensemble une
réponse. Cela signifie que ces

questions pourraient aussi concerner
l’école, et donc, qu’elles pourraient
mettre l’école en question. 

Cette construction du cours sur base
de problèmes ne doit nullement
signifier qu’il s’agit de “discuter pour
discuter”. Il faut privilégier une
démarche et une méthode
rigoureuses, exigeantes intellectuel-
lement. Enfin, en résonance avec
l’exigence de transversalité, le cours
de philosophie pourrait porter sur les
contenus transmis par les autres
cours dont il interrogerait les
fondements, la finalité, la légitimité,
en dialogue avec les autres
enseignants.

La philosophie pour tous ou
seulement pour le troisième degré du
secondaire ?
Tous les contributeurs se prononcent
en faveur d’une formation accessible
à tous et refusent que la philosophie
soit réservée à l’enseignement
général, ou à une catégorie d’élèves
destinés à l’enseignement
supérieur152: toutes les filières
doivent être concernées. 

La question de l’âge des destinataires
suscite davantage de débat. Certains
affirment l’intérêt d’une formation “le
plus tôt possible”, “dès le plus jeune
âge”, et concrètement, dès
l’enseignement fondamental, en
référence aux expériences de
philosophie pour enfants, jugées
positives et parce que c’est très jeune
que se joue la reproduction des
clivages à dépasser: “ la formation à
la philosophie doit être la base de
l’édifice éducationnel et non le
couronnement des études ”. D’autres
préfèrent réserver cette formation au
troisième degré du secondaire: “pour
commencer, et étendre ensuite”, ou
parce que c’est le moment “où les
adolescents ont envie de demander
des comptes quant à ce qui leur
arrive” ou encore parce que la
philosophie ne peut être abordée
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En conclusion, je soulèverai trois
problèmes : d'une part, pour avoir
participé à la révision de l'article 17
de la Constitution en 1989, devenu
depuis l'article 24, je crois pouvoir
clarifier certains points et affirmer
que les marges de manœuvre sont
plus importantes qu'il n'y paraît et
qu'il existe des possibilités
d'aménagement.

Nous avions proposé des
amendements visant à rendre
obligatoire la présence des élèves à
un cours philosophique, mais tous
ont été rejetés. 
La Communauté flamande en a
d'ailleurs tiré certaines conclusions
puisqu'elle prévoit la possibilité
d'obtenir une dispense à ces cours
de religion. Il existe donc des
possibilités qu'il ne faut pas nier.



avant, parce qu’elle est critique, que
c’est une entreprise de
“déconstruction”, et que cela
nécessite, préalablement, que soient
construits un savoir, une identité,
une culture. 

Enfin, pour les derniers, c’est la
formation initiale et continue des
enseignants qu’il faut viser en
priorité, en raison de l’exigence de
transversalité, notamment pour la
formation à l’épistémologie, mais
aussi pour la prise en charge des
questions éthiques liées à chaque
discipline.  

Quels enseignants ?
Cette question ne se pose que dans
l’hypothèse d’un cours spécifique ou
d’un “ moment calibré ” de cours de
philosophie. Les licenciés en
philosophie, munis d’un diplôme
d’agrégation, sont évidemment très
souvent cités. Mais beaucoup
insistent sur la nécessaire souplesse
dans l’attribution des cours: ceux-ci
pourraient également être dispensés,
de manière transitoire, par d’autres
diplômés qui ont suivi une formation
continuée spécifique, et ce d’autant
plus si les cours “ philosophiques ”
sont remplacés. Les réserves
adressées aux licenciés en
philosophie concernent leur
probable tentation de faire de
l’histoire de la philosophie ou de
l ‘épistémologie “ pure ”. 
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En second lieu, qu'en est-il du
devenir des profs de morale et de
religion au cas où, dans les deux
dernières années, on leur
substituerait une nouvelle vision de
l'enseignement philosophique ? 
Il n'a jamais été question de
réserver ces cours à des
philosophes. Jamais on ne me l'a
entendu dire. Nous avons des
programmes de formation qu'il
faudra mettre en œuvre.

Il faut que les enseignants sortent
du ghetto où ils sont parfois
enfermés. Comment ouvrir l'esprit
des étudiants à la curiosité, à la
découverte de l'autre si l'enseignant
n'est pas lui-même curieux ? 
On n'enseigne bien que ce qu'on
connaît bien.

Bouddha en méditation, 5e siècle

Mosquée d’Omar

Icöne du XIIIème siècle

Jérusalem

 



Conclusions 

1. Quelques constats

La philosophie, comme méthode et
comme démarche, permettrait de
rencontrer les objectifs du Décret-
missions en concourant à développer
les compétences à questionner,
conceptualiser, juger, réfléchir en se
situant dans le temps et dans
l’espace. D’autres disciplines y
contribuent et pourraient davantage y
contribuer, mais la philosophie vise à
les développer toutes ensemble.

Un cours de philosophie existe dans
l’enseignement secondaire en
Communauté flamande (Courants
philosophiques) et dans tous les pays
de l’Union européenne, comme cours
obligatoire ou à option. Ces cours de
philosophie ne sont pas exclusifs ni
de cours d’éducation morale
(religieuse ou non) ni de cours
d’éducation à la citoyenneté. 

Le cours de philosophie est souvent
inscrit dans les grilles de cours du
secondaire supérieur et plus
particulièrement dans les filières qui
préparent les élèves à l’enseignement
supérieur.

Quand un débat existe à son propos,
il concerne le plus souvent son
contenu, sa pédagogie et les façons
de le rendre accessible à un public
élargi. Au-delà des terminales en
France, le rapport LECOURT

recommande de veiller à la formation
philosophique des étudiants
universitaires en sciences.

Les prises de position de l’UNESCO

sont révélatrices de cette volonté
d’élargissement des publics touchés
par l’enseignement de la philosophie. 

La philosophie a donné lieu ces
dernières années à une méthodologie
adaptée aux tout jeunes enfants pour

développer des compétences
cognitives, coopératives et
participatives. La discussion sur
“ l’introduction de davantage de
philosophie dans l’enseignement,
que ce soit à court ou à long terme ”
peut ainsi, sur base d’expériences
concrètes, envisager la question de la
formation à la philosophie au niveau
de l’enseignement fondamental.

En Communauté française, nous
avons trouvé des références
explicites à la discipline
philosophique dans les programmes
de cours de religion protestante et de
morale non confessionnelle dans le
3e degré du secondaire.
Indépendamment des programmes,
la formation à la philosophie est
également visée dans diverses
pratiques, notamment dans le cadre
des cours de religion catholique.

2. Propositions pour un
débat constructif

En préalable, deux remarques
s’imposent. Tout d’abord, le

sort réservé au rapport de la
commission, chargée en 1992
“ d’étudier la possibilité
d’introduire un cours de
philosophie  dans les classes
supérieures de l’enseignement
secondaire et de formuler des
propositions concrètes à ce sujet ”
a suscité quelques déceptions.
Quelle que soit l’issue de nos
débats, il faudra veiller à ce qu’ils
débouchent sur des orientations
claires et sur des engagements. 

En second lieu, des propositions
formulées dans la discussion
pourraient entraîner des coûts
sociaux pour certaines catégories
d’enseignants. Si nous voulons un
débat serein et constructif, il faut
affirmer en préalable le souci
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Troisièmement, il y a le coût. Des
chiffres ont été avancés. Il ne faut
pas avancer des chiffres
astronomiques pour couper court à
toute forme d'expérience. Il faudra
consacrer à ce projet une enveloppe
d'environ 450 à 500 millions et il
nous appartient de faire des choix.
La Communauté française va
disposer de marges. Il appartiendra
au gouvernement et au Parlement
de décider si cet enjeu de société
est suffisamment fondamental.



d’éviter des conséquences
préjudiciables à l’emploi et aux
conditions de travail.

Pour asseoir la discussion, nous
proposons de prendre au sérieux le
diagnostic formulé plus haut de la
nécessité de préparer davantage les
jeunes à vivre le pluralisme et de
développer davantage leur esprit
critique (la formation
épistémologique et la réflexivité sur
les savoirs). C’est en référence à ces
objectifs que peuvent être abordées
les questions suivantes:

- Une formation à la philosophie
peut-elle contribuer à rencontrer ces
objectifs ? 
➔ Sinon, quelles seraient les autres

voies pour atteindre ces
objectifs ?

➔ Si oui, 
• quelle forme doit prendre la

formation à la philosophie ? 
- un cours spécifique ?
- des activités interdisciplinaires ?
- une démarche intra-disciplinaire

dans plusieurs cours, voire dans
l’ensemble des cours ? 

- une combinaison de ces
différentes formes ?

• quel devrait-être le public
concerné, ou le public prioritaire? 

• quels devraient être les
“ contenus ” visés par cette
formation ?

• les expériences de philosophie
pour enfants méritent-elles d’être
développées ?

• quels devraient être les titres
requis des enseignants chargés de
la formation ? 

• quelle devrait-être la formation
initiale et/ou continuée des
enseignants chargés de cette
formation ? 

Ces questions peuvent et doivent
rester ouvertes. Au terme de cette
exploration, nous estimons
cependant raisonnable de formuler
les propositions suivantes:
• la philosophie peut contribuer à

atteindre les objectifs de formation
au pluralisme et de
développement de l’esprit
critique;

• elle ne doit pas être considérée
comme une “ matière ”, close sur
elle-même, mais comme une
démarche et une méthode en prise
avec les autres cours, avec
l’ensemble de la formation;

• la formation à la philosophie ne
doit pas viser prioritairement
l’histoire de la philosophie (sans
pour autant l’exclure) mais elle
doit privilégier un mode de
questionnement et d’analyse;

• la formation à la philosophie ne
peut être réservée à une filière
d’enseignement, elle doit
s’adresser à tous (à un même
niveau d’enseignement);

• les expériences de philosophie
pour enfants méritent d’être plus
largement connues dans le monde
éducatif; elles pourraient faire
l’objet d’une évaluation;

• quelles que soient les formules
retenues au terme de tout le
processus délibératif, la formation
initiale et continuée des
enseignants est le terrain
privilégié des réponses politiques
à apporter à la question.
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Les propositions formulées devraient
être confrontées au principe de
réalité de l’éducation en
Communauté française, principe de
réalité qui ne peut être défini comme
une contrainte absolue mais qui
relève de données politiques qui
doivent elles-mêmes être discutées:

Nous précisions dans l’introduction
que la réflexion ouverte ici engage
inévitablement à un questionnement
sur les politiques d’éducation en
Communauté française. Avant de
poursuivre la discussion et de
l’ouvrir plus largement, il convient
de souligner une lacune manifeste de
notre dispositif législatif. Le débat
sur la philosophie a mis en évidence
deux objectifs pour l’enseignement
dans le contexte des transformations
culturelles de la société:
l’apprentissage du pluralisme et le
développement de l’esprit critique.
Le Décret-missions, considéré par
tous comme le texte fondateur d’une
nouvelle conception de la politique
d’enseignement en Communauté
française, est explicitement traversé
par le souci du pluralisme en son
article 6. 3° (au développement d’une
société…ouverte aux autres cultures).
Mais il est totalement muet sur
l’objectif de développement de
l’esprit critique. Peut-on aujourd’hui,
à la lumière du débat sur la
philosophie et l’enseignement,
justifier ce silence ?
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• quelles ressources budgétaires peuvent être, de façon
légitime, affectées à la réalisation de ces propositions ?

• quelles sont les conséquences des choix opérés entre une
formule de cours ajoutés à l’horaire et une formule de
remplacement d’un type de cours par l’autre, en termes de:

- coût budgétaire;

- conditions pédagogiques de la formation pour les élèves

- d’emploi et/ou de conditions de travail pour les
enseignants ?
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obligatoire pour tous. Leur scepticisme de praticiens de
l’organisation de l’enseignement secondaire au quotidien
se trouve, hélas ! encore aggravé.

• à l’heure où le pouvoir politique s’oriente vers un
allègement généralisé de la grille et des programmes;

• à l’heure où le pari d’interdisciplinarité dans lequel
s’origine la pertinence d’un renouveau du
questionnement philosophique dans le secondaire
n’est relayé par aucune orientation interdisciplinaire
claire au niveau de la formation initiale des maîtres
et

• à l’heure où la formation continuée reste, sur un fond
de crise économique, privée de toute efficacité, de
toute audace et de tous réels moyens. ”, Rapport de
la Commission de philosophie, novembre 1992, p. 2.

131 Tout comme les propositions présentées dans le
rapport français de la Commission de philosophie et
d’épistémologie (1989).

132 “ La philosophie devrait considérer comme l’une de
ses obligations et l’une de ses chances de faciliter la
transition, l’interaction et la communication non
seulement entre culture littéraire et culture scientifique,
mais également, de façon plus générale, entre les
différents secteurs du savoir et de la culture dont
l’éparpillement pose aujourd’hui tant de problèmes aux
élèves. ”, ibidem, p. 4.

133 Ibidem, p. 4. 

134 Ibidem, p. 5.

135 Ibidem, p. 6.

136 Toujours selon H. HASQUIN. 

137 Sources: revue de la presse à partir du 5 juin 2000. Il
ne s’agit pas d’un débat qui met aux prises des
interlocuteurs représentatifs de la société dans sa
complexité, mais des interlocuteurs médiatisés en raison
de leur rôle politique, institutionnel ou d’une
compétence reconnue publiquement. La prudence
s’impose donc dans l’interprétation des arguments
échangés: ces réactions ne reflètent sans doute pas
exactement l’état de l’opinion. Elles permettent
cependant de distinguer les différentes positions et
d’opérer un premier classement des arguments.

138 Par exemple, une dénonciation de la prétention au
monopole de l’apprentissage de l’esprit critique:
“ Prétendre, comme cela a été écrit, que eux seuls (les
licenciés universitaires en philosophie) peuvent, avec
une heure ou deux de philosophie, développer la pensée
critique laquelle serait, en outre, transférable à
n’importe quelle activité pédagogique, tout cela relève
de la pure démagogie. ” L. ROUSSEAU, “ La philosophie,
un nouvel opium du peuple ”, Le Matin, 13 septembre
2000. Ou encore, un doute quant l’adéquation de la
philosophie, définie par les auteurs de référence, au
public scolaire: “ J’ai le sentiment qu’à 16 ou 17 ans, on
est peut-être un peu jeune pour se frotter à Spinoza ou
Kant ” Nord Éclair, 6 juin 2000, propos attribués à D.
SALOMON.

139 Ainsi, la Fédération des amis de la morale laïque, qui
craint que le cours de philosophie et d’étude comparée
des religions ne “ vide les cours de morale de leur
substance ”.
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140 Par exemple, “ (…) ses professeurs devraient pouvoir
exercer indifféremment dans l’enseignement officiel et
dans le libre ” La Nouvelle Gazette, 6 juin 2000, propos
attribués à G. RINGLET. Ou encore: “ Je ne conçois en
effet pas qu’un licencié en philosophie sorti de Louvain
ne puisse pas donner ce cours dans une école de la
Communauté française. Et inversement, qu’un licencié
de l’ULB soit interdit d’accès dans une école libre
confessionnelle. Il faudra enterrer les suspicions
philosophiques. ”, Le Matin, 11 septembre 2000, propos
attribués à J. SOJCHER.

141 Nord-Eclair, le 6 juin 2000

142 Par exemple: “ Dans le cadre du libre choix, les
élèves ne suivent pas tous le même cours, n’entendent
pas des questions posées dans d’autres groupes. Si on
accepte l’idée qu’il faut former les jeunes, qui seront
tous citoyens d’un même pays, à différentes sensibilités,
il faut un cours commun dans lequel ils puissent adopter
une position critique, débattre ensemble sur les grands
problèmes. ”, La Libre Belgique, 6 juin 2000, propos
attribués à G. HAARSCHER.

143J. KAMP, Le Soir, 27 juin 2000: “ Que reste-t-il, en
effet, de catholique ou de spécifiquement religieux dans
nombre de cours dits “ de religion ” et ce dans nombre
de nos instituts d’enseignement catholique ? Il n’est ni
téméraire ni excessif, nous semble-t-il, d’affirmer que,
bien souvent, il n’en reste rien –ou presque. Leur
suppression ne ferait, en bien des cas, qu’entériner une
situation de fait. Ceci, bien entendu, là où il s’agit des
classes terminales. ”

144 Par exemple: “ Mais plus qu’une suppression des
cours de religion, je suis plutôt partisan d’une
cohabitation, en fin de secondaire, des cours dits
philosophiques et des cours de philosophie. J’estime en
effet que les premiers restent nécessaires parce qu’ils
répondent d’un double objectif. Premièrement, ils
éveillent l’élève à sa religion, à la spiritualité. En cela,
ils sont un passage obligé. Et dans un deuxième temps,
ils doivent permettre de développer sa culture,
notamment par une étude de l’histoire des autres
religions, une histoire de l’Église ou par un aperçu des
grandes questions de philosophie ”, La Nouvelle Gazette,
le 6 juin 2000, propos attribués à J-L. RAVET.

145 Par exemple: “ Je ne crois pas qu’il faille situer la
philosophie en concurrence avec les cours de religion et
de morale. Je sais que ce n’est pas facile en termes de
financement et d’organisation mais les deux démarches
ne peuvent pas se confondre. Il ne faut pas privilégier
un cours par rapport à l’autre. (…) La philosophie ne
peut pas être un fourre-tout. ”, La Nouvelle Gazette, le 6

juin 2000, propos attribués à G. RINGLET. 

146 Par exemple: J-M. VIRLET: “ L’école officielle, par la
présence des cours de religion et de morale, est l’un des
lieux particulièrement intéressants pour le débat
démocratique . Jamais un cours d’histoire des religions
et de la laïcité ne remplacera cette manifestation de
pluralité. ”, La Libre Belgique, le 4 septembre 2000. 

147 Par exemple: “ Il ne faut surtout pas réveiller la
guerre scolaire ”, Nord-Éclair, le 6 juin 2000, propos
attribués à E. DI RUPO.

148 Les professeurs de religion et de morale rappellent en
outre que, depuis l’adoption du décret du 13 juillet
1998, le volume de l’emploi a diminué et leurs
conditions de travail se sont détériorées: horaire éclaté
entre plusieurs établissements (avec comme corollaire,
des temps de déplacement importants); groupes trop
nombreux, locaux inadéquats… 

149 Par exemple: “ Le problème, c’est qu’à l’école, les
familles philosophiques vivent séparées. Ce n’est
pourtant pas le reflet de la réalité. Les hommes, les
femmes, les gens d’opinion différente se rencontrent
partout. Pourquoi pas à l’école ? Il faut y organiser des
rencontres pluralistes sans vouloir convertir l’un ou
l’autre. ” Le Matin, 11 septembre 2000, propos attribués
à J. SOJCHER. Ou: “ Les clivages sont trop grands: dans
le libre, on n’initie pas à la laïcité; dans l’officiel, des
élèves suivent le cours de morale sans jamais entendre
parler de religion. Or, des profs de religion et morale
travaillent ensemble: il faut encourager cela. ” La Libre
Belgique, le 11 septembre 2000, propos attribués à G.
RINGLET.

150 Ce “ manque ” en référence à des objectifs à
atteindre ne renvoie en rien à une quelconque crise de
l’enseignement définie en termes nostalgiques ou
défaitistes. 

151 Les propos ne seront pas attribués à un intervenant
identifié; les citations sont à considérer comme relevant
d’un corpus unique. Vu le temps très court pour réagir
aux questions posées, nos interlocuteurs ont insisté pour
que leur texte soit considéré comme un brouillon ou
une réaction à chaud. S’il fallait publier leur
contribution -ce qui ne manquerait pas d’intérêt-, il
faudrait leur offrir la possibilité (le temps) de livrer un
texte plus soigné, selon leurs propres normes
d’évaluation.

152 Même si certains d’entre eux insistent sur le bénéfice
d’une formation à la philosophie avant d’aborder
l’enseignement supérieur.

 



Enseigner la philosophie
durant les deux dernières
années du secondaire, est-
ce utile? Que peut
apporter la philosophie
aux élèves? Qu’indique
l’expérience française, par
exemple?

Si l’on définit l’éducation en termes
d’acquisition de compétences (Décret
sur les nouvelles missions de l’école),
enseigner la philosophie est
fondamental. 

La philosophie peut apporter aux
élèves un sens critique se
caractérisant par des compétences
essentielles : problématiser,
argumenter, conceptualiser, juger et
réfléchir selon les catégories du
temps et de l’espace (référence
évidente à Kant).

L’initiation à la pensée philosophique
conduit  progressivement à
l’autonomie intellectuelle. C’est
pourquoi il me semble essentiel
d’initier à la philosophie dès le plus
jeune âge : apprendre à penser doit
être un apprentissage précoce qui
peut se développer dès
l’enseignement fondamental.

L’expérience française, qui réserve
l’enseignement de la philosophie aux
classes terminales, me semble
répondre à un objectif de culture
générale et à une préparation à
l’enseignement universitaire. Elle se
caractérise par un enseignement
frontal, situé le plus souvent dans le
pur savoir philosophique. 

Je pense quant à moi que
l’acquisition de l’autonomie
intellectuelle constitue un pré-requis
indispensable à l’éducation à une
citoyenneté démocratique.
Développer dès le plus jeune âge la
capacité de penser est indispensable
si l’on espère une implication
autonome et responsable dans la vie
de la cité. C’est pourquoi l’initiation
à la pensée philosophique est selon
moi une formation qui concerne tous
nos élèves, dès le plus jeune âge et
non une élite intellectuelle
cantonnée dans certaines sections
des classes terminales. C’est
pourquoi ma référence pédagogique
en la matière n’est pas l’expérience
française, mais le programme du
philosophe américain Matthew
Lipman qui se propose de
philosopher avec les enfants (voir
notamment son ouvrage “Thinking in
Education”).

Quels seraient, pour vous,
les objectifs d’un cours de
philosophie et le
programme le plus
approprié pour atteindre
ces objectifs? 

S’il s’agit d’apprendre à penser, peut-
on sérieusement le faire dans un
cours de deux heures semaine? Peut-
on enfermer l’initiation à la pensée
philosophique dans le “programme”
d’un cours?  Je ne le pense pas.

Apprendre à penser c’est l’objectif
même de l’éducation. Le Décret sur
les nouvelles missions de l’école nous
a fait passer - théoriquement -d’une
pédagogie des contenus à une
pédagogie des compétences. Les
compétences philosophiques qui
constituent autant de compétences
transversales,  constituent le
fondement de  toutes les disciplines.
On doit apprendre à penser  dans un
cours de langue, de science,
d’histoire et de géographie, ... Le
problème c’est que le virage vers la
pédagogie des compétences en est à
ses débuts. Il y a encore du travail à
réaliser à ce niveau, notamment en
termes de formation continuée.
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Texte complet de l’entretien accordé au journal “Le Soir”
par Michel Bastien

dans le cadre de la commission parlementaire

“Pour plus de philosophie dans
l’enseignement secondaire”.

 



En outre la notion d’inter-
disciplinarité  n’a toujours pas fait
son entrée dans l’école. Le
cloisonnement reste de rigueur, ce
qui constitue une limitation quand il
s’agit de relier des savoirs, de les
mettre en perspective, de les passer
au crible de la critique, d’interroger
leurs fondements, c’est-à-dire de
penser.

Priviligiez-vous un cours
d’histoire de la
philosophie? 
(Objection:
comment offrir
autre chose
qu’un vernis
philosophique -
la coupe de
cigüe, la glande
pinéale et
“L’enfer, c’est les
autres”?) 
- Ou un exercice
de philosophie
“appliquée” en
éthique, justice
sociale, morale
(avec le risque
de sombrer,
comme
souvent, dans le débat
superficiel) ?

Il ne s’agit donc pas pour moi de
privilégier un cours d’histoire de la
philosophie dont le risque majeur est
de proposer un vernis philosophique
fort à la mode pour l’instant.
D’ailleurs pourquoi cette invitation à
“philosopher” alors que l’on ne parle
pas de l’importance de la pensée
scientifique cruellement absente de
l’enseignement secondaire : il y a
grande confusion entre transmission
de savoirs scientifiques et formation
de l’esprit scientifique.
L’épistémologie, la philosophie des

sciences et des techniques sont
curieusement absente du “besoin de
philosophie”.

Qui donnerait ces cours
de philo? Combien
d’heures par semaine?

On peut certes imaginer la création
d’un cours de philosophie à raison de
deux heures semaines pour les deux
dernières années du secondaire. Il
devrait nécessairement être donné
par un licencié en philosophie. Un

tel cours constituerait un apport
positif pour lequel je milite depuis
plus de dix ans. L’objectif majeur
d’un tel cours était, dans l’esprit de la
Commission “Sojcher” de 1992,
d’ordre intellectuel et culturel. Il
s’agissait de familiariser les élèves
avec les notions de base et le
vocabulaire spécifique de la
philosophie et de les confronter avec
les textes philosophiques les plus
représentatifs de la pensée
occidentale. 

Mais si l’objectif est vraiment
d’apprendre à penser, c’est d’une
autre approche de la pensée

philosophique qui en jeu : il s’agit de
passer de la réponse au
questionnement, de la transmission à
l’appropriation. C’est un virage
énorme qui concerne tout notre
système éducatif. Mais il convient
d’insister : ce virage s’inscrit dans les
perspectives du Décret “Missions”.

Pensez-vous qu’il soit
pertinent, comme le
propose Hervé Hasquin,
de remplacer la religion et
la morale par la

philosophie?

Je pense que
l’éducation morale,
c’est-à-dire la problé-
matique du choix au
plan éthique, vient en
complément de
l’initiation à la pensée
philosophique. C’est
une distinction
classique en philo-
sophie. Elle vaut selon
moi au plan péda-
gogique. Pourquoi
priver nos élèves de
cette capacité de
s’investir dans ce type
de réflexion alors que
notre société caracté-

risée par le pluralisme des
références, est sans cesse traversée
par des débats éthiques ? L’éducation
morale constitue selon moi une autre
pierre angulaire de l’éducation à la
citoyenneté démocratique.

Est-ce possible? Le cours
de religion n’est-il pas
soumis à un statut
particulier, notamment au
niveau de l’inspection?

Il y a un problème technique
important à résoudre si l’on veut
supprimer ou modifier l’organisation
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des cours “philosophiques”. Il s’agit
de modifier la Constitution qui
garantit l’organisation de ces cours
telle que stipulée par le Pacte
scolaire. Cela n’a rien à voir avec
l’organisation de l’inspection des
cours de religion.

Il est d’ailleurs intéressant de
remarquer que si l’éducation relève
des compétences des Communautés,
le Législateur a pris la précaution
d’inscrire l’organisation des cours
philosophiques dans la Constitution
nationale. Le débat parlementaire
concernant l’interprétation de
l’article 17 de la Constitution est très
explicite : les cours philosophiques
ne peuvent devenir facultatifs et
supposent une inscription de deux
heures semaines dans la grille
horaire.

Peut-on réellement intégrer
une introduction à la
philosophie dans un cours
de religion (sauf à la
considérer comme la
servante de la théologie)?
Comment le prof de
religion pourrait-il
présenter une philosophie
athée? Sera-t-il qualifié
pour aborder les questions
qui se posent aux confins
de la science et de la
philosophie?

Cela pose effectivement un problème
puisque les cours philosophiques
reposent sur une lecture spécifique
des grandes valeurs morales qui
caractérisent la culture occidentale.
Mais de nouveau, il ne s’agit pas pour
moi de défendre, de privilégier, ou
d’exposer telle ou telle philosophie.
Ce n’est pas le rôle de l’école qui est
un lieu d’éducation et non de
conviction. Ce que j’attends d’un

enseignement “philosophique”, ce
n’est ni un savoir encyclopédique ou
historique, ni un choix d’auteurs
orienté par telle ou telle conviction
particulière. Je me place du point de
vue de ce que l’école doit apporter
aux élèves : des compétences
philosophiques. Je renvoie à ce sujet
au remarquable livre de Michel Tozzi
“Penser par soi-même” (EVO 1996).

S’agissant d’étude des
religions comparées,
quelle est votre position.
Pourquoi?
C’est un exercice que les professeurs
de cours philosophiques pratiquent
de plus en plus souvent par souci
d’ouverture à l’autre et de
compréhension mutuelle dans une
société multiculturelle. L’inspection
des cours philosophiques a d’ailleurs
pris des initiatives à ce sujet en
organisant des journées péda-
gogiques ouvertes aux professeurs
des différentes religions et aux
professeurs de morale laïque. Au
départ d’un texte, d’un symbole,
d’une image, d’un rituel chacun est
invité à évoquer le lieu symbolique
d’où il parle. C’est une expérience
remarquable que les enseignants
reproduisent de plus en plus souvent
dans leurs écoles respectives.
D’autres enseignants des cours
philosophiques consacrent, tous
ensemble, une journée à la visite
comparée des différents lieux de
cultes, sans oublier la maison de la
laïcité locale. Et si la visite à lieu à
Bruxelles, il est intéressant de noter
que celle-ci se termine par celle du
Parlement, lieu symbolique de notre
démocratie. De telles pratiques sont
beaucoup plus riches, qu’un cours
théorique sur l’histoire comparée des
religions. C’est un privilège que
d’assister à de telles journées qui
permettent de donner vie au concept
de tolérance.

En 1992, le ministre de
l’Education de l’époque
avait lancé ce dé bat, qui
s’était enlisé. Pourquoi?
Quels sont, selon vous, les
deux “camps”? Croyants
contre laïques? Lobby des
profs de religion-morale vs
lobby des philosophes?

J’ai effectivement participé depuis
1992 à différentes Commissions dont
la mission était de mettre au point
l’introduction de notions de
philosophie dans l’enseignement
secondaire. Le programme d’un cours
de philosophie a même vu le jour
avec l’aval de tous les réseaux
d’enseignement et des Universités de
Liège, de Bruxelles et de Louvain.
Les traditionnels clivages ont été
aisément surmontés dans la mesure
où ce cours de philosophie n’était pas
destiné à se substituer aux cours de
religions et de morale. Le problème
rencontré a été de combiner tout à  la
fois allègement généralisé de la plage
horaire, restrictions budgétaires
notamment au niveau de la formation
continuée. 

Le “besoin de philosophie” n’est pas
nouveau mais il s’est heurté jusqu’ici
à des contingences économiques
bien plus épaisses.

Michel Bastien
Inspecteur du cours de morale

(Communauté française)
Chargé d’enseignement (Université

de Mons-Hainaut)
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Madame Wynants a rappelé que le débat reste
ouvert et elle a insisté sur le fait que les

parlementaires veulent prendre le temps de la
réflexion et qu'il n'y a donc pas de projet de décret
dans l'immédiat.
Toutefois elle a la conviction que cette question entre en
résonance avec les questions de la société civile
notamment par le nombreux courrier et les nombreuses
réactions de tous côtés.

Elle a rappelé les conclusions de la première
phase des débats:
- la position dominante parmi les parlementaires est

favorable à l'introduction de plus de philosophie dans
l'enseignement

- accord également sur la volonté de ne pas enfermer
cette discipline dans un seul cours (il serait judicieux
que les professeurs de toutes disciplines fassent un peu
d'épistémologie).

- toutefois, il faut une formation philosophique
spécifique en plus pour toutes les filières et tous les
réseaux.

- la nécessité de tenir compte de la possible concurrence
entre ce projet et les cours de morale et religion
existants en travaillant ensemble sur tous les aspects
(programme, emplois et qualification).

Ceci dit,après avoir lu le compte rendu des débats, vous
pouvez constater qu'il y a de multiples positions sur les
solutions à adopter afin de mettre ce projet en place, cela
va de: remplacer purement et simplement les cours de
religion et de morale par de la philosophie, à ajouter
simplement de la philosophie de manière transversale
(saupoudrage de philosophie dans plusieurs cours) tout
en maintenant les cours de morale et religion. D'autres
solutions ont été envisagées également : soit faire de la
philosophie dès le plus jeune âge, soit commencer cette
discipline à partir du troisième degré.

Madame Wynants nous informe sur 
les proposition d’Ecolo pour poursuivre 
les discussions:
- l'une portera sur l'article 24 de la Constitution qui

interdit la possibilité de rendre les cours de morale et
religion facultatifs mais autorise des divergences
d'interprétation: laissant le soin à une Communauté de
décider du caractère obligatoire ou facultatif de ces
cours. (cfr le point 2.2 du Rapport)

- une autre commission devra évaluer le coût d'une telle
réforme.

- une troisième commission  étudiera le nombre
maximum d'heures  de cours requises pour mettre ce
projet en forme.

- enfin, il faudra réaliser un cadastre du nombre total de

Madame Wynants à la F.A.M.L

Lors d'une soirée d'information-débat organisée par la F.A.M.L.
de Molenbeek, mercredi 21 février 

la sénatrice Madame B.Wynants
a eu l'occasion de présenter 

le rapport discuté au parlement 
et d'écouter les positions défendues par les principaux

représentants de la laïcité 
ainsi que de répondre à certaines de leurs questions.

E.v. était présent afin de vous informer davantage sur cette
question qui suscite pas mal de passions.
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professeurs ayant en charge les cours de morale et
religion afin de connaître le plus exactement possible
l'impact de cette proposition en termes d'emplois et de
qualification.

Une fois ces études réalisées, la discussion au Parlement
de la Communauté Française pourra reprendre avec en
main différents scénarios possibles et ensuite les
parlementaires pourront renconter les interlocuteurs de
terrain et les associations.

Lors de cette même soirée, nous avons pu
prendre connaissance des positions des
différentes organisations laïques.

Pour A.Goldberg, les cours de morale et religion
restent le seul rempart contre l'intégrisme et ils sont seuls
capables de conduire vers la société multiculturelle de
demain. Toutefois cette position n'enlève rien à la
proposition d'un cours spécifique de philosophie et
d'histoire des religions.

Ph.Grollet, quant à lui, rappelle que la position du
C.A.L. pour la défense des cours de morale et religion
n'est pas une position de principe mais bien une position
pragmatique, politique qui tient compte d'une situation
de fait, d'un rapport de force. Il constate également qu'il
serait plus enthousiasmant d'avoir un projet d'éducation
global, projet réalisable dans le cas où l'école officielle
conserverait 90% de la population scolaire, ce qui n'est
pas le cas. De même il faut tenir compte du fait que
l'école chrétienne continue à donner à ses membres un
devoir d'évangélisation.

Pour M.Grollet, il va de soi que, si l'on veut remettre les
choses à plat, il faut remettre en question l'article 24 de
la Constitution avec toutefois un risque majeur: celui
d'opérer des glissements vers les écoles privées
confessionnelles avec le vrai danger de créer un réseau
islamique d'enseignement; bref de renforcer les écoles
ghettos tout en ayant au départ les meilleures intentions .
S'il faut une réforme, il propose de commencer par
réaliser l'exigence de neutralité de l'enseignement officiel
notamment en renforçant le contenu philosophique des
cours de morale et religion, à la fois dedans (programme)
et dehors (organisation), sans oublier la concertation avec
les autres cours afin de renforcer la dimension
multiculturelle de la société.

M.Voisin s'interroge sur ce désir de "plus de
philosophie": nostalgie, effet de mode, manipulation...? Il
s'interroge également sur la qualité de la formation des
Maîtres, à son avis ,aucune des formations actuelles n'est
suffisante.

Il considère le"modèle belge"intéressant dans la mesure
où il reconnaît les identités religieuses et considère que
le politique devrait donner des incitants pour permettre
davantage de collaboration entre les cours de religion et
morale.

Il se pose la question de comprendre pourquoi
abandonner ce modèle alors que nous évoluons dans une
europe du respect des identités.

Quant à la C.G.S.P. elle rappelle que le Décret de 98 a
complètement déstabilisé l'organisation des cours de
religion et morale dans l'enseignement officiel et se
demande s'il n'y a pas là un signe de la volonté politique
de supprimer ces cours en les rendant inorganisables?
D'autre part, pourquoi prévoir un financement possible
pour organiser un nouveau cours éventuel mais pas pour
corriger le décret de 98?

Quant à la F.A.P.E.O., elle est favorable à un cours de
morale obligatoire pour tous en y développant la part de
philosophie et de citoyenneté depuis l'enseignement
fondamental tout en respectant la liberté de conscience
des enfants. Ce système permettrait de garder les cours de
religion dans l'enseignement en les rendant facultatifs. La
F.A.P.E.O. souhaite un large débat sur cette proposition et
s'étonne du peu d'écho rencontré jusqu'à présent.
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E.v. désire éclairer le débat qui s’est ouvert le 19 décembre
dernier en ouvrant ses colonnes à différents spécialistes .

Pour commencer ,
nous vous livrons quelques réflexions de M.Tozzi
concernant les compétences spécifiques à 

la didactique du philosopher.

Pour ceux qui ne le connaissent pas, M.Tozzi est professeur de
philosophie dans le secondaire et directeur du département des

Sciences de l’Education à l’université Paul Valéry de Montpellier ; il est
également l’auteur de plusieurs ouvrages sur la didactique du philosopher-
dont PENSER PAR SOI-MEME (cité dans le rapport de M.Wynants), il est
également le premier à avoir soutenu une thèse, en France, sur la
didactique de l’apprentissage du philosopher. 
D’autre part, M.Tozzi a assuré de nombreuses formations avec
l’inspectrice, Mme C.Legros, pour les professeurs de morale.

Voici quelques extraits d’une conférence tenue par lui au C.A.L. en novembre 98.
Dans cette conférence, M.Tozzi abordait essentiellement deux points : quelles
compétences développer dans un cours de morale ouvert à l’introduction de la
philosophie et quelles compétences développer chez des enseignants au sein d’un
organisme de formation ?

Les extraits qui suivent concernent le premier point.

Dans un premier temps, M.Tozzi fait très brièvement état des recherches
internationales (Pernoud, Charlier et Paquet,…) en matière de formation
d’enseignants et il rappelle qu’,à l’heure actuelle, la question des compétences à
développer chez les enseignants est un véritable chantier plutôt qu’un “ ensemble
de certitudes qu’il suffirait de diffuser ” (…). 

Concernant la définition de la notion de compétence,il cite celle qui est reprise
dans un document produit à la demande de notre Ministère : 

A ceux qui s’interrogent sur les compétences et leur évaluation.
“ Une compétence, c’est :

11erer pointpoint :: un ensemble intégré et fonctionnel.
22èmeème pointpoint :: un ensemble de savoir,savoir-faire,savoir être
et savoir devenir ; qui permet , face à une catégorie de
situations de s’adapter, de résoudre des problèmes, de
réaliser des projets. ”

 



(…) “Sur ces compétences nouvelles,
il y a toute la réflexion sur la
didactique de la philosophie : au
fond, quelles compétences
développer lorsqu’on veut mettre les
élèves en situation de penser par
eux-mêmes ?

C’est à partir d’une définition de ce
que c’est que philosopher, que vous
trouvez donc,- je la lis et j’en dis
quelques mots- puisqu’il me reste
cinq minutes seulement.

“Articuler sur des questions et des
notions fondamentales pour tout
homme, dans le mouvement et l’unité
d’un pensée impliquée, trois
processus interdépendants :
- problématiser des certitudes et

des questions,
- conceptualiser des notions pour

savoir ce dont on parle,
- argumenter rationnellement des

thèses et des objections pour
savoir si ce qu’on dit est vrai”.

C’est une définition
didactique et ce
n’est pas une
d é f i n i t i o n
philosophique.

Les débats philosophico-
philosophiques ne débouchent
jamais sur la définition d’une
philosophie puisque la philosophie
se demande elle-même ce qu’elle
est.

Le paradoxe de l’enseignement de la
philosophie c’est qu’on ignore ce
qu’on enseigne. C’est donc une
définition didactique (   ) et c’est en
fonction de cette définition
didactique que sont définies un
certain nombre de compétences
souhaitables d’un point de vue
didactique pour un enseignant de
philosophie.

Sachant que ce référentiel de
compétences n’est pas un référentiel
pour les professeurs de morale, c’est
un référentiel pour les professeurs
de philosophie, votre problème est
de greffer de nouvelles compétences
à une ancienne identité
professionnelle.

Par rapport à cette définition, vous
avez d’une part ce que j’appelle des
capacités philosophiques de base, 
je reprends les 3 objectifs : 
problématiser, conceptualiser,

argumenter.

Un enseignant de philosophie doit
lui-même posséder ces capacités
puisque ce sont des capacités qu’il
doit développer chez les élèves
L’idée c’est savoir faire soi-même ce
qu’on demande de faire.(   ) Toujours
dans ces capacités-là, il y a ce que
j’appelle par opposition à des
capacités de base, qui elles sont plus
transversales, des compétences,
c’est-à-dire l’application d’un certain
nombre de ces capacités à des tâches
qui sont complexes.

Notamment, j’en nomme trois : 
la lecture, l’écriture et 

la discussion.

Apprendre à philosopher, c’est
apprendre à articuler des processus
de problématisation, de conceptua-
lisation et d’argumentation ; quand
on lit un texte, quand on écrit un
texte et quand on discute avec
d’autres.

On s’aperçoit d’ailleurs que, dans ce
que j’appelle les compétences
philosophiques, prenons par
exemple : 
savoir discuter philosophiquement, il
y a d’autres capacités qui sont
requises que les trois objectifs dont
on parle. Je prends l’exemple de la
discussion philosophique. Il me
semble qu’une discussion peut
devenir philosophique si et
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seulement si un certain nombre de conditions sont
réunies.

Dans ces conditions, il y a ce que j’appellerais les
exigences intellectuelles et dans ces exigences
intellectuelles, on retrouve ces trois objectifs “noyau”
(problématiser, conceptualiser, argumenter). 

Mais il y a aussi des exigences éthiques parce que on peut
très bien savoir penser et être un salaud. Ce que j’appelle
ces exigences éthiques se traduisent précisément dans
des savoirs être et dans des attitudes. Par exemple, dans
une discussion philosophique, il ne faut pas seulement
savoir conceptualiser une notion mais il faut aussi savoir
écouter l’autre, ce qui est à la fois une attitude et une
valeur parce qu’on ne peut pas écouter véritablement
l’autre s’ il n’y a pas un respect de l’autre. C’est donc une
attitude finalisée par une valeur. Et en même temps, il
faut savoir intégrer une part de l’altérité, c’est-à-dire une
part de ce que l’autre dit, dans sa propre pensée, c’est-à-
dire considérer que l’autre est un besoin pour trouver
la vérité.

C’est ce qui distingue d’ailleurs une discussion
démocratique d’une discussion philosophique. Il ne peut
pas y avoir une discussion philosophique sans procédure
démocratique de la discussion. Mais une discussion peut
être démocratique sans être philosophique parce qu’on
peut échanger démocratiquement des préjugés.

Donc, il faudra bien réfléchir au différentiel entre la
discussion démocratique et la discussion philosophique.
Et c’est notamment ces exigences intellectuelles et ce
type de capacités à savoir intégrer pour dire la part de
vérité de l’autre.

Voilà à la fois les capacités et les compétences à
développer chez les élèves mais aussi les capacités que
doivent posséder eux-mêmes les enseignants pour
pouvoir précisément les développer chez les élèves. Mais,
comme j’ai dit tout à l’heure, il ne s’agit pas de posséder
des compétences pour les développer chez les autres. Un
savoir, un savoir faire n’est pas seulement un faire savoir,
un faire savoir faire. Donc, il faut un deuxième type de
compétences, “savoir faire faire” aux élèves ce qu’on leur
demande de faire, pas seulement savoir faire ce qu’on
leur demande, mais savoir leur faire faire ce qu’on leur
demande de faire.

Et c’est là où il y a un deuxième type de compétences et
de capacités, c’est la maîtrise de processus de
didactisation de l’apprentissage du philosopher, c’est-à-
dire construire, mettre en oeuvre et évaluer, par exemple

des exercices et des dispositifs spécifiques de
problématisation, de conceptualisation et
d’argumentation.

Il faut être en capacité pour développer cette
conceptualisation(   ). Il faut aussi être capable de monter
des situations, des exercices ou des activités de lecture
philosophique, d’écriture philosophique.

C’est là où il y a toute une réflexion didactique à avoir et
peut-être (en France, on dirait obligatoirement) le
problème est posé dans le cadre du cours de morale.

Parallèlement avoir un minimum de maîtrise de certains
savoirs sur la philosophie elle-même et là on est renvoyé
à la connaissance de l’histoire de la philosophie, à la
connaissance des différentes doctrines, des différents
courants philosophiques.

- Est-ce une condition absolument nécessaire ?
- Est-ce une condition qui est souhaitable ?
- Si elle nécessaire, jusqu’où ?

Parce que ça peut aller très loin, à ce moment-là. Cela
peut aller jusqu’à la position, par exemple : on ne peut
être professeur de morale que si on est agrégé de
philosophie; si on en tire les conséquences
institutionnelles, par exemple.

Il y a des tas de questions qui sont posées à partir de là.

Voilà les compétences d’une part, des élèves, et d’autre
part, des enseignants qui seraient à développer dans la
mesure où on veut introduire la philosophie dans
l’enseignement de morale, qui seraient donc des
compétences spécifiques au professeur de morale
ajoutées d’une certaine manière aux compétences qu’on
leur demande à l’heure actuelle avant d’introduire la
philosophie dans le cours de morale. ” (…)
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72 Réagir à l’actualité

Réagir à l'actualité n'est pas
toujours chose aisée. Aussi est-
il souvent délicat de relire un
texte hors des circonstances
qui en ont justifié le propos.
Le texte qui suit date de 1990.

Il témoigne de craintes  qui, à l'époque déjà,
portaient sur le statut du cours de morale dans

l'enseignement primaire et secondaire. Celles-ci
avaient été soulevées par des décisions de justice
dispensant certains enfants , témoins de Jéhovah, de
suivre les cours philosophiques, qu'il s'agisse des
cours de religion ou de morale laïque. Et cela, au
nom du principe de la liberté de conscience des
parents... Le texte se présentait avant tout comme
une interpellation de la famille laïque. Il entendait
attirer l'attention sur les risques à s'engager dans une
voie particulariste et proposait une voie plus ouverte
plaidant en faveur d'un enseignement philosophique
délivré à tous. Il entendait ainsi anticiper une
évolution qu'il sentait "en marche".Mieux valait donc
une laïcité à la française que la défense,à la belge,
d'un pilier laïque venant s'ajouter au pilier
catholique. Le constat demeure aujourd'hui. Mais le
contexte a évolué: c'est désormais sous l'horizon
explicite de la création d'un cours de philosophie que
doit être réfléchi le futur du cours de morale. Et de
la même façon qu'il y a maintenant dix ans, l'auteur
a la conviction qu'entre la vocation du cours de
morale et ce que les politologues appellent la
pilarisation de la laïcité existe une contradiction que
les défenseurs du cours de morale devraient, sans
tarder , réfléchir.

L'avenir du cours de morale : 
Particularisme ou Universalisme
La réunion des professeurs de Morale organisée à Liège le
17 novembre 1990 par le GEML a donné lieu à
d'intéressantes controverses à propos de l'avenir du cours
de Morale laïque dans l'enseignement francophone et de
la stratégie à mener pour le défendre. Les récentes
mesures prises dans l'enseignement secondaire, l'octroi
de deux dispenses en communauté flamande, le projet
européen de créer un cours de civisme qui
entrerait en concurrence avec celui de Morale,
ainsi que différentes rumeurs rendent un tel débat
nécessaire et urgent. Celui-ci, comporte,à l'évidence,
une double dimension : il porte d'abord sur la finalité et
l'ambition d'un enseignement de la Morale, mais
s'ouvre aussi directement à des considérations
stratégiques, ne fût-ce que parce que les menaces et
restrictions qui pèsent sur lui n'épargnent nullement les
cours de religions et invitent à des réactions communes.

Les discussions qui ont eu lieu à Liège ont fait apparaître
des divergences importantes entre enseignants,
ainsi peut-être qu'une relative confusion née
notamment de l'imbrication des perspectives
philosophiques (qu'est-ce que la morale laïque?
Que voulons-nous?) et stratégiques (comment
agir?). Ces divergences sont à mon sens, réductibles au

L'avenir du cours de morale : 
Particularisme ou Universalisme

Jean-Louis GENARD
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dualisme philosophique entre particularisme et
universalisme. Elles s'articulent entre deux positions
extrêmes dont je vais tenter de dessiner les contours. la
plupart des positions défendues à Liège ne les
rejoignaient que tendanciellement.

L'option particulariste
La première position consistait à admettre que
l'enseignement francophone doit reconnaître et organiser
en son sein le pluralisme qui caractérise la société belge.
L'opposition entre cours de Morale laïque et de religions,
dans l'école publique, ne fait que reconnaître très
normalement un de ses clivages traditionnels.
Cette position est bien entendu défendue au nom du
pluralisme, de la tolérance… bref, au nom des valeurs
laïques elles-mêmes. Je l'appelle particulariste parce
qu'elle tend à conférer aux différentes options
philosophiques et religieuses un statut comparable, voire
même équivalent. Chacune est une manière particulière
de concevoir son rapport au monde et on ne voit pas à
quel titre l'enseignement public privilégierait une option
plutôt que les autres.

Dans sa logique interne, une telle interprétation des cours
philosophiques ne conduit pas forcément à un
antagonisme radical, mais plutôt à la délimitation de
terrains faisant l'objet d'une concurrence, c'est-à-dire
d'une lutte à la fréquentation. Chacune des options a de
ce fait intérêt à affirmer sa spécificité chaque fois
particulière, bref, il s'agit tendanciellement de cultiver sa
différence.

Dans le cas du cours de morale, une telle possibilité a, à
l'évidence, des effets positifs : s'adressant à un public
particulier (excluant largement les étudiants issus de
milieux religieux), elle ouvre une liberté pédagogique
exceptionnelle, permettant un travail en profondeur que
la rencontre des préjugés religieux n'autoriserait pas.
Mais cet aspect positif a son revers . La "culture de la
différence" apparaît précisément dans toute son
ambiguïté lorsqu'on la confronte à la prétention
universaliste qui est au centre de l'engagement laïque.
Il ne s 'agit pas là d'un problème mineur mais d'une
attitude engageant clairement une responsabilité : celle
notamment de permettre le développement autonome
d'un enseignement religieux (pensons à l'intégrisme
islamique) qui n'est contrebalancé, dans l'enseignement
public, par aucune formation philosophique
correspondant aux idéaux démocratiques. Plus
philosophiquement, la difficulté de cette position se situe
dans la contradiction entre la définition de l'espace
public que sous-tendent les idéaux laïques et la

reconnaissance implicite du caractère indépassable des
"convictions particulières" qu'instaure l'éclatement des
cours philosophiques.

Peut-être est-ce de cette option particulariste qui pousse
d'ailleurs implicitement à ce que ne se posent au sein de
la laïcité des questions dont on perçoit plus directement
la légitimité à propos de la religion : existence d'une
"orthodoxie" laïque, contrôle de la désignation des
enseignants par des institutions laïques, cérémonies
laïques et attitudes des enseignants à leur égard… Ces
problèmes ont souvent mis mal à l'aise les professeurs de
morale, ou du moins certains d'entre eux, précisément
parce que s'y joue la contradiction entre des contraintes
institutionnelles nées de clivages propres à la société
belge et des idéaux qui répugnent à l'adhésion à de tels
clivages.

La force de cette première position est, me
semble-t-il, avant tout qu'elle correspond à la
réalité institutionnelle de l'enseignement belge
dont elle porte le poids. Les textes légaux ou
administratifs qui traitent de la question de
l'enseignement philosophique tendent effectivement à
aligner les différentes options en les rapportant au choix
des parents, choix bien entendu – pluralisme oblige –
tous également légitimes et justifiables. Dans cette
optique, il va sans dire qu'imposer à un enfant (à ses
parents) un cours qu'il ne veut pas apparaîtra à l'évidence
comme une violence intolérable.

La question qui se pose et que se poseront les parents
dans le cadre de cette argumentation qui tend à
particulariser les engagements renvoie à une conception
de l'universel comme juxtaposition de particuliers : ils se
demanderont si les options réellement offertes balisent
l'ensemble des options possibles, et bien entendu,
notamment celles correspondant à leurs propres
convictions. Apparaît donc très naturellement la
question de la multiplication des options ou celle
des dispenses. 

La question paraît évidente en ce qui
concerne les religions non
reconnues : pourquoi en effet ne pas
organiser un cours de religion
bouddhiste si la demande existe ? 

Toutefois, j'ai le sentiment que le cours de morale n'est
pas non plus à l'abri de ce type de questions. En effet, qui
pourra soutenir, à l'intérieur du cadre théorique
précédemment dessiné, qu'il n'y a pas, tout compte fait,
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différentes conceptions de la laïcité. D'ailleurs la
définition même du cours de morale comme "non
confessionnel" ou comme "laïque" peut renvoyer à des
divergences essentielles, tant il est vrai par exemple, que
l'athéisme ne s'identifie nullement de manière
automatique au libre-examen. Il est, à cet égard,
significatif d'observer qu'un des arrêt du Conseil d'Etat
(l'Arrêt Vermeersch) traitant de la question des dispenses
propose une critique en règle de ce qu'il désigne comme
un "dogme", à savoir l'assertion selon
laquelle "la pensée doit se soumettre aux
faits", contre laquelle il fait valoir une
interprétation plus idéaliste de la
laïcité. 

Sans vouloir en exagérer l'importance,
la portée d'une telle remarque ne
doit toutefois pas être non plus
prise à la légère : les difficultés
qu'ont dû affronter certains
enseignants par rapport à des
parents qui ne partageaient
pas leur conception de la
laïcité invitent au
contraire à les prendre au
sérieux quand on sait
qu'une seule décision judiciaire ou administrative est
susceptible de faire jurisprudence. Par ailleurs, au-delà
de l'indignation légitime qu'ont pu soulever les arrêts des
Chambres flamandes du Conseil d'Etat, j'aurais tendance
à attirer l'attention sur le fait qu'ils tirent justement leur
cohérence (relative) d'une interprétation particulariste du
cours dont la justification repose précisément sur le fait
que, tel qu'il est institué aujourd'hui, le cours de morale
peut de toute manière être refusé au profit des cours de
religion (à moins que ce ne soit l'inverse d'ailleurs,
l'enseignement de la morale, occupant un espace
purement résiduel). Au risque de choquer, je dirais
que – qu'on le veuille ou non – son institution ne
fait pas droit à l'ambition dont il est porteur.

Comme on le voit, cette position particulariste –
défendue, j'y insiste, dans le cadre des valeurs laïques –
présente le risque d'un éclatement de l’enseignement
philosophique au travers d'une inflation des options ou
des dispenses. Dans une période de restructuration de
l'enseignement, de pénurie financière… cela constitue, je
pense, une menace sérieuse de voir, à terme, les cours
philosophiques se disperser, se liquéfier, devenir
purement facultatifs et finalement quitter l'école.

Pour en terminer avec ce que j'ai appelé l'option
particulariste, je voudrais souligner ce qui me semble être

ses implications stratégiques. A l'intérieur de ce cadre
argumentatif, il me paraît logique de penser que
fondamentalement les professeurs de cours
philosophiques mènent le même combat, et cela au-delà
de leurs divergences. Celles-ci sont bien connues et
reconnues. Bien qu'elles soient indépassables (à chacun
donc ses convictions),l'intérêt mutuel enjoint une

solidarité factuelle, visant la défense
des postions acquises. Les

professeurs de morale se
battront donc aux côtés des

professeurs de religion
catholique, protestante,
judaïque et islamique.
A Liège en tout cas,
cette option
stratégique m'a paru
largement majoritaire.

L'option
universaliste

J'appellerai universaliste la
seconde conception du cours de

morale. Je dis bien du cours de morale et non des cours
philosophiques. Cette définition propose en effet
d'attribuer au cours de morale une spécificité
essentielle par rapport aux autres cours
philosophiques. Dans cette seconde optique, le cours
de morale a, par nature, - et il est le seul dans ce cas
- la vocation et l'ambition de s'adresser à un
auditoire universel. Son universalisme, contrairement
à celui des religions, n'est nullement prosélyte. C'est un
universalisme du dialogue, de l'argumentation … où
chacun peut , librement, sans préjugés, sans contraintes,
y faire valoir ses raisons. Il est pluraliste en ce sens qu'il
fait droit au conflit, à la diversité… mais dans une
perspective dialogique. Les exigences qu'il impose ne
sont pas dogmatiques mais seulement procédurales : que
chacun puisse y avancer ses raisons et ses critiques
implique de fait le refus de la violence, de l'argument
d'autorité, de la manipulation. Bref, c'est le lieu où se
prépare la participation des enfants à un véritable
espace public, qu'il contribue à instaurer. Cette
référence à l'espace public est, je pense, essentielle. C'est
à ce niveau que se joue la différence avec l'enseignement
de la religion qui trouverait lui sa justification en relation
avec la sphère et les engagements privés (ce que les
défenseurs des cours de religion ne seraient pas tous prêts
à admettre). Il ne s'agit bien entendu pas d'exclure les
croyants de la sphère publique mais de situer à sa juste
place le rapport à la foi ou à la révélation. On mesure ici
l'écart des positions islamiques par rapport à une telle
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conception de l'espace public et c'est précisément là,
dans la confusion du public et du privé, que se situe le
danger de cette religion.

Face à une telle définition du cours de morale,
l'arrêt du Conseil d'Etat accordant dispense
apparaît dans toute sa dimension contradictoire.
La prétention affirmée par le cours tel qu'il est ici compris
conduit à reconnaître qu'une demande de dispense n'est
tout simplement plus argumentable parce que, l'étant,
elle serait contradictoire. Comme le remarquent
Habermas et Apell, celui qui argumente (et le Conseil
d'Etat exige du demandeur qu'il apporte la preuve que sa
requête correspond à une demande argumentable, à une
position) fût-ce contre la raison, a déjà accepté
implicitement, transcendantalement – à titre de
présupposition incontournable – la rationalité pratique,
l’'exigence d'universalibilité… c'est-à-dire les valeurs
que professe quant à lui explicitement le cours de morale
qui les a faites siennes.
Dans ce cadre philosophique, la question se pose
clairement de rendre un tel enseignement
obligatoire (ou d'y renoncer totalement), et cela en
relation avec un projet pédagogique global, une
philosophie de l'école. Un tel cours est visiblement
lié au projet de formation de l'enfant à la
citoyenneté, à la démocratie… Et on peut penser
que loin d'être accessoire, il devrait occuper dans
l'école de demain un rôle central.

La défense de cette position présente toutefois des
exigences de cohérences qu'il est important de dégager.
En particulier - tendanciellement en tout cas - la
spécificité revendiquée par le cours de morale en rapport
avec l'espace public voue les cours de religion à une
révision de leur statut. Cela n'implique pas qu'il faille les
supprimer mais cela invite à se poser la question de
savoir si l'école publique est le lieu naturel de cet
enseignement et à quelles conditions. Au-delà de cette
première question dont on perçoit le caractère
provocateur, s'en pose une deuxième plus redoutable
encore dans le cadre de la société belge. : celle de la
spécificité de l'enseignement libre catholique et de son
"privilège" de pouvoir, quant à lui, élever l'enseignement
de la religion au rang des matières de fait obligatoires.

Quoi qu'il en soit, si la relégation du cours de religion
réjouirait de nombreux professeurs de moral, il faut bien
comprendre qu'elle ne serait pas sans effet sur le cours de
morale lui-même. Il faut, en effet, également que dans ce
nouvel enseignement de la morale chacun puisse y
trouver une place. Je ne parle pas ici de problèmes
d'emplois qui devraient bien entendu être résolus, ni du

refus de certains élèves ou parents d'adhérer aux valeurs
démocratiques (refus qui ne saurait plus justifier de
dispense), mais bien de l'intégration au sein de ce nouvel
espace pédagogique d'élèves qui,  pour des raisons
religieuses,  ne s'y trouvent pas alors que d'ailleurs
souvent ils partagent de nombreux idéaux communs. En
particulier, il faudrait que cesse toute
interprétation à priori anticléricale de la laïcité,
pour faire droit à une réflexion commune
préalable sur la délimitation des terrains du
"public" et du "privé". Cela pourrait, je crois être
accepté par certains croyants (ce qu'atteste d'ailleurs
remarquablement la philosophie de Paul Ricoeur) mais
non par tous.

Comme on le voit, cette deuxième interprétation met en
question des évidences liées au particularisme institué de
fait. Dans ses conséquences, elle est assurément la plus
incertaine, mais comme je l'ai compris à Liège, elle est
partout aussi considérée comme la plus stimulante. En
tout état de cause, elle ébranle des pratiques acquises, et
cela, au nom du pluralisme et de la publicité au sens
kantien du terme. Le cours de morale ne pourrait être
qu'un lieu de liberté, de confrontation des différences non
seulement philosophiques ou religieuses, mais aussi
ethniques, de classes sociales, de spécialisation… En
particulier, il faudrait faire sauter l'habitude pédagogique
de former des classes homogènes, le refus d'un tel
changement – auquel nous ne sommes pas préparés –
serait contradictoire avec l'objectif du cours.

Qu'en est-il maintenant de 
cette seconde interprétation 
au plan stratégique ? 
Les choses sont à ce niveau beaucoup plus obscures. A
première vue, en tout cas, elle risque de soulever une
opposition radicale des défenseurs des cours de religion.
Mais il y a plus. La Belgique étant ce qu'elle est, la
réalisation d'un tel objectif conduirait à des
négociations, donc à des compromis – non
seulement avec le monde catholique (le plus important) –
mais avec le monde politique dans son ensemble.
Rien ne dit finalement que le cours de morale actuel
servirait de base au nouveau cours. Ce qui pourrait s'y
perdre, c'est l'extraordinaire liberté pédagogique qui le
caractérise aujourd'hui, et dont son particularisme est
peut-être le meilleur garant.

Le risque est celui d'une aseptisation de la raison
pratique, celui aussi d'une restauration pure et simple de
l'encyclopédisme aux dépens des pédagogies actives. le
risque est peut-être surtout celui de l'instauration d'un

Réagir à l’actualité
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nouveau dogmatisme, même s'il s'agit d'un dogmatisme
pluraliste. L'évocation, au niveau européen, de
l'imposition d'un cours obligatoire de civisme n'est
à cet égard pas toujours pleinement rassurante.
Bref la question se pose de savoir si notre société
est suffisamment mûre et adulte pour favoriser
dans l'éducation des attitudes – forcément
critiques – qui ne pourraient à terme que mettre à
mal les certitudes, les clivages, les privilèges
acquis… sur lesquels elle s'est construite.
L'infantilisation qui caractérise notre système éducatif
permet d'en douter, alors que les récents mouvements
revendicatifs des enseignants ouvrent la porte à l'espoir.

Enfin, un problème important se pose en ce qui
concerne l'existence ou non d'une spécificité
laïque qui pourrait être prise légitimement en
charge par les institutions de la laïcité. Autrement
dit, il se pourrait fort bien que la définition du nouvel
enseignement de la morale laisse " un reste ". Ce reste est
évident dans le cas des religions : c'est l'enseignement
spécifique de la révélation. Un tel partage des terrains est
possible, je pense, dans le cas du monde chrétien, à la
fois au niveau théorique, mais aussi au niveau
institutionnel. L'Eglise et les organisations religieuses
pourraient prendre en charge cette éducation à la
révélation. Le problème est plus complexe pour le monde
laïque aussi bien en ce qui concerne l'existence d'un tel
reste, qu'au niveau de la possibilité institutionnelle de le
prendre en charge, tant est disproportionnée l'importance
des institutions religieuses par rapport aux moyens dont
disposent les institutions laïques. Il faut voir en tout cas
que, dans l'optique développée ici, la reconnaissance à

priori de l'existence d'un tel reste et la revendication
d'une formation particulière correspondante a pour
conséquence immédiate d'interdire l'éventualité d'une
institution du nouveau cours obligatoire à partir du cours
de morale existant.

Je m'arrêterai ici. J'ai conscience que la distinction
proposée entre particularisme et universalisme renvoie à
des questions philosophique plus fondamentales encore,
que ce soit sur la conception de l'espace public ou sur
celle de la raison pratique… Elles dépassaient
clairement le cadre de ce texte. Les deux positions
dégagées balisent, je crois, notamment le terrain des
engagements à prendre en ce moment. Il est assurément
possible de les nuancer, mais il est, me semble-t-il,
incohérent de les défendre toutes deux en même temps.

Si, au plan philosophique, l'optique que j'ai qualifiée
d'universalisme me semble plus conforme à la vocation
de la laïcité, il va sans dire que, à considérer
stratégiquement l'avenir de l'enseignement de la morale,
chacune des positions présente des risques : l'acceptation
du particularisme, celui de l'émergence d'un autre lieu de
formation à la citoyenneté auquel les cours
philosophiques actuels ne seraient pas associés et dont ils
seraient tôt au tard les victimes ; la revendication de ce
lieu par le cours de morale, celui d'une déconstruction de
ce qu'il a bâti grâce à son actuel particularisme
institutionnel.

Jean-Louis GENARD
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p’tites annonces
Dans le cadre de la licence en assistance morale laïque, je prépare un
mémoire intitulé “De Sémira à la régularisation : implication de
la mouvance laïque et spécificité de l'assistance morale.”

Je suis donc à la recherche de toute action menée par une association
laïque ou des individus. Vous avez animé une classe, organisé une
rencontre avec des jeunes, aidé ou rencontré des sans-papiers, diffusé
un communiqué de presse, pris position,
Alors, signalez-vous !

Patrick DEZILLE 02.734.61.86 - 0497.428.724 - 
patrickdezille@hotmail.com

Université Libre de Bruxelles
Professeur Bernard Rey

Rencontres “Pour faire apprendre” 2001

Le samedi 28 avril 2001: “maîtriser le français pour réussir
à l’école: où sont les problèmes ?”, elle sera présentée par
Miguel Lloreda, professeur de français dans l’enseignement
professionnel et ancien secrétaire général de la Confédération
Générale des Enseignants (C.G.E.).

Rendez-vous à 9 h. 30 au local U.B.3.131 
(Campus Solbosch, Bât. U, 3e niveau).
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L'approche de la clarification
des valeurs est sans aucun

doute l'approche la plus
accessible parmi celles qui ont
influencé la conception des
programmes d'enseignement
moral au Québec au milieu des
années soixante-dix. 
Cette approche, née aux Etats-Unis,
s'est davantage fait connaître par sa
dimension pratique que par ses
perspectives théoriques. Cela tient à
la volonté de ses concepteurs d'en faire un outil concret
pour les enseignantes et enseignants dans les écoles en
présentant des exercices nombreux et variés invitant les
jeunes à être au clair avec ce qu'ils valorisent. Au départ,
il faut bien reconnaître qu'il ne s'agit pas, à strictement
parler, d'une approche d'éducation morale car le

processus privilégié par la
clarification des valeurs permet
d'examiner tout ce qui est valorisé
par un individu et non seulement ses
valeurs morales

Il s'agit ici encore, comme chez
Wilson et chez Kohlberg dont les
travaux ont également été influents
au Québec, d'une approche qui se
centre sur la reconnaissance de
l'autonomie du sujet. Les tenants de

la clarification des valeurs précisent que ce qui les
intéresse concerne moins les valeurs elles-mêmes que le
processus qui conduit à reconnaître les valeurs. Dans une
société où les absolus n'existent plus comme cadre de
référence exclusif, il faut permettre aux individus d'être
au clair avec eux-mêmes et d'être capables d'adopter un

L'approche de la clarification
des valeurs: 

un outil pour prendre 
sa vie en mains

Pierre Lebuis

Centre interdisciplinaire de
recherche 

sur l'apprentissage 
et le développement 

en éducation
Université du Québec 

à Montréal

Avant de vous délecter avec la consultation des Outils, largement inspirés par
l’approche de la clarification des valeurs, nous vous engageons à lire l’article de 
P. Lebuis, docteur en sciences de l’éducation, chercheur au CIRADE et co-auteur de:
Les défis éthiques en éducation (les presses de l’université du Québec, 1997)

Dans cet article, l’auteur recadre l’approche par la clarification des valeurs dans une
perspective plus vaste, à la fois pédagogique, déontologique et philosophique.
L’auteur rappelle les apports indéniables de cette méthode centrée sur le processus
de construction des valeurs et il signale également les principaux reproches qui lui ont
été attribués tout en nuançant leur portée.

En tout cas, il insiste sur un objectif essentiel à retenir par tout enseignant utilisateur: 
la nécessité de couvrir l’ensemble du processus en sept étapes pour fournir un cadre
valable à l’apprentissage. mais lisez plutôt ...
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comportement autonome, c'est-à-dire, en d'autres termes,
de se prendre en mains et d'avoir du pouvoir sur leur vie.

Le présent texte présente les principales caractéristiques
de l'approche de la clarification des valeurs. Après des
considérations plus globales, le processus en sept étapes
de la clarification des valeurs sera présenté, puis le
concept de "valeur" retenu par cette approche sera
examiné. par la suite, la considération de la stratégie
privilégiée par l'approche, à savoir la question de
clarification, devrait permettre d'approfondir les
principes pédagogiques de cette approche. Enfin une
dernière partie permettra d'examiner quelques-unes des
critiques adressées à la clarification des valeurs.

1. Origine et références principales

L'approche de la clarification des valeurs (Values
Clarification) a été élaborée vers 1950 par Louis Raths et
Sidney B. Simon. l'ouvrage fondamental de référence
s'intitule Values and Teaching, Working with values in the
Classroom. Il a été écrit par Raths et Simon avec la
collaboration de Merril Harmin ; une première édition
date de 1966 alors qu'une édition enrichie a été produite
en 1978 (voir les références complètes à la fin du texte).

Les tenants de la clarification des valeurs se réfèrent
également à un autre ouvrage qui est jugé fondamental :
Values Clarification. A Handbook of Practical Strategies
for Teachers and Students publié en 1972. Proposant des
modalités concrètes, cet ouvrage de Simon Howe et
Kirschenbaum a été traduit en français par Louis-Bernard
Lalanne et a été édité sous le titre A la rencontre de soi-
même en 1979.

Il faut dire que, dans cette approche, le pôle pratique est
nettement dominant par rapport au pôle théorique.
Chazan, dans un ouvrage consacré aux principales
approches de l'éducation morale (Contemporary
Approaches to Moral Education, pp. 45-67) distingue à cet
égard deux "versions" de la clarification des valeurs, la
première, gravitant autour des premiers travaux de Raths,
Harmin et Simon, ayant servi à élaborer l'approche d'elle-
même et la deuxième, marquée particulièrement par les
travaux de Kirschenbaum à partir de 1976, ayant permis
d'étoffer quelque peu l'approche sur le plan théorique. Au
Québec, les concepteurs de programmes en 1975 ont
donc eu essentiellement accès à la première "version" et
les volumes traduits en français depuis lors sont
strictement des manuels proposant abondamment des
exercices pratiques.

2. Présentation globale
Les concepteurs de l'approche de la clarification des
valeurs constatent que nous vivons dans un monde qui
subit de nombreux bouleversements, où les crises sont
nombreuses et où les référents sont fragiles. Dans un tel
contexte, ils constatent que plusieurs personnes ont de la
difficulté à prendre leur vie en mains, résistant mal aux
nombreuses pressions d'un monde en changement
accéléré et sombrant dans la confusion et même dans
l'apathie. Ils estiment que c'est dans la mesure où une
personne est capable d'identifier clairement les
motivations profondes qui orientent ses choix, dans son
action au quotidien et dans son existence en général,
qu'elle peut davantage avoir du pouvoir sur sa vie. Pour
cela, l'approche propose d'être attentif à toute
manifestation qui indique la présence de valeurs et
d'entreprendre à son égard un processus de réflexion
conduisant la personne à clarifier ses buts, ses intérêts,
ses aspirations, ses sentiments, ses croyances et ses
préoccupations.

L'approche de la clarification des valeurs propose, dans
cette optique, des outils spécifiques aux personnes qui
veulent organiser leur vie autour d'un ensemble de
valeurs librement choisies, reconnues et estimées, et
s'articulant dans un agir congruent. A cet égard, cette
approche n'ambitionne par d'être le seul facteur assurant
l'orientation d'une vie, non plus qu'elle prétend régler
tous les problèmes de comportement. Le recours à cette
approche n'est donc pas une garantie absolue d'une
décision ou d'une action "morale" ; Kirschenbaum dit
que le processus de clarification des valeurs ne fait
simplement qu'augmenter la probabilité d'une telle
décision ou action ("Clarifying Walues Clarification :
Some Theoritical Issues", p. 119).

En contexte d'enseignement, cette approche implique que
l'éducatrice ou l'éducateur soit attentif à des facteurs
divers qui sont indicateurs de valeurs (comportements,
affirmations, questions, etc.) ; à l'aide de la technique
particulière de la "question de clarification" (clarifying
question), elle ou il cherchera à faire vivre au jeune le
processus de la clarification.

3. Le processus de la clarification
des valeurs

Le processus de la clarification des valeurs se divise en
sept étapes que l'on peut regrouper en trois catégories :
choix, estime et action. Ces sept étapes sont autant de
critères pour reconnaître une valeur : être choisie
librement, être choisie parmi diverses possibilités, être
choisie après considération des conséquences des
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alternatives, être estimée, être affirmée publiquement, se
concrétiser dans un agir, se manifester de façon constante.
Selon les auteurs,la présentation de ces sept critères peut
connaître de légères nuances, soit dans la façon de les
formuler, soit dans la façon de les ordonner. C'est la
version de Raths que l'on retrouve dans Values
Clarification (A la rencontre de soi-même) :
Estimer mes convictions et mes comportements

1 Les estimer, les apprécier,
2 Les communiquer ou les affirmer

publiquement aux moments
opportuns.

Choisir mes convictions et mes
comportements

3 Choisir parmi plusieurs options.
4 Choisir après avoir envisagé toutes

les conséquences possibles.
5 Choisir librement.

Agir selon mes convictions.
6 Agir.
7 Agir avec cohérence, de façon

naturelle et répétée.

Simon et sa collaboratrice Sally W. Olds, dans un ouvrage
intitulé Helping your Child Learn Right form Wrong et
traduit en français sous le titre Aidez votre enfant à
choisir, proposent une autre version qu'ils accompagnent
de questions sous un mode personnel :
Premier niveau : Choisir ses convictions et ses actes

8 Recherche des options : Que puis-je faire ?
9 Examiner les conséquences : Que se passerait-il si

je… ?
10 Choisir librement : Est-ce vraiment ce que je

veux ?
Deuxième niveau : Etre fier de ses convictions et de ses

actes
11 Centrer sur le positif : En suis-je heureux et fier ?
12 Communiquer : Est-ce que j'en informe le monde ?

Troisième niveau : Agir selon ses convictions
13 Agir selon ses valeurs : Que puis-je faire ?  
14 Intégrer ses décisions : Que puis-je faire, refaire et

refaire ?

4. Le concept de "valeur"
L'approche de la clarification des valeurs a, selon ses
auteurs, l'avantage de séparer l'expression des valeurs du
processus qui conduit à leur expression : on parle alors
d'un processus de "valuation" (valuing). En se centrant
ainsi sur un processus, l'éducatrice ou l'éducateur peut
plus facilement éviter des modalités mettant l'accent sur
le contenu des valeurs elles-mêmes et dont les résultats
s'avèrent peu probants, c'est-à-dire peu éducatifs parce

qu'endoctrinants ; on songe alors à des modalités comme
l'imposition des valeurs, l'appel à des modèles à imiter, la
"moralisation" qui fournit la bonne réponse, le laisser-
faire qui refuse d'intervenir mais qui, en fait, tolère toutes
les positions sans discrimination.

L'approche de la clarification des valeurs reconnaît que
les valeurs sont le fruit de l'expérience et,en ce sens,

qu'elles sont sujettes à changement
puisque toute expérience est dynamique.
Son but est donc de permettre à une
personne de clarifier ses propres valeurs
sans proposer un ensemble prédéterminé
de valeurs particulières : il s'agit
d'identifier ses valeurs personnelles, d'en
noter les principales manifestations et de
réfléchir à leur impact dans sa vie. Il
importe de noter qu'il ne s'agit pas
seulement de prendre conscience de ses
valeurs, il faut surtout réfléchir sur ses
valeurs. A cet égard, les sept critères du
processus de valuation deviennent un
cadre de référence pour mener cette

réflexion à terme. Cela est fort différent que de chercher
à convaincre des individus qu'il doivent accepter un
ensemble prédéterminé de valeurs.

Cette option fondamentale en faveur du processus plutôt
qu'en faveur d'un contenu spécifique repose sur des
postulats que Raths, Simon et Harmin décrivent dans
Values and Teaching (p. 38). L'approche s'appuie d'abord
sur une conception de la démocratie selon laquelle on
reconnaît aux gens la capacité de prendre leurs propres
décisions. Elle s'appuie aussi sur une conception de
l'humanité selon laquelle les êtres humains sont capables
d'être réfléchis et sensés et que les valeurs les plus
appropriées émergeront si on permet aux gens d'utiliser
ces capacités dans leurs relations les uns avec les autres
et dans leurs efforts pour s'adapter aux changements dans
le monde. Enfin l'approche s'appuie sur l'idée que les
valeurs sont quelque chose de personnel, mais qu'elles ne
peuvent pas être considérées comme vraiment
personnelles tant qu'elles ne sont pas librement
acceptées et qu'elles ne sont pas vraiment significatives
tant qu'elles ne caractérisent pas l'ensemble de la vie
d'une personne.
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5. Une stratégie fondamentale
d'intervention : la question de
clarification

En contexte scolaire, l'enseignante ou l'enseignant doit
aider l'élève à entrer dans un processus de réflexion sur
ses valeurs. La stratégie de base consiste à dialoguer avec
l'élève de façon à lui permettre d'exprimer ce qu'il
choisit, ce qu'il estime et comment il agit en regard de ce
qu'il choisit et estime. Pour que cette stratégie de la
"question de clarification" soit efficace, elle doit
rencontrer certaines conditions : les auteurs de Values
and Teaching (pp. 55-56) en énumèrent dix qui nous
éclairent sur les principes fondamentaux privilégiés par
l'approche :
1. L'intervention de l'enseignant ou de l'enseignante doit

éviter de moraliser, de critiquer, de proposer des
valeurs ou de commenter ce qui est apporté par un
jeune. Toute allusion en terme de bien et d'acceptable
doit être exclue du dialogue.

2. Il appartient à l'élève de considérer son comportement
et ses idées et de décider ce qui lui paraît opportun.

3. L'enseignant ou l'enseignante doit envisager la
possibilité que le jeune puisse ne rien vouloir
considérer, décider ou réfléchir. On se doit alors d'être
permissif et stimulant, mais non insistant.

4. Il ne faut pas brûler les étapes. Chaque intervention
doit aider un individu à découvrir peu à peu ce qu'il
valorise.

5. L'objectif est en effet avant tout d'aider le jeune à
clarifier ses idées et à considérer ce qu'il veut faire.

6. Les interventions doitvent donc viser principalement à
aider un jeune à clarifier ce qu'il pense et ce qu'il veut.

7. Les interventions concernent le plus souvent les
individus en particulier. Ce qui convient à l'un peut
être sans intérêt pour un autre.

8. L'enseignant ou l'enseignante ne doit pas intervenir à
l'égard de tout ce qui survient dans la classe.

9. Les interventions concernent des situations pour
lesquelles il n'y a pas de "bonnes" réponses. Ces
interventions ne doivent en aucune façon orienter
l'élève vers une réponse prédéterminée.

10. Ces interventions ne constituent pas un ensemble
mécanique. Elles requièrent créativité et clairvoyance
pour aider le plus possible une personne à préciser sa
pensée et son comportement.

Les auteurs présentent aussi trente questions que la
recherche et la pratique ont permis de cerner pour
traduire de façon plus concrète des interventions à l'une
ou l'autre étape du processus dela clarification des
valeurs (Values and Teaching, pp. 60-63 ; la traduction est
empruntée à Anita Caron dans "Réflexions en marge de
théories et pratiques en éducation morale", Medium, 13
octobre 1979) :

1. Y a-t-il quelque chose que vous estimez ?
2. Etes-vous content de ce qui arrive ?
3. Comment vous sentez-vous quand telle chose

se produit ?
4. Considérez-vous certaines alternatives ?
5. Est-ce quelque chose que vous avez vous-

même choisi ou sélectionné ?
6. Est-ce un choix libre ?
7. Avez-vous fait quelque chose en rapport avec

cette idée ?
8. Pouvez-vous donner quelques exemples en

rapport avec cette idée ?
9. Que voulez-vous dire par… ? Pouvez-vous

définir ce mot ?
10. A quoi va vous conduire cette idée ?
11. Voulez-vous réellement faire ce dont vous

venez de parler ?
12. Voulez-vous dire telle chose ?
13. Avez-vous dit telle chose ?
14. Avez-vous réfléchi beaucoup en rapport avec

cette idée ou avec ce comportement ?
15. Quels sont les éléments positifs reliés à cette

notion ?
16. Que devons-nous faire pour que les choses se

passent ainsi ?
17. Ce que vous dites est-il conséquent avec ce

que vous avez exprimé précédemment ?
18. Quelles autres possibilités entrevoyez-vous ?
19. Est-ce votre préférence personnelle ou si vous

croyez que tout le monde pense ainsi ?
20. Comment puis-je vous aider à faire quelque

chose en rapport avec votre idée ? Quelles
difficultés entrevoyez-vous ?

21. Quel objectif poursuivez-vous par cette
activité ?

22. Est-ce important pour vous ?
23. Est-ce une activité que vous accomplissez

souvent ?
24. Aimeriez-vous communiquer votre idée à

d'autres personnes ?
25. Quelles raisons auriez-vous de le faire ?
26. Avez-vous le goüt de recommencer la mëme

activité ?
27. Comment savez-vous que c'est bon ?
28. Est-ce pour vous une valeur ?
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29. Pensez-vous que les gens penseront toujours
ainsi ? ou Pensez vous que les payans chinois
et les chasseurs africains pensent de cette
façon ? ou Y a-t-il longtemps que les gens
pensent ainsi ?

Il s'agit là de questions-guides qui peuvent permettre
d'intervenir avec plus de justesse à l'un ou l'autre des
étapes du processus de clarification.

6. Critiques adressées à la
clarification des valeurs

Plusieurs critiques ont été adressées à l'approche de la
clarification des valeurs luir reprochant par exemple sa
centration sur l'individu, son relativisme moral, le
mauvais goût de certaines activités (ex. constituer son
propre épitaphe), la tentation de certains intervenants de
s'improviser psychothérapeutes ou, à tout le moins, le
manque de compértence à utiliser des techniques
d'animation provoquant des conséquences incontrôlables
dommageables pour certains individus, la promotion de
contenus implicites, etc. (voir entre autres Stewart, 1975 ;
Lockwood, 1975 ; Naud et Morin, 1978 ; Gow, 1980).

Les tenants de la clarification des valeurs reconnaissent
certaines de ces critiques en nuançant cependant leur
portée. Ils estiment que c'est habituellement une
mauvaise interprétation de l'objet de la clarification des
valeurs qui a engendré ces critiques.

Ainsi pour Raths, Harmin et Simon (Values and Teaching,
p. 81), il est clair que :
- la clarification des valeurs n'est pas une thérapie ;
- la clarification des valeurs ne doit pas être utilisée

avec des élèves qui ont des problèmes émotifs sérieux ;
- la clarification ne porte pas sur un objet particulier à

un moment spécifique, elle doit plutôt participer d'un
programme d'intervention structurée susceptible de
s'appliquer pendant une période donnée ;

- la clarification doit éviter la moralisation,
l'endoctrinement, le dogmatisme ;

- la clarification n'est pas une entrevue entre deux
personnes même si elle peut être conduite d'une
manière relativement formelle ;

- la clarification des valeurs n'entend pas soustraire
l'enseignante ou l'enseignant à ses autres fonctions
éducatives.

L'approche de la clarification des valeurs se distingue par
un abondant matériel pédagogique impliquant des
stratégies écrites et des discussions en groupe, la
caractéristique fondamentale de toutes ces propositions

étant d'apporter un support spécifique à l'une ou l'autre
étape du processus de clarification. Cette abondance de
matériel a pu laisser croire que la fonction de
l'enseignante ou de l'enseignant se réduit à présenter des
activités, laissant à chacun des apprenants le soin de
déterminer ce qui est important et de comprendre son
propre cheminement. Or, le simple examen des questions
énumérées préalablement suffit à entrevoir la nécessité
de faire preuve d'un minimum de discernement pour
savoir utiliser avec à-propos les outils suggérés. De toute
façon, les promoteurs de l'approche n'ont pu éviter la
question de la neutralité pédagogique, une objection
fréquente étant que les préjugés des enseignantes et des
enseignants peuvent s'insinuer dans le processus au point
que des valeurs soient imposées sournoisement aux
élèves(Kirchenbaum, Advanced Values Clarification, pp.
49-50). Tout en réaffirmant le caractère non-dogmatique
de l'approche, axée sur l'émergence d'une pensée
personnelle chez les élèves, Raths, Harmin et Simon
reconnaissent que les enseignantes et les enseignants ne
peuvent demeurer totalement neutres, d'autant qu'il et
normal qu'ils soient invités par les élèves eux-mêmes à
prendre position. L'essentiel consiste alors pour le
personnel enseignant à présenter et partager son point de
vue sans court-circuiter la réflexion des élèves, de
manière à ce que ces derniers développent une pensée
autonome et saisissent le caractère dynamique des idées
communiquées (Values and Teaching, pp. 77-78).

En clarification des valeurs, l'étiquette de "facilitateur",
en ce qui a trait au rôle de l'enseignante et de
l'enseignant, prend tout son sens dans une perspective
inspirée assez fortement par la non-directivité rogérienne.
Cette non-directivité, qui permet de se centrer sur les
intérêts des élèves, le caractère concret du matériel
suggéré et la simplicité relative de l'approche, qui
n'oblige pas le personnel enseignant à maîtriser des
éléments philosophiques et psychologiques complexes,
comme dans le cas de l'approche cognitivo-
développementale, expliquent sans doute la grande
popularité de la clarification des valeurs dans de
nombreux milieux éducatifs. Des remarques de certains
auteurs à l'effet que "la plupart des activités peuvent se
réaliser n'importe quand, n'importe où" (Simon et Olds,
dans Aidez votre enfant à choisir, p. 40) ont sans doute
aussi contribué à cet engouement pour la clarification des
valeurs. Chazan parle même, en référence à la diffusion
de l'approche dans les milieux scolaire américains, d'une
"explosion" (VC explosion"). Cependant ces
caractéristiques qui militent en faveur de la clarification
des valeurs constituent son talon d'Achille : le risque est
grand que l'intervention pédagogique demeure
relativement superficielle ou qu'elle dérape carrément en
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regard de la visée de l'approche, se limitant à encourager
une expression inarticulée de préférences aléatoires.
D'ailleurs, une sélection arbitraire des activités peut
entraîner une emphase sur l'une ou l'autre du processus
(par exemple se centrer sur es activités portant
strictement sur ce que les personnes estiment) alors qu'il
est évident que c'est l'ensemble du processus en sept
étapes qui doit fournir un cadre à l'apprentissage. Une
enseignante ou une enseignant qui intervient avec
l'approche de la clarification des valeurs doit donc
s'habiliter à faire des interventions pertinentes.

Une des critiques les plus récurrentes adressées à la
clarification des valeurs est d'encourager l'individualisme
et le relativisme moral. A cet égard, Howard
Kirschenbaum note qu'on oublie souvent qu'un aspect
central du processus de la clarification des valeurs est la
considération des ocnséquences de diverses alternatives,
tant les conséquences personnelles que sociales : une
attention particulière à cet aspect devrait éviter le
relativisme moral ("Clarifying Values Clarification : Some
Theoretical Issues", p. 119). pour sa part, dans la préface
de la deuxième édition de Values and Teaching, Raths
répond à cette critique en deux temps. D'une part, les
concepteurs de la clarification des valeurs ne croient pas
que dans le monde d'aujourd'hui, il y ait une religion
ayant la vérité, une morale ayant la vérité, une seule vraie
vision politique ; en ce sens l'approche est relativiste car
elle ne promeut pas une façon unique de voir. Par contre,
les auteurs ne croient pas non plus que toute croyance ou
toute attitude soit aussi valable qu'une autre. Raths
reconnaît que les concepteurs de la clarification des
valeurs ont des préférences et des valeurs, sans pour
autant prétendre qu'elles sont universelles et éternelles.
Raths demeure peu explicite ; Kirschenbaum pour sa part
est à cet égard plus explicite.

Sans doute faut-il rappeler que la clarification des valeurs
n'est pas à proprement parler une approche consacrée
exclusivement à l'éducation morale. Kirschenbaum
signale à ce propos que la clarification des valeurs
s'intéresse autant à des questions générales qui
concernent le monde des valeurs qu'à des questions
spécifiques portant sur des enjeux moraux (Advanced
Values Clarification, pp. 43-44). Un recours exclusif à la
clarification des valeurs comme approche pédagogique de
l'éducation morale risque donc d'apporter une
contribution fort limitée à la formation morale des élèves,
à moins d'inscrire l'intervention dans une perspective
plus globale qui repose sur une conception articulée de
l'éducation morale, conception cependant que la
clarification des valeurs n'apparaît pas en mesure de
fournir elle-même.

Pourtant Kirschenbaum a cherché à faire ressortir la
contribution de la clarification des valeurs au
développement moral des jeunes. Il fait remarquer que le
processus de la clarification des valeurs comporte
diverses dimensions susceptibles de contribuer à ce
développement moral. Il identifie ainsi cinq dimensions
comportant des habiletés spécifiques ("Clarifying Values
Clarification : Some Theoretical Issues", pp. 119-122) :

1 La réflexion : la capacité de penser et de raisonner,
de penser selon différents niveaux (se rappeler des
connaissances, comprendre, appliquer, analyser,
évaluer, synthétiser), de développer la pensée critique,
de raisonner sur le plan moral (cfr Kohlberg), de
réfléchir de façon divergente ou créative…

2 L'identification des sentiments : la capacité
d'identifier ce qu'on estime et chérit, d'avoir de
l'estime pour soi, d'être attentif à ses émotions et à
leurs manifestations…

3 Le choix : la capacité de choisir parmi diverses
alternatives, de considérer les conséquences de
diverses alternatives, de choisir librement, c'est-à-dire
d'identifier les pressions extérieures ou intérieures qui
s'exercent sur ses choix, de dégager des modalités
accessibles permettant de réaliser ses choix…

4 La communication : la capacité d'émettre des
messages clairs à l'égard de ceux qui nous entourent,
d'être empathiques c'est-à-dire de pratiquer une
écoute active ou de se placer dans la perspective de
l'autre, de résoudre ses conflits…

5 L'action : la capacité d'agir de façon répétée en regard
de ses choix, d'agir de façon congruente en regard de
ses choix…

Kirschenbaum reconnaît que la clarification des valeurs,
même si elle se définit comme une approche qui met
l'accent sur un processus de "valuation", promeut
certaines valeurs et, en ce sens, qu'elle n'est pas si
exempte de contenus qu'elle le prétend ("Clarifying
values Clarification : Some Theoretical Issues", p. 122).
Ainsi quand on encourage la pensée critique, on accorde
une valeur à la rationalité. Quand on se préoccupe du
développement du raisonnement moral en invoquant les
perspectives de Kohlberg, c'est la valeur de justice qui
est sous-jacente. La promotion de la pensée divergente
invite à la créativité, alors que la reconnaissance de la
liberté de choix est une reconnaissance de l'autonomie et
de la liberté. Pour sa part, l'encouragement à la résolution
des conflits "sans perdant" est une option en faveur de
l'égalité des personnes. En ce sens l'approche de la
clarification des valeurs n'est pas totalement neutre et
n'entend pas encourager le relativisme moral :
d'inspiration humaniste, elle entend apporter sa
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contribution à la compréhension du développement
humain et, par cette compréhension, à la création d'un
environnement éducatif et à la promotion d'une meilleure
qualité de vie (Kirschenbaum, "Clarifying Values
Clarifcation : Some Theoretical Issues", p. 124).

Conclusion
L'approche de la clarification des valeurs se situe dans la
ligne personnaliste favorisant la croissance personnelle.
En ce sens, elle ne peut nier certains fondements
empruntés à la pratique thérapeutique et nécessite donc
des intervenants ayant acquis des habiletés spécifiques
qui sont conscients des possibilités et des limites de cette
approche.

D'ailleurs un premier examen du matériel disponible
laisse l'impression que les critères "choix libres" et
"estime" sont particulièrement retenus au détriment des
autres critères. Seule une intervention prudente et
critique peut sans doute pallier ce déséquilibre et se
soucier de l'ensemble du processus. Cette même
prudence et une conscience critique doitvent aussi
guider l'intervenant dans le choix d'un matériel qui
recèle souvent des contenus implicites.

En soi, l'approche de la clarification des valeurs ne
permet pas d'aborder vraissemblablement tous les
aspects de l'éducation morale. Offrant un matériel très
concret et bien structuré, elle peut inspirer des activités
d'apprentissage qui gagnent sans doute à être situées
dans une perspective plus globale pour éviter une
centration trop exclusive sur l'un ou l'autre aspect du
développement moral.
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Ouvrir le jeune au monde, et l’ouvrir à la fois sur lui-même, 
tel est l’objectif fondamental, ambitieux, du cours de morale. 

Depuis plusieurs années, les moyens mis à la disposition des maîtres de morale du
secondaire sont à la hauteur de cet objectif: grâce à des personnalités - que nous
remercions - comme Cathy Legros, Liliane Klipper, Michel Bastien et Christian
Staquet, journées pédagogiques, documents et réflexions ont ouvert la voie d’un autre
langage, plus adapté.

Avec cet ouvrage, nous avons voulu que les maîtres de morale du primaire puissent
bénéficier de ce bouillonnement d’idées, de jeux, d’exercices. Nous avons voulu leur
suggérer de nouvelles démarches, de nouvelles ouvertures, de nouvelles aventures. 
Nous souhaitons donc de l’audace et de la joie aux utilisateurs ,aux éducateurs qui
découvriront ces outils de communication et d’éducation. Savoir exprimer, écouter,
jouer, réfléchir, pour que les enfants puissent " grandir ", tel est notre vœu.

A nos enfants, les auteurs. Mars 2001

Préambule.

Thierri MUREZ

Picard (je revendique mes origines)
Professeur de morale depuis 20 ans
Agrégé de l’enseignement secondaire
Formateur avec C. Staquet – aux journées
découvertes sensorielles de la nature
Formateur aux techniques d’accueil
Guide nature et guide touristique
occasionnel
Très attaché aux questions
d’aménagement du territoire
Prépare des exercices sur la pédagogie du
goût pour le primaire (membre d’un club
de dégustation)

Licencié en philologie romane issu de
l'Université Libre de Bruxelles, Philippe

VANCOMELBEKE a enseigné la morale à

l'Institut technique de la Communauté
française de Mouscron pendant une
dizaine d'années, s'attachant
particulièrement à la promotion des droits
de l'homme, à la prise de conscience des
réalités socio-économiques et à la
recherche de collaborations avec les
autres professeurs de cours
philosophiques. En 1990, sous sa houlette
et celle du professeur de religion
catholique, les élèves de 7e
professionnelle ont publié un dossier
intitulé "La pauvreté, changeons notre
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I. INTRODUCTION

Aux maîtres de morale
Etre "professeur" ou "maître" de morale, 

qu'est-ce que cela signifie ?

Quelles tâches incombent aux professeurs de morale ?
Quelles stratégies orientent leurs choix ?

"Enseigner" la morale, passer un message moral (iste),
et se prétendre libre de tout dogme, est-ce compatible ?

Enseigner aux autres ce qui est bien et 
ce qui est mal d'une part, 

croire en la capacité de l'individu de se forger 
un jugement valable d'autre part, est-ce compatible ?

Voilà autant de questions fondamentales d'où jaillit, à
tout le moins, le doute, ne fût-ce qu'un instant !

Un cours de morale conçu, comme c'est parfois le cas,
comme un inventaire des bonnes manières à inculquer à
l'enfant n'a finalement rien de différent d'un cours de
religion ou de civisme: seules les "manières" peuvent
varier, seul l'ordre de priorité des "péchés" peut subir
des nuances; mais la méthode propre aux libres-
exaministes y est gommée car l'argument d'autorité,
serait-il doux, aura prévalu, aux dépens de
l'apprentissage d'un raisonnement et d'un jugement
personnels fondés sur un examen attentif et une
discussion ouverte du sujet traité.

Il est difficile d'admettre-pour certains adultes-que nous
puissions nous fier au raisonnement et au jugement
personnel d'un enfant de 6 ou 8 ans. Bien sûr, l'enfant a
besoin de repères; mais ce n'est pas là une raison
suffisante pour réfléchir toujours à sa place. La question
n'est pas non plus de savoir à partir de quel âge faire du
cours de morale -non un lieu d'instruction- mais bien au
contraire un atelier de réflexion, nous avons plutôt à
déterminer comment exploiter les potentialités de
l'enfant, comment l'aider à définir par lui-même, avec
les autres, comment vivre, avec quelle morale et vers
quel bonheur. Si les 2 heures hebdomadaires de morale
n'ont pas cet objectif, à quel autre moment de la vie
(scolaire) l'enfant pourra-t-il trouver la source d'une vie
autonome et responsable ?

L'enfant recèle naturellement des richesses morales. Un
exemple: les études du Professeur Friedmann
(Université de Mons) ont déterminé que le comportement
altruiste, c'est-à-dire la volonté d'aider autrui, atteignait
son apogée, vers 9 ans. C'est donc à cet âge que la
conscience de la souffrance de l'autre et le besoin d'y

remédier sont à leur paroxysme. Ce sont l'adolescent et
l'adulte qui ferment les yeux devant la misère d'autrui,
pas l'enfant! Dans le même ordre d'idées, une collègue
qui "donne cours de morale" dans l'enseignement
primaire me disait à quel point il lui était difficile
d'apprendre des règles de vie sociale ) des enfants qui,
en fins observateurs, constataient aussitôt que ces règles
n'étaient pas respectées par les adultes!

Dès lors, que faire et comment faire?
Les professeurs de morale du secondaire ont connu,
voici quelques années, de véritables ballons d'oxygène,
sous la forme de méthodes et d'exercices susceptibles
d'atteindre l'objectif défini précédemment. Grâce à une
Inspection dynamique, positive et efficace, ils ont pu
notamment prendre connaissance des méthodes
québécoises d'évaluation des valeurs morales.

Apprendre à bien se connaître (à reconnaître, en
particulier, ses qualités ...on connaît si bien ses
défauts!); apprendre à clarifier ses valeurs (quels sont
mes choix en matière de ...? suis-je prêt à les assumer?
quelles actions puis-je mener pour défendre mes
valeurs?); apprendre à se situer (dans la famille, à
l'école, par rapport aux autres, aux amis...); apprendre à
exprimer ses sentiments et ses émotions (ce que j'aime et
ce que je n'aime pas, ce que je ressens, comment je
réagis à l'amour, la peur, la tristesse..); apprendre à gérer
ses conflits intérieurs ; apprendreà se respecter et à
respecter les autres (connaître et chercher à comprendre
avant de juger) ; apprendre à mesurer et à maîtriser le
poids de l'affectivité dans ses décisions et de ses
relations avec les autres (par exemple au sein du "groupe
classe"); apprendre à fonder ses engagements sur des
choix personnels et réfléchis plutôt que sur un
conditionnement ou une obligation; voilà le vaste
programme qui a fondamentalement modifié l'esprit
même du cours en quelques années.

Les fiches qui suivent,( que nous avons voulu concrètes
et directement applicables), n'ont d'autre but que de
vous fournir un aperçu de ces démarches nouvelles.
Elles constituent des sources de réflexion, à approfondir,
à développer, à critiquer, à remodeler, à adapter...

Regroupées en 7 thèmes nouveaux (dilemmes moraux,
par exemple) ou classiques (droits de l'homme, par
exemple), elles précèdent une seconde partie qui vous
fournit un ensemble de données qui permettront de
compléter votre information et votre réflexion (références
de toutes sortes). Nous espérons pouvoir ainsi vous aider
à dynamiser votre cours, à le rendre plus proche de la
réalité de vos élèves et, finalement à y être plus heureux.
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Les 4 phases pédagogiques.

Le travail sur les valeurs comprend 4 étapes distinctes:

Motivation/
Accrochage

Information/
Approche

Formation/ choix/
jugement

Intégration/ Action

1

2

3

4
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Phases et démarches
méthodologiques.

Motivation Monde dans lequel je perçois
Accrochage JE vis je vois

=MOI, ICI,MAINTENANT j'entends
je sens

je ressens
j'ai pensé
j'ai choisi

j'ai fait

Information Monde (JE et MOI) je lis
Approche Monde dans lequel je regarde

NOUS VIVONS
moi et les autres je questionne

ici et ailleurs j'écoute
maintenant et hier je m'informe

j'analyse
je compare

d'autres ont perçu
d'autres ont pensé
d'autres ont choisi

d'autres ont fait

Formation Monde dans lequel j'imagine
de la réflexion, moi et les autres je cherche
du jugement, POURRIONS vivre je réfléchis
du choix je choisis
moral j'échange, je discute

VOUDRIONS vivre je veux
je désire

Intégration Monde POUR lequel je juge
Action je vis j'agis

Monde VERS lequel je change
je vais je m'associe

je me solidarise
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II. LA CLARIFICATION DES VALEURS

1. Définition et exemples
Notre vie est faite de choix de valeurs. Ces choix,
implicites ou explicites, conscients ou inconscients
reposent sur des valeurs déterminées et débouchent sur
des comportements anecdotiques ou fondamentaux.

Clarifier ses valeurs, c'est d'abord découvrir (ou
redécouvrir) ce qui conduit notre vie, c'est repérer les
grands et les petits choix que l'on effectue, c'est
rechercher les CAUSES de nos comportements. C'est
ensuite analyser les choix de valeurs que l'on a fait,
comparer ces valeurs à d'autres, les juger, déterminer si
elles correspondent bien à sa volonté, à ses désirs. C'est
enfin, après réflexion, les intégrer à notre vie concrète, à
nos actes, autrement dit confirmer ceux-ci ou, au
contraire, chercher à les revoir en fonction de nouvelles
valeurs que l'on s'est déterminées.

La clarification des valeurs suppose un apprentissage.
Cet apprentissage peut (devrait) se faire dès les
premières années de la vie. Le jeu est l'une des
techniques les mieux adaptées à cet apprentissage.

Exemple: "Vous venez de gagner 10 millions au Lotto.
Qu'en faites-vous?" L'utilisation que vous en ferez sera
le reflet de vos valeurs; vous partez en vacances;
l'évasion est pour vous une valeur importante; vous
voulez découvrir le monde: peut-être est-ce la
connaissance qui compte pour vous; vous les donnez-en
tout ou en partie- à une organisation humanitaire: c'est
alors la solidarité qui est déterminante; vous vous
construisez une superbe maison: nul doute, vous
appréciez en priorité le confort! Et même si vous ne
gagnez pas au Lotto, vous y verrez plus clair dans vos
choix passés et envisagerez différemment vos choix
futurs.

Autre exemple: "Vous avez trois mois de congés
imprévus. Qu'en faites-vous? "Rencontre d'amis? Visite
de musées? Découverte d'autres peuples? Travail
bénévole, ou rétribué? Contacts en famille?...

Autant de choix, autant de valeurs, autant d'attitudes,
l'essentiel étant que nos attitudes collent le plus possible
à nos valeurs librement choisies.

2. Liste de valeurs
La liste fournie ci-dessous, loin d'être exhaustive, vous est fournie à titre d'exemple. 
Par ordre alphabétique:

Action Economie Honneur
Ambition Effort Imagination
Amitié Egalité Indépendance
Amour Engagement Jeunesse
Arts Estime publique Justice
Aventure Eternité Liberté
Beauté Evasion Loisirs
Bien-être Famille Look
Confort Fidélité Mariage
Connaissance Fierté Morale
Convivialité Foi Nature
Démocratie Gaieté Paix
Droits de l'homme Honnêteté Paix intérieure
Passé Romantisme Solidarité
Plaisir Sagesse Sport
Politique Salut Tolérance
Présent Santé Tranquillité
Réputation Sécurité nationale Travail
Réussite Sexualité

Vous l'aurez compris, cette liste est sujette à mille et une discussions: certains termes se recoupent en partie, d'autres
mériteraient d'être décomposés ou précisés...
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3. Méthodologie de la clarification des
valeurs
Les fiches présentées dans les pages qui suivent se
réfèrent, peu ou prou, à la notion de valeurs. En gros,
nous distinguerons les exercices généraux, qui mettent
en jeu la personnalité et la vie de l'enfant dans sa
globalité, des exercices thématiques, qui abordent, par
la clarification des valeurs, des sujets traditionnels du
cours de morale (droits de l'homme, environnement,
santé,...)

Même si toutes les fiches qui suivent ne contiennent pas,
chacune, les trois phases méthodologiques reprises ci-
dessous, on peut dire qu'in fine, on les retrouve toutes. A
vous de recomposer chaque fiche comme vous l'entendez
si vous estimez que telle ou telle étape devrait être
développée dans l'un ou l'autre exercice. Ces trois
phases se réfèrent aux trois dernières des quatre
démarches méthodologiques définies précédemment, à
l'exclusion de la motivation (ou accrochage) qui doit
apparaître ici comme dans toute "leçon".

Les trois étapes essentielles sont donc:
a) le repérage des valeurs: dans une situation donnée,

dans une attitude donnée, dans un livre ou une
chanson ou un film, quelles valeurs sont mises en
avant? Qu'a recherché telle personne en agissant de
telle manière? Qu'a-t-elle voulu exprimer? Quel
message transmet tel personnage? Il s'agit d'une
phase informative.

b) Le choix de valeurs et la discussion de ces choix:
- Le jugement personnel: quelle valeur est pour moi la
plus importante? Laquelle est la moins importante?
Pourquoi? A la place de cette personne, de ce
personnage, aurais-je agi différemment? Pourquoi? 
- La discussion des choix: quels jugements ont émis
les autres élèves de la classe? L'animateur?
Pourquoi? Qu'ont-ils considéré comme prioritaire? A
la suite de cet échange de vues, mon choix reste-il le
même?

c) L'intégration: dans ma vie future, si une situation
semblables se présentait, comment agirais-je ?
Agirais-je différemment de par le passé? Que suis-je
prêt à faire pour vivre en fonction de ces valeurs?
Comment puis-je les intégrer dans ma vie? Par
quelles décisions? Par quels actes? Par quels
comportements?

4. Quelques exercices, pour être certain
d'avoir bien compris!
a)Dans les situations décrites rapidement ci-dessous,
deux valeurs sont en opposition. Lesquelles? Pour
laquelle des deux opte le personnage?

N.B.: plusieurs réponses sont possibles.
- Nathalie a choisi de participer à une manifestation

pour le désarmement plutôt que d'aller à une
exposition de peinture.

- Christophe a choisi d'aller en vacances accompagné
de son seul "Guide du routard" plutôt que
d'accompagner ses parents dans un luxueux
appartement.

- Delphine a choisi d'aller vivre seule plutôt que de
rester chez ses parents avec lesquels elle ne s'entend
plus très bien.

- Laurent a gardé l'argent qu'il a trouvé dans un
portefeuille volé plutôt qu d'aller le porter à son
propriétaire (dont il avait les coordonnées)

b)Dans le récit ci-dessous, quelles valeurs orientent,
dans l'ordre, la vie de chacun des deux personnages?

"Marc et Catherine forment un couple heureux. Leur
amour est le principal de leurs soucis. Ils se connaissent
bien et discutent souvent de leurs valeurs et des
comportements qui en découlent. Pour Marc, après
Catherine, le plus important, ce sont les amis, les anciens
copains qu'il retrouve chaque samedi après-midi.
Catherine, qui a grand besoin de se sentir libre de pouvoir
faire ce qu'elle aime bien, en profite pour sortir en ville,
aller au cinéma, faire du sport. Elle a grande envie de
bouger, de se défouler, de se dynamiser. Marc aime vivre
en ordre avec sa conscience, ne rien avoir à se reprocher.
Ce n'est pas vraiment d'être bien vu qui lui importe. C'est
tout simplement, pour lui-même, de vivre sans devoir se
remettre en question à tout prix. L'argent qu'ils gagnent,
ils le dépensent sans trop compter, ou penser à l'avenir. Ils
ne travaillent pas plus qu'il ne faut, et cherchent à profiter
du présent, chacun à sa manière. Dimanche passé, ils sont
allés à Bruxelles. Marc, grand amateur d'art, est allé voir
une exposition de peinture moderne. Catherine, de son
côté, a participé à la grande manifestation contre les
exclusions sociales et raciales." 
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5. L'évaluation.
L'état d'esprit du cours de morale proposé ci-avant
suppose que soit fortement privilégiée l'évaluation
formative des enfants. Plutôt que de parler en termes de
jugement moral, en termes de sanction de l'élève, de
punition, l'accent sera porté sur la réflexion morale.
Autrement dit, le cours de morale devient le lieu
privilégié de l'échange de vues:

- pourquoi y a-t-il eu mauvais comportement?

- qu'est ce que ce comportement a rapporté à son auteur?

- en quoi a-t-il nui aux autres?

- quel autre comportement était possible/souhaitable?

Responsabilisation plutôt que culpabilisation, éveil de
la conscience morale, volonté de remédiation deviennent
les maîtres mots d'une éducation qui s'appuie sur le
quotidien des enfants: tout conflit vécu dans la classe,
dans l'école devient sujet de leçon; le professeur aborde
des problèmes comme le vol, la délation, le vandalisme,
les rapports de force de manière constructive et positive,
en faisant réfléchir ses élèves sur ce qui s'est passé,
plutôt qu'en imposant sa loi.

Réponses aux exercices de clarification
des valeurs

a) -paix plutôt que l'art
-aventure, autonomie plutôt que confort, famille
-indépendance, paix intérieure plutôt que sécurité
familiale
-argent plutôt que honnêteté, respect du bien
d'autrui

b) Marc: amour; amitié; paix intérieure; bonheur du
présent; art 

Catherine: amour; liberté; action; bonheur du
présent; justice sociale.

NB.: il ne s'agit pas de réponses "fermes et définitives",
d'autres valeurs se cachent peut-être derrière ces
comportements.
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3. A PROPOS DES QUALITES ET DES
SENTIMENTS.

S'il est une chose difficile à admettre, c'est bien que l'on
a des qualités! Demandez à un enfant, à un adolescent,
à un adulte de vous énumérer ses défauts, il en trouvera
sans difficulté. Mais demandez-lui de vous donner ses
qualités, quelle misère! Est-ce pure modestie? Sûrement
pas: notre éducation a toujours mis l'accent sur le mal qu
nous faisions plutôt que sur le bien. Vous trouverez dans
les fiches outils plusieurs exercices qui permettent à
l'enfant de mieux connaître (reconnaître) ses qualités,
chose essentielle pour être bien dans sa peau et réussir
sa vie.

En préambule à ces fiches, vous trouverez ci-dessous
une liste de qualités. Utilisée en fonction des âges (en

collaboration avec le/la titulaire de la classe, dans le
cadre d'une leçon de vocabulaire?), elle doit permettre à
l'enfant d'étendre son champ de vision des qualités:
avoir des qualités, ce n'est pas seulement être "sympa"
ou "marrant"!

S'il est une chose difficile à dire, ce sont bien ses
sentiments! Longtemps inhibés par le "devoir-être", ils
retrouvent aujourd'hui une certaine estime. Là aussi, le
cours de morale a son rôle à jouer. Vous trouverez aussi
des fiches-outils relatives aux sentiments, et, ci-dessous,
une liste de mots (tout aussi incomplète que la
précédente). 

Des qualités...(mot féminin même si elles sont ici notées au masculin, pour une question de facilité)

actif agréable affectueux aimable adroit
attentif audacieux amusant authentique ambitieux
accommodant calme curieux concentré confiant en soi
courageux compréhensif compétent compatissant charitable
comique cordial courtois conciliant disponible
diplomate droit doux dévoué décent
discret énergique expressif enthousiaste entreprenant
gai généreux gentil honnête humain
humble habile imaginatif ingénieux indépendant
intelligent inventif idéaliste intéressant insouciant
joyeux joli juste modéré mûr
malin naturel objectif observateur organisé
patient paisible prudent prévenant perspicace
ponctuel poli propre prévoyant reconnaissant
réservé respectueux responsable réfléchi spontané
sobre scrupuleux solidaire souple sûr de soi
sincère sérieux serein sympathique sociable
sensible tolérant volontaire optimiste libre

Des sentiments

amour haine indifférence jalousie peur
crainte révolte impuissance gêne mépris
dégoût force faiblesse inquiétude calme
colère sympathie antipathie rejet exclusion
inclusion solitude complicité tendresse compassion
effroi plaisir joie bonheur infériorité
supériorité injustice justice compréhension incompréhension
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4. LE DILEMME MORAL

Les notes qui suivent sont extraites du numéro spécial de
la revue des professeurs de morale "Entrevues" (voir
références par ailleurs) consacré aux dilemmes moraux.

1. Définition
Le dilemme moral est une courte histoire contenant un
personnage central ayant à faire un choix de conduite
pour résoudre un problème moral. Cette histoire se
termine toujours sur la question morale: que devrait faire
le personnage? Les élèves sont alors invités à répondre,
de manière interactive, en exprimant des jugements
moraux sur la conduite que le personnage devrait
adopter.

La discussion d'un dilemme par des enfants crée des
conditions favorables à la croissance morale de ceux-ci.
En effet, la discussion du dilemme est l'occasion pour
l'élève d'énoncer ses propres jugements moraux
concernant une problématique morale et surtout d'être
exposé de façon interactive à d'autres jugements
énoncés principalement par des pairs ayant un niveau de
développement moral semblable ou différent du sien.

2. Etapes
La réussite d'un dilemme suppose qu'il est:
a) accessible aux élèves, en rapport avec leur niveau de

développement
b) proche du vécu des enfants, directement intéressant

pour eux
c) conduit par un professeur animateur, dont le seul

rôle est de poser des questions et de stimuler la
discussion.

Les questions évolueront avec la discussion. On peut
imaginer cinq étapes d'analyse du dilemme:
a) les questions préliminaires, qui servent à introduire

le sujet et à activer la classe
b) la présentation de l'histoire du dilemme, sous forme

de récit,au départ d'un livre, d'un film, d'une
situation vécue..., à l'aide de procédés audio-visuels,
de marionnettes, de jeux de rôle...

c) les questions de compréhension, qui précisent au
besoin l'histoire et permettent à l'animateur de
s'assurer que chaque enfant a compris

d) la question initiale, qui ouvre la discussion. Elle
permet à chaque enfant d'exprimer son point de vue
et de le défendre rapidement. Il est important que
chaque enfant donne un avis libre, indépendant.
Pour cela, il peut être intéressant de demander une
première réponse écrite. Si, dans une classe plus

importante, on est amené à organiser des
sous–groupes, il devra y avoir plénière à un moment
donné.

Remarque: il est important de maintenir la discussion
centrée sur les jugements moraux autour de l'alternative
de départ.

e) les questions d'extension, qui servent à relancer la
discussion. Touchant toujours la structure du
jugement moral de l'élève, elles permettent de voir le
dilemme sous un angle différent, ou de modifier
certaines circonstances.

f) Enfin, si vous voulez construire vous-même une
histoire à dilemme, reportez-vous au dossier complet
d'Entrevues (N° Spécial, 1990, 160 FB), qui vous
donnera tous les conseils nécessaires, de la
construction de l'histoire elle-même à l'élaboration
des questions.

5. D'AUTRES PISTES A EXPLOITER

1. La disposition de la classe
Elle est importante, car elle sous-tend le mode de
relation que l'enseignant va entretenir avec ses élèves et
la forme qui va être donnée au cours. Elle facilite la
discipline du groupe car, selon la disposition annoncée
par le professeur, les élèves sauront quel rôle va tenir
celui-ci pendant la séance.

Pour la plupart des exercices développés dans le présent
ouvrage, la disposition en cercle (sans bancs) est
recommandée.

L'enseignant-animateur se place dans le cercle: il a le
même "statut" que ses élèves. Cette disposition est
intéressante aussi lors de la transmission des consignes,
par exemple dans des activités extérieures.

Autre disposition non-classique, sans bancs:
la disposition chaise à chaise, pour les échanges par
couples. Les deux chaises se touchent,
les élèves sont presque face à face. Avantage: elle
permet des changements de couple rapides (intéressants
lorsqu'on propose aux enfants un ensemble de questions
dont ils discutent rapidement): après l'échange sur une
question (par exemple en 3 minutes), les élèves du
cercle intérieur se déplacent d'une chaise vers la
gauche; après la 2e question, ceux et celles de l'extérieur
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se déplacent d’une chaise vers la droite...: on change
ainsi de partenaire à chaque fois, ce qui force la
communication dans l'ensemble du groupe.

2. Utilisation d'un support.
Entendons par support: les livres d'histoires ou de
contes, les chansons, les films, les bandes dessinées,...

Le premier réflexe est de venir en classe avec son propre
support, ou de ne solliciter (de n'accepter) des élèves
que des supports qui véhiculent des messages et des
valeurs en rapport avec le cours d morale. Si de tels
supports ne sont pas à rejeter, il est souhaitable de partir
aussi de supports qui font partie du vécu extra-scolaire
de l'enfant. Cette démarche est essentielle car elle
permet d'éviter une cassure entre deux cultures: la
culture scolaire et la culture familiale, cassure qui est
probablement une des causes importantes de l'échec
scolaire. L'enfant se sent en confiance si l'école (le cours
de morale) est en symbiose avec son milieu de vie. Cela
ne signifie évidemment pas se limiter à revoir
simplement à l'école ce que l'enfant lit ou voit chez lui:
il s'agit de faire découvrir à l'enfant le message et les
valeurs transmis, souvent à son corps défendant. Cette
démarche est particulièrement importante dans le cadre
d'une éducation à l'utilisation de la télévision. 

Elle peut aussi servir de point de départ à des exercices
de clarification de valeurs: 
comment l'enfant se situe t’il par rapport aux
personnages du support? 
Lesquels trouve-t-il sympathiques, antipathiques? 
Pourquoi? 
Que ferait l'enfant à la place de tel ou tel personnage?...
Outre certains feuilletons télévisés (violents par
exemple), une série comme les "Martines" se prête bien
à ce travail de relecture. Une B.D. comme "Astérix et le
Devin" permet de démontrer les mécanismes du
conditionnement... Certains dessins animés proposés par
Bla-Bla (RTBF) suggèrent des situations familiales très
morales...

3 Oral et écrit
La plupart des exercices sont oraux. Il faut veiller à ce
qu'il reste une trace dans le cahier, qui permette à
l'enfant de fixer les choix qui ont été exprimés
oralement. Lors de la prise de notes, l'utilisation
cohérente des couleurs est très importante. Par exemple:
VERT = valeurs morales,
BLEU = sentiments personnels...

Conservez ces légendes durant tout le cycle

4. Les rêves éveillés et le Drama.
ATTENTION: A n'utiliser qu'après avoir suivi une
formation ou un stage d'initiation!! (voir fin de l'ouvrage)

Il s'agit de deux techniques originales d'approche des
problèmes, qui font appel à l'affectivité de l'enfant plutôt
qu'à sa rationalité. Le rêve éveillé consiste à permettre
de s'évader du réel, de se créer une histoire, de
s'inventer des images au départ d'un conte lu par
l'animateur. Détendu (des exercices préalables mais
brefs sont parfois nécessaires pour arriver à la détente,
comme par exemple des exercices de respiration), bien
assis ou couché, les yeux fermés ou recouverts d'un
foulard, l'enfant accepte en confiance d'entrer dans
l'histoire, de la vivre à sa manière, en fonction de son
propre vécu. Notons que cette technique demande une
formation, tout comme la suivante. 

Exemple d'histoire de référence : 
celle du chat et de la souris. 

En résumé, l'enfant devient chat dans une salle où entre
une souris, puis à son tour devient souris tandis que
l’autre se transforme en chat. Comment l’enfant réagit-il
dans chacune des deux situations? Pour plus de détails
sur les rêves éveillés, voir la bibliographie.

Dans le Drama, l'objectif est de faire entrer l'élève dans
la peau d'un personnage, afin qu'il saisisse d'autres
regards sur les choses, qu'il ressente ce qu'est un rôle,
qu'il comprenne ce que peuvent vivre d'autres
personnes, ou encore qu'il exprime avec une distance
sécurisante ("ce n'est pas moi qui m'exprime, mais le
personnage dans lequel je suis entré") ses sentiments,
ses désirs, ses craintes, ses émotions..
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Approche taxonomique
6 cours de morale

Repères Démarches O b j e c t i f s

D’autres temps, d’autres
lieux.

D’autres valeurs.
D’autres choix.

D’autres perceptions.
D’autres idées. D’autres

attitudes. D’autres
solutions

Moi, entre aujourd’hui
et demain.

Mes projets. Mes désirs.
Mes volontés. Mes rêves.

Mes pontentialités

Moi, ici, demain avec
les autres, pour une
autre société, avec
d’autres valeurs et

attitudes, en fonction
de mes choix

Moi, ici, maintenant
Témoignages et

expériences personnels.
Mes valeurs. Mes choix.

Mes perceptions. 
Mes attitudes

Parler
Ecouter

Echanger
Réfléchir

S’informer
Questionner

Critiquer
Comparer
Analyser

Construire
Imaginer
Choisir
Juger vouloir

se motiver
se dépasser

Monde de lutte et
de solidérité

Monde dans
lequel je vis

Monde dans
lequel on vit

Monde dans
lequel on pourrait,
on voudrait vivre

Monde de lutte et
de solidérité



Classement des outils

A. Cohésion, accueil

B. Clarification

C. Dilemmes

D. éducation affective et corporelle

E. Droits des personnes

F. Nature et Santé

G. Expression corporelle et Théâtre

Sources et ressources
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Age : tous

Viens sur mes genoux

Objectif : exercice amusant qui permet à
l'enfant de faire partager des idées et des

émotions et de faire connaissance.

Description : 
Les enfants sont assis sur une chaise en cercle. l'animateur pose des questions auxquelles l'enfant répond, de
manière non verbale, par oui ou par non : 
oui = l'enfant se déplace d'une chaise vers la gauche ; 
non = l'enfant reste en place. 
Si quelqu'un est déjà assis sur la chaise voisine, on s'assied sur les genoux.

Questions : 
(exemples. A moduler selon l'âge des enfants)

Te laves-tu les dents ?
Te lèves-tu seul(e) (sans réveil) le matin ?
Aimes-tu le poisson ?
Déjeunes-tu avant d'aller à l'école ?
Viens-tu à l'école en bus ?
Vas-tu dormir après 8h ?
As-tu déjà bu du vin ?
Aimes-tu mettre une écharpe ?
Roules-tu parfois à vélo pour ton plaisir ?
Es-tu déjà allé(e) en colonie de vacances ?
Fais-tu du sport dans un club ?
Apprends-tu la musique ?
Aimes-tu les roses ?
Préfères-tu le rouge au bleu ?
Connais-tu ton signe du zodiaque ?
Lis-tu un livre avant d'aller dormir ?
As-tu un frère ?
Aimes-tu nager ?

Commentaires : 
Source : Liliane Klipper.
Durée : + 15 minutes.
Exercice qui a le grand avantage de créer un climat de
détente.
+ on s'exprime par le corps.

outil 1outil 1
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Commentaires :
genre d'exercices important à faire lorsqu'il y a de
nouveaux élèves dans la classe. Intégration facilitée.
Il est souhaitable que l'animateur prenne part au jeu. 
Il y va de sa relation future avec ses nouveaux élèves.
Exercice valable à tout âge. Modifier seulement les
suggestions.
Exercice préparatoire aux exercices sur les différences.
Durée : + 20 minutes (ou plus).

outil 2outil 2
Age : tous

Apprendre à se connaître

Objectif : exercices de prise de contact entre
les élèves d'une part, entre les élèves et

l'animateur d'autre part.
On crée la cohésion.

Etre capable de jouer avec les autres.

Description : 
- Nous formons une ligne dans la classe :

par ordre alphabétique selon le prénom
par ordre alphabétique selon le nom
selon l'âge (du plus jeune au plus âgé)
selon la taille, du plus petit au plus grand

- nous nous regroupons :
selon la couleur des cheveux
selon le sexe
selon le vêtement 

(jupe/robe/pantalon/couleur du pull/T shirt..)
selon que l'on porte ou non une montre/

un bracelet/des boucles d'oreilles/un collier…
selon le village/le quartier où l'on habite
selon le moyen de locomotion 

pour arriver à l'école
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outil 3outil 3
Age : tous

Sondage des valeurs

Présentation : questions rapides posées
oralement . Les réponses à main levée des élèves

leur permettent d'affirmer publiquement leurs
opinions et convictions (questionnement).

Description : 
l'animateur pose les questions les unes après les autres et compte les élèves qui lèvent le doigt.

Questions : (exemples)
Combien d'entre vous

ont déjà eu des cauchemars ?
sont des enfants uniques ?
jouent d'un instrument de musique ?
songent souvent à la mort ?
ont déjà été amoureux ?
souhaitent être plus vieux ?
ont déjà signé une pétition ?
possèdent un animal à la maison ?
ne voudraient pas rater un feuilleton ?
souhaitent habiter dans une grande ville ?
aiment l'école ?
souhaitent se coucher tard le soir ?
aiment voyager ?
ont un(e) grand(e) ami(e) ?
ont un père/une mère qui s'absente souvent 

de la maison ?
font du sport ?
reçoivent de l'argent de poche ?

Peux tu rédiger dans ton cahier 5 questions que tu
aimerais poser à la classe ?

Commentaires :
Source : Simon, Howe et Kirschenbaum, "A la rencontre
de soi-même".
Exercice rapide, intéressant en début d'année scolaire,
mais aussi en début de cours pour amener une
discussion sur un sujet, ou simplement permettre à un(e)
élève de dire ce qu'il/elle a sur le cœur.
Limiter le nombre de questions à 10, par exemple.
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outil 4outil 4
Age : 5-6 ans

Le coussin volant

Objectif : exercice qui doit permettre à
chaque enfant de connaître les autres par leur

prénom et de les appeler ainsi. On crée la
cohésion.

Etre capable de parler en public, de s'écouter.

Description : 
Les élèves assis en cercle (par terre ou sur une chaise)
se lancent avec douceur un coussin. Chaque récepteur
déclare son prénom aux autres avant de lancer à son
tour le coussin. Chaque enfant doit avoir reçu et lancé
une fois le ballon.

Lors d'un 2ème tour, on recommence le lancer du
coussin. Chaque élève lance le coussin au même
condisciple que lors du 1er tour. Cette fois, l'émetteur
cite le prénom de l'élève à qui il va lancer le coussin
avant de le lui lancer.

Commentaires :
Exercice qui facilite l'intégration de nouveaux élèves.
Durée : + 20 minutes.
On peut recommencer l'exercice plusieurs fois (lancer
alors à un élève chaque fois différent)
Source : Liliane Klipper.
L'animateur détermine sa place dans le jeu… et le nom
par lequel il se fera appeler.
Il est important de se lancer le coussin avec douceur
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outil 5outil 5
Age : 8 à 12 ans

Interview

Objectif : apprendre à mieux se connaître.
Etre capable d'écouter l'autre.

Etre capable de s'exprimer envers l'autre.

Description : 
- Chaque enfant reçoit la liste de questions ci-dessous et y choisit 10 questions.
- Les enfants se mettent en 2 cercles concentriques. Ils se poseront, par "couples" les questions qu'ils ont choisies :

2 premières questions au 1er partenaire. 3ème et 4ème au 2ème partenaire… jusque 9ème et 10ème question au
5ème partenaire.

- Pour ce faire, les enfants vont s'installer chaise à chaise (voir dans l'introduction "disposition de la classe").(ex.
classe de 12 enfants).

1)  Après les 2 premières questions chaque enfant assis à l'intérieur se déplace d'une chaise vers sa droite.
2)  Après les 2 suivantes, chaque enfant assis à l'extérieur se déplace d'une chaise vers sa droite.
3)  Questions 5-6 enfants intérieurs se déplacent.
4)  Questions 7-8 enfants extérieurs se déplacent.

Questions : 
Qu'as-tu préféré lors de tes dernières vacances ? 
As-tu déjà été très effrayé en regardant une émission
T.V. ?
Que manges-tu le matin ?
As-tu de l'argent de poche ?
Quelles activités faites-vous en famille ?
Fais-tu partie d'un groupe, club de loisirs ?
As-tu des frères ou sœurs ? Aimerais-tu en avoir (plus) ?
Quel est l'événement le plus heureux de ta vie ?
Quel est l'événement le plus triste de ta vie ?
As-tu déjà été amoureux(se) ?
Qu'est-ce que tu aimes le plus chez tes ami(e)s ?
Es-tu souvent malade ?
Aimes-tu aller à l'école ? Pourquoi ?
Nomme-moi une de tes qualités.
T'arrive-t-il de te détester toi-même ?
Es-tu fier de ton prénom ?
As-tu choisi la profession que tu feras plus tard ?
Aimes-tu tes parents ? Dis-tu que tu les aimes ?
Quelles sont tes responsabilités à la maison ?
Combien d'enfants auras-tu ?
As-tu hâte de te marier ? Avec qui ? Tes parents te
laissent-ils prendre tes décisions ?

Choisis-tu toi-même ta coiffure ? tes vêtements ?
Sais-tu d'où viennent les bébés ?
As-tu déjà lu un livre intéressant ?Pourquoi tes amis
t'aiment-ils ?
Détestes-tu quelqu'un ? Pourquoi ?
As-tu hâte de fumer ?
Gardes-tu un animal chez toi ? Aimerais-tu en garder
un ?
Aimes-tu les friandises ?
le soir, as-tu de la difficulté à t'endormir ?

Commentaires :
Source : L. Klipper (méthode).
Questions inspirées de Simon, Howe et Kirschenbaum, A
la rencontre de soi-même.
De 7 à 12 ans. Varier le choix et le style de questions
selon l'âge. (par ex. à 7 ou 8 ans limiter à un choix de
5 ou 6 questions sur 10 ou 12).
Prévoir une évaluation.
Bien organiser les mouvements (changements de chaise
simultanément).
Limiter chaque échange dans le temps (par ex. 2 ou 3
minutes).
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outil 6outil 6
Age : tous

Ne marche pas sur mes oeufs en chocolat
D'après les stages de L. Klipper

Objectif : outil pour favoriser le sentiment 
de confiance. Nous pouvons l'utiliser comme 

un instrument de cohésion et 
de détente avant une autre activité.

L'idée du chocolat nous laisse supposer que 
cet outil sert après le congé de Pâques ? 

A vous de juger.
Etre capable de faire confiance.

Etre capable d'aider l'autre.

Déroulement : 
Par terre, une série d’œufs sont disposés sur lesquels il
ne faut pas marcher. Chaque enfant sert de guide ou
sera guidé les yeux bandés . Par équipe de deux (guide
et non-voyant), on avance au milieu des oeufs en
donnant les conseils nécessaires.
Si le groupe est trop important, une partie des enfants
restera assise en spectateur. 5 ou 6 équipes travaillent.

Durée : 3 minutes. Ensuite les rôles sont intervertis.
Ne pas oublier d'échanger les impressions.
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outil 7outil 7
Age : tous

La corde

Objectif : Exercice d'extérieur pour se
présenter 

et pour l'écoute active.
Chacun s'exprime librement quand il le souhaite.

Etre capable de se présenter.

Déroulement : 
Prévoir une longue corde (1 mètre par enfant). 
Nouer les deux bouts de manière à pouvoir former un
cercle.
Les enfants sont à l'intérieur du cercle et maintiennent
la corde dans leur dos. 
Tout le monde voit tout le monde.

- On dit son prénom, son nom
- Je suis au cours de morale parce que…
- Au cours, je voudrais que nous parlions de…
- Dans le groupe, moi je peux apporter, donner,

faire…
- A tout le monde, je voudrais dire que…

N.B. L'enseignant se présente de la même manière.
A vous de choisir le texte de présentation.
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outil 8outil 8
Age : tous

Le badge

Objectif : Exercice important pour s'affirmer.
Importance du non-verbal.

Le badge est un outil de présentation.

Déroulement : 
Avec de la plasticine, du plâtre, du carton, l'enfant
confectionne un badge, dans un style qu'il choisit. Il le
colorie. Attention le badge devra être fixé sur les
vêtements.
Il inscrit son prénom et une de ses qualités, mais cela,
expliquez-le autrement :
Suivant les cas :
Inscris un mot qui explique les choses que tu fais bien.
Inscris ce que ta mère, ton père, préfère chez toi.
Inscris ce que tu fais de mieux à la maison ?
Inscris ce que tu fais de très bien pendant les vacances.

N.B. Il y a une ambiguïté entre le verbe faire et le verbe
être. On devrait dire "ce que tu es de très bien".
Il existe des badges à chauffer dans un four.
Renseignez-vous dans un magasin d'art.

Gentil
chanter

ranger

JOUER
A U

FOOT
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outil 9outil 9
Age : 9 - 12 ans

J'apprends à t'écouter

Objectif : Exercice d'écoute active pour
apprendre que le respect et la compréhension de

l'autre passe par la volonté de comprendre –
l'effort et la volonté d'accepter la parole de l'autre.

Etre capable d'écouter.

Déroulement : - 3 exemples :

1) Les élèves sont groupés par 3. 
Au préalable chacun aura choisi une image de
calendrier. l'un après l'autre, ils s'exprimeront dans leur
groupe , la description de l'image, les motifs de leur
choix, les souvenirs qu'elle évoque.

2) Les élèves sont groupés par 3. Chacun aura dû
réfléchir à la description de sa maison (pièce,
décoration, quartier, jardin). Ils exprimeront tour à tour
durant 2 minutes, la description, la pièce préférée,…

3) Les élèves sont groupés par 4. Chaque enfant dispose
d'un texte à compléter ensuite il expose à ses auditeurs
(attentifs) les rêves qu'il a composé (une minute) :

Si j'avais un cheval, je…
Si j'avais un avion, je…
Si j'avais une île, je…

Pour cette écoute attentive, les auditeurs s'engagent à se
taire pour écouter très attentivement.
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outil 10outil 10
Age : 8 - 9 ans

Si j’avais un avion

Objectif : Cet outil est un autre exemple 
de présentation et d'affirmation de soi dans 

le groupe. Vous pouvez l'adapter et 
en composer d'autres dans le même style.

Etre capable d'émettre une idée et de l'expliquer.

Déroulement : 
Former un grand cercle avec les chaises dans la classe.
Bien sûr, l'espace central est dégagé de tout obstacle.
Ici on donne aux participants un objet, un avion ou un
bateau, pour investir l'exercice d'un symbole et de
mouvements physiques.

Celui qui reçoit l'avion complète oralement la phrase :
- Si j'avais un avion, j'irais vous montrer…
- Si j'avais un avion, je vous emmènerais… parce
que…
Ensuite, il donne l'avion à 1 enfant en citant son
prénom : "je donne l'avion à…".

- Même formule : Si j'avais un bateau, j'aimerais vous
montrer… parce que…
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outil 11outil 11
Age : tous

Mon vêtement préféré

Objectif : Pour l'enfant comme pour
l'adolescent 

et l'adulte, l'apparence extérieure est importante.
Le vêtement en est une composante essentielle.

Il s'agit d'un exercice de détente.

Description : 
Les élèves sont assis en cercle. Chacun recherche le
vêtement qu'il préfère.
En groupe (ou en causeuse), les élèves qui le souhaitent
expliquent leur choix.
Au besoin, des questions peuvent aider les élèves :
Est-ce que je l'aime pour sa couleur ?
L'ai-je reçu à un moment particulier (anniversaire..) ?
Est-il lié à un souvenir précis ?
Est-il lié à une personne précise ?
Est-ce que je l'aime pour sa matière ?
Est-il particulièrement agréable à porter ?
Est-ce que je le porte à des moments précis que
j'apprécie ?

Remarque :
Exercice de détente valable à tout âge, qui peut
s'intercaler entre 2 cours, vu sa durée limitée. 
On peut y joindre bijoux, chaussures…
La question, contraire peut être posée : un vêtement que
je n'aime pas !
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outil 12outil 12
Age : 9 - 10 - 11 ans

Les pastilles

Objectif : Excellent exercice pour visualiser les
tendances des opinions.

Exercices pour démarrer un débat ou pour affiner
la phase ultime de l'intégration.

Etre capable d'affirmer une opinion.
Etre capable de changer d'opinion.

Matériel : 
Grandes pastilles auto-collantes rouges, vertes, orange.

Déroulement : 
Inscrire 4 affirmations différentes sur un tableau
Demander aux enfants d'affirmer leurs opinions en
collant leurs pastilles 

soit les vertes : je suis tout à fait d'accord,
soit les orange : je ne sais pas, j'hésite,
soit les rouges : ceci, je ne peux l'accepter.

Exemple :
On va coller la pastille ;…
Les garçons parlent autant que les filles.
Toutes les filles sont bavardes.
Les filles sont plus douées pour le français.
Les garçons ont toujours de bonne idées en math.

N.B. Prévoyez de multiples affirmations pour relancer
les discussions (donc, ne tombez pas à court !). A partir
de là, demandez aux enfants de s'asseoir en cercle.
Invitez plusieurs d'entre eux à réaffirmer leur idée avec
des justifications, des exemples. Le professeur anime le
débat. Ensuite, il invite les enfants à déplacer leur
pastilles si leur opinion est modifiée.

Thèmes
L'alimentation, les animaux, les droits des enfants...
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outil 13outil 13
Age : 10 - 12 ans

Les deux ânes

Objectif : Confrontation par l'image,
des valeurs de concurrence et de solidarité.

Etre capable d'analyser un dessin, un conte et
d'extraire les valeurs morales.

Description : 
Les élèves retrouvent le sens de l'histoire dessinée ci-dessous.
Ils cherchent des exemples concrets, réels de confrontation des 23 valeurs. 
Les exemples sont notés au tableau.
La classe choisit 1 des exemples et l'analyse plus en profondeur.

Commentaire : D'autres formes d'expression des valeurs
sont possibles (collages de photos/jeux de rôle), en
fonction des âges.
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outil 14outil 14
Age : tous

Mes parents peuvent tolérer que…

Objectif : Identification des domaines
d'intolérance que des parents peuvent éprouver

face à des comportements de leurs enfants.
Cette identification peut être préparatoire à 

une réflexion plus approfondie 
(que faire ? comment réagir ?).

Etre capable de nuancer les comportements.

Description : 
1) réponses individuelles
2) comparaison des réponses

Tableau : 
Mes parents peuvent tolérer que… Très facilement Assez difficilement Difficilement Pas du tout

J'entre dans la maison avec des chaussures sales.
Je ne me lave pas bien.
Je ne range pas mes vêtements.
J'aille me promener avec des copains/copines.
Je regarde beaucoup la télévision.
Je rentre à la maison avec une mauvaise note.
Je leur réponde.
Je ne mange pas du tout.
Je boude.
Je me dispute avec mes frères et sœurs.
J'aie du désordre dans ma chambre.
Je ne participe pas aux tâches ménagères.
Je parle beaucoup de ma journée.
Je pleure…
…

Commentaires :
Valable dès la 2ème primaire. Adapter les propositions
en fonction de l'âge.
Si l'élève ne vit pas la situation, lui demander
d'imaginer la réaction de ses parents s'il la vivait.
Source : Valeurs humaines. Programme d'éducation
morale, Novalis (Canada)/Ed. du Cerf (France).
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outil 15outil 15
Age : tous

Choix nuancé

Objectif : Exercice qui permet de préciser 
ce qu'on (ne) tolère (pas) chez les autres.

Etre capable d'affirmer ses opinions.

Description : 
En fonction des sentiments qu'ils lui inspirent ("aimer"
"détester") les élèves classent les personnages décrits
ci-dessous :

le bavard (parle beaucoup, interrompt constamment)
l'impoli (réplique toujours)
le tricheur (est malhonnête au jeu)
le malpropre (lance ses déchets par terre)
le voleur (vole des objets à ses condisciples)
le traître (trahit ses copains)
le fumeur (fume la cigarette en cachette)
le vandale (casse les vitres de l'école)

le personnage le plus désagréable
le personnage le moins désagréable

Les élèves échangent ensuite leurs avis.

Commentaires
Source : A la rencontre de soi-même. 80 expériences de
clarification des valeurs, Simon, Howe et
Kirschenbaum. Dès la 3ème primaire.
Peut aussi servir de base à une résolution de conflits en
classe (cas d'exclusion…) sans aborder le problème de
front, puisque l'exercice intègre l'éventuel problème dans
un jugement plus global.
Technique utilisable par exemple pour l'analyse de
feuilletons télévisés, pour l'introduction à l'étude de
thèmes.
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outil 16outil 16
Age : 9 - 12 ans

Découpage des valeurs

Objectif : Découverte de la notion de valeurs 
de manière non verbale d'abord.

Etre capable d'affirmer, d'exprimer en public.

Description : 
L'animateur a amené en classe un maximum de photos
extraites de revues et publicités. Ces photos doivent être
le plus variées possible dans la forme (couleurs…) et
dans le message. Elles peuvent représenter un objet
concret, un être, un animal, comme des abstractions (par
exemple une relation) ou des atmosphères...

Chaque enfant choisit 3 photos, y découpe précisément
ce qu'il recherche (fournir des pages entières déchirées)
et colle son résultat sur une feuille blanche. Dans son
collage, il peut associer les photos comme leur laisser à
chacun son indépendance.

Quand le travail est fait, chaque enfant explique son
choix aux autres. Par ses questions, l'animateur
découvre la (les) " valeur(s) " dominante(s) du choix
(jeu, amour, nourriture, livre, amitié, chaleur…) ;
laquelle valeur sera retranscrite par l'enfant sur sa
feuille.

Commentaires
Exercice valable à tout âge (pour les plus grands, on
peut le compliquer en y donnant une suite ; ex. les
enfants qui ont choisi la même valeur se regroupent et
constituent un montage de leurs photos en y adjoignant
d'autres éventuellement).
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outil 17outil 17
Age : tous

La Montgolfière

Objectif : Une valeur, un concept (comme par
exemple celui de la conservation de la Nature)

sont exprimés sur une montgolfière.
Etre capable d'utiliser le travail manuel pour

s'exprimer.

Déroulement : 
Dans un carton de couleur, découper une montgolfière
comme celle reprise à la page suivante. Choisissez des
feuilles de bristol très colorées que vous pouvez
parsemer de petites étoiles.
Sur le ballon, l'enfant inscrit sa valeur :
Respect de la vie !
Vive l'eau libre !
La participation !
Non à la torture !
etc.
Dans ou sur la nacelle, l'enfant peut éventuellement
écrire un petit message.
Accrochez les œuvres obtenues en un bouquet de
montgolfières au plafond de la classe de morale.

Réalisation très chaleureuse.
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outil 18outil 18
Age : 6 - 7 ans

Le ballotin des mots gentils

Objectif : Voici une façon très amusante de
parler des valeurs "bien avant l'âge".

Les enfants vont devenir les chocolatiers 
des mots gentils.

Etre capable d'utiliser le travail manuel 
pour s'exprimer.

Déroulement : 
Sur des petits bouts de bois ou de gros cartons décorés,
peints comme des pralines, les chocolatiers écriront les
mots désignant les choses ou les gens les plus gentils,
les plus agréables, les plus "favorables" dans leur vie,
dans leurs activités.

Les enfant rempliront un ou plusieurs ballotins dorés
avec les cartons, le tout à ressortir un peu plus tard !
L'exercice vous coûtera certainement une ou deux
véritables pralines.

N.B. En 3ème et 4ème, vous pourrez réaliser le ballotin
des sentiments les plus importants.
Exercice dédié à Ch. Staquet.
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outil 19outil 19
Age : tous

Choisir avec des couleurs

Objectif : L'enfant va classer ses choix 
à l'aide de trois couleurs.

Etre capable de nuancer ses préférences 
(départ d'une discussion).

Thèmes possibles : 
Sports, groupes sociaux, moyens de transport, métiers, environnement, études, etc.

Déroulement : 
Placer dans des bulles de savon les préférences, les
choix. Colorer les bulles au préalables.

Bulle verte
Ce que j'aime le plus

Bulle bleue
Ce que je ne suis pas sûr d'aimer. 
Ce que j'aime parfois.

Bulle rouge
Ce qui ne m'intéresse pas du tout.

Explique tes choix dans le grand groupe.

CE QUE J'AIME LE

PLUS

CE QUE JE NE SUIS PAS

SUR D'AIMER. 

CE QUE J'AIME PARFOIS.

CE QUI NE

M 'INTERESSE PAS

DU TOUT.
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outil 20outil 20
Age : tous

Déplace-toi

Objectif : engagement psychomoteur.

Description : 
Divisez la classe en 3 parties. On peut marquer les séparations à la craie. A une série de questions préparées par
l'enseignant, les enfants répondront en se déplaçant engagement psychomoteur.

Exemples de questions : 
Est-ce qu'on t'a déjà dit quelque chose de méchant ?
Les garçons doivent-ils tondre la pelouse (et les fille ?)
Faut-il interdire la vente des fourrures ?
Faut-il prendre des médicaments dès que j'ai mal à la
tête ?
Est-ce que tu ranges la vaisselle après le goûter ?
Est-ce que tu sers les autres avant toi lors des repas ?
Est-ce que tu respectes la liberté des animaux ?
As-tu déjà aidé une personne en difficulté ?

Je suis contre
Non

Pas d'accord

Je ne sais pas
Je suis en balance

J'approuve
Oui

Je soutiens

Déplacement à chaque question. 
Justification des réponses.
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outil 21outil 21
Age : 8 - 12 ans

Finir l'histoire

Objectif : La morale de l'histoire, nous pouvons
tous l'inventer ou la transformer,

la fin d'une histoire aussi.
Cette technique vous donnera beaucoup

d'"ouverture" dans les débats.
Etre capable d'écouter les autres.

Etre capable de respecter les différences.

Description : 
Choisir un conte, une fable, une page de B.D.
Ne pas transformer la fin.
Demander à l'enfant de compléter, d'inventer une
nouvelle fin (ou de la dessiner).
Afficher les travaux, éventuellement les regrouper par
idée commune ou travailler en sous-groupe pour
apprendre aux plus grands à échanger des points de vue.
Synthèse.

Exemples
Terminer une page de "Bill et Boule".
Terminer un conte (de 2 ou 3 pages si possible).
Cfr livre dans les outils VIII
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outil 22outil 22
Age : 6 - 7 ans

Mes bateaux

Objectif : Voici un des premiers exercices
d'expression des valeurs pour les tout petits 

(1ère et 2ème primaire).
Apprendre du vocabulaire.

S'exprimer autrement.

Déroulement : 
1) L'instituteur propose une liste de vocabulaire pour

faciliter le choix.
2) Les enfants choisissent (personnellement) :
- des sentiments importants : audace, courage…
- des activités : peindre, lire, marcher…
- des comportements : dans un thème donné : la santé :

manger du fromage, des noisettes, etc.

Méthode
Les mots seront écrits sur de petits drapeaux en bristol et
avec une hampe fabriquée avec un cure-dent . On les
placera dans une coquille de noix avec un peu de plâtre,
les bateaux resteront le plus longtemps possible en
classe.
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outil 23outil 23
Age : tous

Tableau pratique

Objectif : Clarifier ses comportements 
tantôt dans une discussion,

tantôt dans la phase d'engagement personnel.
Voici deux types de tableau.

Etre capable d'exprimer 
et de nuancer ses comportements.

Propositions : 
Je le fais par habitude Je le fais avec joie Je le fais parce qu'il faut

Je range mes livres
Je soigne les animaux

Propositions :
Je ne le ferai pas J'y pense, je le fais Plus tard, je le ferai

Laver la voiture
Aider mon copain malade
Participer à …

Thèmes
La santé, les loisirs, les jeux, la coopération, la vie
sociale, l'environnement.
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3 + 3 -

outil 24outil 24
Age : 9 - 12 ans

Quoi de neuf cette semaine ?

Objectif : Aider l'enfant à voir clair dans sa vie,
dans ses sentiments,

dans ses relations avec les autres.
Etre capable de résoudre un problème 

en discutant.

Description : 
L'élève complète d'abord le tableau suivant :

Trois moments de la semaine écoulée que j'ai appréciés
Trois moments de la semaine écoulée que j'ai détestés

L'élève qui le souhaite livre à la classe un des 6
moments qu'il a notés. La classe recherche pourquoi il a
apprécié/rejeté ce moment, comment il a vécu ce
moment ce qui l'a satisfait, valorisé, frustré, humilié.

Commentaire
A réserver au degré supérieur. 
Pour les degrés inférieur et moyen, on peut prévoir des
variantes plus simples. 
Ex. sous forme d'expression orale directe : j'aime…/je
déteste… Chaque enfant répond à tour de rôle.
L'animateur s'implique dans le jeu.
Favoriser la libre expression. Pour ce, placer les enfants
en cercle, et éviter au sein du groupe les jugements,
moqueries, interruptions. Un climat de confiance est
nécessaire à la réussite de cet exercice.
En cas de frustration, humiliation… chercher en groupe
des comportements alternatifs (de la part de l'élève
concerné ou des autres élèves de la classe) 
et les évaluer la semaine suivante.
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outil 25outil 25
Age : tous

Le mot de la semaine

Objectif : réfléchir sur un mot.
Ouvrir l’imagination.

Etre capable de développer des concepts.

Beauté Amour Bonheur

Courage Vérité Qualité

Liberté Aide Santé

Recyclage Chance Exactitude

Présentation - Méthode : 
A la recherche d'une meilleure connaissance de certains
concepts et pour une réflexion ponctuelle, vous
réunissez les enfants en grand groupe et vous leur
proposez d'explorer l'univers d'un mot (à l'aide d'images,
de livres, de documents sonores ; la classe illustrera ce
mot). Chaque enfant inscrira à côté du mot de la
semaine un mot personnel.

Laissez afficher

Beauté
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outil 26outil 26
Age : 9 - 12 ans

La feuille de mes qualités

Objectif : Chaque enfant compare 
les qualités qu'il se trouve 

avec celles que les autres lui donnent.
Etre capable de se qualifier.

Etre capable d'utiliser du vocabulaire.

Description : 
Chaque enfant se promène dans la classe avec une
feuille collée dans le dos et un marqueur. Chaque élève
note sur le dos d'un camarade les qualités qu'il lui
trouve.
De retour à sa place, chaque enfant prend une 2ème
feuille et note les qualités qu'il se trouve. Chacun
compare ensuite les 2 feuilles et commente, s'il le veut,
devant la classe.

Commentaires
Donner/lire/expliquer au besoin une liste de qualités,
adaptées (selon l'âge de l'enfant.) Possibilité de
collaboration avec l'instituteur(trice) de langue
maternelle.
Exercice à faire en silence dans sa première partie.
Chaque enfant doit avoir 3 ou 4 qualités sur le dos
avant que tout le monde ne s'asseye.
Exercice particulièrement valorisant, qui crée souvent
une sensation de joie ou de plaisir.
Exercice très difficile car les enfants manquent de
vocabulaire. Il est donc impérieux de travailler ce
dernier avant l'activité.
Exercice de pédagogie humaniste. Source : Liliane
Klipper.
Idéal pour conclure un trimestre d'activités.
Voir "Le conte chaud et doux de Chaudoudoux" en
bibliographie.
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outil 27outil 27
Age : 9 - 12 ans

Jeu de cartes

Objectif : Exercice qui permet à l'enfant 
de s'exprimer par rapport à ce qu'il vit/ressent 

et de se situer par rapport 
aux autres enfants de son âge.

Etre capable d'exprimer ses émotions.

Description : 
Sur des cartes (modèle cartes à jouer), l'animateur a noté des questions (une même question peut
revenir jusqu'à trois fois).
Chaque enfant choisit 1, 2 ou 3 cartes et y répond à haute voix devant la classe (les enfants et
l'animateur sont placés en cercle).

Questions : 
Quelle situation t'a déjà fait rire ?
Quelle situation t'a déjà fait pleurer ?*
Qu'est-ce qui te fait peur ?
Qu'est-ce qui te met mal à l'aise, qui te gêne ?
Qu'est-ce qui te met en colère ?
Qu'est-ce qui te rend heureux ?
Qu'est-ce qui te rend triste ?
Qu'est-ce qui te donne la cafard ?
Qu'est-ce que tu aimes beaucoup ?
Qui aimes-tu beaucoup ?
Qu'est-ce que tu aimes peu ou pas du tout ?
Qui n'aimes-tu pas beaucoup ou pas du tout ?
…

Commentaires :
Exercice de pédagogie humaniste. Source : Liliane
Klipper.
On peut imaginer que chaque enfant possède un joker
qui lui permette de ne pas répondre à l'une des
questions.
Règle importante : Chaque enfant respecte ce qui est dit
par un autre (pas de critique, de moquerie…).
On peut regrouper les réponses aux mêmes questions.

? ???
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outil 28outil 28
Age : 10 - 12 ans

Bonne année …

Objectif : A l'occasion de la nouvelle année,
je fais le bilan de l'année écoulée 

et j'établis mes projets pour l'année à venir.
Etre capable de vivre un moment d'introspection.

Description : 
Les élèves se mettent à l'aise (ils pourront s'asseoir par
terre, se coucher sur une grande couverture…). 
Ils ont un bandeau sur les yeux. Silence. 
On part faire un voyage dans le passé puis dans le futur.
L'animateur pose les questions suivantes à un rythme
lent, sur un ton monocorde.

a) Qu'est-ce qui s'est passé pour moi d'important
l'année passée à l'école.
Suis-je content de mon année à l'école ? De mon
instituteur(trice) ? De mes copains et copines ? De moi ?
Qu'est-ce qui s'est passé d'important pour moi l'année
passée en famille ?
Suis-je satisfait de ma vie avec mes parents ? Avec mes
frères et sœurs si j'en ai ? Dans le home où je vis ?
Ai-je passé de bonnes vacances ?
Est-ce que je garde un bon souvenir de mon
anniversaire ?
Me suis-je souvent amusé ? Ai-je souvent ri ?
Ai-je souvent pleuré ? Pourquoi ?
Finalement, l'année écoulée a-t-elle été très
bonne/bonne/moyenne/mauvaise/très mauvaise ?

b) Qu'est-ce que j'attends de l'école, l'année qui
vient ?
Qu'est-ce que j'attends de mes copains et copines ?
Qu'est-ce que je voudrais voir changer dans ma vie ?
Qu'est-ce que je voudrais voir changer en moi ?
Pour réussir l'année qui vient, que suis-je prêt à faire en
priorité ?

Quelques minutes. " Quand on veut enlever son foulard,
on lève le doigt " ; quand tout le monde a levé son doigt,
chacun enlève son foulard.

Evaluation :
Qu'as-tu ressenti ? As-tu aimé l'exercice ? As-tu pu
vraiment réfléchir à ton passé et à ton avenir ? As-tu
entendu toutes les questions ? Ou as-tu rêvé ?
Quelqu'un souhaite-t-il parler de son expérience ? Dire
aux autres ce à quoi il a pensé ?

Remarques :
Cet exercice peut être le point de départ de confidences
sur l'un ou l'autre milieu de vie. Si le problème est trop
personnel, proposer à l'élève d'en parler avec lui (elle)
seul(e) à la fin du cours ou à un autre moment. 
A réserver au + âgés. 
Peut être repris dans le cadre de l'éducation à la vie
affective, chapitre IV.
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outil 29outil 29
Age : tous

Mes cartes de vœux

Objectif : Chaque enfant s'exprime à propos 
d'un moment heureux de son existence

(anniversaire, fête…).
Etre capable de positiver et d'exprimer.

Description : 
- Au lendemain d'une fête (St Nicolas, Ste Catherine…)

l'animateur(trice) demande aux élèves d'amener les
cartes qu'ils ont reçues, à cette occasion ou à une
autre (anniversaire…).

- En classe, chaque enfant choisit une carte qu'il a
reçue et dit pourquoi il l'a choisie :

A cause de l'image ?
A cause du texte ?
A cause de la personne qui l'a envoyée ?

- En groupe, on relève l'importance qu'il y a de se
sentir bien vu, apprécié des autres.

Notes au cahier.

Commentaires :
Valable à tout âge.
Attention si un enfant n'a pas reçu de cartes : soit ne pas
faire l'exercice, soit faire s'exprimer l'enfant sur ce qu'il
ressent. S'informer, par exemple, de la date de son
anniversaire et prévoir que la classe lui écrive à cette
occasion.
Applicable à différents thèmes, par exemple à partir de
photos.
Possibilité de créer sa propre carte.
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outil 30outil 30
Age : 6 - 7 ans

Mon bois caché

Objectif : Faire découvrir à l'enfant la valeur
"solitude" et la notion de confidence.
Prendre conscience de son intimité.

Description : 
Audition de "Le petit bois caché" (Henri Dès, Le beau
tambour, n°6). Histoire d'un enfant qui se plaît à se
retrouver seul, à se promener dans un petit bois caché.

Découpage-collage à partir de revues. Je compose mon
petit bois caché. Où se trouve-t-il ? Qu'est-ce que j'y
trouve ? Qu'est-ce que j'y mets ?
Expression orale : Expliquer sa composition ; Quand
est-ce que je m'y réfugie ? pourquoi ? Qu'est-ce que
j'aime dans le petit bois ?

Mes confidents : je parle de mon animal, ma peluche
préférée. Est-ce que je leur parle ? Qu'est-ce que je leur
dis ? 
(Je ne suis pas obligé de le dire aux autres).

Texte :
R . Dans le petit bois caché

Moi je vais me promener
Moi je vais pour y marcher

1. Quand j'ai besoin d'être seul
Faut pas me chercher partout
Suis dans mon p'tit bois si doux

2. Quand je fais un gros chagrin
Faut pas me chercher bien loin
Suis dans le p'tit bois du coin

R. Dans le petit bois caché
Moi je vais m'y promener
Moi je vais pour y pleurer

Commentaires :
Exercice destiné au 1er degré.
Durée fonction du nombre et de l'expression des élèves.
Prévoir un grand nombre de revues afin que chaque
enfant y trouve ce qui lui convient.
Cet exercice peut déboucher sur une réflexion de l'un ou
l'autre élève à propos de ses relations avec sa famille
(parents, frères, sœurs). Clarifier éventuellement ce qui
ne va pas et assurer un suivi.
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outil 31outil 31
Age : 8 - 9 ans

Mes différences

Objectif : Exercice qui a pour but de mettre en
évidence et d'apprendre à accepter ses

différences/les différences des autres.

Description : 
1) Par 2, les élèves se trouvent un maximum de

différences et de ressemblances sur le plan
-physique
-des goûts
-du caractère

2) Echange en groupe complet. Qu'a-t-on trouvé ?
Noter au tableau les différences possibles.

3) Audition de "Les différences" (Christian BECART,
Roule ta bille). Ecouter la chanson, donner le texte
de la chanson aux enfants et y relever les
différences décrites.

4) Exercice individuel en 2 colonnes :

Ce que je sais bien faire Ce que d'autres font
mieux que moi

Ce que j'ai Ce que je n'ai pas 
et que d'autres ont

Ce que j'ai de beau Ce que d'autres ont 
de plus beau

Mes qualités Les qualités que 
d'autres ont

5) Les élèves qui le souhaitent peuvent exprimer
oralement à l'ensemble de la classe ce qu'ils ont
trouvé.

6) L'exercice peut déboucher sur une réflexion plus
générale sur les différences sociales, raciales,
religieuses…

Texte :
Albert il est plus fier que Pierre
Qui se met toujours en colère
Bruno est moins costaud qu'Arnaud
Et moins rigolo que Mau-Mau
Mau-Mau son vrai nom c'est Maurice
Quand i'parle i'fait des saucisses
Raoul il mange trois kilos d'moules
Tandis qu'Abdoul n'aime que la s'moule
Faut pas s'casser la tête
Pas b'soin de calculettes
Pour réussir l'opération
Nos différences en somme
Faut qu'on les additionne
Pour avoir moins de divisions

Le papa d'Agnès roule en Mercédès
Celui d'Gonzales est marchand d'merguez
La maman d'Annie c'est la plus jolie
Celle d'Emilie a de beaux habit
Y'a que Leïla qui n'a pas d'papa
Et pourtant Fernand il a deux mamans
Et puis y'a Dany qui n'aime pas les filles
Son plus grand bonheur c'est d'avoir six sœurs

Le frère de René a le plus gros nez
Celui de Mireille les plus grandes oreilles
Le p'tit Boadi est noir comme la suie
Tandis que Tchang-li est jaune canari
Y'a Jerry et Tom qui mâchent du ch'wing gum
Y'a aussi Caro qui n'a pas d'vélo
Sa cousine Aline met des grosses bottines
Y'a moi qui chante faux comme un lavabo

Commentaires :
Prévu pour le 2ème degré mais peut être adapté pour le
1er ou le 3ème degré
Durée : + 2 heures de cours
Veiller à ce que différence ne devienne pas marginalité,
tout en respectant la libre expression de chaque élève.
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outil 32outil 32
Age : 6 à 9 ans

Mes peurs

Objectif : Mettre en évidence et dédramatiser 
ses peurs d'enfant.

Etre capable d'exprimer sa vie intérieure.

Description : 
Chaque enfant complète dans son cahier, si possible par
3 phrases minimum :

J'ai peur quand  /  J'ai peur lorsque…

L'animateur essaie de relever dans ce qui est écrit par
les élèves ce qu'il y a de commun (peur du noir, peur
d'une sanction…)
Lorsque chaque enfant a terminé, il lance l'échange sur
ces peurs partagées. L'enfant se sentira rassuré de ne
pas être seul à vivre sa peur.

Commentaires :
Pour le 1er degré ou jusque 9 ans.
Favoriser l'expression des enfants mais ne pas la forcer.
Exercice possible que s'il règne déjà dans la classe un
climat de confiance. Attention aux confidences que
peuvent faire les enfants.
Source : Cours de Valeurs humaines, "Moi, toi, les
autres", chez Novalis (Canada), Ed. du Cerf (France).
A vous d'exploiter l'outil par un autre objet d'expression.
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outil 33outil 33
Age : 10 - 12 ans

Mal à l’aise

Objectif : Exercice de reconnaissance 
de ses sentiments et de ses états d'âme.

Etre capable de s'introspecter.

Description : 
Les élèves assis confortablement  (sur une chaise, par terre) ou couchés (prévoir une couverture).
Position relax. Détente, yeux fermés.

L'animateur, lentement : 
"Il m'est déjà arrivé d'être mal à l'aise, d'être
intimidé, d'avoir peur, de ne pas me sentir bien dans
un groupe…
Je me rappelle…
J'étais mal dans ma peau. J'aurais voulu ne pas être
là. J'étais ennuyé, gêné…
Qui était présent autour de moi ?
Où cela se passait-il ?
Pourquoi me suis-je senti mal à l'aise ?
Qu'est-ce qui s'est passé ?
Je me rappelle…
Comment ai-je réagi ? Qu'ai-je fait ?
Qu'ai-je ressenti ? Qu'ai-je dit ?
Qu'ai-je fait de mon regard ? De mes mains ?
Je me rappelle…
Quel souvenir je garde de ce moment ?
D'y penser me rend triste ? Me met en colère ? Me
dérange ?
Qu'est-ce que je ressens maintenant…"

Quelques minutes. L'animateur frappe dans les mains.
Les élèves ouvrent les yeux. Celui(celle) qui le souhaite
peut raconter son histoire.
Echange. Dédramatisation.

Commentaires :
A faire avec un groupe que l'on connaît bien.
Ne le faire que si on l'a déjà fait pour soi-même dans
un groupe.
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outil 34outil 34
Age : 9 à 12 ans

Je voudrais

Objectif : Exercice qui doit permettre
- de cerner l'essentiel
- de distinguer l'AVOIR, l'ETRE et le
FAIRE

Description : 
Au tableau ,se trouve une grande feuille de papier gris,
divisée en 3 colonnes
JE VOUDRAIS AVOIR

ETRE
FAIRE

- Les élèves viennent compléter, comme ils l'entendent,
l'une ou l'autre des 3 phrases et indiquent derrière,
entre parenthèses, leur prénom.

- On compare les réponses.

L'enseignant pose la question suivante à chaque enfant
venu au tableau :

POURQUOI VOUDRAIS-TU ?…

L'enseignant fait découvrir les valeurs qui sous-tendent
les choix.

Commentaires :
A partir de la 4ème primaire.
La phase (a) de l'exercice doit se faire en silence (mur
du silence, voir introduction).
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J’AI JE SUIS JE FAIS

outil 35outil 35
Age : 9 à 12 ans

J'ai, je suis, je fais

Objectif : Exercice parallèle au précédent,
mais destiné aux plus jeunes (9 ans).

Description : 
- L'enseignant a apporté en classe, et disposé sur les

bancs sa banque de photos et images diverses.

- Les enfants choisissent 3 ou 5 photos et vont les
coller sur la grande feuille située au tableau et
divisée en 3 colonnes.

J'AI
JE SUIS
JE FAIS

- L'enseignant pose à chaque enfant les questions :

Es-tu content(e) d'avoir… ?
d'être… ?

de faire… ?
Es-tu triste de ne pas avoir, 

de ne pas être, de ne pas faire ?

Commentaire
Cet outil peut être couplé avec celui de l'outil V1
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outil 36outil 36
Age : tous

"Les papas, ils pleurent aussi"

Objectif : Acceptation, expression de
sentiments.

Etre capable de parler de ses sentiments.

Description : 
- Audition de la chanson de RAPHY.

- Analyse de la chanson : Que dit-elle ?

- En cercle, les enfants s'expriment sur la chanson :
Les papas pleurent-ils plus que les mamans ?
Les garçons pleurent-ils plus que les filles ?
Les parents pleurent-ils plus que les enfants ?
Pourquoi pleure-t-on ?
est-ce que c'est mal de pleurer ? Si oui, pourquoi ?

A l'aide de ces questions, en arriver à ce que les enfants
expriment leur propre vécu, et parlent à la 1ère
personne :
Je pleure lorsque…
Je pleure souvent parce que…
Quand je pleure…
J'ai honte de pleurer :…
Je fais souvent l'effort de ne pas pleurer parce que…
J'aimerais pleurer plus/moins car…

Texte : 
REFRAIN : Les papas ils pleurent aussi (2x)

Comme les autres dans la vie (2x)
COUPLET 1 : Moi le mien je connais bien

Quand il a du chagrin
Perdu dans ses pensées
Moi le mien je le connais 
Comme si je l’avais fait
Il s’en va se cacher

REFRAIN
COUPLET 2 : Quelquefois du coin de l’œil

Je l’vois dans un fauteuil
Comme une feuille trembler
Quelquefois dans le silence
Y a son cœur qui balance
Et va bientôt tomber

REFRAIN
COUPLET 3 : Hier au soir fin de semaine

Sous un manteau de peine
Nous voilà partis
Comme des amoureux pareil
Moi j’étais son soleil
Et lui mon parapluie.

Commentaires :
Dès la 1ère primaire.
Intéressant lorsque le pleur est source de problème dans
la classe :ex., un enfant pleure pour tout et pour rien.
On s'est moqué d'un garçon parce qu'il a pleuré.
Adapter dans ce cas l'échange à la situation.
Source : RAPHY Marchal, "Tout doux" (chansons
d'amour pour les tout-petits et les grands).
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outil 37outil 37
Age : 9 à 13 ans

Si j'étais un animal …

Objectif : L'animal est pour l'enfant 
un être important.

L'enfant y met ses rêves, ses rôles,
il y projette ses émotions, ses sentiments,

bref, lui-même.
Etre capable d'exprimer ses choix.

Description : 
a)  Par écrit, chaque enfant complète :
"Si j'étais un animal, je serais… , parce que…

b)  En cercle, chaque enfant raconte son choix :
L'animateur précise par des questions :
Que ferais-tu ?
Où vivrais-tu ?
Aurais-tu un maître ?
Que mangerais-tu ?
Où dormirais-tu ?
Serais-tu méchant ? rapide ? fort ? câlin ?…

c)  Ecrire en vert dans le cahier les qualités (valeurs)
recherchées chez cet animal.

Commentaires :
Valable pour les plus jeunes (6 à 9 ans). En première
primaire, limiter la partie écrite du a) au choix.
Insister sur le fait qu'il ne s'agit pas de choisir l'animal
qu'on aimerait avoir mais celui qu'on aimerait être.
Les questions du b) aident à entrer dans la peau de
l'animal . On peut en imaginer d'autres en fonction de
l'animal choisi, qui, par exemple, décrivent l'animal (sa
couleur, sa grandeur…).
Si le groupe est trop nombreux, le b) peut se faire par
écrit (préparer le questionnaire au préalable).
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La volonté

Cette série poursuit l'objectif du développement de l'auto-discipline
par la connaissance de soi.
L'affirmation positive de soi et le dialogue restent les idées-phares.
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Age : 9 - 12 ans

La volonté, en quoi cela t'aide-t-il ?

Objectif : Aimer, aider, faire réfléchir,
rendre conscient l'enfant,

c'est le placer en face de sa réalité 
et lui permettre de devenir responsable.

Description : 
"En quoi cela t'aide-t-il ?" permettra à l'enfant de
remettre en question son comportement à l'issue d'un
problème avec ses condisciples ou de discipline. 

Posez la question à l'enfant gentiment mais soyez ferme
et ajoutez "Tu n'es pas obligé de me répondre, mais
trouve toi-même la réponse et penses-y !"

Il faut arriver à ce que l'enfant prenne le temps de
s'interroger et de réfléchir sur lui-même. 
Laissez-lui du temps, seul au fond de la classe par
exemple, pour réfléchir à la question et ensuite revenir
dans le groupe quand il s'estimera prêt à reprendre ses
activités.

Bibliographie : d'après E.D. FUGITT, "C'est lui qui a
commencé le premier".

outil 38outil 38
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Je veux fair
e partie

du groupe d
es

Age : tous

La volonté : y aurait-il une autre façon 
de le faire savoir ?

Objectif : Résoudre les conflits.
Même genre que l'outil 38.

Ici l'accent sera mis sur la façon de s'exprimer et
d'éviter la naissance de conflits entre personnes.

Déroulement : 
Ecrivez sur des cartons  AFFS  (autre façon de faire
savoir). Ecrivez cette phrase au tableau, et discutez- en
grand groupe. Expliquez bien la nécessité et la difficulté
de faire savoir une idée, un sentiment, un besoin. 
Dites-leur qu'ils doivent exprimer leurs besoins.

Exemple : Je veux plus de place sur mon banc, je veux me
rapprocher du tableau, je veux faire partie de telle
équipe…

Lors de la discussion ; les élèves qui désirent exprimer
un problème irrésolu sortent leur carton  AFFS  et le
placent devant eux. 
L'enseignant peut et doit, en dernière échéance, être le
juge et trancher si les élèves n'ont pu trouver une
solution entre eux.

Commentaires :
Les messages que nous échangeons ne contiennent pas
toujours ce que nous voulons y mettre au départ et le
destinataire ne perçoit et ne comprend pas le contenu
véritable du message. Entre enfants, les causes
inavouées de conflit sont nombreuses et la logique du
comportement ne permet pas forcément une
compréhension objective des messages. La violence
verbale remplace souvent une discussion constructive.
Ici, l'enseignant travaille la communication.

outil 39outil 39

Je veux plus deplace au

Je veux me rapprocher

de la fenêtre
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outil 40outil 40
Age : 9 - 12 ans

La volonté : mon but

Objectif : Nous visons l'auto-discipline,
les enfants feront l'expérience de la décision,

de la planification de la décision.

Description : 
- Une longue discussion ouvrira cette activité. Vous

choisissez un thème (les exercices de calcul, le bassin
de natation). Demandez aux élèves les avantages et
les ennuis connus dans les situations discutées.

- Demandez-leur les satisfactions ressenties quand le
but est atteint et inversement. Dans leur cahier
personnel, demandez aux enfants d'écrire les
avantages et les ennuis vécus. 

Assurez-vous que les enfants aient compris le sens d'un
but.

-Ensuite on travaillera sur un but spécifique à chacun.

MON BUT POUR… EST DE…
• Mon but en calcul est de connaître 
• les tables de multiplication.

Les avantages Les ennuis

• Les étapes que je dois suivre

A L'ARRIVÉE

• J'ai atteint mon but parce que…
• Je n'ai pas atteint mon but parce que…
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outil 41outil 41
Age : 8 - 12 ans

La volonté : je vais …

Objectif : L'enfant, aidé de l'enseignant,
va corriger son comportement dans un ensemble

de situations précises :
J'ai donné des coups de pieds à Amélie.

Je vais laisser mes pieds par terre.
J'ai oublié mon dessin à la maison.

Je vais lire mon journal de classe avant de souper.

L'enseignant peut préparer 5 phrases de départ ou 5 thèmes 
pour suggérer aux enfants la création des "Je vais".

J'ai maltraité ma sœur, je vais……..
J'ai fait tomber Julien, je vais………
Je n'ai pas dit bonjour à …, je vais

Thèmes : 
Dans la cour de l'école,…
Les devoirs à la maison,…
Mes activités du samedi,…
Avec mes amis,…
Avec ma petite sœur,…

La semaine suivante, relire les "Je vais" et questionner
individuellement les enfants sur leurs progrès.

Commentaires :
Nous avons la fâcheuse habitude de corriger les enfants
avec des impératifs négatifs : "Ne courez pas", "Ne
soyez pas…", "Ne poussez pas" ou encore avec des
conditionnels : "Il faudrait que tu…", qui limitent la
volonté.
En utilisant les formes affirmatives et le futur rapproché,
nous nous donnons plus de pouvoir. "Un discours positif
nous aide à penser autrement".
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outil 42outil 42
Age : 11 - 14 ans

J'ai dit et je voulais dire …

Objectif : La communication est une de 
nos valeurs fondamentales.

Les erreurs de vocabulaire, les interprétations
douteuses, les clichés réducteurs, les moments

inopportuns pour dialoguer sont à l'origine 
de conflits graves. Parlons-en.

Déroulement : 
Les enfants essaieront de se souvenir d'une situation
analogue à celle qui suit. Ils complètent les 4 parties du
tableau. On partage et on tire les conclusions.

Ce que j'ai dit Ce que je voulais dire
"J'ai fini, ouf" "J'ai terminé ma rédaction. 

J'arrête un peu de travailler. 
Je reprendrai mon travail 

dans une heure 
après avoir mangé une tartine".

Ce qu'on m'a répondu L'autre avait compris
"Pas question. Retourne dans ta chambre !"
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outil 43outil 43
Age : 9 à 12 ans

Je me définis à un moment donné,
mais je peux changer

Objectif : Etre capable de parler de soi

Déroulement : 
Donnez aux enfants une liste de mots

Joyeux Rapide Fort Merveilleux
Timide Magique Sans force Comique
Grand Connaisseur Acceptation Fatigué
Courageux Refus Triste Respect
Amical Aide Coquet Fâché
Décidé Blessé Honte Généreux

Demandez aux enfants de décrire leurs attitudes (ou sentiments) quand ils perdent aux sports, par exemple. 
Ensuite, donnez la liste de mots et une des consignes suivantes :

Définis avec un ou plusieurs mots :
• Comment tu étais tout à l’heure à la gymnastique ?
• Comment tu étais dimanche après-midi ?
• Comment tu te sens quand tu ne sais pas répondre à ton instituteur ?

Ensemble, cherchez des solutions éventuelles.
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outil 44outil 44
Age : 9 à 13 ans

Un coffre important

Objectif : Dans un grand coffre (une page
A4), dessine ou inscris des choses, des gens très
importants pour toi, dans ta vie de tous les jours.

- Partage avec un(e) ami(e).
- Partage en groupe : pourquoi est-ce important ?
Depuis quand ?
- On inscrit les valeurs sur son ardoise.

Ci-dessous le coffre de Magali (1ère G) : elle s'est dessinée à l'intérieur.
Exemple d'élève de 12 ans
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Je peux ...
Je suis heureux quand ...
Mon grand reve, c'est ...
Chez moi, j'aime ...

outil 45outil 45
Age : 9 à 14 ans

Les phrases répétitives

Objectif : Cet exercice est intéressant à
plusieurs occasions pour une présentation

personnelle,
pour une clarification.

Etre capable de parler de soi, de communiquer.

Déroulement : 
Dictez l'un ou l'autre de ces débuts de phrase :

Je peux…
Je suis heureux quand…
Mon grand rêve, c'est…
Chez moi, j'aime…

Dictez encore 4 fois le même début, les cinq phrases
doivent être complétées !

Remarques :
Cet exercice est, au départ, difficile pour les enfants. La
confiance installée dans votre classe, les membres du
groupe vont "normaliser" ces exercices et jouer le jeu de
parler d'eux et de partager leurs constatations.
Ne soyez pas directif et ne créez pas d'angoisse : si un
enfant se bloque, n'insistez pas et mettez-le en confiance.
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outil 46outil 46
Age : tous 

Géniaux docteurs

Objectif : exercice de clarification de valeurs : 
de quoi ai-je le plus besoin pour vivre heureux ?

Description : 
J'ai l'occasion  unique d'aller chez un docteur génial, qui m'apportera la perfection dans un domaine
ou dans un autre.
Un seul problème : il me sera impossible d'aller les voir tous. Un seul, peut-être deux, maximum trois
pourront me recevoir. Je dois donc choisir. Je fais mon tiercé dans l'ordre.

Les docteurs géniaux : 
Dr. MATHOS : grâce à lui, je suis sûr de réussir toutes
les études que je voudrai entreprendre. Plus de soucis
d'école.
Dr. PAX : grâce à lui, je ne me dispute plus avec mes
copains et copines. Tous les conflits sont même résolus
comme je le souhaite.
Dr. MANNEQUIN : cette doctoresse me rend super
beau, super belle. Je n'ai même plus un petit défaut
physique et je plais.
Dr. LA FORME : il me donne une excellente santé. Plus
de rhumes, plus de maladies. Je suis vacciné contre tous
les virus jusqu'à ma mort.
Dr. PATERMATER : mes parents m'acceptent comme je
suis. Ils me laissent m'exprimer. Plus de grosses
disputes ou punitions. Tout se passe dans le calme.
Dr. LAMA : grâce à elle, je suis bien vu de tous et de
toutes. Tout le monde fait appel à moi quand il/elle a un
souci. Tout le monde m'apprécie.
Dr. LERICHARD : me donne toutes les ficelles pour
être riche. Non seulement il me permettra d'avoir
beaucoup d'argent tout de suite, mais en plus je n'en
manquerai jamais.
Dr. BOULOTTE : il me permettre de faire plus tard le
métier que je voudrai. Grâce à lui, je suis sûr que ce
métier ne m'apportera que des plaisirs et du bonheur.

Dr. SOURIS : grâce à cette doctoresse, je suis toujours
de bonne humeur. Plus de colère, plus de bouderie, je
suis heureux de vivre, sans soucis. J'accepte tout.
Dr. LAMOUREUX : il m'assure de trouver de chouettes
petit(e)s ami(e)s. Je serai vite amoureux(se) et très
heureux(e) de l'être toute ma vie.

Après le choix, chaque enfant qui le souhaite s’exprime
et justifie sa réponse.
Cet exercice, assez souvent, permet à l'enfant de
prendre conscience de ses désirs.

Source : Adaptation d'expérience de Simon, Howe et
Cie.
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outil 47outil 47
Age : 6 à 9 ans

L'ardoise des valeurs

Objectif : Encore un exercice pour affirmer 
des valeurs à l'aide d'un travail manuel.

Description : 
Sur un bristol coloré conservé en classe ou dans le "cahier secret" tout au long de l'année, l'enfant
écrit ses valeurs ou les sentiments qu'il a découvert.

Il est très souhaitable de disposer d'un poster avec une soixantaine de mots (sentiments,
émotions…).
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outil 48outil 48
Age : tous

La télévision

Objectif : nier la télévision à l'école,
c'est établir un décalage entre 

le vécu de l'enfant et la culture scolaire.
Il est plus important de partir de ce que regardent
les enfants à la télévision et d'y réfléchir ensemble.

C'est le but de cet exercice.
Etre capable d'affirmer ses choix.

Etre capable d'échanger ses idées.

Description : 
"Les personnages de télévision que j'aime le plus/le
moins".
- les élèves choisissent chacun 5 personnages de
télévision (héros, dessins animés, feuilletons et films,
publicités ; (présentateurs qu'ils connaissent bien.

- Ils classent ces personnages sur l'échelle ci-dessous

-Les élèves font part de leur classement. Ils sont invités
à justifier par exemple leurs 2 premiers choix.
L'animateur les aide à découvrir les valeurs qui sous-
tendent ces choix (humour, force, sympathie, tendresse,
réussite…).

Remarques :
Exercice valable à tous niveaux, moyennant quelques
variantes dans l'organisation.
Dans les classes plus nombreuses, l'échange se fera en
causeuse (chaise à chaise).
Le même exercice peut être fait à propos d'émissions.

Suivi :
Demander à l'enfant de s'engager à suivre 3 résolutions
dans le choix des émissions, sous forme de contrat (voir
modèle fiche outil n° ).

5 4  3  2  1  
Le personnage que j'aime le plus Le personnage que j'aime le moins
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outil 49outil 49
Age : tous

L'équipe

Objectif : Il arrive souvent que les élèves soient
invités à participer, en équipe, à l'une ou l'autre

compétition sportive interscolaire.
La formation des équipes dans la classe,

dans l'école, est un moment important de la
socialisation de l'enfant.

Etre capable de construire ensemble.

Organisation : 
En collaboration avec le professeur de religion, le maître
de morale peut proposer de gérer lui-même, dans le
cadre de son cours, la formation des équipes.

- Approche affective : 
Quelles sont les capacités de chacun ?
Quelles sont les affinités de chacun ?
Quelles sont les attentes de chacun ?

- Approche sociale : 
Comment va-t-on former les groupes ?
Y aura-t-il un capitaine ? qui ?
Quel sera son rôle ? 
Qui répartira les places ? les tâches ? comment ?

Ces 2 approches feront l'objet d'une séance. 
Le maître de morale veillera à être disponible à tous les
moment de la préparation, surtout en cas de conflit dans
un groupe. Il aidera les élèves à résoudre ces conflits.

Après la compétition, une évaluation sera effectuée :
Les élèves sont-ils satisfaits de leur participation à la
compétition ?
Les élèves sont-ils satisfaits de leurs résultats ?
Les élèves sont-ils satisfaits du fonctionnement de leur
équipe ?
Quels problèmes sont apparus ? Comment ont-ils été
résolus ?
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outil 50outil 50
Age : 9 à 14 ans

Vaincre les obstacles

Objectif : Il n'est pas toujours facile 
de réussir quelque chose.

La barre est parfois placée trop haut,
et la volonté ne suffit pas toujours 

à surmonter les difficultés.
Etre capable de construire ensemble.

Description : 
- Chaque enfant cherche pour lui un défi qu'il voudrait

relever, quelque chose qu'il voudrait réussir (par ex.
mémoriser les récitations, ne plus se ronger les
ongles, passer un brevet de natation…).

- L'élève qui le souhaite fait part de son défi à la
classe. L'animateur l'aide à découvrir les difficultés à
surmonter. Au besoin, il baisse la barre.

- Avec l'aide de la classe, l'élève va établir un "plan de
travail", c'est-à-dire des étapes intermédiaires, et de
moyens de réussir.

- Chaque semaine, une évaluation sera faite, sous forme
de relevé des étapes réussies et sous forme
d'encouragement de toute la classe.

Remarques :
Exercice valable dès le degré moyen.
Il est important d'installer un climat de sincérité dans
la classe. L'enfant doit se sentir à l'aise et pouvoir dire
ses difficultés et ses échecs.
Il faut éviter, empêcher, le mépris, l'ironie… de la
classe.
Cet exercice est complémentaire des outils 24, 35 et 40.
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outil 51outil 51
Age : tous 

Transformation

Objectif : Exercice qui répond au besoin de
rêve, de fantastique, des enfants.
Etre capable de se décontracter.

Description : 
Préalable : créer un climat propice au rêve : fond
musical, décontraction, détente.
a) Sous forme de brainstorming, chaque enfant dit en

quoi il aimerait être transformé. L'animateur
souligne les réponses les plus fantastiques afin
d'encourager l'imagination des enfants. Les enfants
ont les yeux fermés.

b) Quand un grand nombre de suggestions ont été
lancées, il invite les élèves assis en cercle à fermer
les yeux et à choisir leur métamorphose.

c) L'animateur essaye de faciliter la métamorphose de
l'enfant en posant les questions suivantes :

En quoi me suis-je transformé ?
Qu'est devenu mon corps ?
Que sont devenus mes bras, mes jambes ?
Dans quel endroit je me trouve ?
Qu'est-ce que je fais ?
Quel bruit je fais ?
Suis-je grand ? beau ? coloré ?

L'animateur pose ces questions lentement, à voix douce.
Autres suggestions de questions :
Qu'est-ce qui se trouve près de moi ?
Que font les êtres humains avec moi ?

d) Après un silence relativement long, l'animateur aide
l'enfant à redevenir lui-même, en gardant les yeux
fermés.

"Peu à peu, je me détache de ma métamorphose. Je la
vois s'éloigner de moi. Je retrouve mes bras et les
étends. Je retrouve mes jambes et les allonge.
Je retrouve mon corps et j'écoute ma respiration ,je
prends conscience des bruits autour de moi et j’ouvre
les yeux.".

e) Les enfants qui le souhaitent livrent leur rêve.

Commentaire :
- outil exploitable dans la salle de gymnastique
- exercice valable à tout âge
- avant la métamorphose, des exercices de relaxation et
de respiration s’avèrent souvent nécessaires afin de
préparer le climat, de calmer les plus agités.
- Exercice à mettre en rapport avec les rêves éveillés.
- A faire suivre, pour les 9-12 ans, de la fiche " je suis
amoureux d’un tigre "
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outil 52outil 52
Age : 6 à 9 ans

Carry, Roussy et le renard

Objectif : Dilemme moral qui met en scène 
des animaux et oppose les valeurs travail/plaisir,

individualisme/altruisme, sécurité/amitié.
Etre capable de lier les valeurs 

et les comportements.

Sujet du dilemme : 
Carry et Roussy sont deux écureuils qui habitent la même maison. A la veille de l'hiver, ils font leurs provisions
dans la nature. Carry travaille sans relâche pour être sûr de ne pas mourir de faim. Roussy, par contre, profite des
derniers jours de beau temps pour se distraire, courir, sauter. Carry est en colère. Roussy rapporte vraiment peu de
provisions à la maison. Tout à coup, alors que leur travail s'achève et que Roussy s'amuse encore dans la forêt, Carry
aperçoit le renard qui rôde.
Proche de la maison, lui ne risque rien. Mais si Roussy, qui n'a pas vu le renard, n'accourt pas, il sera mangé par le
renard.
Carry ...

Description : 
a) Laisser les enfants inventer la fin de l'histoire.
b) Comparer leurs versions avec l'histoire originale

(voir références ci-dessous), dans laquelle Carry
vient en aide à Roussy.

c) Analyser les différentes versions :
- les traits de caractère (courageux, jouette, audacieux,
rancunier, reconnaissant…)
- les valeurs (voir présentation).

Commentaires :
Pour les 6 à 9 ans
Source : "Gris-Gris l'écureuil étourdi" (de M. Raillon et
Ph. Salembier, Coll. Farandole, chez Casterman).
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outil 53outil 53
Age : 8 à 12 ans

Aider ou ne pas aider ?

Objectif : Le comportement altruiste est
fréquent chez l'enfant, qui se retrouve souvent

confronté 
à l'adulte, souvent plus égoïste.

l'exercice a pour but d'aider l'enfant à pouvoir
exprimer son altruisme.

Etre capable de réfléchir avant de choisir !

Sujet de réflexion : 
"En vacances à Paris, nous prenons régulièrement le
métro. Dans les stations, fréquentes sont les personnes
qui demandent une aide. Ici, une vieille femme
misérable reste assise sans réaction dans un coin, un
vieux foulard couvert de 2 ou 3 pièces de monnaie près
d'elle. Là, un homme de 25 ou 30 ans, mal habillé, joue
de la guitare, en attendant que l'on jette l'une ou l'autre
pièce dans le boîtier de son instrument. Un peu plus
loin, c'est un vieux monsieur à la barbe non rasée et à
l'haleine chargée qui attend de l'aide, tandis qu'un
enfant qui n'a qu'un bras nous interpelle, tenant dans sa
seule main une tire-lire improvisée.

Chaque fois, j'ai envie de donner un peu d'argent. 
Mais à chaque demande, mes parents me donnent la
même réponse : "S'il fallait tous les aider…" me dit mon
père ; "C'est de leur faute…" me dit ma mère.

Que dois-je faire ?

Commentaires :
Valable à partir de 8 ans.
- Dans un premier temps favoriser toutes les idées et les
noter au tableau (brainstorming).
- Dans un 2ème temps, analyser ces idées. Y trouver
avantages et inconvénients.
- Veiller à ce que chaque enfant puisse se situer par
rapport à la réaction particulière de ses parents.
- Etendre la réflexion au problème de la pauvreté
éventuellement, ou à d'autres cas d'altruisme.
- Peut-être abordé selon la technique du théâtre forum .
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outil 54outil 54
Age : 6 à 9 ans

Dilemme moral : l'arrivée d'un petit frère

Objectif : Un enfant, jaloux de l'arrivée 
d'un petit frère pique de violentes colères…
Etre capable de réfléchir avant de choisir !

Sujet du dilemme : 
"Nicolas est triste. pour ses 7 ans, son papa et sa
maman ne semblent rien avoir prévu : ni cadeau, ni
après-midi avec les copains et les copines.

Depuis une semaine, il est chez sa tantine, et son
anniversaire, c'est demain. Son papa et sa maman sont à
la maternité : la maman de Nicolas attend la naissance
d’un 2ème petit garçon pour les jours prochains 
Ils téléphonent à Nicolas tous les deux jours.
Nicolas est dans la salle de jeux chez sa tantine. 
En colère, il se met à casser tous les anciens jeux de sa
grande cousine : un landau, des poupées, un petit
tableau.
Il s'assied ensuite dans un coin de la pièce, et attend la
venue de sa tantine.

Que devrait faire Nicolas ? "

Commentaires :
Pour les 6 à 9 ans.
Pour la méthodologie afférente au dilemme moral : voir
en début d'ouvrage et Entre-vues n° spécial 1990.
L'important n'est pas de juger Nicolas dans les
sentiments qu'il vit, mais de lui trouver des
comportements alternatifs.
Refuser la modification des données (ex. : les parents de
Nicolas lui ont promis une surprise,…) qui permettent
de contourner, d'éviter le dilemme (préciser alors ce qui
est permis).

Suivi : "Joyeux anniversaire" (Hachette Jeunesse) : Les
Bisounours viennent clamer la jalousie d'un petit
garçon qui va avoir une petite sœur et qui craint que ses
parents n'oublient dès lors son anniversaire…
Quels sentiments j'éprouve vis-à-vis de mes frères et
sœurs ? 
Suis-je parfois jaloux ? 
Se dispute-t-on ? Pourquoi ? 
Comment sont mes parents vis-à-vis de nous ?
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outil 55outil 55
Age : 6 à 12 ans

Dilemme moral : une nouvelle élève

Objectif : L'enfant est confronté, dans sa
classe,

à un dilemme.
Comment va-t-il réagir ?

Etre capable de réfléchir avant de choisir.

Sujet du dilemme : 
"A l'école est arrivée une nouvelle élève, Catherine.
C'est le premier jour de classe, Catherine est assise à
côté de moi, sur le même banc. Elle me paraît timide,
triste, silencieuse. Elle ne joue pas avec les autres et me
dit ne pas se plaire à l'école. 

Les autres élèves de la classe ne lui parlent pas. 
Ils lui reprochent d'être impolie, parfois grossière ou
méprisante. 
Ils m'ont dit que si je continuais à lui parler, ils ne
joueraient plus avec moi. 

Que dois-je faire ?

Commentaires :
Pour la méthodologie afférente au dilemme moral, voir
en début d’ouvrage et Entrevues n°spécial 1990.

Variantes possibles :
Catherine est handicapée
Catherine est de nationalité étrangère
Catherine est sale et mal habillée.

Suivi (6 – 7 ans) : "Marmouset et Makumba", ou
l'arrivée d'un petit voisin noir, rejeté par certains
enfants ; et découverte réciproque de coutumes et modes
de vie.
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outil 56outil 56
Age : tous

La délation

Objectif : Dilemmes moraux qui posent
concrètement la question de la délation,

qui est souvent source de problèmes 
dans les relations entre enfants.

Etre capable de choisir 
après avoir posé une réflexion.

Scénarios : 
1) Au cours de l'interrogation en classe, Laurent voit

Didier copier fréquemment ses réponses. Didier
regarde la feuille de Laurent de façon insistante, dès
que l'instituteur(trice) a le dos tourné. Laurent doit-
il en faire part à l'instituteur(trice) ?

2) Au cours de morale, nous avons parlé des problèmes
de l'environnement et de déchets. A la récréation
suivante, Catherine jette sa boîte de coca par terre,
alors qu'il y a une poubelle à 15 m. Sophie la voit.
Doit-elle aller le dire au (à la) surveillant(e) ?

3) Julien, 8 ans et Anaïs, 4 ans, sont frère et sœur.
Anaïs fait une bêtise. Julien doit-il le dire à ses
parents ?

Ex. de bêtises (important de varier les situations pour
amener les nuances dans la réflexion des enfants).
Anaïs vide l'eau de la baignoire dans la salle de bains
avec un gobelet.
Anaïs n'a pas mis un jeu en place malgré la demande
des parents.
Anaïs grimpe sur un tabouret pour atteindre l'armoire à
pharmacie.
Anaïs a jeté son biscuit à la poubelle au lieu de le
manger.
Anaïs a pris les marqueurs de Paul et en a abîmé un…

Commentaires :
Situations variables à l'infini, en fonction de l'âge des
enfants.
Pour la technique du dilemme moral :voir le fiche de
méthode en début d’ouvrage.
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DANS CE NUMÉRO

EN PREMIERE PARTIE :
• L’intégralité du Rapport présenté
par B.Wynants au Parlement de la
Communauté Française “en vue
d’introduire davantage de
philosophie dans l’enseignement” 

• De larges extraits des débats
parlementaires qui suivirent la
présentation du Rapport, le 19
décembre 2000.

• Des réactions à ces propositions:
Le texte intégral de l’article de
M.Bastien dans le Soir.

• Le compte-rendu d’une
conférence-débat organisée par la
FAML de Molenbeek, le 21 février,
qui éclaire les positions prises par les
organisations laïques.

•Un début d’analyse et
d’approfondissement de quelques-
unes des multiples questions
soulevées par le débat
parlementaire:
• Une réflexion de J.L.Genard qui,
bien que datant de 1990, retrouve
une certaine actualité. Sa réflexion
porte sur les divergences au sein de
la famille laïque à propos du statut à
donner à l’enseignement de la
morale. Son point de vue est
engagé.
• De larges extraits d’une
conférence de M.Tozzi, tenue au
CAL en 1998, autour de la notion
de compétence…

EN DEUXIEME PARTIE :
• Un article de P.Lebuis recadrant
l’approche par la Clarification des
Valeurs.

• Et la première partie d’une centaine
d’Outils d’éducation morale pour
l’enseignement fondamental, fort
inspirés par la clarification des
valeurs et par toutes les autres
techniques employées dans
l’éducation morale en communauté
française depuis la fin des années 80.

Des petites annonces…

UNE REVUE DE RECHERCHE, D’ÉCHANGE ET

DE RÉFLEXION AUTOUR DE LA PHILOSOPHIE,
L’ÉTHIQUE ET L’ÉDUCATION À LA CITOYENNETÉ.

Elle ouvre un espace de discussion autour
des grandes interrogations auxquelles nous
confronte aujourd’hui une société en crise
en lien avec les répercussions qu’elles
entraînent dans le champ de l’apprentissage
de la citoyenneté et de la construction de la
personnalité. Enjeux qui touchent
directement les pratiques d’enseignement
spécifiques au cours de morale.

Elle explore les différentes démarches de
pédagogie humaniste susceptibles de
s’inscrire dans ce cours, explicite et
questionne les analyses théoriques qui les
fondent.

Prennent la parole des professeurs de morale
qui publient leurs leçons, font part de leurs
inventions, confrontent leurs expériences,
exposent leur itinéraire de réflexion,
dialoguent et s’inscrivent ainsi comme
chercheurs dans l’élaboration d’une
pédagogie novatrice qui s’est progres-
sivement constituée depuis la création de la
revue en 1989.

Des philosophes, moralistes, écrivains,
psychologues, sociologues engagés défen-
dent leurs points de vue.

On y trouve aussi les rubriques
bibliographie, filmographie, informations
diverses, droit (état de la législation relative
à la neutralité, au pacte scolaire et au statut
des cours philosophiques dans l’ensei-
gnement officiel, nouvelles réglementations
scolaires).

Vous êtes concernés par les problèmes
moraux contemporains, intéressés par
l’éducation, défenseurs de la laïcité,
impliqués dans la recherche didactique ou la
formation en développement personnel,
plus particulièrement professeurs de morale
dans l’enseignement primaire ou secondaire,
professeurs de morale et/ou de philosophie
dans l’enseignement supérieur ou univer-
sitaire, étudiants à l’école normale ou futurs
agrégés qui vous préparez à cet
enseignement, alors cette revue s’adresse
directement à vous!


