Revue Trimestrielle pour une Pédagogie de la Movrale

entre-vues

Tablette votive d’Urmansheh
... ce fut par la voie de Uécriture que le peuple sumérien parvint a
un plus haut degré de civilisation et a Uunification. ...

numéro

[\ SRyl
O w
(= hre)
—

Bureau
de dépot
Edité par Entre-vues a.s.b.l. CAL Campus de la Plaine ULB CP236 - Av. A. Fraiteur - 1050 Bruxelles Wavre 1



Revue Trimestrielle pour une Pédagogie de la Morale

nire-vues

Tablette votive d’Uri

... ce fut par la voie de Uécriture que le peuple sumérien parvint a
un plus haut degré de civilisation et a Uunification. ...



Siege social
CAL Campus de la Plaine ULB
CP 236 - Avenue A. Fraiteur ® B - 1050 Bruxelles
Compte 635-2188501-38

Administration - Gestion des abonnements et des ventes - Diffusion -
Secrétariat de la rédaction

Entre-vues c/o CAL Brabant Wallon

Rue Provinciale, 11 B - 1301 Wavre

Tél. : 010.40.19.67 * Fax : 010.41.16.37

Contact - Renseignements
Permanence au 010.40.19.67

Administration - Coordination
Francoise Martin

Editeur responsable
Michele Coppens
rue E. Verheggen 16 ¢ B - 1060 Bruxelles
Tél. : 02.343.32.06 * Fax : 02.343.65.79

Responsable de rédaction
Michele Coppens

Comité de rédaction
Vincent Furnelle, Annick Laplanche, Isabelle Rocourt, Vinciane Straele,
Peggy Snoeck, Gilberto Castorini

Conseiller pédagogique
Cathy Legros

Conseil d'administration
Sefik Birkiye, Mireille Bonnet, Anne Bossuyt, Michele Coppens,
Vincent Furnelle, Cathy Legros, Claire Léveque, Francoise Martin

Revue trimestrielle publiée avec I'aide de I'Administration générale de
I'Enseignement et de la Recherche scientifique de la Communauté francaise
(Service général des Affaires générales, de la Recherche en Education et du
Pilotage inter-réseaux), du Service d'Education permanente de la
Communauté francaise (Direction générale de la Culture et de la
Communication), de I'Atelier d"Art Urbain, de la Loterie Nationale.

Avec le soutien du C.A.L. Brabant Wallon.

Mise en page
Little Blue Cat sprl
rue de I'Eglise Saint-André 6 e B - 1331 Rosiéres
Tél. & fax: 02.654.01.30

Dépot légal n° DB 45332



Sommaire

32

34

35

36

38

42

51

53

64

66
70

71

72

74

76

Editorial

Morale et apprentissage scolaire
Bernard REY

Pourquoi des contes et des mythes ? Peggy SNOECK

Variation autour du conte fraditionnel.
Christine DOYEN, Peggy SNOECK

Un conte: "La naissance des escargots". Anne STEVELINCK

Comment aborder la question de la morale
avec le mythe de Saint Georges et du dragon ?
Annie PREAUX

Le Mythe de Prométhée. Peggy SNOECK

Cercle de parole - Méthodologie du programme de
développement affectif et social - Harold Bessell, Uvaldo
Palomares et Géraldine Ball, Peggy SNOECK

Explorer le mythe & I'aide d’un cercle de parole
(Méthodologie PRODAS)

L'approche du visage. Jacques SOJCHER

Pourguoi un cours de morale non confessionnelle
en Communauté francaise de Belgique ?
Michéle PEYRAT

Pratfiquer la philosophie avec des éleves
en grande difficulté scolaire
J-C. PETTIER

Lecon pour le secondaire : Mon lle en moi.
Arlette COLLEAU

Lecon pour le secondaire : Terrorisme et vengeance
J. COUGNON

Vu pour vous : Harry, un ami qui vous veut du bien
. ROCOURT

Vu pour vous : The Full Monty. Pat. DEBAER

Lu pour vous : M. COPPENS
- Roger-Pol Droit : 101 expériences de philosophie

- Michel Onfray : Anfimanuel de philosophie

- Véronigue Dortu et Pierre Somville :
La philo. au programme

Infos

Abonnements



Editorial

Un numéro consacré a des préoccupations diverses mais constantes pour les
praticiens que nous sommes : comment faire naitre la réflexion, éveiller
Vesprit critique, faire prendre du recul tout en motivant les éleves ?

Faire de la philosophie sans en avoir I'air ou au contraire en le revendiquant
haut et fort ?

B.Rey nous conduit a réfléchir sur les aspects institutionnels de
Papprentissage scolaire : la didactique et lécriture.

Peggy Snoeck, Christine Doyen, Annie Préaux et Anne Stevelinck nous
invitent au détour, au pas de coté a travers les contes et les mythes, dont
certaines sont Uauteur ; elles proposent d’activer 'imaginaire pour faciliter
la projection et ainsi faire découvrir plus profondément, plus intimement la
valeur personnelle : c’est une forme d’enseignement implicite.

Un commentaire de Jacques Sojcher sur I'éthique du visage chez Lévinas.

Deux comptes-rendus de travaux de recherche :I'un, écrit par une collegue,
s’interroge sur 'évolution du cours de morale. Lautre, est une these déposée
en France par un ancien instituteur engagé dans lenseignement de la
philosophie avec des enfants en grande difficulté scolaire.

Des lecons récentes proposées par des collegues ainsi que des pistes pour
exploiter des films.

Des comptes-rendus de lecture destinés a nous faire réfléchir sur notre
pratique ou des outils supplémentaires pour enseigner.

Des informations concernant des formations, des séminaires.

Finalement, je proposerais comme fil conducteur pour ce numéro I’éternelle
question : les sentiments ou la raison ? Vieux dilemme lié a la discipline
elle-méme et qui n’a jamais de solution définitive...

Une information de derniere minute : E.v. a un site sur internet.

http://entre-vues.phidji.com

Michele Coppens.



Morale et apprentissage scolaire

En partant de l'idée fort répandue selon laquelle les enfants et les adolescents ne
sont plus correctement éduqués, B.REY propose d’examiner la maniére dont I'école
fait apprendre aufrement dit la didactique scolaire et ses implications morales.
L’auteur nous fait réfléchir sur la nature du rapport particulier qui s’instaure entre celui
qui apprend et celui qui fait apprendre. Il nous propose de comprendre les
implications de cette situation particuliére ol comme I'avait trés bien percu Gaston
Bachelard : "un enseignement recu est psychologiquement un empirisme, un
enseignement donné est psychologiquement un rationalisme "

Morale et apprentissage

L’idée est fort répandue que les
enfants et les adolescents ne
sont plus correctement éduqués
dans leur famille et que ce déficit
affecte leurs études. Les ensei-
gnants se plaignent souvent de ce
que leurs éléves ont un rapport
déficient a la loi, sont incapables
de respecter
parfois a la violence, etc. Puisque

I’autre, ceédent
ces carences sont habituellement
imputées aux familles, la question
se pose de savoir si 1’école peut
prendre le relais et si elle est en
d’assurer véritable

état une

éducation morale.

Pour aborder cette question, on
s’interroge généralement sur deux
aspects de 1’école : d’une part on
regarde du coté du contenu des cours
et notamment de certains d’entre eux,
plus propices a
I'interrogation sur les valeurs (cours

faire affleurer

de morale, mais aussi cours d’histoire
ou de littérature) ; d’autre part on
s’interroge sur la forme organisa-
tionnelle de I’école et sur le type de
discipline qui y régne, pour savoir si

scolaire

Bernard REY, Novembre 1996

N

elle peut initier a la vie collective
démocratique, développer le sens de
la responsabilité et la capacité a se
donner a soi-méme sa propre loi.

Nous voudrions ici nous interroger
sur un autre aspect de I'école, qui est
la maniere dont elle fait apprendre.
Nous essaierons de saisir les
implications morales de cette forme
I’apprentissage, de
I’évaluer de ce point de vue et de voir

scolaire de

les possibilités qu’il a de développer
des qualités morales et de jouer ainsi
un role éducatif.

Apprentissage
didactisé et non

didactise

On peut dire que les situations
concretes  d'apprentissage chez
I'homme oscillent entre deux

modalités extrémes que nous appel-
lerons l'apprentissage didactisé et
I'apprentissage non didactisé. La
différence entre la condition de
'écolier et celle de l'apprenti en

donne une premiere approximation :
'apprenti apprend sur un lieu de
production et en participant active-
ment a la pratique. L'écolier apprend
dans un lieu ot I'on ne produit rien et
ol donc la pratique n'a aucun enjeu
social. L'apprenti apprend en faisant
et en voyant faire. Il est immergé
dans l'ensemble des opérations du
métier et les aborde, non pas dans un
ordre de difficulté croissante, mais
dans l'ordre qu'imposent les
exigences de la production. Au
contraire 1'écolier aborde les
pratiques intellectuelles auxquelles
on veut l'initier dans un ordre
concerté. Il apprend non pas en
voyant faire le mafire, mais en faisant
ce que celui-ci lui demande de faire.
Et cette tdche est 1'objet d'une
explication

on lui donne des

consignes.

Mais cet exemple ne donne qu'une
image approchée de le distinction
entre apprentissage non didactisé et
apprentissage didactisé. Car il est
probable que méme dans les formes
les plus archaiques de la condition
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faite aux apprentis, une didactisation
minimale se produit, soit parce qu'on
leur donne épisodiquement des
explications ou des directives, soit
parce qu'on leur réserve, dans un
premier moment, les tiches les plus
aisées, soit plus généralement par un
ensemble d'attitudes liées au fait
qu'ils sont reconnus comme
"apprentis" et non encore comme
experts. A l'inverse il n'est pas exclu
qu'il y ait, a 1'école, de I'implicite et
qu'un certain nombre de compé-
tences décisives soient transmises

d'une maniére non didactisée.

Une image plus précise de 1'appren-
tissage non didactisé pourrait étre
donnée par l'évocation de |'immi-
grant pauvre, faiblement scolarisé,
qui tente de se fixer dans un pays
riche. Il finira par apprendre au
moins partiellement la langue, les
usages, les lois et reglements, le
fonctionnement du marché du travail,
la topographie d'une ou plusieurs
villes et bien d'autres choses. Mais
apprentissages ne
systématiques, ni concertés, ni

ces sont ni
ordonnés selon une progression
didactique, ni méme vécus comme
des apprentissages. Il ne sont que les
effets des efforts quotidiens pour
survivre. On voit en quoi une telle
modalité d'apprentissage se
distingue radicalement de celle d'un
cadre envoyé par son entreprise dans
un pays étranger et qui grice a un
stage intensif va s'initier, avant son
départ, a la langue, aux usages, aux
lois, ete. Il y aura 1a une progression
soigneusement élaborée, des exposés
explicitant les solutions possibles a
différents problemes de la vie
personnelle et professionnelle et, de
la part du sujet, une activité volontaire

et systématique d'apprentissage.

On peut penser aussi a la différence
qu'il y a entre apprendre le tennis en
jouant avec des amis et prendre des
cours de tennis aupres d'un moniteur.
Dans le premier cas, 'apprentissage

ne se distinguera pas de la partie
jouée et se fera directement par le
corps, dans l'action et dans les
tentatives pour gagner. Dans 1'autre
cas, il y aura conscience d'un
apprentissage de la part de l'appre-
nant, explicitation et établissement
d'une progression de la part de
I'enseignant. Il n'est pas exclu,
toutefois, qu'une part de didacti-
sation n'accompagne la premiere
situation : mon partenaire peut me
donner quelques conseils. De méme,
peut se glisser
dans les legons de tennis : une part

du "non-didactisé"

de mimétisme et une adaptation
spontanée et non thématisée a la
situation.

On voit ce quil en est : on parlera
d’apprentissage didactisé des qu’on
apprend selon un ordre ou un
programme, lequel suppose un tiers
bienveillant qui I’a congu selon des
principes didactiques, si élémen-
taires soient-ils, et qui ne se donne
pas seulement ni principalement
comme modele, mais qui est 1a pour
expliciter la pratique et dire, pas a
pas, ce qui doit étre fait.

Comme le suggerent les exemples
donnés ci-dessus, I'apprentissage
didactisé n’a pas comme lieu exclusif
I’école. Il se peut méme que, dans les
sociétés modernes, la didactisation
affecte des pratiques de plus en plus
nombreuses, jusqu’aux plus intimes
et personnelles. Tout aujourd’hui
semble s’apprendre de maniere
didactisée, du bricolage a la vie
émotionnelle et sexuelle. Cependant,
I’école apparait comme le lieu
d’excellence de ce type d’appren-
tissage, sa forme institutionnelle
achevée ; et des qu’en quelque lieu
on apprend  d’une
didactisée, il tend a prendre la forme

maniére
scolaire.
Or ces modalités d’apprentissage ne

sont pas des techniques qui
permettraient de transmettre prati-

ques et savoirs sans rien changer par
ailleurs. Elles affectent tout a la fois
ce quil y a a transmettre, celui qui
transmet, celui auquel on le transmet
ainsi que la représentation sociale
qu'on se fait de cette transmission.

Apprentissage
didactisé et éducation

La didactisation confere d'abord a
celui qui congoit et institue l'ordre de
'apprentissage un statut particulier.
II n'est plus seulement praticien ni
producteur. Sa fonction, celle qui le
définit comme enseignant, est, non
plus de faire, mais de dire comment
faire et de prévoir les étapes pour y
parvenir. Il n'agit plus sur les choses,
mais sur les personnes. Dans celte
prévoyance s'établit
caractéristique de la relation éduca-

I'asymétrie

tive. Il ne s'agit pas alors de disposer
de I'autre, mais de se mettre vis-a-vis
de lui en situation d'espoir et d'attente,
conscient du fait qu'il ne sait pas
faire mais qu'il peut apprendre et
qu'il saura un jour faire. Ainsi des
qu'il y a didactisation, 'apprentissage
prend la forme d'une éducation.

N

L'éleve, quant a lui, en apprenant

selon une voie didactisée, accepte de
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soumettre son temps a une regle. Il
entre dans une série d'activités et
dont la séquence
constitue un programme en lequel il

d'exercices

est indispensable d'achever telle
étape pour entrer dans la suivante.
Par 1a la didactisation implique une
structuration du temps. Apprendre
d'une maniere didactisée, c'est
décider de se plier a un ordre. C'est
aussi refuser de prendre la vie
comme elle va, avec ses hasards et
ses inattendus, et de n'étre finale-
ment que ce qu'elle fait de soi ; c'est
ne pas se contenter des apports de
'expérience personnelle ni des effets
aléatoires de la sédimentation de ce
qui arrive. Aux événements subis ou
assumés, se substitue la volonté de
maitriser le temps, d'en faire quelque
chose, de le rendre productif, de le
mettre au service d'un enrichissement
de soi. L'homme de l'apprentissage
didactisé construit sa vie.

Michel

organisation minutieuse des étapes

Foucault ' décrit cette
d'apprentissage comme |'exercice
d'un pouvoir disciplinaire et comme
une violente et indiscrete intrusion
dans l'intimité du sujet. Cela est
indéniable quand 1'apprentissage est
imposé au sujet. En revanche
chacune de ses remarques peut étre
retournée en exemple de conquéte de
'autonomie, des lors que le sujet
s'engage volontairement dans ce
parcours ou au moins adhére a une
démarche qui doit le rendre plus
puissant dans son action sur le
monde. Du méme coup, 'entrée dans
I'apprentissage didactisé est un
engagement a se conquérir soi-méme,
a maftriser ce qui, au cceur de soi,
fait obstacle aux nouvelles compé-
tences. C'est un effort pour mieux se

connaftre et par 1a mieux se dominer.

Enfin, la didactisation ouvre la

possibilité d'une représentation

1. Cf. Surveiller et punir.
2. Clastres (Pierre), La société contre l'Etat, p. 152.

sociale de l'apprentissage. L'appren-
tissage non didactisé n'est pas
ressentli comme apprentissage par
celui qui en est l'objet. Il est plutdt
vécu comme un ajustement continu
aux circonstances, si bien que la
compétence, une fois acquise, est

mise en ceuvre comme une
potentialité "naturelle" du sujet. Les
expériences répétées qui l'ont

engendrée sont oubliées. Le travail
d'acquisition n'est pas non plus
per¢u par pour qui le
surgissement de la compétence

autrui,

prend la forme du prodige. D'ou la
tentation f{réquente d'interpréter
comme don de naissance ce qui est
réellement le résultat d'un long
travail d'habituation. Si on ne va pas
jusqu'a tenir les savoir faire pour
innés, du moins a-t-on tendance a
penser qu'ils n'ont pu étre acquis que
par celui qui possédait par nature les
aptitudes nécessaires. Cette idéo-
logie du don favorise et justifie la
discrimination d'acces aux savoirs : il
y a ceux qui sont bien nés et qui par
la savent ou sauront ; il y a les autres,
irrémédiablement écartés du pouvoir
sur les idées, les choses et les
hommes. La didactisation, parce
qu'elle décrit pas a pas le chemi-
nement qui meéne aux savoirs et aux
compétences, les ouvre a chacun des
lors qu'il a le courage et la patience
d'en parcourir les étapes.

Didactisation, écriture
et rapport a la loi

Si I'on veut prendre toute la mesure
de la didactisation, il faut comparer
les conditions qui la font naitre 2
celles des sociétés qui ne la
permettent pas. Le point décisif est
sans doute, de ce point de vue,
I'apparition de 1'écriture. Car le

processus de didactisation et, donc,
I'école ont une profonde affinité avec
les pratiques d'écriture. Ce lien
dépasse de tres loin la simple raison
instrumentale qui fait que c'est a
I'école que l'on apprend 2 écrire et
que l'alphabétisation massive est,

de la

scolarisation du peuple. Le véritable

historiquement, un effet
lien entre école et écriture tient au
fait que 1'école est le lieu majeur de
I'apprentissage didactisé et que
celui-ci ne peut s'établir durable-
ment que dans une société d'écriture.
Car ce que nous entendons par
écriture ne se réduit pas au simple
usage d'un code pour transcrire la
parole. 1l s'agit plutot tout a la fois
d'une fagon de voir le monde et de se
conduire face aux choses et aux
autres qu'on apercoit des lors qu'on
compare les sociétés d'écriture avec
les sociétés sans écrit.

Claude Levi-Strauss faisait remar-
quer que l'écriture a parti lié avec
I'exercice du pouvoir et l'institution,
sur une grande échelle, de la loi.
L'ethnologue Pierre Clastres peut
écrire en écho : "Toute loi est donc
écrite, toute écriture est indice de
loi"2. L'écriture de la loi garantit que
nul ne pourra prétendre l'ignorer.
Mais aussi, puisque 1'écriture est ce
qui reste, ce qui survit au présent de
la parole, elle manifeste qu'un sens
ou un principe d'action peut exister
par dela la circonstance fugitive, par
dela I'humeur ou 1'émotion du
moment. Ainsi toute écriture, par sa
pérennité, manifeste la loi comme
transcendante aux  fluctuations
individuelles.

Plus généralement, des lors qu'il y a
écrit, le sens d'un acte ou d'une
pratique n'est pas invinciblement
attaché a sa singularité. Il peut étre
détaché de l'acte en train de se faire
et de la circonstance ot il se fait, et
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étre sédimenté en un objet extérieur
qui est le texte, objet que 1'on peut
détenir, examiner, manipuler.

Alors la loi peut étre envisagée
comme instance séparée des actes et
des sujets qui la mettent en ceuvre.
Au contraire, dans les sociétés sans
écriture, il n'y a pas une réelle
maitrise de la loi et du sens. Il y a une
mise en acte des traditions. Les regles
qui président aux activités, qu'il
s'agisse de lois juridiques ou morales,
de normes, de techniques ou de savoir
faire, sont immanentes aux actes
particuliers qu'elles régissent. Elles
ne sont en aucune maniére pensées
indépendamment d'eux. Elles ne sont
pas possedes par les sujets ; ce sont
plutdt eux qui sont possédés par les
traditions, les rites, les mythes en
fonction desquels ils agissent.

La loi, la regle pratique, le rite sont
vécus et agis, sans qu'ils puissent
étre l'objet d'examen critique, de
réflexion, de délibération. Placés
d'emblée comme hors de portée des
individus, ils ne peuvent trouver leur
fondement que dans un univers
congu comme extra-humain, univers
des divinités et des ancétres.

Ainsi les regles légales et pratiques
qui régissent la vie sociale sont
légitimées par l'instance divine et
par le mythe. Le mythe n'est pas un
texte, d'une part bien str parce qu'il
n'est pas écrit, mais aussi parce qu'il
n'est pas ressenti comme parole
remémorée. 1l est plutdt vécu, créé a
chaque occurrence ol il s'avere
nécessaire comme la parole qui
convient. Il n'est pas une histoire qui
assurerait la légitimité des actes
présents. Car 'histoire suppose un
temps et une filiation. Levi-Strauss
écrit a ce propos : "l'histoire mythi-
que offre donc le paradoxe d'étre

3. Levi-Strauss, La pensée sauvage, p. 313.
4. Bourdieu (P.), Le sens pratique, p. 123.
5. Ibid.

simultanément disjointe et conjointe
par rapport au présent. Disjointe,
puisque les premiers ancétres étaient
d'une autre nature que les hommes
contemporains [...] ; et conjointe
puisque, depuis l'apparition des
ancétres, il ne s'est rien passé sinon des
événements dont la récurrence efface
périodiquement la particularité." * A
la fois toujours lointain et toujours
adhérent a l'actuel, il n'a aucune
continuité temporelle avec le présent.

contraire
Elle

politique au divin (ou au monde

L'écriture au permet

I'objectivation. arrache la
mythique des ancétres) pour la
ramener sur la Terre. Ou plus
exactement, elle provoque |'engen-
drement de la politique : car elle fait
révele la loi, qui désormais peut étre
saisie indépendamment des occur-
elle était
primitivement agie ; la rendant visible

rences en lesquelles

comme telle, elle I'offre a la discussion
et a la délibération collective.

Ainsi pensée, la pratique sociale de
'écriture apparait comme la condi-
tion absolue de la didactisation. Car
dans une société sans écriture ou les
regles d'action, les savoirs et les
savoir faire ne sont pas identifiés
comme tels et n'existent que sous la
forme de leur actualisation dans des
situations particulieres, 1'apprentis-
sage explicite, c¢'est-a-dire la didac-
tisation, n'est pas possible. Les
enfants apprennent en faisant et en
voyant faire. Et encore cette derniere
expression doit-elle étre précisée :
les jeunes voient les alnés agir ; mais
on ne peut pas parler d'apprentissage
par imitation, mais plutét, comme
I'écrit Bourdieu, de "mimesis (ou
miméiisme) pratique qui, en tant que
faire-semblant, impliquant un rapport
global d'identification, n'a rien d'une
imitation supposant l'effort conscient

pour reproduire en acte une parole ou
un objet explicitement constitué en
tant que modele"*. A aucun moment,
ni pour celui qui apprend, ni pour
'expert, il n'est possible de désigner
le "savoir", d'en parler, de le penser.
Ce n'est tout simplement pas un
savoir : "Ce qui est appris par corps,
n'est pas quelque chose que l'on a,
comme un savoir que l'on peut tenir
devant sot, mais quelque chose que
l'on est. Cela se voit particuliérement
dans les sociétés sans écriture on le
savoir hérité ne peut survivre qu'a
l'état incorporé."®

On ne doit pas s'attendre, a fortiori,
a trouver la une transmission par la
parole. Cela ne veut pas dire que la
pratique a l'occasion de laquelle un
novice acquiert de nouvelles compé-
tences soit exempte d'échanges
verbaux. Mais la parole qui a lieu
alors n'a pas de visée pédagogique.
La transmission par
participation conjointe aux prati-
ques ; et les paroles échangées sont

s'effectue

des paroles pour 1'action et non pas
un discours sur 1'action.

Au contraire 1'écriture permet de
consigner ce que l'on fait ; ainsi elle
place le langage dans une nouvelle
position, par rapport a l'action. A la
parole organiquement prise dans
'action, s'ajoute une parole qui la
décrit, la transcende et peut la
controler. Notons en passant que la
forme sociale scripturale ne concerne
pas seulement la parole écrite ; par
un effet en retour, elle ouvre a 1'oral
de nouvelles fonctions qu'il n'avait
pas auparavant : parler oralement sur
ce que l'on fait, pour l'expliquer, le
justifier ou le commenter, c'est tenir
une parole "scripturale" puisque le
verbe n'est pas l'outil d'action, mais
que c'est 'action qui est objet de la
parole.
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La forme sociale scripturale est ainsi
la condition de l'apprentissage
didactisé et la regle de 1'école. Pas
d'école sans inscription des savoirs,
sans établissement d'un mode
d'emploi des pratiques sociales. Et
par suite on saisit la solidarité
profonde qu'il y a entre I'écriture et
I'école : celle-ci n'est pas seulement
le lieu en lequel, dans notre société,
on transmet la maftrise du code de
I'écrit ; elle est aussi et d'abord ce
qui est rendu possible par 1'écriture.
L'apprentissage didactisé et l'école
ne sont ainsi possibles que parce
que, grice a l'écriture, la loi est
objectivée, rendue visible, offerte a
sa juste place, ni divine, ni réduite a
la simple mise en ceuvre de la force.
Or
d'objectivation qui est réalisé chaque
fois que dans le cadre des appren-

c'est ce méme mouvement

tissages scolaires, on démonte, en
explicitant les regles des pratiques,
les mysteres de leur efficacité.

Didactisation, savoirs
et rapport a autrui

I1 est temps désormais d'expliciter le
rapport entre la didactisation et ce
type de discours particulier qu'on
appelle "savoir". Des qu'il est
possible, grice aux pratiques
scripturales, de dire la regle d'une
action, de la rendre autonome a la
fois vis-a-vis de ses occurrences
de
exécutants, le mimétisme n'est plus
le seul moyen de transmettre et

réussies et vis-2-vis ses

I'apprentissage  didactisé  est
possible.
Alors  l'action réussie cesse

d'apparaitre comme l'effet d'un
savoir-faire personnel, indicible,
d'un charisme. Elle est descriptible
pas a pas, transmissible, ensei-
gnable. On peut exposer 1'enchaine-
ment nécessaire des actes qui
conduisent a la fin poursuivie. Cet

exposé est déja un savoir puisque le
ressort de l'action et les raisons de

son succes sont offerts & chacun et
font 1'objet d'une justification
universalisable.

Je ne peux expliquer a quelqu'un
comment agir pour atteindre tel but,
sans du méme coup justifier les
actions que je commande par des
raisons qui s'ordonnent en un
discours porteur de preuve. Si je ne
le fais pas, mon discours est celui des
commandements  successifs et
I'apprentissage est de 1'ordre du
dressage ; ce n'est plus 'appren-
tissage didactisé. Si je ne tiens pas
de discours et que l'apprenant voit
seulement et convoite pour lui-méme
la réussite de mes actions, alors

celle-ci reste mystérieuse et attachée

au "pouvoir" d'une personne
singuliere ; sa transmission n'est
encore qu'une initiation. La

transmission didactisée exige au
contraire que les mécanismes de la
technique soient explicités selon les
regles de la logique et par la
diffusables a l'infini et repro-
ductibles Alors la
justification par la seule réussite ne
suffit plus. Il faut une structuration

par tous.

du discours justificateur selon la
valeur de vérité. La technique, des
I'objet
apprentissage didactisé, donne lieu a
un texte dont la validité ne doit rien

lors qu'elle est d'un

au statut de celui qui le détient. La
didactisation des techniques les
transforment en savoirs.

Nous ne prétendons pas pour autant
que tous les savoirs sont engendrés

par la didactisation. Il y a
certainement dans 1'histoire de
I'"humanité d'autres facteurs

auxquels imputer leur apparition.
Mais 1'école, en instituant une parole
scripturale, permet leur transmission.

Ainsi, tout a la fois, c'est 1'exigence
d'une transmission efficace et

universelle qui entraine la mise en

L'apprentissage didactisé et
I'école ne sont possibles que
parce que, grdce a l'écriture,
la loi est objectivée, rendue
visible, offerte a sa juste place,
ni divine, ni réduite a la simple
mise en ceuvre de la force.
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savoir des pratiques et c'est l'existence de
savoirs qui permet et appelle une institution
propre a les transmettre.

Or le savoir porte en lui-méme une forme de
relation & autrui. Il est un discours qui
prétend emporter 1'adhésion de l'autre sans
faire appel a la violence, ni & la menace, ni &
la séduction, ni a 1'exhibition d'un statut. S'il
convainc l'autre, c'est parce qu'il est vrai,
c'est-a-dire porte en lui méme sa propre
justification. Le savoir s'impose soit parce
qu'il invoque une nécessité logique a laquelle
chacun doit se rendre, soit parce qu'il évoque

T

un type d'expérience dont le caractere
universalisable est garanti. Ce qui le
caractérise c'est qu'il s'impose par son propre
contenu. Il ne doit rien ni a l'autorité de celui
qui I'énonce, ni au nombre de ceux qui y
adherent. La conviction qu'il suscite n'est pas
I'effet d'un rapport de force et celui qui
'accueille se rend aux raisons que le savoir
expose et non pas au pouvoir d'autrui. Il ne
s'agit plus de départager le vainqueur et le
vaincu, mais de collaborer dans la recherche
du vrai.

Bien entendu, on pourra objecter que le savoir
est aussi instrument de pouvoir, qu'il confére
notamment un tres efficace pouvoir
symbolique. Mais ce pouvoir ne tient qu'a
l'effet de distinction entre le détenteur du
savoir et celui qui ne I'a pas ; et loin d'étre un
bon motif pour condamner le savoir, il est au
contraire une excellente raison de vouloir le
rendre accessible au plus grand nombre.

Il se peut également que le savoir soit
approuvé, non pas parce qu'on en prend en
compte les raisons, mais parce qu'on est
impressionné par son éminence ou par
'autorité de celui qui 'énonce. Mais cet effet
de pouvoir ne tient pas au savoir, mais plutot
au fait qu'il est contourné : le sujet recoit bien
le discours du savoir, mais il le regoit comme
une croyance et non comme un savoir. On
peut également adhérer au savoir pour obéir
au détenteur d'un pouvoir; mais 1a encore on
n'accede pas aux raisons par lesquelles le
savoir justifie ce qu'il avance. On s'asservit a
un arbitraire plutot que de se rendre a une
nécessité. Cette derniére situation est
certainement un des risques majeurs de
I'école. Mais dans tous ces cas, le
pouvoir dont le savoir est l'instrument
tient & ce qu'en réalité le savoir a été
évité.

Mais on pourra objecter encore que le
savoir, méme lorsqu'il est pris pour ce
qu'il est, méme lorsqu'il est compris
dans sa rationalité, est un coup de force
sur l'esprit, un pouvoir mentalement
structurant qui va amener celui qui le
recoit & penser autrement qu'il ne
I'aurait fait spontanément. Mais cet
argument ne vaut que si on préte valeur

L e A la spontanéité. En outre il assimile a

une violence ce qui s'en distingue
radicalement en tant que discours rationnel.
Car celui-ci n'a pas de force en lui-méme. Il
n'a pas d'effets ; il n'est ni un mouvement ni
une transformation de la matiere, ni un
stimulus qui aurait des effets sur un
organisme (ce qui, en un sens, peut étre
regretté car, s'il en allait ainsi, I'enseignement
ne subirait aucun échec). 1l ne vaut que si le
sujet apprenant, par une initiative délibérée,
lui donne sens. Cette initiative, qui n'a rien
d'un automatisme, montre au contraire que le
sujet reste libre par rapport aux raisons qui lui
sont exposées, qu'il peut les critiquer et en
construire d'autres.

Ainsi 1'apprentissage didactisé favorise la
création de savoirs. C'est cela qui fait de
I'école un lieu pour les savoirs, et qui du
méme coup en fait un lieu ot s'institue
une modalité particuliere du rapport a
I'autre qu'on peut résumer par le fait que
la validité d'un énoncé ne tient pas au
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statut de celui qui l'énonce. L'école
n'a de sens que parce qu'elle est le
seul lieu possible ot les jeunes
I'expérience de
par
I'exigence de vérité. La seulement
peut se construire la capacité a

peuvent faire

relations A& autrui régies

discerner par soi-méme le vrai du
faux. Or cette capacité est essentielle
des lors qu'on vit dans un systeme
politique en lequel chacun a a dire
son mot sur la chose publique.

La séparation de
l'apprentissage et de
la pratique

Si l'on s'en tient & ces remarques,
I'apprentissage didactisé semble
posséder
éducative. Il fait entrer dans une

une forte potentialité
dynamique de conquéte de soi et de
sa vie. Par ses liens avec la forme
sociale scripturale, il implique un
rapport conscient a la loi. Enfin, par
sa tendance a produire des savoirs, il
propose une forme de relation a
'autre qui échappe au rapport de
force. Pourtant le spectacle qu'offre,
aujourd'hui, le fonctionnement
concret des écoles, paraft étre bien
différent. Les
multiples et tiennent certainement

pour une part & des déterminations

raisons en sont

sociologiques. Toutefois, ce que nous
voudrions avancer maintenant c'est
que, pour une part, ces difficultés
sont impliquées dans cette forme
sociale de transmission que nous
avons appelé didactisation.

didactisé,

L'apprentissage nous

'avons vu, ouvre & une temporalité
particuliere : on ne peut aborder telle
étape que si on a parcouru avec
succes la précédente. Cette sépa-
ration des moments est aussi celle
qui distingue 'apprentissage de la
pratique experte :
apprendre et c'est seulement quand

je commence par

'apprentissage est jugé satisfaisant

N

que je suis autorisé a passer a
I'exercice social de la pratique.
Durant la premiére phase, toutes les
déterminations de la pratique ne sont
pas présentées d'emblée ; elles sont
introduites progressivement, une 2
une. Les responsabilités et enjeux
sociaux sont en tout cas clairement
écartés ou suspendus : tant qu'ils
sont en formation, le chirurgien,
l'ingénieur ou le pilote n'exerce pas
librement. Cette séparation subsiste
méme dans des activités dont les
conséquences sociales sont plus
faibles : je ne m'aventurerai pas dans
un tournoi de tennis tant que je me
juge débutant ; méme devenu joueur
confirmé je distinguerai nettement
les moments d'entrainement (appren-
tissage) et les moments ou je dispute
un match (pratique).

Cette des
s'accompagne d'une distinction de

séparation moments
statut ; on n'a pas les mémes préro-
gatives lorsqu'on possede le titre qui
autorise & conduire une automobile
et lorsqu'on est en apprentissage.
Cette distinction est celle qui assigne
clairement & chacun son statut de
débutant ou d'expert
activités les plus diverses, techni-

dans les

ques, métiers, sports, savoir-faire de
la vie quotidienne, etc.

C'est cette méme séparation qui
définit l'institution scolaire. L'école

N

est close : on ne s'y livre & aucune
des activités productives de la société.
C'est cette cloture de 1'école, souvent
décriée, qui donne (ou devrait

donner !) a 1'éleve le droit a 1'erreur.

Or cette distance symbolique entre
les moments, les statuts et souvent
les lieux ne peut pas s'établir sans
produire des distorsions entre les
deux champs. L'apprentissage tend a
devenir autonome par rapport a la
pratique 2 laquelle il est censé
conduire : ce qui s'exécute dans les
de l'apprentissage n'est
bientot plus redevable des mémes

phases

validations que la pratique. A
l'efficacité globale, qui est le critere
de la pratique, se substituent, au sein
de I'apprentissage, des

relevant de regles partielles, dont on

criteres

oublie bientdt le caractere d'inter-
médiaires pour en faire des absolus.
Au sein de l'apprentissage, la perfor-
mance est évaluée non pas par la
réussite ou l'échec pratique, mais
selon des criteres posés par les
enseignants ou instructeurs et qui
peuvent paraitre arbitraires aux
apprenants. La structure méme de
I'apprentissage didactisé semble
engendrer chez celui qui apprend la
carence de motivation, voire la
résistance & ce qui parait exercice
d'une tyrannie.

Du fait de Il'écart symbolique
qu'établit la didactisation entre le
statut d'apprenant et le statut de
praticien confirmé, tout apprenant,
quel que soit son age, prend, dans les
limites de son activité d'apprentis-
sage, un statut qui n'est pas tres
différent de celui d'enfant. Il est
dépendant et entrainé dans un
cheminement dont il ignore les
étapes, réduit a faire ce qu'on lui
demande sans toujours comprendre
pourquoi il faut le faire, soumis & un
ordre dont il s'échappe toujours. La
situation d'apprentissage infantilise.
Mais il n'est pas exclu que la
perspective puisse s'inverser. Clest
peut-étre en grande partie le proces-
sus de didactisation qui en séparant
'apprentissage de la pratique, tend a
un partage de 1'existence humaine et
délimite un age des apprentissages
(I'enfance et 1'adolescence) distinets
de l'age de la vie. Le grand
mouvement de didactisation que
constitue le développement de la
scolarisation entre le 15eme siecle et
aujourd'hui a probablement eu
comme effet de renforcer |'écart entre
la condition d'enfant ou d'adolescent
et celle d'adulte.

L'historien Philippe Aries a défendu
I'idée que cette cloture scolaire est
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contemporaine de l'invention de
'enfance : d'apres lui les hommes du
Moyen Age n'auraient pas eu une
claire représentation de l'enfance.
Des six ou sept ans, a peine physi-
quement débrouillé, 'enfant était
considéré comme un petit adulte
susceptible de vivre au milieu des
grands et de partager leurs travaux et
leurs jeux, sans qu'il soit besoin de le
protéger ou de l'exclure de telle ou
telle activité. Au contraire, 1'appa-
scolaire

rition de la cléture

correspondrait a l'avenement d'une
enfance concue comme longue

jusqu'a 18 ou 20 ans, on doit étre
protégé des turpitudes et des dangers

des activités adultes et mis a 1'écart.

Des critiques ont été adressées a la
these d'Aries : il n'est pas si sQr que
les hommes du Moyen Age aient
complétement ignoré les caracté-
ristiques de l'enfant et méme de
'adolescent.

Mais il reste probablement vrai que,
sans ignorer l'enfance, ils s'en sont
fait une conception différente de
celle qui s'inaugure au moment de la
Réforme et qui est encore & peu pres
la notre aujourd'hui : l'enfant était
moins distinct de 'adulte. Sans aller
jusqu'a dire que la notion d'enfance
est un produit de la didactisation, il
serait peut-étre possible de défendre
'idée que la résistance de l'enfant a
I'éducation et le probleme éducatif
tel qu'il est posé par la tradition
philosophique occidentale (notam-
ment par Rousseau et Kant) sont des
effets de la didactisation.

L'ordre des prérequis

Ce qui caractérise encore la
didactisation, c'est qu'elle opere une
analyse des pratiques a apprendre en
actes élémentaires qui  seront
abordés un a un. Elle s'oppose, en
cela, a l'acces non didactisé en

lequel le débutant ne peut avoir

qu'une saisie globale et syncrétique.
La didactisation permet un abord
plus précis, moins approximatif et
surtout plus facile.

Dans cette perspective, un probleme
majeur est évidemment de savoir 2
quel niveau d'analyse de la pratique
il convient de s'arréter et ce qu'il est
légitime de considérer comme
élémentaire. Mais il ne semble pas
que ce probleme puisse étre abordé
indépendamment de 'autre grand
probleme de la didactique, qui est

celui du choix de 1'ordre.

La maniere la plus frustre de
résoudre ces deux problemes est sans
doute de segmenter une pratique en
actes successifs et de les faire
travailler un par un, en ne passant au
suivant que lorsque le précédent est
bien maitrisé. L'ordre n'est alors que
la reprise de l'ordre naturel des
actions dans la pratique considérée
et tout le talent didactique consiste &
pousser la segmentation jusqu'a des
élémentaires

actes suffisamment

pour &tre exécutés sans difficulté.

Mais qu'il s'agisse de pratiques
physiques ou de pratiques intel-
lectuelles, il n'est pas siir qu'on puisse
pousser |'analyse aussi loin qu'on le
veut : on ne voit pas bien, par exemple,
comment on pourrait scinder en actes
segmentaires un saut périlleux. En
revanche, on congoit volontiers qu'il
puisse y avoir des exercices qui, sans
étre des "morceaux" de saut périlleux,
sont des entrainement qui y préparent.
Ainsi apparait un ordre qui n'est plus
celui de la pratique visée, qui lui est
en quelque sorte latéral et qu'on
pourrait appeler 1'ordre des pré-
requis : pour exécuter tel mouvement,
il faut préalablement maitriser tel ou
tel autre ; pour comprendre telle
notion, il faut connatitre telle ou telle
autre ; pour effectuer telle opération,
il faut dominer telle autre.

Les taches ainsi dégagées ne sont pas

tout a fait des segments de l'action a
acquérir, méme si l'enseignant pense
que leur maftrise est indispensable a
celle de la pratique visée. Par suite
I'éleve peut éventuellement douter
de leur nécessité, se demander si
I'enseignant ne 1'égare pas dans des
efforts inutile et s'il est vraiment
compétent. Il peut décider finale-
ment de passer outre 2 l'injonction ou
de n'investir dans ces exercices 1a
que le minimum de temps et d'énergie.
Ou bien il peut les accomplir, mais
sans leur donner aucun sens. L'école
devient alors un lieu de contrainte.

I1'y a ainsi une sorte de fatalité de la
didactisation : en partageant la
difficulté, en émiettant la tache
globale en wune série d'actes
élémentaires, elle fait rater le sens.
Le cheminement prévu pour
conduire au sens est paradoxalement

ce qui 'anéantit.

I1 ne reste plus alors a I'éleve que la
résistance, 1'obstruction, ce que 1'on
appelle souvent l'indiscipline, ou
bien encore le rire, lui aussi inter-
prété comme signe d'indiscipline
alors qu'il est peut-étre souvent une
réaction a 'absurdité ou 1'expression
de ce malaise qu'on éprouve a étre
entrainé dans des rituels auxquels on
est totalement étranger.

L'ordre des raisons

La didactisation d'une pratique peut
se faire aussi selon un autre ordre.
C'est celui du discours d'explicitation
de la pratique : il donne la regle de
'action réussie et il la justifie en
rendant raison de son succes. Cet
ordre est celui du savoir, c'est-a-dire
du discours argumentatif dont la forme
achevée est celle du raisonnement.

On peut donc étre tenté de faire
apprendre en présentant a l'éleve un
discours rationnel qui justifie pas a
pas ce qu'il avance. Si l'éleve
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parcourt, par la lecture ou 1'audition,
les étapes successives des raison-
nements et effectue pour lui-méme
les inférences qui y sont proposées, il
suit un ordre par lequel il est censé
s'approprier le savoir.

Cette forme didactique est bien
connue : c'est celle de l'écoute d'un
exposé magistral ; c'est aussi celle de
I'apprentissage par la lecture de
livres. Cette forme a été souvent
décriée et critiquée. Mais a l'autre
extréme, elle est ardemment défen-
due par ceux qui refusent la démar-
che pédagogique et n'y voient qu'une
tentative de manipulation de 1'éleve.

De fait l'ordre des raisons, a la
différence de l'ordre des prérequis,
n'exige pas un abandon de 1'éleve a
la stratégie ordonnatrice de l'ensei-
gnant. L'éléve ne fonctionne pas a
'aveugle en exécutant des opérations
dont il verrait mal le lien avec le but
poursuivi. Chaque étape, au contraire,
comporte sa propre justification. Le
texte rationnel exhibe a chaque
instant ses régles de construction.

En outre, comme nous l'avons déja
signalé, un raisonnement ne contraint
pas. Il n'a pas d'effet. Il n'a de
pouvoir que si celui qui le lit ou
I'écoute accepte de lui donner sens.
Par 1a il respecte au plus haut point
la liberté de l'apprenant. Précisé-
ment parce qu'il ne contraint pas, le
cours magistral a souvent été accusé
de maintenir 1'éleve dans la
passivité. Mais en réalité c'est lui qui
requiert du sujet la plus grande
activité et la plus grande initiative :
les raisons qui sont dans 1'exposé ne
prennent sens que s'il les reconstruit.
Et pourtant, malgré ces indéniables
avantages qui font que, quoi qu'il
arrive, il est exclu qu'on puisse
éliminer l'ordre des raisons parce
qu'il est consubstantiel au savoir
constitué lequel fait corps avec la

didactisation et 1'école, force est de
faire un constat, si décevant soit-il :
'ordre des raisons n'est pas un ordre
d'apprentissage.

II ne suffit pas qu'un discours soit
rationnel pour qu'il soit compris ni
méme pour qu'il soit l'objet d'une
attention continue. Tout se passe
comme si l'apprenant, qu'il soit
enfant ou adulte, n'arrivait jamais
totalement a suivre l'ordre qui lui est
proposé (& moins bien stir qu'il ne le
connaisse déja). Tout se passe
comme si l'ordre des raisons étaient,
contre toute logique, l'objet d'une
fréquentation buissonniere, indocile,
sauvage. Il y a 1a comme un scandale,
car cet ordre, con¢u pour étre
universellement recevable, devrait
étre suivi pas a pas et d'une maniére
immédiate.

Pour en rendre compte, Bachelard
nous offre peut-étre une piste quand
il écrit : "Un enseignement regu est
psychologiquement un empirisme ;
un enseignement donné est psycho-
logiquement un rationalisme" °. Le
discours rationnel ne s'offre pas
d'abord dans sa rationalité & celui
qui le découvre, auditeur ou lecteur.
Celle-ci n'apparaitra qu'au terme du
parcours et peut-étre méme lorsque
des allées et venues assez nom-
breuses auront été effectuées pour
rassurer le néophyte sur sa stabilité.
L'impossibilité de saisir, dans un
premier parcours, la loi de cohérence
du savoir fait que chaque énoncé est
pris isolément : le savoir est ainsi dé-
textualisé.

Méme s'il explicite sa propre regle de
construction, on ne pourra éviter que
les propositions découvertes une a
une laissent d'abord le sentiment
qu'elles auraient pu étre autres. Leur
caractere nécessaire disparait. Elles
auront tendances 2 étre jugées soit

comme contingentes dans leur

6. Gaston Bachelard, La formation de l'esprit scientifique, p. 246.
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contenu, soit comme arbitraires dans
leur énonciation.

Dans le premier cas, 1'énoncé est pris
par l'apprenant comme une informa-
tion sur le monde. Comme le lien
qu'il entretient avec les autres
énoncés du savoir est inaperc¢u ou du
moins obscur, incertain, peu fiable, il
vaut par lui-méme, comme donnée
atomique sur le monde. Deés lors la
seule attitude qu'on puisse avoir a
son égard est de le mémoriser. Ainsi
se crée cette conception du savoir,
tres répandue aussi bien a 1'école
qu'en dehors d'elle, comme agglo-
mérat d'informations.

Dans le deuxieme cas, 1'énoncé,

pergu
isolément, est renvoyé a la subjec-

toujours parce qu'il est
tivité de celui qui 1'énonce. Alors que
le locuteur n'a pas le sentiment
d'inciter 'autre & partager son avis,
mais seulement de le mettre en
rapport avec un ordre nécessaire,
celui qui découvre le savoir ne peut
pas se départir d'un sentiment
d'arbitraire. Méme manifestement
réglé et justifié, le discours de l'autre
sera d'abord soupgonné d'étre sa
position subjective.
Ce soupgon est chez
n'importe quel apprenant. Mais il est

présent

particulierement visible chez les
adolescents qui, souvent, tiennent le
savolr enseigné comme une opinion
parmi d'autres, ni plus ni moins
digne de respect que la leur, parce
qu'également subjective. Les exi-
gences méthodologiques et épistémo-
logiques de ce savoir sont parfois
interprétées comme les lubies ou les
obsessions personnelles de |'ensei-
gnant. Dans cette illusion 1'éleve
ignore la relation au savoir. 1l la vit
comme relation au maitre, laquelle
est susceptible d'un traitement
affectif ou politique.

Bien que moins spectaculaire, la
tentative de rabattre le rapport au
savoir sur la relation a la personne de
I'enseignant  existe chez tout
apprenant et notamment chez les
adultes en formation qui tentent
fréquemment de négocier sur les
exigences propres au savoir et font de
la courtoisie et de la connivence le
méme usage que les adolescents de

la colére ou de la bouderie.

Les enseignants et les formateurs
savent bien, des qu'ils ont acquis
quelques expériences de ce métier,
qu'il faut éviter de ce laisser engluer
dans ce type de relation duelle,
renoncer a ses délices pour éviter ses
drames. Il faut que l'enseignant ait
attitude qui

constamment une

signifie résolument : "Oubliez ma

personne. Ne cherchez ni & m'aimer
ni & me hair. Je ne suis 12 ni pour étre
adulé, ni pour affronter tel ou tel
d'entre vous dans le but de savoir qui
est le plus fort, le plus malin ou le
plus tenace. Je suis la seulement
pour vous faciliter 'acces a un savoir
qui est indépendant de moi, méme
s'il ne m'est pas indifférent et méme
si je suis prét a témoigner par mon
exemple qu'il constitue une activité
humaine digne de valeur".

I1'y a ainsi une dérive "relationnelle"
du rapport de 'apprenant a ce qu'il
essaie de conquérir. Elle est une
illusion produite dans l'esprit de
I'éleve, mais aussi éventuellement
dans l'esprit de 'enseignant. On est
d'admettre

intéréts notables de la didactisation

contraint qu'un des
trouve 14 sa limite. L'acces au savoir,
c'est-a-dire & un discours qui ne
des

relations inter-individuelles, devait

devait rien aux tribulations

permettre de neutraliser celles-ci ou
du moins de les pacifier. Ce sont
elles au contraire qui viennent
parasiter le rapport a ce savoir.

Au total, le tableau est contrasté.
L'école a une maniere de faire
acquérir les savoirs et savoir-faire
qui ne lui appartient pas en propre,
mais qu'elle radicalise et généralise.
Ce qui la caractérise, notamment,
c'est l'objectivation des fagons de
faire, leur explicitation, la visibilité
et la progressivité des démarches. Ni
fulgurance, ni mystere. Tout dans
cette démarche parait entrainer le
sujet au ressaisissement de soi, a la
patiente construction de soi et a la
qui,
philosophie occidentale, est une des

maftrise de soi dans la
figures majeures de la liberté. Vu
ainsi, l'apprentissage didactisé
devrait favoriser, chez les jeunes qui
I'avenement

fréquentent 1'école,

d'une dimension morale.

Or, sans qu'on puisse dire
absolument qu'il n'en est rien, 1'effet
n'est pas aussi satisfaisant ni

systématique qu'on le voudrait. Loin
de mieux se maitriser dans ses
apprentissages, 1'éleve résiste, se
dérobe, se décourage, méconnait le
sens de ce qu'on lui fait faire, reste
plus
émotionnelles du rapport a autrui.

accroché aux formes les

Est-ce 1'échec de 1'école ? Qui,si 1'on
veut. Mais ce que révele l'analyse de
cette forme scolaire de 'appren-
tissage, c'est qu'elle n'est pas
modifiable par simple décret. Car
elle tient au caractere scriptural de
C'est
qui,
commande en secret le meilleur et le

nos sociétés. cette forme

anthropologique peut-étre,
pire de 'école : la mise en savoir des
pratiques, mais aussi l'infantilisation
des apprenants. C'est peut-étre elle
encore qui engendre la notion méme
d'enfance qui est le pilier des
réflexions  traditionnelles  sur

I'éducation et la morale.
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Pourquoi des contes
et des mythes ?

par Peggy Snoeck

"Les contes que se racontent les gens tissent une étoffe solide
capable de réchauffer la nuit glacée du coeur ou de l'esprit”.

Clarissa Pinkola Estes

Si les contes et les mythes nous font encore vibrer
aujourd'hui, s'ils ont traversé les temps, c'est qu'ils ont
quelque chose d'important & nous dire.

Bettelheim nous dit qu'ils répondent a des questions
tellement importantes qu'on n'ose les poser.
Apparemment compliqués, anachroniques, ils nous
parlent d'espoir, de sexe, d'amour et de mort, d'injustices
et de conquétes.

Leurs héros sont en proie aux émotions, aux
questionnements communs a 1'humanité et c¢'est pour cela
qu'ils nous touchent.

Par définition méme, ils ont été mis a l'épreuve de
I'universalisation ; faits du tissu méme de la vie, on
retrouve leurs themes et leurs trames du nord au sud,
d'orient en occident.

Leur musique, parfois discrete, parfois grandiose, ne
cesse obstinément, de nous ramener aux questions

essentielles,  nos raisons de vivre.

Pourquoi faire de ces histoires des
supports pédagogiques ?

Beaucoup d'éducateurs ont pu expérimenter la
fascination des enfants pour les contes et les mythes.

Certains le font encore avec un brin de culpabilité.

"C'est le propre des humains de faire
aimer la vie, mais la vitalité n'a jamais
été inscrite dans le programme des
écoles" (Daniel Pennac)

D'autres nous ont laissé le témoignage de leur expérience;
ainsi Elisabeth Bing dans "Et je nageai jusqu'a la page",
nous relate ses ateliers d'écriture avec des enfants
réputés difficiles.

Elle raconte une histoire ou un début d'histoire et
demande de la prolonger par une écriture personnelle.
Elle est bouleversée par la richesse et la densité des
textes écrits a partir de mythes.

Serge Boimare, dans "L'enfant et la peur d'apprendre",
nous livre son expérience dans des classes oul les enfants
refusent catégoriquement toute scolarisation.

Pour lui, ces histoires symboliques, se situant loin dans le
temps et l'espace permettent une mise a distance des
angoisses existentielles empéchant 1'accession 2 la
pensée.

En parlant d'un de ses éleves :"Le scénario ... tout en se
rapprochant de ses angoisses ...lui offre en méme temps
un cadre capable de les contenir et de les filtrer, lui
donne une représentation enfin négociable par la pensée
de ce qui l'agite et I'empéche de réfléchir.”

Son expérience avec des enfants perturbés le convainc
que "plus le theme qui sert de support pédagogique est
neutre, plus il favorise le retour a l'inquiétude".
"Quelquefois, les images portées par ces textes sont tres
crues, pleines de violence, surtout s'il s'agit de mythes
fondateurs de nos civilisations. Nous hésitons a les
utiliser mais il faut savoir qu'elles ne font que proposer
une forme, donner une cohérence a des émotions qui de
toute fagon seront présentes, qui vont enfin pouvoir étre
cotoyées sans que cela débouche sur I'explosion."
"Lorsqu'on parle de 1'homme d'aujourd'hui, a propos
d'éthique, de justice et de dignité, en invoquant les
"droits de I'homme" et en développant les entreprises
humanitaires, de quel humain parle-t-on ? De cet
exemplaire, tiré & des milliards et bientot cloné, d'une
espece mammifere bipede, dotée de mains et d'un
langage articulé ou de cet étre libre, porteur d'image
divine, capable de création et de transformation ?
Evoque-t-on le petit homme ou bien 1'étre éveillé,
I'homme cosmique ?"

Jacqueline Kelen : Le mythe comme
éveil a la liberté créatrice.
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Les contes
populaires
comme outil
pédagogique
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la sfencrian myihopodiigues (L0,
laagh ou kmaginaire. au travers des
dif ifremts oy ehémas symboliques.

Par le hiois de la sprojeciione
imécanisme hiem  oomna  en
psychanalysel. slOpire i
wedfelgaearear impliciies qui vise
weiplemenl d Snorer &n communication
avec la rdaling e mer I scenm sur
alerpregsivinds [ sebom la loa relatve di
afte=), Ln jugement sur b2 shigns oy
I et iz i) fras Fprcémenm abouti
b une dquation danes kaquille sbior =
v £ anl = jdiiie. rll.'.:lul:'nup e
contes  réalisenl  une  Situatkon
paradoxale dans [ageelle <l mnrl e
éfer feives, Selon cetre lecture, | come
Tail décvwerir b svebes periinelies,
gl ne wiemd pas comple e la svalear
eElFruns des olvels, misis v albee keur
wiilis€ em fonction de leur patentiel
concrei dans Ly sitsation da mamen,

Ui plce pour Uirrationnel

|enfant, wd dars: un monde gui lui g8l
i, effectiie un koeg cheminement
pour conmeilre. copresidee o péaliser
la natuere e e sens de =1 propee existeno:
el de univers, | est bCl.'CIﬂP-I..';!I'If
guidé par dé sombrews principes
rdposdam i I'exigence de la partic
ratiomnedle de e rdalivd ; '"dcole g
el B sronmineiy e,
ainsi que les impdntifs $onke social
wimig Forme de différenis codes civils
e et aires, e g el fais falies |
Pourtani. cet enfant es1 absolumen
déasrmed vis-bovis de la partie
irmationnelle de ka efaling. 11 ne imooave
macune indication, aucune néporss dans
la science clissigoe concernand ses
senlimens, s pulsions, sas désirs et
beaucowp  dTawimes  guéstions
personnelles oqm som s essenticlls
i i,

et ici qu' intervennent bes conles, les
wythes, les Bgeades, ainsi que les
mespmipes J wres formes di sysdne
symbaligue {comme &' importe guelh:
WAl AnEslquE] qui nourmssent el
acdei i U hopper dons bz svlieg s
civilss qui som impéralife dae Nondie
sulectif, A, perpéueliement oo ouurs
de maire v, nenn chierchons b sniculer
ces. dess disriplines paraditalio ek g
racnng & celle de 'smationnel ;. nows
cherchin & touver un Gecoed possible
emre lavémé de =1+ | = Ts et qelle de
=l & ! = f= Les contes poapulaine
appicnl e solulion possible & ceiie
dmigme el effecivent une Jialectique
formidabile emire bes deox pilcs
amutirvrede F somerriihdiines,

Page 1
Filmauer
Iérvmbire Hini

La lagigue du conte

Effectivemen, 4 un ofé, les conies
disposent J'wne siroctune pracise @ ale
wnnl Comsinuits selon une morphelogs
bien définie, Visdinar Propp o e ke
premier & effecimser un vl mdicu e
sur Imnalyse stracsurale dies cones
Gl & sa recherche, on pemt défimr
clairement la présence samubissede de
deux régles principales © la régle
syilagmatiqee  e1 la néple
pnmdi;muiqu; Précistmend, dans
cheque conie popalsine, om distingie
plericars théimes qui se répetent sekm
un ardre logique & formel (aspect
symagmaligwe) . mars dans ¢higue
CibileE, ces himes soni dlahonds sous pm:
formie swenbaodiiis: diffdrente fnspeil
paradigmatique ). Lo premasr aspect
ddsmmine le camoire siniversel= gl
sarchimegue= du conte, ondis gue be
secomd  indigwe  son caracidre

LU U N

[an avtre cfid, les contes nous
hghitueni & ne pas chercher & ool joas
une cobdrece maloedelle i ooi il n'y
£n o pars o AlE Emsisenl o une st
déroarie POUT Rous ST0ET Sur un A
plam que celid du raisonmement, Les
conies nlilisent, poar exprimer bes
kmupes archdnypigues de Uisconscicn),
s Jain e Brés aymbolige: mais mesi
direct ot imcisal, Chaque conie populaine
dvoque um momend critigus du
proceasus de maturation de V'mdividu
inomme aillewrs gilael sproed s
d'individwarions ou sprocersus ar
differenciarions=} e il spparail comme
um remiéde symbaligue dans e
développement personnel. 1] finczionne
comme un modkle d'interprétation.
o un kil O snplilcacion. Le ndcit
des  contex s articule  autour
d'expériences interparsomnelles eg
iranspersomnnelles concrétes de la vie
d'un individe dans laguelle checen
reconnill son vicu et ses somtimenis
persinels

La sersciure, commmie pale rationnel gui
rassmre €l sEcurise, conjugde au
merveilleus qui likére I"imagination
crdative ; vouci lanecelie grice 3 bauelk
Vi cowne peist Sire comsidénd comme une
ancErmiiure affeciives, Par oo double
ovamage, |'efficacié pidagogique i
trawail svisc les contes popalaines permet
I'élabsomatsm di jeus Nisdraires e de
fducatives. |l permer aisss
" urilizer ce revail comme un nowvel
instrumienl dans |a rédducainn ot sor le
plam interculturel
L2 formaibon réallsde dans le cadre du
programms  de la Ligue e

I'Enseignemeni ef de 1"Education
Permansue [ropose comme objectil
@ approfomdic b compidhension des
rappans entre B symbolige: de comte
populaire ec le déveboppement de la
peraannalité, Elle evamine lgs orois
fonction= fondamentales do cone ; la
lonction psycho-alfective, la fonciion
assia-culigrelle 1 In fonction
métapha=k) K.

Femdan! ce rravail, b= paricipanis
parcourenl les diverses duapes de la
quiéne o' une meiamonptose oi le Beénos,
passany par les dpreaves dun voyage
pénillens, devienl =infif= ¢l gagne un
nivems supdrieur de comscienoe. Ave
Pisterpréianos des mathes collectifs
qu.i s exprimen Jans les récos des
oonies, on approche une connaissama:
ples prafonde e awibentique des
=ATifies persmneloe il a0 sisaveni
Iz sujet du imivail éducaiil. Dy paan de
v dke application pédapogiyue des
coples,  la  Toreation  permel
I'expérience de plusicurs wechnigees
pour développer ume oréutivilé
litiérine, peair @E0eT emaines situalions
critigues onmme colles de | agressavilé,
|"encluskom, [ incese, be racisme oa la
julrusic

En demacr lseu. jo tiens & citer CAG,
lung quidéclare sa comvicson et défing
|a s caminie aifa senviafTearive o ot
dme guil chercke son s oG8 sE0S
ne pem fare auire que la rdalistion,
I"segomplissement du Sod, vers [nguelle

chague combe el mythe nmis g e
chemnin. Quand les contes e les myihes

B apissenl pilis, ¢ e comme nuie e
partie de |"hamma qui msigue de ne plis
dire rcasrrie st gquand I homome dépérie
Je mande la suig,

1% Paychologue (Universite de Badapea),
prrsharcdysic jenginec (membre de ln s
telge de Paychologe Anslytaes C 0. Jung,
somaliehdnpeul imembes de | Asscciabion
Inerpationsle &8 Lomminihdrapas),
collabsrarios au Cenirg e Becherches

Irferdraipliniiie e Anhiogodogie {1 versie
e Sirasbamrpd.

1L Bronew ot 0 F Doeliad Dot ], » Wi o i
gy comirrs_pill

2 an 13l guc prychaailssse jungicasc,
cnlaboresice av cemiie g Keckerohe
Satepdeciplisain an Apthiopelogie dc
Fillmivessitd & Sirashoang o0 on e
dormrmir ko calddienrd poar i Ligise da
IExscigrerenl




18 Variation autour du conte traditionnel

Variation autour
du conte traditionnel

Une proposition de Christine Doyen

relue et présentée par Peggy Snoeck

Christine Doyen, pour notre plus grand plaisir a publié pour nous "Contes de la
femme intérieure”, réécriture sensible de contes traditionnels.

Elle tente de partager avec ses éleves deux de ses passions : le conte et I'écriture.

Elle releve un défi difficile : explorer le conte, se laisser porter par ses résonances, le
laisser cheminer en soi, observer et dire les vibrations, les subtiles ou fulgurantes prises
de conscience qu'il provoque.

Le conte, passé par sa voix, ou son écriture, n'est jamais écorché, réduit, exploité. Elle
I'offre et propose des éclairages pour mieux le regarder s'épanouir dans notre
intériorité.

Aprés avoir raconté ou lu plusieurs contes traditionnels de diverses cultures, elle
propose a ses éléves de dégager la structure commune...
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Structure du conte traditionnel

Depuis des millénaires et dans les cultures du monde
entier, le conte traditionnel se développe selon un schéma
toujours identique.

Au début de I'histoire, le héros est partie intégrante du
monde qui l'entoure.

Bientot, parce qu'il est a 1'écoute de lui-méme, il ressent
le manque.

Parce qu'il est respectueux de cette sensation de manque,
il part en quéte de ce qui pourrait combler ce manque.

Si le manque est personnel, 1'aboutissement de la quéte
rejaillira sur le collectif.

Si le manque est collectif, c'est toujours grace a un
engagement personnel qu'il sera comblé pour le plus
grand bien de la communauté.

Travail individuel : schéma
d'analyse et vie réelle

n 4éme, 5éme et 6éme, Christine propose
d'analyser un conte suivant un schéma en 9
points, puis de faire le lien avec la vie réelle.

a)° Schéma d'analyse
Les 7 premiers points sont identiques pour les 4 classes.

1. Décrivez physiquement et moralement le personnage
principal tel qu'il se présente au début du conte.

2. Décrivez le lieu et la situation dans lesquels il se
trouve.

3. Décrivez ce qui lui manque pour étre tout a fait
heureux

4. Décrivez comment il se décide a faire quelques chose
pour combler le manque.

5. Décrivez les rencontres ou circonstances qui lui sont
favorables, qui 1'aident.

6. Décrivez ce qui lui est défavorable, ce qui est contre
lui.

7. Décrivez le moment ot 1'on peut dire qu'il a réussi,
qu'il est satisfait.

Sur le chemin de sa quéte, le héros crée, petit a petit, le
sens de sa vie.

Ce chemin est jalonné de rencontres positives qui le
soutiennent et l'aident et de rencontres négatives qui
tentent de le détourner de son but.

Si le héros est assez habile pour triompher des pieges en
utilisant judicieusement les opportunités qui s'offrent a
lui, alors arrive le moment ou il sait qu'il a réussi : le
manque est comblé, 1'abondance régne.

La fin du conte traditionnel est toujours positive parce
que, d'une maniere ou d'une autre, le héros partage
semblables les bénéfices si

toujours avec ses

difficilement acquis de sa quéte.

Les points 8 et 9 different selon les classes.

En 4éme :

8. En définitive, pourquoi est-il né ? Quelle est "son
exigence d'étre au monde ?"

9. En quoi son chemin mene-t-il a plus d'amour ?

En 5¢éme :

8. A quel moment de I'histoire s'est-il senti vraiment seul
au monde ? Qu'en est-il résulté ?

9. Qu'a-t-il changé dans la société dans laquelle il voulait
vivre ?

En 6éme :

8. Quelle est la vérité défendue par le personnage ?
Résumez en 3 phrases.

9. Quel sens le personnage a-t-il donné a sa vie ?
En quoi cette responsabilité est-elle un engagement
par rapport a autrui ?

Application & la vie réelle :

Appliquez ce schéma d'analyse en 9 points :

a une situation que vous avez vécue, ou
a un fait d'actualité, ou
a un fait historique.
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Création d'un conte '

Inventer son propre conte
Chacun porte au fond de soi un monde d'une profondeur

incroyable. Habillez de votre chair l'ossature suivante,
recouvrez-la de vos mots, de vos images, de vos réves, de
vos rythmes... et n'oubliez pas

“Prendre son temps

c'est important

Laissez venir

pour le plaisir

Choisir ses mots

c'est sans chrono,

et s'égarer dans les images

c'est comme nager dans les nuages

Réver

puis raconter

et déguster sans se presser

la vie qui va dans les couleurs et dans le noir

Ainsi naissent les histoires®.”

Donnez les consignes suivantes :

L'ossature :

Il était une fois, un personnage

11 habite

Pour étre heureux, il lui manque :

Il part

En chemin, il rencontre (des forces contraires, des forces
bénéfiques)

I1 triomphe et comble son désir

Il revient a son lieu d'origine
Cest la féte

Inventer une fin. La fin justifie-t-elle les
moyens ?

Il y a mille et une fagons de combler le manque. A vous

de choisir.

Le professeur lit un conte. Il s'arréte lorsque le manque
est précisé.

Il demande aux éleves d'inventer la suite du conte. Quels
moyens mettre en ceuvre pour combler le manque ?

Les éleves lisent leur fin de conte.

Le professeur lit la suite du conte qu'il avait commencé.
Grace a une clarification des valeurs, on compare les
solutions ("A ton avis, quelle est ton choix de valeur dans
la fin que tu as inventée ?").

Les personnages archétypaux
Dégager la "structure fossile", des personnages. Nommer

mes archétypes : la sorciere, le saint, le héros, le guerrier,
le jaloux, le magicien, le sage, I'amoureux, le menteur, le
martyr.

1 Pour ceux que les jeux d'écriture autour du conte intéressent "A vos plumes" de Myriam Maillié et Pascal Lemaitre, Ed. Casterman — 1996 — est incontournable

2 "A vos plumes"

Atelier d'écriture

1. Hors murs
“ Rien n’est plus beau que de voir les enfants, grands ou
petits, dans les plus imprévisibles positions, quelque
vieux cahier de brouillon & la main, silencieux, attentifs,
écrivant dans la campagne.”
E. Bing,
Et je nagerai jusqu’a la page, Ed. des femmes, 1976

Se laisser interpeller par les lieux, marcher, prendre le
temps d'écouter, jouir des jeux de couleur, d'ombre et de
lumiere, toucher, godter avec ses 5 sens.

Choisir un lieu, s'y attarder.

Comment je me sens ici ? Qu'est-ce qui me touche ?
(fleur, arbre, crasse, objet, personne).

Ecrire...



Variation autour du conte traditionnel 21

Changer de direction, choisir un autre lieu, s'y attarder
encore, se laisser sentir, se laisser toucher, écrire
encore...

Changer une troisieme fois de direction, faire le lien entre
les trois lieux... se donner la permission de sortir des
frontieres du réel.

Ecrire.

2. Portrait

Partir d'un conte

Ecrire un texte qui parle du personnage qui nous touche.
N.B. :Avec tous les personnages du conte.

Présenter le personnage dans sa subtilité avec précision,
avec tendresse et dans ses aspects physiques.

Lumiere et ombre, capacités et fragilité, folie, désirs et
réves, ses habitudes, le remue-ménage intérieur, ses
trésors, ses gouffres, ses heures noires, ses heures de
lumiere.

Tel que vous le sentez vivre a l'intérieur de vous.

Une ou deux pages.

En prenant des moments du conte.

En questionnant le héros par rapport a son histoire.

3. Archétypes, symbolique du conte
Le conte est le langage des forces archétypales qui

N

habitent la psyché ; elles se manifestent & nous par
I'émotion.

Quel est le passage qui vous touche le plus 7 (situation,
image, geste, phrase, objet...).

Dans quel contexte se situe-t-il ?

Dans quel temps (moment de la journée, saison,...).
Dans quel lieu ?

4. Heures d'ombre et de lumiére
Un texte qui répond a deux opération adressées aux

héros.

Quelle est ton heure noire, ton heure de mal a vivre, ton
heure mortelle ?

Quelle est ton heure de féte, ton heure de gloire, d'aise a
vire et & chanter ?

Dans les deux cas, commencer le texte par :

"Est-ce lorsque..."

Parler des objets animés (arbre, animal, fleurs, oiseau) ;
des objets inanimés (pierres, porte, pont),

Evoquer toutes les sensations.

Trente minutes pour écrire ce moment émouvant, pour
travailler seul, faire des associations et élargir votre
regard pour replacer ce champ symbolique limité dans le
contexte global de I'histoire.

Soyez précis, préciser les matieres, les couleurs, les
formes : entrer dans 1'émotion par la précision.

5. Larrivée au labyrinthe
“Induire les enfants au labyrinthe, ¢’était les envoyer a la

recherche de leur propre chimere et exorciser par
Iécriture.”

E. Bing

Choisir un des lieux du conte.

Travailler a I'écriture de ce morceau comme pour l'arrivée
au labyrinthe c'est-a-dire le chemin vers l'inconnu, le
troublant.

Présent. Phrases courtes. Pas de relatives (pas de donc,
qui, etc.). Au besoin éliminer les verbes, éviter les
redondances, entrer dans la réalité de l'image.

6. La lettre de demande d propos d'une
problématigue illustrée par le conte

Adressée a un personnage du conte ou a un étre réel un

petit texte poétique et chargé de sens selon les contraintes
suivantes :

Commencer par "Suppose..."

Rédiger 2 phrases de 6 pieds ou 6 syllabes.

Continuer par "Et je te demande..."

Terminer par 2 phrases de 6 pieds ou 6 syllabes.

Exemple :

La guerre

Suppose

Un vaste champ de guerre
du sang dans les rivieres
Et que je te demande

que revienne la paix

la confiance, la beauté

L'école

Suppose

Cinquante minute de temps
soit une plage horaire
Et que je te demande
d'oublier I'horaire

de garder la plage
L'amour

Suppose

Un désir fou de paix
Une envie folle de tout
Et que je te demande
Tes rires et tes désirs
Ton ceeur et le bonheur
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Variation autour du conte traditionnel

De Jean VERDUN :
" Si vous ne regardez pas le monde avec sympathie, celui-ci ne vous renverra qu’indifférence ",

A propos de la Nature, HEGEL
"Les choses de la nature se contentent d’éfre. Elles sont simples, elles ne sont qu‘une fois ".

A propos de I’Art, ALAIN :
"Tous les arts sont comme des miroirs ol I'Homme connait et reconnait quelque chose de Iui-
méme qu’il ignorait "

Et pour finir, cette réflexion complexe sur le mystere du Temps de CONTE SPONVILLE :
"Le passé n’existe pour nous qu’au présent ou dans le présent :
il existe et c’est tout le paradoxe de la mémoire, qu’en tant qu’il n‘est pas passé.
L'éternité n’est pas autre chose, pour la pensée, que le toujours-présent du vrai.
Ce n’est pas le passé qui demeure, c’est la vérité qui ne passe pas.
C’est pourquoi I’'oubli foujours menace, et la mort, et la fatigue, et la bétise, et le néant.
Exister, c‘est résister ; penser c’est créer ; vivre c’est agir.
Réver, fantasmer, imaginer ?
C’est agir encore, puisque c’est vivre.
Vivre au présent ?
C’est simplement vivre en Vvérité.
Nous sommes déja dans le Royaume : L'éternité, c’est maintenant ",

La naissance
s escargots ".

Un conte d’ Anne Stevelinck

1l était une fois, au temps o les palmiers osaient

défier les vents, quelque part loin, trés loin sur
UEquateur, une fillette.
Elle a trois ans.

Elle s’appelle Touni.

Elle aime Uendroit o elle vit.

C’est un endroit qui se trouve au bord d’un fleuve
mais pas n’importe quel fleuve, un endroit ot la
vie se déroule au ralenti, la chaleur, vous
comprenez. ..

Les adultes se cachent. Ils ne supportent pas le
climat mais Touni, contrairement a eux, se sent
parfaitement dans son élément.

Ses seuls compagnons sont d’immenses palmiers.
1ls sont trés amusants car lorsqu’elle s’approche
d’eux pour se protéger des morsures du soleil, ils
dessinent sur sa peau des stries d’ombre et de
lumiere qui se déplacent sans arrét et dans tous
les sens au gré de ses gambades.

Elle puise un de ses autres grands plaisirs dans
la contemplation de son fleuve.

Nulle part ailleurs il ne peut exister un fleuve
ausst beau, ausst somptueux, aussi fascinant que
le sien.

Elle passe des heures a Uobserver sans jamais se
lasser car il change tout le temps.

Ses eaux grasses chargées de limon charrient en
permanence  des des
carcasses, des objets extraordinaires pas toujours

branches d’arbres,
identifiables et surtout des paquets de jacinthes
d’eau.

Ces fleurs sont merveilleusement belles. D’un
mauve intense, elles s’abandonnent mollement
sur des entrelacs de tiges grasses et de feuilles
vernissées d’'un vert presque fluorescent.

Il y en a parfois tellement que le fleuve disparait
complétement par endroits pour ne laisser voir
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gqu'un immense champ de fleurs glissant
silencteusement au fil du courant.

Bientot, les bateaux ne pourront plus passer et
alors des hommes viendront comme d’habitude
pour les détruire. A cette seule évocation le ceeur
de Touni se remplit de mélancolie.

Comment des choses st belles peuvent-elles étre
nuisibles ?

Ces bateaux ne peuvent-ils vraiment pas circuler
atlleurs ?

Touni est tirée de sa réverie par une modification
presque imperceptible de la consistance de lair et
elle se rend compte qu’il est presque cing heures
de Uapreés-midi.

L'ombre des palmiers est une indication
infaillible.

Elle reste la, a attendre, tout en tension, car
quelque chose va se produire.

Elle en a la certitude car c’est tous les jours ainsi
et pourtant, cette fois encore, ce sera différent.
Elle leve les yeux pour vérifier si les palmes
commencent Q s’agiter.

Elle sourit. Tout est prét, ¢ca va commencer.

Les jacinthes glissent déja plus vite sur leau.

Le spectacle a démarré.

En quelques minutes le ciel s’est embrasé.

Il y a de lorange partout.

L'eeil n’a pas le temps de boire la couleur que déja
tout s’assombrit.

De gros nuages menagants, surgis de nulle part,
se déploient a Uhorizon.

A présent les éclairs entrent dans la danse en
Jfaisant un fracas épouvantable.

Le fleuve est devenu métallique et se mélange au
ciel en lut renvoyant son feu d’artifices.

A son tour le vent se leve et fait gémir les palmiers
qui se tordent, se déforment mais résistent dans
une lutte pourtant inégale. Chaque rafale en fait
plier quelques uns jusqu’a leur faire mordre la
poussiere mais ils ne s’avouent pas vaincus.
Obstinément ils se redressent et se tiennent préts
pour affronter les bourrasques suivantes. Ils ne
céderont pas.

Touni est rassurée. Elle contemple son univers
métamorphosé. Elle exulte. Elle tend alors son
visage vers le ciel pour y recevoir les premiéres
gouites de pluie...

Elle n’a pas le temps d’en savourer la caresse
qu’une pluie drue et chaude, une pluie-délivrance
s’abat sur elle. Elle est instantanément trempée.
Ses vétements lui collent au corps.

Elle se raidit et se sent devenir statue.

Elle tente de résister de toutes ses forces aux

trombes d’eau qui s’abattent sur elle mais l'eau
s’engouffre de partout et elle ne peut presque plus
respirer.

Alors, sur le point de suffoquer, elle se résigne a
s’abriter sans pour autant quitter des yeux cette
pluie étonnante qui menace de tout détruire et qui
transforme les chemins familiers en rivieres
déchainées. ..

Son attention se porte a présent sur les gouttes
d’eau qui s’écrasent au sol...

De grosses gouittes élastiques et irisées qui
s’entrechoquent, rebondissent et explosent, créant
ainst des myriades de bébés gouttes qui a leur
tour se brisent et se divisent jusqu’a devenir brume
puls vapeur.

Et c’est a ce moment précis du phénoméne qu’une
voix lut murmure a loreille :

" As-tu remarqué que ces grosses goulles en
s’écrasant au sol donnent naissance a des
escargots 7 "

Elle avait é1é sidérée d’entendre cela la toute
premiére fois et encore maintenant, elle ne se
remettait pas de cette révélation.

Non, elle n’avait jamais rien remarqué et
comment une chose pareille était-elle possible ?

Tount scrute une nouvelle fois le sol. Rien, elle ne
voit absolument rien !

Elle en est a la fois dégue et révoltée car lorsque
la pluie cessera, elle wverra, comme a
Uaccoutumée, des escargots partout, dans lherbe,
sur les pierres des chemins, sur les feuilles des
arbustes. ..

Ills proviennent forcément des gouttes de pluie
alors pourquot, elle qui regarde toujours avec tant
d’attention, n’assiste-t-elle jamais a leur
naissance ?

Quelle injustice !

Tount grandit avec cette interrogation et cette
Jrustration qu’elle ne confia jamais a personne.

Les années ont passé et Tount connait a présent la
réalité des choses et pourtant, encore aujourd’hui,
lorsqu’un gros orage se prépare, ot qu’elle soit
dans le monde et quelle que soit la saison, une
Jforce mystérieuse Uentraine irrésistiblement vers
le dehors pour voir les premiéres grosses gouttes
de pluie s’écraser au sol et encore toujours, avec
la méme émotion, et sans oser se l'avouer, elle
espére voir naiitre ses petits escargots.

Anne STEVELINCK



n 1
La naissance des escargots "

Je pense quilya plusieurs manieres d’exploiter c€ conte avec

les éleves et quil peut sadresser a des ¢leves de différents

niveaux.

Pour la quatrieme, je leur demanderais Jillustrer ce conte

avec la principale image (couleur, musique, forme.. ) qui leur

vient a lesprit et ensuite, chacun est invité a montrer son

dessin/image/couleur/forme symbolique aux autres en le

commentant éventuellement.

Ensuite, discussion sur 1a diversité des impressions, émotions

et sur ce queé cela révele de nous méme.

Le role de l’imaginaire ;

Exercice :

CACIMY ==

Un souvenir qui m’a marqué, une interrogation avec laquelle

yai grandi, un objet qui m’est cher et que jemporte toujours

avec moi, une musique, une image.-- qui me procure chaque

fois la méme émotion...

Pour la cinquieme, " Quis-je seul au monde ? "' La solitude

Pour la sixieme qu’est-ce que je tiens pour yrai et quel sens je

donne & ma vie ?

Voila en vrac quelques idées qui me passent par la téte et qui

sont a peaufiner car je n'ai jamais utilisé ce conte dans mes

classes ; Je te propose den discuter apres lecture.

Si vous a >
vez exploré ce conte pour vous-mém
- e ou

qvec vos cla. i
sses, faifes-no
de vos pistes ... s gt de vos RUYaiie

SOIt Vi i
via le site < http://entre-vues.phidji.com >

soit via la poste &
: ste a [' .
suivre... adresse de la rédaction, E.v. fera
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Voici la suite de mes réflexions concernant I’exploitation du conte.
Comme illustration je proposerais un dessin d’escargot surmonté d’une
coquille qui est le rond du Ying et du Yang et je demanderais aux éloves
de faire le rapprochement avec Ihistoire qui leur a été lue et qu’ils
regoivent ensuite pour pouvoir Iinterpréter voire I'analyser.

Pourquoi cette illustration ?

Il me semble qu’il y a chaque fois tout et son contraire ou que certaines
valeurs sont ambivalentes. .

Exemple : le Beau, peut-il étre nuisible ?

Lombre qui protege et la lumitre qui brle ;

La pluie source de vie mais aussi source de destruction ;

Les palmiers qui résistent comme des humains et la fillette qui se sent
devenir statue ;

La quéte de la Vérité au départ d’une invention ;

La perception magique de ce qui nous entoure et la rationalité ;

Léternité de I'éphémere ;

Se plier pour résister ;

Lenfance, un monde 2 part ?

Solitude stérile et solitude constructive. ..

Autre exercice

Réve éveillé a partir d’un texte de Roger-Pol DROIT, au choix :
Voir un paysage comme une toile tendue ;

Retrouver un lieu d’enfance qui paraissait bien plus grand ;
Retrouver des souvenirs perdus :

Attendre sans rien faire ;

Observer la poussiere dans le soleil ;

Suivre le mouvement des fourmis ;

Tenter de mesurer existence ;

Songer a tous les lieux du monde ;

Se sentir éternel ;

Immobiliser I'éphémere

Sattacher a un objet... Choix a effectuer en fonction du niveau et
du programme, ensuite discuter de I'expérience et du rapport avec le
conte.

Conclusion :
Je manque de temps pour faire quelque chose de construit mais je pense
que I'on peut proposer cette ébauche d’exploitation.
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Comment aborder la question
de la morale avec le mythe
de Saint Georges et du dragon ?

Depuis ces derni-
éres années et
avec I’élaboration du
nouveau programme,
beaucoup  d’entre

nous se sont recentrés sur la
philosophie et commencent leur
cours avec un questionnement sur
ce sujet. D’autres en font la
méthode voire la thématique qui
articulent leur travail tout entier.
Pourquoi pas ? Le programme
laisse beaucoup de liberté a
atteindre  ses

chacun pour

objectifs et c’est un de ses

avantages les plus évidents.

Mais qu’en est-il de la " Morale " au
cours de morale ? Je veux dire par la :
faut-il incorporer ce concept dans
Pappareil philosophique comme un
ingrédient dans une préparation
culinaire ? Il est évident qu’il ne
s’agit pas de méler creme anglaise et
petits cailloux, et que morale et
philosophie ont quelque chose a voir
ensemble, ne fit-ce que parce que
toutes deux utilisent la conceptua-
lisation, la problematisation et
I’argumentation. D’autre part, les
questionnements moral et philoso-
phique ne se rejoignent-ils pas, des
I'instant ol 'on sort de la morale

Annie PREAUX

prescriptive qui ne peut satisfaire les
esprits supposés libres que nous
sommes ? Se questionner sur ce
qu’est la morale est donc, au début
d’un cours de morale par exemple,
tout aussi bienvenu que se demander
ce qu’est la philosophie.

D’autre part, la notion méme de cours
de morale mérite qu’on la prenne en
compte ne fiit-ce que pour réaliser a
quel point le sens de ces mots peut
diverger aux yeux des éleves et étre
éloigné ce que qu’on pourrait croire
au premier abord. Il n’est sans doute
pas inutile de clarifier ce que ce
cours signifie aussi pour celui qui
Passume ou, comme je préfere le
Mais

clarification me semble impossible si

dire, qui D’anime. cette
on n’aborde pas la notion de morale

elle-méme.

Durant de longues années, c’est donc
ce que j'ai fait, en m’appuyant
gaillardement sur les valeurs et en
définissant la morale ou I’éthique —
faut-il leur donner des acceptions
différentes si on se réfere, comme

+f
TL % Ricoeur notamment, a

leurs étymologies

| X

- (mores) et

respectivement latine
grecque
(ethos) qui renvoient a

la notion de meceurs ? — comme étant
des

une maison a

pourrait constituer
pour

construire en imaginant que cette

ce qui
fondations

maison est notre vie et qu'on n’a pas
envie qu'elle se lézarde, qu’elle soit
inconfortable pour nous, les notres et
les étrangers voyageurs qu’on invite a
y entrer, ou qu’elle s’écroule sur 'un
ou lautre passant, etc. etc.

Limage est riche, mais elle ne définit
pas exactement quelles
correspondent aux fondations les plus

valeurs

solides et il ne suffit pas de dire : a
vous de les chercher, jeunes gens !

A ce moment, aujourd’hui encore,
mes éleves de 5eme, voire de 6eme —
que je me refuse a taxer de plantes ou
d’imbéciles bien au contraire — me
demandent encore et toujours ce que
c’est qu’une valeur. Je suis pourtant
certaine qu’ils connaissent le mot,
que moi-méme ou mes collegues leur
en avons déja parlé, exemples et
exercices a ’appui. Mais on dirait
bien que les choses ne sont pas si
évidentes que cela. Est-ce di au fait
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que les principaux repeéres pour
déterminer ce qui a de la valeur dans
notre société de combat économique
et de triomphe du profit sont de
Pordre de la valeur ajoutée ?

Peut-étre pas seulement. On a aussi
déja beaucoup évoqué le relativisme
des valeurs, le fait que ce qui parait
bien, capital, incontournable pour
I'un ne lest pas nécessairement pour
lautre, et je ne vais pas reprendre le
débat, mais il est évident que
I'incertitude qui fait partie du
paysage des valeurs est une des
raisons pour lesquelles les jeunes ont
bien du mal a identifier le concept et
a se souvenir de ce que cela signifie.
Souvent, ils mettent dans le méme
sac Bien et Mal, Egoisme et Amour,
Vérité et mensonge, Courage et
Peur... Pour eux, chaque pole de ces
couples antagonistes est a premiere
vue une valeur.

Pendant longtemps, a ce stade, jai
cru devoir rectifier : il y a valeur et
anti-valeur. Mais cela n’allait pas de
soi. Que dire par exemple du
mensonge — qui peut étre fait pour le
confort de l'autre, mais qu’est-ce que
le confort et qui est-on pour juger de
ce que |'autre a besoin d’entendre ou
pas pour étre bien ? - Ou de la peur
qui peut étre de la réflexion et de la
prudence, de I'égoisme parfois bien
plus altruiste que I"'amour dévorant,
et puis, plus généralement, des
représentations que ’on se fait de ces
présumées valeurs ou anti-valeurs ?

La maxime kantienne de référence a
Ihumanité entiere peut apparem-
ment tirer d’affaire le professeur de
morale bien embarrassé par la
complexité de I’humain et sa
capacité de ne vivre qu’a travers des
représentations dont il n’a guere
conscience qu’elles en sont. Mais il

1ére étape : étude du mythe

1. Sa Littéralité

convient de ne pas régler le probleme
en ’étouffant par une belle formule.

Revenons au questionnement de nos
éleves : qu'est-ce qu’une valeur ? Et
répondons a la maniere de... I'église
catholique des siecles passés.

La religion chrétienne et ses mythes
ont longtemps été sans ambiguité
apparente : la valeur, c¢’était le Bien
que l'on faisait en suivant Iensei-
gnement de I'Eglise et ses lois, le
Mal, on le trouvait en s’inspirant de
Satan. Le Diable était clairement
identifié, et le terme lui-méme ( dia —
bolein ) indiquait la séparation nette,
I’absence de flou entre Bien et Mal.
Etudions un de ces mythes qui a eu
tant de succes qu’il subsiste encore
dans les traditions folkloriques de
tout 1’Occident : le mythe de Saint
Georges et du dragon.

Jacques de Voragine consacre a Saint Georges un chapitre
de sa Légende dorée ot on voit le héros, officier originaire
de Cappadoce, délivrer une jeune princesse d’un dragon
monstrueux, et sauver ainsi non seulement la fille du roi
mais la ville tout entiere. Cela bien entendu au prix d’un
valeureux combat.

C’est ce combat entre Saint Georges et le dragon qui a eu
un succes iconographique extraordinaire A partir de la
seconde moitié du XIlleme siecle, et qui a été représenté
treés abondamment au cours de jeux scéniques associés a
des processions ou fétes religieuses a partir du XIVeme
siecle un peu partout en Europe et notamment en
Belgique et pas seulement & Mons depuis 1380, mais
aussi aux XVeme, XVIeme, XVIIeme siecles a Lessines,

Namur, Alost, Dinant, etc.

Pour en savoir plus a ce sujet, je propose aux collegues de
se rapporter aux numéros 86-87-88 1997 des " Cahiers
internationaux de symbolisme " consacrés au Role des
traditions populaires dans la construction de 1’Europe

Saints et Dragons, édité par le CIEPHUM, a Mons.

2. Sa Littérarité

Les personnages mythiques sont a I’évidence des
archétypes, mais ce sont aussi des personnages, dans la
mesure ol au hasard des époques, des pinceaux, des
plumes ou des jeux populaires, ils se sont incarnés et
leurs histoires sont devenues des variations sur le theme
originel.

Les deux tableaux si différents d’Ucello et de Carpaccio
portent d’ailleurs témoignage pour 'un d’une princesse
ayant quasi maté toute seule I’horrible monstre qu’elle
tient en laisse avec sa ceinture tandis que Georges, téte
baissée, enfonce sa lance dans I'eil de celui-ci, et pour
Pautre d’un Georges, debout sur ses étriers, occupant une
énorme place tandis que la princesse est reléguée dans un
tout petit coin a droite et que la béte a la gorge
transpercée par la lance du saint & gauche.

Dans le jeu du "Doudou" & Mons, la princesse a
complétement disparu, tandis qu'a Wasmes ot Gilles de
Chin avait cependant occis le dragon, la procession n’a
retenu que la pucelette. Citons aussi Tarascon ol c’est
Sainte Marthe (qu'on peut identifier & la fois a la
princesse et a la foi qui sauve du monstre) qui gagne toute
seule le combat et promene la dangereuse bestiole.
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N’empéche qu’a chaque fois, le Bien triomphe du Mal. Ou plus exactement,
la représentation que certains ont du Bien, & une certaine époque, dans une
certaine culture, vient & bout de ce qu’ils se représentent comme le Mal.

Pourquoi ne pas demander a nos éleves, aujourd’hui, et dans le but de
tenter d’identifier la notion de valeur, et par conséquent le sens de la
morale, de se raconter une histoire de princesse, de dragon et de Saint
Georges - ou de Saint Michel, de Horus, d’Apollon, d’Indra, de Marduk...
qui, tous, occirent le Monstre, 'universalité du mythe étant évidente... ?

Pour les aider dans leur démarche créative, je leur propose de lire quelques
extraits des nouvelles publiées sous le titre Des Dragons et des Georges par
ADAMEK, ANCION, BOLOGNE,COMPERE, DEUTSCH, HARPMAN,
LALANDE, MOREAU, NORAC, OTTE et PREAUX, aux éditions la lettre
volée, Bruxelles, 2000.

Toutes présentent une variation du mythe et chacune renvoie a une vision

personnelle des personnages et de leur combat. Qu’il me suffise ici d’en
épingler quelques-unes pour vous donner I’eau a la bouche.

® Pour Jacqueline HARPMAN, dans Le point de vue de la demoiselle, le dragon ne veut
que des vierges et le roi finit par lui sacrifier sa fille, seule pucelle demeurant en I’état dans
la cité. Un gar¢on péché dans un monastere est chargé d’empécher le pire...

“Si beau qu’il fut, ce jeune Georges ne m’inspirait pas confiance, il me paraissait fier et
présomptueux, il n’avait méme pas vu l'ennemi qu’il prétendait vaincre et jimaginais les crocs
du dragon se refermant sur ma pauvre petite personne. A mesure que j avancais, ma peur se
changea en colére : est-ce donc ainsi qu’un pére aime sa fille et qu'une mere la protége ? Le
dragon rassasié s’en irait, et tout le monde pousserait des cris de soulagement pendant qu’il
se pourlécherait, je ne devais méme pas espérer lui donner une indigestion, petite et maigre
comme jétais alors, je lut ferais tout juste un zakouski ! La moutarde me montait au nez, une
brusque inspiration me prit, et, au moment de passer la porte de la ville, j’arrachat son épée
a un garde stupéfait. Je la glissai sous mon manteau et me sentis tout a coup plus forte.”

En fait, in fine, c’est bien la princesse qui tue le dragon, mais c’est Georges qu’on porte
ensuite en triomphe.

Questions sur les valeurs a titre d’exemples :

Pourquoi le roi et la reine décident-ils d’offrir la princesse au monstre ?
Font-ils leur devoir ou sont-ils eux-mémes des monstres ?

Comment pourrait-on actualiser les dragons a qui des adultes sacrifient de
jeunes vies ?

Le sacrifice est-il une valeur ?

Quelle différence y a-t-il entre décider de se sacrifier pour les autres et
accepter de sacrifier quelqu’un ?

La colere est-elle une valeur ?

La révolte contre 'ordre des choses est-elle une valeur ?

Qu’en est-il de la violence, notamment dans la légitime défense ?
Comment actualiser le combat de la princesse contre le dragon ?
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Questions :

® Pour André-Marcel ADAMEK, dans Histoire tres authentique de Georges de Nimy et de
la verte béte des marais, horrible béte qui sévit du c6té de Mons ressemble trait pour trait
au dragon décrit dans les vieux livres. C’est " la verte béte " qui " a hanté les terres ol
I’homme jette semailles. Elle surgit au redoux, avant la floraison de I’épine noire, a la limite
exacte des tourbieres, étangs et marais ". Georges de Nimy, un simple forgeron, décide
d’essayer de la tuer. Mais le monstre est malin, et, un moment donné, le chasseur se croit
perdu. C’est alors que...

“Il se préparait a recevoir le souffle mortel quand il vit débouler sur le flanc gauche de la béte
un enfant blond et nu. Il ferma les yeux pour éviter Uhorrible spectacle. 1l les rouvrit treés vite,
surpris de n’entendre pas fuser le grondement infernal.

Lenfant était toujours en chair, et le monstre inclinait vers lui ses naseaux. Il le flairait avec
précaution, faisant cligner ses énormes paupiéres sur les globes de ses yeux.

Doudou ! Doudou ! chantait Uenfant.

L'ombre immense de la prunelle était maintenant visible a Georges de Nimy qui leva
lentement son arbaléte.

De Mesvin a Cuesmes, de Ghlin a Beaulieu, et dans toutes les plaintes jusqu’aux rivages de
la Sambre et de I’Escaut, on entendit le long cri de tristesse de la béte a l'agonie.”

Comment comprendre la faiblesse du monstre ? Y aurait-il une valeur en

lui ?

Que pourrait représenter ’enfant ?

Que pourrait représenter le monstre ?
Que signifie acte de Georges ?
Lhistoire pourrait-elle se terminer autrement ? Dans ce cas, quelles valeurs

inspireraient cette fin différente ?

¢ Dans la nouvelle que j’ai moi-méme écrite, Doudou, le combat que livre Georges est
beaucoup moins visible. Ses seules armes sont ’amitié et I’expérience, car Doudou est
alcoolique. La fille de ce dernier, Michele, appelle sans cesse au secours cet ami qui sait
si bien ce que c’est, puisque lui-méme n’est abstinent que depuis un certain temps. Mais
parfois, il faut bien qu’elle affronte " la béte " seule...

“Roulée en boule dans son lit, la colére ne la lache pas. Ses dents s’écrasent les unes contre
les autres pour broyer cette rage qui ne peut pas se dire. Il lui semble qu’elle entend leur
musique assourdissante, que leur grincement lui déchire le crdne. Et pour tout arranger, une
mauvaise vision explose dans sa botte a délires : Doudou étendu sur la route, les tripes a Uair,
style chat écrasé.

Elle se léve en vitesse, se rhabille et court vers la ruelle. Il est en effet tombé la, en bas, et il
réle contre un monde entiérement peuplé de pouffiasses.

Difficile de redresser cent kilos de graisse et d’alcool pour une gamine de quinze ans plutot
petite et maigrichonne ! Elle s’acharne pourtant sur lut en s’en voulant a mort des faiblesses
qu’elle traine comme un vieux qui trimballe ses odeurs. Et en criant : " Debout ! ", en
arrachant sa manche, en crachant de fureur, elle parvient a le retourner, a le mettre a quatre
pattes, ce sale animal, et a le pousser vers le haut.

1l entame alors une ascension de mineur dans un boyau, arrétant tous les dix centimétres,
Jfaisant ronfler un feu éteint dans ses poumons noyés, pleurant sur sa mort proche tout en
menagant celle qui l'aura tué.
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Micheéle le suit pas a pas. Au sommet, elle croit Uentendre grogner son nom quand il se
redresse de toute sa taille, vacillani. Elle se précipite, mais il perd I’équilibre, ses bras battent
Uair et tout ce qui s’y trouve. Il envoie rouler la fillette une vingtaine de marches plus bas.”

Mais le combat n’est pas fini. Le sera-t-il jamais, méme quand un jour de Ducasse, & Mons,
Doudou s’appliquera un revolver sur la tempe, et que Georges avouera son impuissance a
le sauver ?... Et méme quand le lecteur pourra presque le reconnaitre quelques années
plus tard, un autre dimanche de la Trinité, apparemment vivant, apaisé et heureux ?...

Questions :

Peut-on identifier Doudou au monstre ? Pourquoi ?

Le monstre est-il un monstre ?

Le monstre surgit-il ailleurs que chez Doudou ?

Qu’est-ce qui motive le combat de Michele ? Y a-t-il des valeurs en
filigrane ?

Qu’est-ce qui motive celui de Georges ? Idem pour les valeurs ?

Conclusion de cette lecture :

Je n’ai repris des extraits de ces trois nouvelles qu’a titre exemplatif, vous
l’aurez compris. Plus riche serait ’approche si on abordait le texte entier, &
la fois pour celles-ci, mais aussi pour les autres. Les questions, elles aussi,
ne sont mentionnées qu’a titre de pistes. Les éleves en trouveront d’autres
ou les formuleront autrement. Le but ici est simplement de les amener a
prendre contact avec des interprétations du mythe, a réfléchir sur ses
acteurs principaux a savoir les figures du Bien et du Mal, a voir leurs
contours, a trouver leurs failles, 4 en discuter, & revenir sur ces deux valeurs
socles de ce qu’on a appelé la morale ou I’éthique depuis deux millénaires
et plus, & questionner leurs actualisations possibles.

2éme étape : appropriation du mythe

C’est la partie créative proprement dite de ce long moment de réflexion sur
le sens du Bien et du Mal et de leur objet de rencontre : la victime "sauvée".
Elle peut se dérouler en deux temps.

ler temps :

Sur une grande table, on peut choisir dans deux séries d’images ( anciennes
directement puisées dans les illustrations des "Cahiers internationaux de
symbolisme" déja cités plus haut ; et récentes dans les pages des magazines
que nous laissons telles quelles dans le désordre ) les matériaux qui nous
permettront de représenter les trois figures du mythe.

On pourra découper et assembler & son gré les images pour créer
plastiquement trois personnages. Ensuite, on composera I'image du combat
avec des bulles & la maniere des bandes dessinées olt on pourra lire les
pensées ou les paroles des personnages.

Le travail peut se faire & deux ou trois, ou individuellement.
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Une fois terminé, quelqu’un est chargé de présenter chaque tableau et tout
le groupe peut lui poser des questions sur le sens, tout en sachant au départ
qu’il ne s’agit pas de critiquer ni la forme, ni le fond, mais de comprendre
ce que le mythe signifie a travers cette représentation-1a, pour celui ou ceux
qui I'ont vu de cette maniere.

2éme temps :

Les tableaux étant affichés dans la classe, il s’agit de choisir dans n’importe
lequel d’entre eux un dragon, un Georges et une princesse et de raconter en
quelques lignes ce qui leur arrive. Si on pense brusquement & une autre
source d’inspiration, il est évidemment permis d’y plonger. Je récolte
ensuite les mini récits et je les lis devant tout le groupe. Puis,
individuellement, chacun est invité a écrire une lettre en " je ". Dans cette
lettre, il est un des trois personnages et il s’adresse a I'un des deux autres,
aux deux, a lui-méme ou au monde entier.

3éme étape : réflexion sur la morale du mythe
ou le mythe de la morale

Lanalyse d’'un mythe comme celui-1a ( sans doute pré
chrétien, chrétien puis laicisé ) ne peut que nous montrer
une grande richesse de sens, allant de la conception
tranchée d’un Bien et d’'un Mal tout a fait antagonistes
jusqu’a un effritement des certitudes, un glissement vers
Pambiguité et ce parfois méme beaucoup plus tot qu’on
ne le croit. Que peut-on en tirer ?

Beaucoup de questions évidemment. Mais surtout le fait
que la Morale, la conception du Bien et du Mal, dépend
des époques et surtout des cultures et des chances de
prise de conscience qu’elles nous offrent.

Si le Monstre peut se retrouver en chacun de nous, si les
Georges ne sont parfois que des baudruches ou alors des
personnes qui ont appris a vivre avec leur Mal, si les
princesses ne sont pas toujours des objets de sacrifice mais des étres qui
prennent leur sort en mains, si les valeurs s’inversent quand on gratte un
peu, que peut-on en conclure en ce qui concerne la morale ? Ne serait-elle

pas elle aussi un mythe ?

Si c’est le cas, elle mérite interprétation et réflexion, ne trouvez-vous pas ?
Car des I'instant ol on pense que la morale est une représentation, une
image de la vie, telle qu'un courant, une culture, une civilisation — fat-elle
la nétre — nous la propose ou — comme c’est plus souvent le cas nous
Iimpose — cela implique que "on cherche a I’analyser, & la comprendre, a
la questionner, a la recréer, comme nous I’avons fait pour le mythe de Saint
Georges et du Dragon.

D’autre part, si la Morale est bien un questionnement, une recherche, le fait
de s’adresser & I’Art en amont et en aval de cette recherche permet je crois
de ne pas la figer sur des réponses faciles et stéréotypées.
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Le mythe de Prométhée

Présenté par Peggy Snoeck

...C'etait il y a mille fois longtemps
au-dela des jours, au-dela du temps
au commencement des commencements...

Prométhée est apparenté aux titans. Il se promeéne sur la terre et
s'émerveille. 11 regarde les arbres bien enracinés qui s'élancent
amoureusement vers le ciel, il voit les fleurs s'épanouir en extase, il voit les
gazelles détaler, les lions s'étirer et les hippopotames faire des bulles dans
'eau. 11 s'émerveille et s'émerveille et & chaque émerveillement succede un
autre émerveillement.

Tout a coup, il s'arréte. La, serrés les uns contre les autres, au fond d'une
grotte, il voit des animaux étranges : ni poils, ni plumes, ni écailles pour les
protéger des intempéries, ni griffes, ni cornes, ni crocs pour les protéger des
prédateurs. Il se sent empli de compassion pour ces étres démunis de tout
et décide de leur venir en aide. Il va vers eux, leur apprend a fabriquer des

armes, a se vétir, a cultiver la terre, a fagonner des briques et a construire
des maisons. Les hommes apprennent, apprennent, et a chaque compétence
acquise succede une autre compétence.

Devant les nouveaux dons de ces humains, Zeus, le maftre des dieux
s'émeut et s'inquiete :

- Ot arréteront-ils leurs conquétes ! Deviendront-ils un jour des dieux ?
Ils dépassent leurs limites et dépassent leurs limites et a chaque
dépassement succede un autre dépassement.

- Tu as rendu les hommes tres intelligents, dit Zeus a Prométhée. Mais
connaissent-ils I'humilité ? Savent-ils obéir, baisser la téte et s'incliner
devant les maftres de 1'Univers ? Apprends-leur & faire des sacrifices ! Tue
un taureau et apprends-leur & offrir aux dieux la part noble qui leur est due !
Prométhée se rebelle :

- Je les ai instruit pour étre libres, non pour courber 1'échine !

I1 abat une béte, dénude les os, les nettoie soigneusement puis les emballe
dans une mince couche de graisse, blanche, lumineuse. Quant a la partie
comestible de la béte, il la fourre dans la peau sanglante de la béte
dégoulinant de sues visqueux !

Du choix de Zeus dépendra la frontiere entre les hommes et les dieux. Zeus
choisit la jolie part, puis découvrant la supercherie, entre dans une colere
redoutable. Il va faire payer la fraude. 1l ordonne aux vents de se déchainer
pour éteindre tous les feux. Il ordonne aux eaux de noyer les derniers tisons.
I1 ordonne a la terre de trembler pour boucher les volcans et enfouir les
silex. Il retient enfermés les orages et les feux du ciel !
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Les hommes, privés de feu désesperent ! Plus de délicieuses viandes cuites,
plus de chaleureuses veillées autour de feux flambants. Leurs os sont
transis et pire... lors des nuits noires, les peurs et les angoisses
réapparaissent. L'esprit de ces humains privés de lumiere s'obscurecit.

Mais Prométhée, 1'insoumis, le libre, refuse l'injuste punition. Il cueille un
fenouil et va, se promenant innocemment vers le domaine des dieux. Il
s'introduit dans le palais des dieux, au sommet de 1'Olympe, vole un tison,
le cache dans la branche creuse du fenouil et tout aussi innocemment repart
vers les hommes.

Zeus décide alors de punir Prométhée. Il 'enchaine entre ciel et terre, a un
rocher & mi-hauteur d'une montagne. Tous les jours, un aigle lui dévore le
foie et toutes les nuits celui-ci se régénere... jusqu'a la délivrance par
Héracles.

Ainsi pour les humains, ils se régéneérent et se régénerent et a chaque
régénération succeéde une autre régénération et de régénération en

régénération, ils gardent la lumiere.
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Cercle de parole

(Méthodologie du programme de développement affectif et social -
Harold Bessell, Uvaldo Palomares et Géraldine Ball)

Objectif

Installer un climat d'écoute et de
confiance, développer en chacun sa
capacité de s'intéresser, de se laisser
altérer par |'autre.

Introduction au cercle

Les participants s'asseyent en cercle
et 'animateur introduit le theme :

"Une injustice que j'ai subie"

"La plupart d'entre nous ont déja
vécu des situations ressenties comme
injustes. Certains de ces événements
ont été treés traumatisants, d'autres
blessants ou simplement déran-
geants. Je vous propose de partager
avec nous un de ces événements, de
le décrire, de nous dire ce que vous
avez ressenti et comment vous avez
réagi. C'est un acte de confiance,
chacun est libre de choisir de parler
de choses graves, légeres ou de ne
pas parler du tout.

Rappelons les regles :

- ce qui se dit ici restera ici

- pas de jugement sur les personnes

- chacun écoute avec respect sans
interrompre, sans commentaires.

a) Partage

L'animateur commence, il donne son
exemple, il s'implique sachant que de sa
sincérité, de son implication dépendra
la qualité de l'implication des autres.

b) Evaluation (intégration

cognitive)

Quand tous ceux qui désiraient
s'exprimer on parlé |'animateur pose
des questions d'évaluation et, avec
I'aide des participants, fait la
synthese.

Dans les situations évoquées :

- Qu'est-ce qui se ressemble ?

- Qu'est-ce qui differe ?

c) Activités
complémentaires
(I en est de multiples possibles

suivant le contenu de ce qui a été

partagé et de I'évaluation).

- Ecrire a la personne qui vous a fait
subir cette injustice et s'exprimer
de fagon a ce qu'elle puisse
entendre : (message "je" selon Th.
Gordon)

"Quand tu..." (description impar-
tiale du comportement)

"Je me suis senti"...

"Parce que..." (conséquences de
ce comportement).

- Inventer une métaphore par
quelle image représenteriez-vous
cette injustice ?

Exprimez-la par un dessin, un
texte ou une dramatisation.

- Félicitez-vous
méme pour vous féliciter d'avoir

écrivez a vous-

réussi a "digérer" et A agir suite
cette injustice ou - si l'injustice est
grave- & survivre.

"Une injustice que j'ai fait
subir"

Remarque : Pour provoquer une
réflexion objective et réfléchir aux
causes et aux conséquences de ses
comportements, pour éviter d'entrer
dans des rdles de victimes ou de
persécuteurs, il est utile, voire
indispensable, de proposer, quand il
s'agit
destructeur, un cercle passif ("]'ai
n

d'un comportement

été victime de...", "J'ai été volé...",
"Quelqu'un m'a menti...") et son
pendant actif ("J'ai fait du mal a...",

"J'ai volé...", "J'ai été violent...").

Introduction au cercle

Les participants s'asseyent en cercle
et I'animateur introduit le theme :

"Nous sommes probablement tous
conscient d'avoir été injuste envers
quelqu'un.
rappelons les circonstances qui nous

Souvent nous nous
ont amené & ce comportement. Je
vous propose de nous faire la
confiance d'évoquer devant nous une
de ces situations. Légere ou grave, a
votre choix. Vous nous direz ce qui a
provoqué ce comportement, comment
vous vous étes senti ensuite et ce
que, éventuellement, vous avez fait.
Rappelons les regles :

- ce qui se dit ici restera ici

- pas de jugement sur les personnes
- chacun écoute avec respect sans
interrompre, sans commentaires.
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a) Partage

L'animateur commence, il donne son
exemple, il s'implique sachant que
de sa sincérité, de son implication
dépendra la qualité de 1'implication
des autres.

b) Evaluation (intégration

cognitive)

Quand tous ceux qui désiraient

s'exprimer on parlé l'animateur pose
des questions d'évaluation et, avec
l'aide des participants, fait la
synthese.

Dans les situations évoquées :

- Qu'est-ce qui se ressemble ?

- Qu'est-ce qui differe ?

c) Activités
complémentaires
- Ecrire a celui auquel on a fait

subir une injustice : s'expliquer et
s'excuser.
- Débat :

"Une injustice que j'ai subie" et

apres les deux cercles :

"Une injustice que j'ai fait subir",
il est possible de provoquer un
débat, et passer de l'individuel au
collectif :
Quand wune situation est-elle
injuste ? Définissons 1'injustice.
Y a-t-il des manieres d'agir qui
nous font du mal ? du bien ?

Que décidons-nous pour l'avenir ?

Autre cercle de parole possible
autour de l'injustice :

J'ai été témoin d'une injustice

Une injustice dont j'ai été complice
J'ai agis efficacement face a une
injustice

Je me suis battu pour rétablir la
justice

Cette démarche participe a ce que
Ricoeur appelle dans "Temps et
récits", le stade de préfiguration :
une transition vers une perspective
allant du passé au projet .

Le Programme de
Développement Affectif et
Social - Prodas -

est un  programme et une
méthodologie qui, employée de fagon
systématique et réguliere, permet de
développer la connaissance de soi,
I'estime de soi, la capacité de
s'exprimer et d'écouter dans un
climat de confiance et de respect
mutuel.

Des formations a cette pratique
des formations de 30
heures pour s'initier a ces cercles de
C'est trop pour

apprendre

existent :
parole. bien

une technique aussi
simple, c'est ridiculement peu pour
partir & la découverte de soi et
s'ouvrir & une attitude bienveillante
ol I'on abandonne ses jugements, ses

catégories, ses attentes...

PRODAS Ecole des parents
et des Educateurs -

Christian Bockiau ou Peggy Snoeck
14 rue Léon Bernus

6000 CHARLEROI

tel : 067/64.64.06

14 Place des Acacias

1040 BRUXELLES

Tél : 02/733.05.50

Christian BOCKIAU
Route d'Insevaux 105
5020 MALONNE

Peggy SNOECK

Avenue Gustave 40 A

1640 RHODE STE GENESE
Tél.02/358.23.05

touche.
Je me suis émerveillé.
suis fier.

dix doigts.

Une peur que j'ai.

Explorer le mythe a I'aide
d’un cercle de parole
(Méthodologie PRODAS)

Dans ma vie aujourd'hui, une partie de cette histoire me
touche. Je peux vous en parler ? Vous dire pourquoi elle me

Je peux vous parler d'une de mes compétences ; celle dont je
Je peux vous montrer quelque chose que j'ai fabriqué de mes

Si j'étais Prométhée, je pense que j'apprendrais aux hommes. ..
J'ai réussi quelque chose qui me paraissait difficile.

Je me suis rebellé contre ce qui me paraissait une injustice.
J'al été injuste envers quelqu'un.

J'ai été victime d'une injustice.

Je me suis battu pour rétablir la justice.
J'al appris d'une souffrance, je me suis régénéré.
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Ce texte, reconstitué pour E.v. par J.Sojcher, relate son intervention lors de la
rencontre inter convictionnelle organisée pour le réseau de la Communauté
francaise le 28 aodt 2001. Autour du théme TOI et MOI, chaque intervenant
présentait un texte parlant et en proposait une lecture personnelle.

Le but de cette journée était de poser un geste afin de maintenir les cellules
de travail inter convictionnelle de dialogue, d’ouverture d’espaces légaux
pour ces rencontres, de décloisonnement des rencontres philosophiques.
Les inspecteurs des cours dits philosophiques en étaient les organisateurs ;
les intervenants ,MM. Gergely, Mahi, Reding, Sojcher. De nombreux professeurs
des religions reconnues ainsi que des professeurs de morale y participaient.
Les organisateurs ayant décidé de publier les actes détaillés de la rencontre,
E.v. vous propose la lecture personnelle de J.Sojcher du texte de Lévinas.

Approche du visage

par Jacques Sojcher

L'éthique selon Lévinas

arler de l'éthique du visage chez Emmanuel

Lévinas en quelques mots est une gageure. Ce
n'est donc qu'une introduction a une pensée
beaucoup plus complexe que ne le donne a lire cette
approximation.

Je peux avoir un double rapport a 'autre, selon qu'il est
pour moi 1'objet d'un besoin ou le sujet d'un désir. Le
besoin de l'autre, c'est comme le besoin de manger, de
boire, de se vétir quand il fait froid. C'est ramener |'autre
a moi pour combler mes besoins, affectifs, spirituels,
sexuels, sociaux et intimes, pour qu'il me conforte dans
mon identité.

Ce rapport releve, selon Levinas, de la mémeté, ou plus
simplement de 1'égoisme'. Si je ne m'oppose pas a 'autre,
si je le méprise, si je le hais, s'il m'est indifférent, c'est
toujours par rapport a moi ,c’est encore et toujours & ma
mesure de lui que je le ramene. 1l en va ainsi dans la
sympathie comme dans 1'exclusion.

Il y a une variante a la mémeté, c'est la généralité. Je
peux intégrer l'autre et moi-méme dans des contextes
plus généraux ol notre rapport, apparemment duel, se
dissoudrait. L'autre et moi appartenons a une méme
génération, & un méme pays. Nous avons en commun une
méme langue, une méme culture, nous sommes d'une
méme classe sociale... Nous sommes toujours
contextualisés et celte mise en contexte relativise le
rapport & l'autre, au bénéfice d'une généralité, d'une
totalisation. Toutefois la prise de conscience de ces
contextes auxquels j'appartiens, comme |'autre, renforce

le principe d'identité — d'identification.

Et l'autre rapport a l'autre, le désir de 1'autre ? C'est un
besoin qui ne sera jamais comblé sans que ce soit un
manque, mais plutdt un débordement, car l'autre que je
désire est, pour Lévinas, infini. Il excede la pensée que je
peux avoir de lui, il n'est pas ramenable a moi, pas
totalisable avec moi. 1l est hétéronome, extérieur,
transcendant. Il est hauteur — plus que moi — et pauvreté
— je peux exercer contre lui une violence, le dédaigner,
'objectiver, 1'oublier.
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Lévinas appelle relation éthique la relation a l'autre
comme visage. Le visage n'est pas le dévisagé, "un
personnage dans un contexte"!, il ne peut devenir un
contenu que je penserais, il me fait sortir du savoir. Il me
jette hors de moi (de mes identifications, de ma posture
de maitrise, de possession), sans que je désire fusionner
avec lui (c'est-a-dire me perdre et le perdre). Il me place
devant lui, face a face avec son visage — avec le visage. 1l
rompt avec toute mémeté, toute totalité. Il me parle, sans
avoir besoin de paroles. Son dis-cours rompt le cours
méme du langage de la communication. 1l est au-dela de
tout dit, il force & dédire ce qui est dit, car le visage n'est
jamais un theéme, une représentation. Son discours est un
appel — un commandement. Répondre, c'est "saluer
autrui", répondre "me voici". "Le visage me demande et

m'ordonne" — c'est "sa signifiance méme". 2

On pourrait penser : l'impératif catégorique de Kant, qui
viendrait, pour Lévinas, de la présence du visage, du face
a face avec mol.

Le moi devant cette demande, ce commandement peut y
répondre, sa réponse est l'affirmation de sa
responsabilité.

Il peut aussi faire comme s'il ne I'entendait pas. C'est dire
que la réalité du moi et de 1'autre comme visage est non
symétrique. Je suis, dit Lévinas, "responsable d'autrui
sans attendre la réciproque"®. Je peux toujours ne pas
vouloir devenir l'otage de 1'autre, refuser de m'arracher a
la premiere personne, de me sacrifier pour autrui.

Ce que demande 'autre, c'est la conversion éthique du
moi, qui, d'égoiste, deviendrait éthique, c'est-a-dire désir
infini de l'autre infini. Cette exigence est, Lévinas la
reconnaft, "exigence de sainteté". "Me voici !" témoigne
de l'infini".*

Cet infini de l'autre est la trace de 1'Infini de Dieu, d'un
dieu qui ne se pense pas, qui ne se voit pas, qui ne se
dévoile pas, qui est épiphanie invisible, don d'Infini a
'autre.

C'est pourquoi, 1'éthique n'est pas, pour Lévinas, une
construction, mais une donation, dont il s'agit de
découvrir le sens, toujours irréductible a un savoir.

Ici surgit, pour nous, un doute : et si le visage lui aussi
était une construction, et si 1'éthique n'était jamais qu'un
état d'un long parcours généalogique, si 1'Infini était le
réve des hommes ,non la bonté d'un Dieu ?

-

! Emmanuel Levinas, Ethique et infini, le livre de poche, biblio essais, 1982,
p. 80.

2 Ibid., p. 82, 93, 94.
3 Ibid, p. 94-95.
+Ibid, p. 1001-102, 103.



38 Pourquoi un cours de morale non confessionnelle

Voici le compte-rendu du mémoire de notre collégue M.Peyrat,
professeur de morale, en vue de I'obtention du titre de licenciée

en philosophie, déposé a I'U.L.B. en 2000-01.

Son travail traite des aspects historiques et pédagogiques du cours
de morale et il est intéressant de lire les réflexions d’une

praticienne sur I’évolution du cours .

Je retiendrai parmi ses nombreuses observations, celle qu’elle
retire d’'une enquéte qu’elle a menée auprés des éleves et des
parents, d’ou il ressort que le cours de morale apparait comme un
cours neutre ou chacun peut venir avec ses convictions, ceci étant
particuliérement observable dans les grandes villes bien entendu.

Pourquoi un cours de morale
non confessionnelle en
Communauté francaise de
Belgique ?

Qu'est-ce que le cours de morale ?

Michele Peyrat,
professeur de morale a Marius Renard.

De I'avis méme des €léves, le cours de morale non
confessionnelle est un lieu, owt l'on apprend a
réfléchir sur les différentes questions de la vie, un
lieu ou on essaie de comprendre les pensées des
autres, un lieu ow on peut s'exprimer sans toujours
vouloir avoir raison et ou on peut revendiquer
librement son opinion, un lieu ot l'on parle de tout et
de rien, un lieu ou l'on peut s'évader, réagir, se
décontracter, un lieu ou l'on apprend a vivre en
société et ou on apprend a tolérer et a comprendre
les gens qui nous entourent.

Qui n'a pas révé un jour de fréquenter un tel endroit ?
Mais ne sombrons pas dans l'utopie, ce méme lieu est

aussi un lieu on régne le chaos et l'ennui, un lieu ou l'on
nous demande de parler de nos expériences personnelles qui
ne regardent personne, un lieuw ou l'on nous laisse
tranquille pour faire ce qui nous plait, un lieuw ot l'on
entrepose les éléves qui ne veulent pas aller au cours de
religion parce qu'il faut bien les mettre quelque part.*

Toutes ces phrases proposées par les éleves ont le mérite
de souligner plusieurs aspects du cours de morale.

Né de 1'histoire des différents conflits scolaires, le cours
de morale existe donc dans sa forme actuelle depuis plus
de quarante ans. Il est clair que le cours a énormément
évolué pendant toutes ces années et 1'on est en droit de
s'interroger pour savoir si tous les éleves qui fréquentent

(*) Les phrases en italiques sont toutes des réflexions d'éleves du cycle supérieur. J'avais proposé de terminer librement la phrase : "Le cours de morale est un

cours oll..." Les éléves pouvaient se baser sur I'ensemble des cours de morale qu'ils avaient suivi au cours de leur scolarité et pas seulement celui qu'ils

suivaient avec moi.
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le cours de morale sont 12 pour s'exercer & résoudre leurs
problemes moraux sans se référer 4 une puissance
transcendante ni & un fondement absolu, par le moyen
d'une méthode de réflexion basée sur le principe du libre
examen (cfr. Les principes généraux du cours.

Programme de 1976).

Qui suit le cours de morale ?

Aujourd'hui, nous sommes fort éloignés de la situation de
départ. Dans certaines classes, les éleves qui se déclarent
athées ou agnostiques sont trés souvent minoritaires. En
effet, méme si le cours accueille une certaine proportion
d'éleves que je qualifierais de déistes, parce qu'ils croient
en "quelqu'un" ou en "quelque chose" apres la mort, sans
pratiquer aucune religion particuliere, il n'est pas rare
d'avoir en face de soi une majorité d'éleves croyants et
tres pratiquants. C'est particulierement vrai dans les
écoles dont la population est en majorité issue de
I'immigration, particulierement de 1'immigration en
provenance des pays du Maghreb.

En effet, beaucoup d'éleves musulmans fréquentent le
cours de morale. Leurs raisons sont multiples : curiosité
pour ce qui se dit & ce cours, sentiment de redite au cours
de religion islamique qui leur enseigne ce qu'ils savent
depuis longtemps, conflits avec certains professeurs
percus parfois comme fondamentalistes ou refus d'avoir
cours avec un professeur musulman mais dont la
nationalité ne convient pas aux éleves, refus de 1'étude des
textes occasionne du travail

sacrés qui leur

N

supplémentaire, habitude prise a 1'école primaire qui
n'organisait pas encore le cours de religion islamique, etc.

D'autre part, n'oublions pas que certains de nos éleves
s'inscrivent au cours de morale parce qu'aucun des cours
reconnus ne correspond a leur pratique religieuse. Je
pense bien sir aux Témoins de Jéhovah, mais aussi aux
éleves issus de l'immigration indienne, pakistanaise ou
encore vietnamienne.

On le voit, les choses ne sont pas simples. Aujourd'hui,
une classe de morale peut étre composée d'athées, de
déistes, de catholiques (baptisés, ils fréquentent encore

1 Les éleves avaient le choix entre : la personnalité du professeur, le travail
exigé a la maison, la note obtenue 2 la fin de I'année, le contenu du cours, la
présence de vos amis au cours, 'expression de vos opinions au cours ,
I'horaire du cours, 1'organisation d'activités extra-muros en rapport avec le
contenu du cours.
2 Questionnaire distribué aux parents
1. Au cours de sa scolarité, votre enfant a-t-il toujours été inscrit au
cours de morale ?
2. Si non, pouvez-vous indiquer les motifs de ce changement ?
3. Si oui, pour quelles raisons, au départ, I'avez-vous inscrit a ce cours ?
4. Avez-vous discuté avec votre enfant de ce choix ?

'église pour les grandes occasions), orthodoxes (le cours
n'existe pas depuis longtemps), de témoins de Jéhovah,
de musulmans (croyants, ils respectent les cinq piliers de
l'islam), enfin d'hindouistes et de bouddhistes. Et je ne
parle pas de ceux qui cumulent parce que par exemple
leur meére est catholique, leur pere musulman avec toutes
les variantes que l'on peut imaginer.

Cette situation rend parfois les choses tres difficiles. Plus
récemment, certaines jeunes musulmanes ont choisi de
fréquenter le cours de morale en continuant a porter le
foulard. Troublée par ce choix, je voulus savoir si cela ne
leur paraissait pas contradictoire. La réponse fut claire :
aucune contradiction pour elles, ni d'ailleurs pour les
autres éleves non musulmans, le cours de morale est
pergu comme un cours ol 1'on peut s'exprimer sans tabou
et sans craindre de critiques. Pour beaucoup d'éleves, le
cours de morale est un cours "neutre", quasi transparent
oll chacun vient avec ses convictions. Cette évolution
rend parfois difficile la volonté de maintenir la spécificité
d'un cours de morale non-confessionnelle. Dans certaines
classes, j'ai parfois perdu mon calme, confrontée a des
éleves qui refusaient de lire les propos d'un athée. En
entendant une déclaration comme "Dieu est mort",
certains se sont sentis choqués et ont parfois refusé
d'écouter 'origine philosophique d'une telle affirmation.

Pourquoi suit-on le cours de morale ?

A cbté de ces choix directement liés au contenu du cours,
ne perdons pas de vue les autres motivations qui
poussent, aujourd'hui les éleves a suivre un cours
philosophique. Interrogés sur leurs priorités en matiere
de criteres de choix, "la présence de vos amis au cours"
et "la note obtenue en fin d'année", sont les deux criteres
les plus souvent cités.!

Qu'en pensent les parents ?

Pour tenter de répondre a cette question, j'ai fait circuler
un questionnaire dans différentes écoles ot les éleves ne
sont pas issus de l'immigration, voulant éviter que les
éleves répondent a la place de leurs parents qui auraient
rencontré trop de difficultés pour répondre a ce genre de
questions. *

5. Etes-vous parfois entré en désaccord avec lui sur ce choix ? Si oui,
pourquoi ?

6. Quel est, d'apres vous, le contenu de ce cours ?

7. On a souvent parlé de supprimer le cours de morale et de le remplacer
par un autre cours. Pensez-vous que ce serait souhaitable ? Pourquoi ?
8. Si ce cours était remplacé par un autre cours que choisiriez-vous a la
place ? Un cours de civisme, de philosophie, d'histoire des religions,
autre choix ?

9. Si le cours de morale devenait facultatif et se dispensait en-dehors des
heures de cours habituelles, feriez-vous le choix d'y inscrire votre enfant
? Pourquoi ?
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Bien évidemment, on doit prendre en considération le fait
que ceux qui ont répondu se sentent concernés par le
cours, ou ont simplement voulu m'aider parce que j'avais
précisé les raisons pour lesquelles je menais cette
enquéte. La plupart des parents disent avoir choisi ce
cours parce qu'ils ne sont pas croyants et qu'ils souhaitent
donner a leur enfant une ouverture d'esprit que n'offrent
pas les différentes religions. Le choix ne semble jamais
poser de problemes et la discussion s'installe si 'enfant
demande un changement. Les parents qui ont répondu
sont majoritairement hostiles a la suppression de ce
cours, et ceux qui désirent la suppression choisissent, en
remplacement, le cours de philosophie et de civisme,
devant tout autre type de cours. Peu de parents font le
choix d'un cours facultatif, se faisant peu d'illusions sur
la participation spontanée de leur enfant & un cours non
obligatoire.

Le contenu du cours semble complexe pour les parents
qui en attendent beaucoup méme s'ils mettent en avant le
manque de rigueur de celui-ci. On peut également noter
que si le professeur de morale devait remplir tous les
objectifs envisagés par les parents, I'ensemble des cours
n'y suffirait pas.

Qui donne le cours de morale ?

Pour les maitres de morale du primaire, le pacte scolaire
demande que le cours soit confié par priorité a un titulaire
d'un diplome délivré par un établissement d'ensei-
gnement officiel, dont le porteur a, si possible, suivi le
cours de morale. On conviendra aisément que le "si
possible" est plutot ambigu.

Dans le secondaire, la situation n'est pas plus claire
pas p

puisque le cours sera confié par priorité a un titulaire

d'un diplome d'agrégé, délivré par un établissement non-

confessionnel.

Toutes les difficultés apparaissent quand il s'agit
d'apprécier les " si possible " et " par priorité ". Nous
jugerons chacun différemment. Un pouvoir organisateur

qui choisira de priver les éleves (et ce parfois pendant
plusieurs semaines) d'un professeur de morale parce que
celui-ci ne semble pas offrir toutes les "garanties
souhaitées". En guise d'exemples, je citerai les situations
suivantes que chacun appréciera avec la sensibilité qui
lui est propre. Je précise que ces situations ne sont pas
sorties de mon imagination mais que toutes ont existé et,
dans certains cas, furent des obstacles pour obtenir le
poste de professeur de morale.

Peut-on confier le cours de morale & un enseignant qui n'a
jamais suivi ce cours pendant toute sa scolarité secondaire ? Et
cela méme si son dipldme universitaire a été obtenu dans une

université non confessionnelle ?

Peut-on confier ce cours a un enseignant qui a obtenu son
dipldme dans une université catholique ?

Peut-on confier ce cours & un enseignant qui a choisi de se
marier d I'église, d'y faire baptiser ses enfants ? et d'inscrire ses
enfants dans I'enseignement libre confessionnel ?

Peut-on confier ce cours & un enseignant qui a choisi d'épouser
un musulman ?

Peut-on confier ce cours a un enseignant qui a conduit une de
ses éléves au planning familial pour se faire avorter alors que
l'avortement était toujours illégal ?

Peut-on confier ce cour & un enseignant qui partage son horaire
en donnant le cours de morale dans une école et le cours de
religion catholique dans une autre école ?

Peut-on confier ce cours & un enseignant qui s'est présenté sur
les listes électorales d'un parti d'extréeme-droite ?

Peut-on confier ce cours & un enseignant qui est devenu
croyant au cours de sa carriére et se présente sur les listes
électorales du parti social-chrétien ?

Je suis convaincue que ces différents exemples on fait,
font encore et feront encore l'objet de nombreuses
discussions.

Les éleves pergoivent souvent leur professeur de morale
comme faisant partie d'un moule préétabli : il est
forcément athée, de gauche, souvent écolo, contre la
peine de mort, militant pour Amnesty International (apres
tout n'est-il pas souvent chargé de vendre leurs
bougies ?), etc.

Méme si la description que je viens de faire correspond a
des valeurs qui me paraissent toujours indispensables
pour un professeur de morale, je pense qu'il est essentiel
de garder a l'esprit que le professeur est avant tout
quelqu'un qui poursuit une réflexion, qui est capable de
remettre en question certains de ses choix et donc qui fera
sentir aux éleves qu'il sera toujours attentif aux différents
chemins parcourus par 1' éleve. J'ai parfois le sentiment
qu'inconsciemment, les caractéristiques décrites plus
haut sont présentées aux éleves comme le but a atteindre.

Il me semble qu'il faudrait généraliser a tous les réseaux
d'enseignement la pratique qui est celle de la
Communauté francaise, a savoir que les professeurs de
morale ne dispensent que ce cours-la. Trop souvent
encore, certains pouvoirs organisateurs completent les
horaires de professeurs qui ne se sont jamais interrogés
sur la possibilité de donner ce cours jusqu'au jour ol ils
comprennent qu'ils devront le donner s'ils ne veulent pas
se retrouver au chomage ou réaffectés dans d'autres
écoles.

J'ai la faiblesse de penser qu'un enseignant qui choisit de
prester un horaire complet de professeur de morale devra
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automatiquement s'investir dans ce choix et le fera avec
le sérieux nécessaire a la réalisation d'un cours de
qualité.

Le cours de morale et la
philosophie

Nous ne reviendrons pas sur les raisons, arguments
avancés pour remplacer ou compléter le cours de morale
par un cours de philosophie. L'enjeu est important.
Comment encourager les éleves A une vraie réflexion
philosophique en rendant celle-ci viable pour le
professeur de morale ?

Certains professeurs de morale s'insurgent contre l'idée
de faire des lecons qui "marchent", parce que c'est pour
eux une maniére de brader la qualité de leur cours.
Quant & moi, je voudrais émettre 1'idée qu'on peut donner
des lecons qui sont des réussites, aux yeux des éleves (
¢'était intéressant, on a pu donner son avis, on n'a pas d
trop travailler...) et qui maintiennent une certaine
rigueur intellectuelle.

C'est possible, mais j'ai de plus en plus le sentiment que
c'est la corde raide sur laquelle les professeurs de morale
se promeénent en permanence. A l'issue de chaque legon,
le professeur de morale éprouve soit la satisfaction du
funambule, heureux d'étre arrivé de l'autre coté de la
corde tendue, soit un peu dépité parce qu'il a de nouveau
d mettre pied a terre (sans compter les moments dans
'année on, découragé, il n'essaiera méme pas de grimper
sur la corde suspendue dans le vide).

La tache est donc immense, et pour la mener & bien, la
philosophie pour enfants de M. Lipman a permis d'aider
beaucoup de professeurs de morale.

Je me contente ici de faire quelques remarques sur la
méthode avec laquelle certains d'entre nous ont pu se
familiariser.

Beaucoup de professeurs ont constaté que les romans de
M.Lipman "n'accrochent" pas vraiment les éleves. lls
sont souvent percus comme ennuyeux et il me semble
plus intéressant de les remplacer par des nouvelles ou de
courts romans.

Avec la cueillette des questions, nous abordons ce qui
intéresse vraiment |'éleve et surtout dans une formulation
qu'il a imaginée lui-méme. Pendant des années, chaque
fois que j'abordais un sujet, je commencgais par poser des
questions aux éleves et je m'étonnais de leur peu d'intérét
devant celles-ci. Aujourd'hui, j'aborde toujours un
nouveau théme en leur demandant quelles sont les
questions qu'ils se posent a ce sujet.

Ce n'est évidemment pas la panacée universelle. Certains

éleéves, ne comprenant pas ce qu'on leur veut puisque
c'est le professeur qui pose d'habitude les questions,
prétendent ne se poser aucune question ou bien encore
apres d'admirables questions, se
désintéressent completement des réponses que 1'on

avoir formulé

pourrait y apporter.

Ensuite, 1'installation d'une communauté de recherche
demande beaucoup de professionnalisme de la part du
professeur. Il faut étre animateur, laisser avancer les
éleves comme ils le souhaitent, s'assurer a tout moment
que les éleves se respectent, et vérifier sans cesse que la
réflexion est de qualité. 1l s'agit 14 pour moi d'un idéal a
atteindre et qu'honnétement, je n'ai pas souvent atteint.
Pour quelques minutes d'échanges trés fructueux,
combien de discussions oiseuses, de digressions, pour
rappeler les consignes d'une vraie discussion
démocratique et philosophique. Toute la difficulté
consiste & montrer qu'il n'y a pas une "bonne réponse" et
que tout 'intérét est dans 1'échange de points de vue dans
le but d'atteindre le meilleur point du vue possible. Cet
exercice peut étre trés déstabilisant pour des éleves
habitués, voire conditionnés a prendre note des bonnes
réponses et qui attendent donc stylo relevé en
demandant : "A votre question, Madame, finalement, on
répond oui ou non dans notre cahier ?"

Néanmoins, dans certaines classes, il faudra veiller & ne
pas sombrer dans un relativisme d'opinions, ol toutes les
opinions se valent, réflexe parfois difficile & supprimer,
parce qu'il n'est que l'expression d'une lutte contre la
tentative dogmatique par certains éleves d'imposer leur

pensée a tout prix.

Conclusion

Le cours de morale connaitra certainement encore
des évolutions liées aux changements du paysage
politique belge et aux mutations de notre société. 11
ne s'agira peut-étre plus d'un cours de morale non-
confessionnelle comme celui que nous rencontrons
aujourd'hui, mais je fais le pari que ce qui s'y
passe aura encore sa place, demain, dans notre
enseignement. Mon pari signifie également que
I'on ne pourra pas faire I'économie des moments de
découragement liés au sentiment d'inutilité qui
touche de plus en plus souvent les acteurs de notre
enseignement, mais faire ce pari-la veut surtout
dire qu'il faudra maintenir une fameuse dose
d'enthousiasme, de disponibilité, d'ouverture
d'esprit pour affronter tous les défis que représente
ce cours.
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La thése de J.Ch.Pettier prend le parti de considérer qu’il y a un “droit a la philosophie”.
L'auteur argumente cefte thése dans I'article qui suit.

Son propos est pleinement d’actualité quand on connait les débats en France
autour de cette question centrale du droit d la philosophie : pour qui et comment ?
Le débat n’est pas neuf (cfr en1989 I'échec de la réforme proposée par Bouvresse
et Derrida), et E.v. est,depuis cefte époque, en contact avec divers courants
pédagogiques proposant un renouveau dans I'enseignement de la philosophie...

En juillet-aoat 2001,le journal Le Monde se faisait I'écho d’une levée de
boucliers ayant accueilli les nouveaux programmes. Cefte nouvelle mouture
incite les professeurs a initier les éléves a la technique argumentative et
remanie les contenus jugés pléthoriques en proposant notamment des couples
de notions (comme histoire et progrés, désir et besoin...).

Les enseignants hostiles a la réforme des programmes la qualifient de véritable
"catéchisme social”, "de philo vulgarisée ravalant la discipline au niveau des
éléeves", de "formatage des esprits"... alors méme que les difficultés criantes de
I'enseignement de la philosophie dans les séries technologiques notamment
restent un sujet tabou !

Selon certains, il faudrait voir derriére cette virulence la crainte, - de la part de
certains professeurs défenseurs d’une idéologie "républicaniste” (Nicolas Weill
in le Monde du 23 aodt 01)- de voir livrer la classe de philosophie, symbole de
I’exception francaise et républicaine, aux partisans du multiculturalisme (cela
vise A.Renaut, philosophe chargé de mission pour cette réforme), et aux
partisans d’une "idéologie de la communication , nouvelle religion dans la
France contemporaine" selon R.Redeker ( collaborateur a la revue Les Temps
modernes).

De tels débats passionnés et passionnels se déroulent en Belgique également (cfr les débats
parlementaires autour de I'infroduction de plus de philosophie, ainsi que les réactions au niveau des
associations confessionnelles et non confessionnelles) : devrait-on y voir I’ une des manifestations de
I’état de crise de I'enseignement en Europe & un moment ot I'intégration européenne s’accélére ?

Jean-Charles Pettier est un ancien instituteur, militant pédagogique au CRAR devenu professeur dans

un IUFM de Créteil et ami d’Entre-vues, qu’il contribue a faire connaitre en France, nofamment par son
travail avec les casseftes Dilemmes dans I'enseignement spécialisé (SEGPA).

Pratiquer la philosophie
avec des éléves en grande
difficulté scolaire ?

J-C. Pettier
Professeur de philosophie,
Docteur en Sciences de I’Education,

IUFM de Créteil, France.
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On pourrait ne voir la réflexion
concernant la philosophie
avec des éléves en grande
difficulté scolaire que comme une
simple question pratique : est-ce
possible ?

Dépassant I’anecdotique, il s’agit
plutot d’évaluer si elle est 1égitime-
ment et pratiquement fondée. Trois
questions logiquement ordonnées
dans la these La philosophie en
éducation adaptée : utopie ou

nécessité ? (J-C. Pettier, 2000)

permettront de le préciser :

-y a-t-il un droit a la philosophie ?;

- quelle est la nature de
I’enseignement philosophique qui
lui correspond ? ;

- Comment penser |’enseignement
pour les éleves en grande
difficulté ?

Ces trois questions nous permettront

dans un quatrieme temps de mieux

salsir ce qui peut se pratiquer en
classe, a travers un exemple.

Y a-t-il un droit a la
philosophie ?

Poser cette question, c’est accepter
de se placer dans la perspective des
droits de I’homme, et signifier
implicitement qu’ils sont incomplets.

Les droits de 'homme : Ia
concrétisation d'une
réflexion sur 'homme.
Quelques principes les sous-tendent:

- il y a une nature humaine, une
essence identique en chacun ;

- cette essence humaine c’est la
liberté présentée essentiellement
comme liberté de conscience,
supposant un homme rationnel ;

- le fait humain est un fait social, la
société devant permettre de

1. 11 s'agit dans toutes ces énumérations de fixer quelques points de repére, sans postuler qu'il s'agit la des degrés du développement intellectuel de l'enfant

tels que les décrirait la psychologie cognitive par exemple.

conserver les droits naturels de

I'’homme.
Il s’agit alors d’exprimer les
conditions de possibilité de la
liberté, d’ott la liste des droits
qu’indique la premiere déclaration.
Une telle déclaration correspond a
une exigence éthique : l'identité
d’essence fonde la dignité de chacun.
Diversité et identité se rejoignent
dans I'idée d'une raison qui permet
la liberté humaine, quant I’animal est
guidé par I'instinct. Une société qui
veut la réalisation de I’homme
s’organise a partir de cette référence.

AU fondement des droits
de I'nomme : la raison.

Les déclarations des droits de

l'homme véhiculent une
caractérisation de la raison batie a
I'origine sur les analyses
cartésiennes. Comme faculté de
conceptualisation, la raison est
spécifiquement humaine. Elle se
réfere a la vérité. Elle fixe l'objectif
de connaissance et structure les
moyens d'y parvenir, dol sa
capacité d’organiser Dactivité.
Par la, on peut la considérer
comme une fin idéale,
universellement établie par
concepts, qui se construit plus
qu'elle n'est donnée. Elle se place
dans wune logique de
l'universalité, qui s’établit par
une suite d'étapes : de l'individuel
au collectif, au général, a 'universel ;
du subjectif a l'intersubjectif a
'objectif. Cette hiérarchie se traduit
dans 'homme en tant qu'il pense le
monde, d’une pensée des relations de
causalité simples par répétition,, a la
généralisation par induction, a
I'abstraction conceptuelle .

La raison confére a 'homme un
statut particulier. Il dégage par la
dynamique de réflexion des objectifs
propres (la connaissance et toute fin
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jugée bonne) dont le monde est un
moyen. Elle change le rapport de
I'homme a lui-méme. Organiser le
monde selon ses passions les fait
rentrer dans le cadre de la rationalité
et les réduit. Par la raison, I'homme
acquiert donc le pouvoir de dominer,
de se dominer, donc d'étre libre.
La possibilité de choix, amene la
raison a s'interroger sur leur validité,
leur intérét. Il tranchera dans les
problemes que lui pose cette liberté
au nom de valeurs jugées dans
leur essence la plus haute.

On décrit 1a les caractéristiques de
I’entendement. H. Arendt (1996)
nous rappelle que la réflexion
kantienne se situe & un autre niveau,
celui d’une raison pure se visant elle-
méme, résultant d’un besoin de
penser. Cette faculté, détachée de
'utilité, jouerait pourtant un role
fondamental. Revenant sur le proces
d’Eichmann, elle nous montre que de
l'exercice d'une exigence de
pensée résulterait ultérieure-
ment la possibilité de se
positionner face au mal.

La raison, comme
entendement et pensée,
caractérise 'hnumanité. Lui
est-elle naturelle ?

Trois indicateurs peuvent aider a le

penser :
- L'étude des sauvages
montre leur extréme difficulté
pour
L'environnement

enfants

intégrer une éducation.

social
semblerait donc¢ jouer un
grand role pour le dévelop-
pement intellectuel.

- La psychologie génétique (Piaget
(1998), Vygotski (1985) montre
Iimportance du langage. 1l
permet le développement de
la pensée
psychologique du

au sens

terme ?,

comme  faculté  d'assimiler,
d'élaborer, de
d'utiliser la connaissance.

- Le

connaissance du cerveau® le fait

structurer et
développement de la

envisager comme un ensemble de
structures neuronales susceptibles,
a la naissance, d'étre activées,
permettant  potentiellement 2
l'intelligence (donc concernant
notre propos, a la faculté de raison
qui s'appuie sur elle) de se
développer. Le développement
humain se situerait entre nature
dans les potentialités, et culture
dans les développements.
La raison n'est donc pas
naturellement donnée a 1'homme,
d'oti I'absence possible d'exigence de
pensée caractéristique (selon H.
Arendt) d'Eichmann. Cette
exigence ne pourra se produire
selon nous que par la rencontre,
la  confrontation (et non
Paffrontement) a Autrui, dans un
cadre social.
Il y a alors nécessité d'organiser
l'apprentissage, d'ou l'idée classique
que l'information et 1'éducation sont
des droits de 'homme.

L'exigence d'un droit
supplémentaire.
Elle résulte de réponses négatives

aux deux questions suivantes

l'information et 1I'éducation sont-
pour se
sur les valeurs

elles suffisantes
prononcer
ouvertes par l'exercice d'une
conscience éclairée? La
réflexion critique sur les valeurs
résulte t-elle nécessairement
d'une éducation familiale ?

L'étude du cas Eichmann suffirait a
montrer qu'il n'en est rien. Sans aller
vers ce cas extréme, on peut penser
que, dans le meilleur des cas, la

famille transmettra un systeme de

2. D'ou le réle crucial de la médiation pour la structuration des fonctions cognitives de l'enfant.
3. Voir les travaux de J-P. Changeux, depuis L’homme neuronal (1994,).

valeurs, non pas qu'elle permettra a
ses enfants de l'interroger.
démocratique ne

de la

savoirs, qui reste

L'enseignement
peut
transmission de

donc se contenter

cependant une nécessité. Il doit
s'investir dans le domaine de la
réflexion raisonnée universalisante,
conceptualisante, problématisante
concernant les valeurs : celui du
philosopher.

I lui faut de plus s'investir dans le
domaine de ['émergence d'une
pensée, du dialogue avec soi-méme,
engendrée par la rencontre organisée
de l'altérité radicale et irréductible.
Par la,

s'ouvre le

il nous semble que
champ de
revendication d'un droit a la
philosophie au nom de 1'humanité
de chacun, de son droit de réaliser,
autant qu’il est socialement possible
pour tous,
société et par rapport a lui-méme. Ce

son essence dans la

droit est légitimement exigible pour
tous les éleves, en difficulté scolaire
ou non.

Tout enseignement philosophique
permet-il de rendre compte du droit ?

Quel enseignement
philosophique pour le
droit ?

Y a t-il des critéres pour évaluer, du
point de vue du droit a la philosophie,
un enseignement ?
I lui faudra

légitimement de ce qui le fonde et de

rendre  compte
la fagon dont il se fonde : le fond et la
forme. Cinq criteres vont rendre
compte des exigences du droit.

Par que cet
enseignement soit philosophique
(Philosophicité :

nature, il faut

critere 1).

Légitimer la philosophie comme un

droit  implique  d’en  situer
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I’enseignement & un niveau ot tous les éleves
sont concernés, y compris 1'éleve le plus en
difficulté a 1'école. Il ne peut pas non plus étre
uniquement formulé sur la base de réquisits
d'excellence scolaire.

Cette capacité de s'adresser a tous constituera
un second critere pour une réflexion sur
'enseignement (Universalité : critére 2).

Les droits de I’homme sont une
reconnaissance de 'irréductible originalité de
chacun, de sa "normativité" : sa capacité a se
fixer des normes. La reconnaissance de la
capacité potentielle de fonder rationnellement
ses normes impliquera que l'enseignement
vise cette réalisation pour chacun. Cela
justifiera éthiquement une pensée de I'Ecole
fondée sur le respect absolu de chaque éleve
comme sujet potentiel de  raison.
(Normativité : critere 3).

Il s’agit aussi pour cet enseignement de
reconnaftre qu'il y a des systemes de raisons,
des originalités irréductibles de 1’étre et des
étres a reconnaitre, évaluer, hiérarchiser selon
la référence a I'universel. Lautre est a la fois
semblable en raison et pourtant différent par
son systeme des raisons, d’autres intéréts, une
autre sensibilité (Altérité : critére 4).

Enfin, il faudra permettre 1'organisation des
"normativités" entre elles, dans la recherche
d'une organisation pédagogique qui en rende
compte. La coexistence raisonnée permet de
construire ce qui proprement constitue un
objet commun, dépassant la somme des
intéréts particuliers : une nouvelle richesse
construite sur la base de 1'échange
(Organisation : critére 5).

Evaluer les modéles
d’enseignement.

Une étude détaillée nous montrerait que
I’enseignement magistral, tel qu'il est

classiquement pratiqué en France par
exemple pour les éleves de terminale (dix-huit
ans) est questionné extérieurement par la
référence au droit a la philosophie et
intérieurement dans la logique de ses
principes. Sans nier qu’il s'organise autour de
la référence a la philosophie, on ne peut qu’y
remarquer l'absence d'une position

universaliste, le rejet d'une quelconque
normativité, a développer chez l'éleve. Il n'y
a pas organisation d’une confrontation a
Paltérité dans la classe (sauf a appeler
confrontation ce qui en réalité est un débat
interne, aussi bien dans la legon que dans la
dissertation).

La référence aux cinq critéeres du droit
nous monire que la perspective
didactique se constitue en son nom. Elle
se fixe comme point de départ tout éleve en
formation, et a penser l'enseignement selon
cette perspective (universalité). Ce souci de
I'éleve la conduit a faire appel a toute
connaissance susceptible de lui fournir des
modes de compréhension et d'aide de celui-
ci. Or les Sciences de 1'Education,
spécifiquement attachées a la question des
apprentissages, permettent d'interroger la
discipline en elle-méme (philosophicité) pour
en définir les spécificités. Philosopher, c’est

articuler trois processus de pensée
(problématiser, argumenter, conceptualiser)
pour répondre rationnellement aux questions
posées par I’homme sur le sens de sa
présence au monde. Les Sciences de
I’Education pourront formuler les objectifs
de sa mise en ceuvre a I'Ecole
(universalisation). Elles proposent des
modeles constructivistes de 1'apprentissage,
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ou l'éleve progresse a partir de
ses représentations (normativité) et
construit son savoir. Revendiquant
une certaine conception de 1'Ecole
comme lieu de D’apprentissage
du débat

rationnel, de 1'échange (altérité),

démocratique

elles s'interrogent sur l'intérét de
l'oral, et en particulier de la
discussion philosophique (organi-
sation) comme facteur de
construction des savoirs et de la
pensée et en fin de compte de la

citoyenneté.

Pour autant, le modele didactique,
s’il semble correspondre au droit,
est-il philosophique? L'enseigne-
ment magistral se présente comme
un parcours intellectuel construit
"balisé"

logique interne du raisonnement : un

devant 1'éleve, par la
produit fini dont la présentation
rendrait actif 1'éleve. La présence de
la philosophie dans l'enseignement
se justifie pourtant par le fait qu'il y
a un apprentissage 2 faire.

Ne faut-il pas alors voir 1'ensei-
gnement comme la mise en ceuvre
progressive d'un processus qui vise
un "philosopher" pleinement
réalisé ? Le droit a la philosophie se
comprendrait alors comme le droit
de pratiquer ce cheminement.

Si T'on admet que le modele
d'enseignement classique est le
modele épuré de la transmission
que le

(sans  pédagogie) et

développement d'une réflexion
pédagogique ne se justifie que par
les difficultés que rencontre ce
modele dans les faits ; il semble
possible d'admettre un principe qui
proportionnerait la  nature et
'importance d'une stratégie
didactique au défaut du modele
transmissif : la transmission du
philosopher autant que possible,
que

sa didactisation autant

nécessaire.

Le modele didactique, sous cette
condition, nous semble légitime et
nécessaire, philosophiquement
validé. Comment D’appliquer aux
éleves en grande difficulté scolaire ?

Un enseignement
philosophique pour les
éleves en difficulté.

On va ici brievement préciser le
cadre général théorique de ce travail,
qui pourrait étre ultérieurement
précisé par la  présentation
d'éléments pratiques présents dans
la these. L'ensemble s'est constitué
en croisant l'analyse théorique de
supports existants (la philosophie
pour enfants de M. Lipman, le travail
avec les dilemmes moraux) avec
I'analyse de quelques expériences,
plus la mise en ceuvre dans deux
classes d'adolescents en difficulté
scolaire. Quels sont les éléments de
ce cadre ?

Concernant la mise en
ceuvre des éléves, au
regard des cing critéres
d'un enseignement
correspondant au droit.
Utiliser des textes brefs ou des

situations proches de la réalité,
qui génerent des problemes amenant
rapidement la nécessité de la
réflexion, parait prometteur. Ces
supports, avec quelque effort, sont en
fin de compte accessibles aux éleves
et mettent en ceuvre leurs réflexions
personnelles (normativité), fournis-

N 2

a échange (altérité,
organisation). Quelques supports ont
été concus comme sources d’une
d’'une démarche

sant matiere

discussion ou
progressive d’entrée dans le concept.
Les nceuds problématiques sont
induits par la forme de lexercice.
Ladaptation de supports existants est
possible, notamment les dilemmes
moraux (Revue Entre-vues, 1990)

travaillés en Belgique, ou la
philosophie pour enfants de M.

Lipman (1995).

Permettre aux éleves d'interroger
leurs convictions (normativité) oblige
parfois a utiliser des stratégies de
détour (par exemple confirmer les
opinions des éleves pour les rassurer,
tout en leur fournissant les moyens
de les questionner par la suite(J-C.
Pettier, 1998, 84 sqq).

La réflexion doit étre pensée en
organisant les éleves en commu-
nauté de recherche, qui rend
possible un travail a 'oral, le progres
par 'échange des réflexions (altérité,
organisation) et de dépassements des
opinions parfois superficielles. Ce
travail peut s’analyser comme la
possibilité  pour éthique
communicationnelle (J. Habermas,

une

1992) de s’exercer et se développer.
Mais les difficultés des éleves
notamment dans le rapport aux
autres feront de la communauté
de recherche un objectif en soi
du travail avec ces éleves. lls
davantage

communauté de travail ol la part du

formeront une

professeur est importante, son aide
devant favoriser la constitution du
travail en communauté.

Concernant I'organisation
globale du travail.
L'expérience a

progressivement
permis de montrer l'intérét de
préparations extrémement
structurées prévoyant,( quitte & en
relativiser 'utilisation ensuite), des
concepts philosophiques formulés
des
articulées a des exemples concrets,
des arguments parlants.

simplement, problématiques

Elles s’appuient sur la prise en
compte du cheminement
individuel, par le développement de
discussions pour faire émerger puis
organiser les représentations des
éleves.

On a intérét a travailler sur des
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temps longs, a organiser le
travail dans une stratégie globale
de Dinitiation et du réemploi

conceptuels.  Avoir abordé un
concept ne suffit pas, on doit penser
qu'il va s'agir de proposer d'autres
occasions de travail d'abord proches
de la situation de découverte initiale,
puis de plus en plus distantes (le
concept s'appliquant dans un champ
plus large) pour le réemployer, au
lieu de n'en rester, comme trop
souvent a 1'école, qu'a sa découverte.
La phase de réemploi étant souvent
vécue comme un moment ou l'on ne
fait rien, sous entendu 'rien de
nouveau". Cela permettra aux éleves
de se familiariser avec les éléments
philosophiques, de les formuler et les

reformuler, les employer dans des

conditions  différentes  pensées
comme telles : on objectivera les
différences  pour moduler la
réflexion.

L’emploi du tableau s’integre dans
ces stratégies , pour permettre a la
Communauté de Recherche de
s'établir

d'échange. Il permet de dépasser

comme un lieu
l'assimilation entre 1'idée et celui qui
la véhicule. La parole de chacun

existe " matériellement " en étant
notée. Elle est reconnue. Le tableau
constitue de fait la référence de
'analyse, on examinera "ce qui est
marqué", et non pas directement " ce
que dit un tel ". On établit ainsi un
espace de discussion possible. S’il y
figure les moments clés de la
discussion a l'eeuvre, ils pourront de
temps en temps étre examinés par la
communauté pour lobliger a les
prendre en compte et en tirer une
base possible de problématisation,
de conceptualisation, manifester la

nécessité d'une argumentation.

Chacun pourra, en face de chaque
idée, remarquer le nom de qui l'a
émise, et commencer a pouveir
envisager l'autre par ce qu'il dit et

ce qu'il est. Il pourra constater par la

cohabitation "

géographique " des
points de vue leur diversité. On
cherchera alors a s'en abstraire pour
passer au général (ce qui est vrai
pour les éleves de la communauté),
puis si possible a l'universel. En
constituant le groupe, c'est aussi
chacun que l'on reconnait alors,
avec sa propre parole. C'est la
premiere fois pour beaucoup qu’elle
acquiert cette importance, ce qui les
encouragera a y faire attention Le
travail en groupe peut donc avoir une
fonction restructurante en termes
d'image de soi pour certains.
L utilisation du tableau, source
d’une reprise critique, induit du
strict point de vue du travail
philosophique l'idée que penser,
c'est travailler une parole, y
revenir, s'y confronter pour 1'éclaircir
et parvenir non seulement a dire ce
que I'on pense, mais aussi sans doute
a penser lorsque l'on est obligé de
dire.

Enfin, il permet aussi de faire place a
I'exigence fondamentale de la
diversité des modes de présentation
des données fournies, au regard de la
diversité des parcours cognitifs
possibles des éleves (J-P. Astolfi,
1998, 188).
Lexigence institutionnelle  du
programme rejoint le souci de
cohérence, placer la

philosophie en corrélation avec

pour

. N .
les compétences a travailler par

ailleurs dans les classes
spécialisées. Les compétences du
francais & l'oral sont d’emblée a
retenir, ainsi que celles

liées a I'instruction civique.

Concernant la forme de
l'activité.

Le travail semble gagner en qualité
lorsqu'il alterne phase de
production et phase de réfle-
xion, pensée abstraite et pensée

liée au concret. Le travail

d'abstraction se pense davantage
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dans le cadre d'un mouvement que
comme une réalité immédiate, d'ot

passant
réflexion

I'intérét de  travaux

progressivement d'une
appuyée sur l'expérience de
I'individu (normativité), vers une

généralisation de plus en plus

importante, & visée universalisante.
On fera formuler aux éleves les
regles  sous-jacentes a  leurs
réflexions, déterminer leurs limites
de validité, les interroger a une

échelle de plus en plus importante.

Il faut développer ’emploi de la
logique formelle, notamment en ce
qui concerne le recours a ’exemple
qui ne peut fonder une regle, mais
suffit pour la remetire en cause. Il
permettra de construire en classe une
réflexion critique et lui fournira des
éléments de base induction,
déduction, etc.

Concernant le réle du
professeur.

Il permet au groupe de se

constituer, en organisant la
réflexion, il aide a la formulation des
concepts, renvoyant au groupe sa

pensée en la questionnant.

Utiliser le tableau demande au moins
la volonté de le constituer comme
instrument d'une
d'apprentissage. Cette stratégie doit

étre mirement réfléchie, en ce

stratégie

qu'elle est sélective. Le professeur
n'inscrit pas tout ce qui est dit et,
méme si on peul imaginer qu'il
écrive sous contrdle des éleves, c'est
quand méme lui qui formule, qui
sélectionne ce qui sera retenu. Il
devra reconnaitre, dans 1'expression
parfois approximative des éleves, les
éléments conceptuels,
problématiques, argumentatifs qui
permettront de faire progresser la
pensée, ou de la raccrocher a des
perspectives classiques qui pourront

par exemple étre présentées a cette
occasion.

Il déterminera I’organisation du
tableau. Il pourra penser l'espace
pour manifester les contradictions
entre les idées en faisant voisiner par
exemple les éléments
problématiques pour qu'ils "sautent
aux yeux". Il pourra traduire la
progression de la réflexion, pour en
hiérarchiser les éléments. Il choisira
de "personnaliser" les paroles
inscrites en marquant le nom des
éleves, ou préférera I'anonymat.

Enfin, si 1'on considere le tableau
comme support différent d'acces au
cours, permettant d'en véhiculer les
idées autrement que dans la linéarité
de la parole, il s'agira alors pour le
professeur de préveir une
traduction synthétique de cette
parole, la plus proche possible de
l'original. Un des rdles du professeur
sera donc dés le moment de
préparation du cours d'en imaginer
aussi des représentations possibles
(en s’inspirant de P-P. Burkard, P.

Kunzman, F. Wiedmann, 1993).

Une situation pour
fravailler avec des
éleves en difficulté

Objectifs :

- différencier la these et 1'argument
(argument inadéquat par rapport a
la these),

- effectuer un choix, le défendre et
le critiquer,

- développer
commune d'analyse.

une réflexion

Situation :_

A Noél, quelqu'un a donné une
grosse somme d'argent aux parents
de la famille GUSTARD pour qu'ils
la partagent entre leurs quatre
enfants. Mais comment partager? Les
parents veulent que cela soit le plus
juste possible. Ils en discutent en
famille, chacun des enfants donne
son avis :

- "Moi", dit 'ainé, "je pense qu'il
est plus juste que l'on partage
l'argent selon nos besoins, quand
on est plus 4gé, on a besoin de
plus de choses par exemple pour
1'école, donc il faudrait que ce soit
moi qui ait le plus, puis chacun un
peu moins selon son age"(Choix
n°l)

- "Non; on devrait répartir en
fonction de nos qualités", dit le
second, "par exemple celui qui
travaille le mieux a I'école devrait
avoir plus, et ainsi de suite."
(Choix n°2)

- "C'est simple", dit le troisieme, "il
n'y a qu'a regarder ce que dit la loi
: quand il y a un héritage dans une
famille, on doit partager également
entre les enfants, c'est ce que nous
devons faire, parce que la loi dit
toujours ce qui est juste."(Choix
N°3)

- "Moi, je crois que c'est plus
simple encore que cela", dit le
quatrieme," je suis le plus fort,
donc je dois tout avoir, c'est
comme cela dans la nature, chez
les animaux, c'est le plus fort qui
gagne, vous devez tout me donner,

sinon..." (Choix N°4)

Déroulement.
1/ Lecture de la situation dans la

classe, avec explication des

termes. Il s’agit que les éleves, dont
des difficultés de
lecture, comprennent bien de quoi il

certains ont

est question.

Chaque position sera exprimée sous
la forme d'une regle plus simple,
trouvée par les éleves (en
reformulant, on cherche a leur faire

comprendre ce qui est dit, et 1'on se

situe  aussi  davantage dans
I'abstraction) :
"il faut partager selon les

besoins"(n°1);

- "il faut partager selon les qualités
(n°2)";

- "il faut suivre la loi" (n°3);

- "il faut faire comme dans la
nature(N°4)".
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2/ Choix a priori par chaque
éleve de la position qui lui
convient le mieux et de celle
qu'il rejette a priori (il note les
numéros correspondants). Il devra
tenter d'expliquer pourquoi il fait ces
choix. Cela le force a clarifier une
position de départ, a tenter de la
justifier. Cela 1' implique aussi dans
le probleme : il s'agit de voir ce qu'il
pense. Cela aura d'autant plus
d'importance qu'il sera interrogé
ensuite.

3/ Mise en commun : chacun
propose son choix et peut donner des
arguments s'il en a (on s'intéresse a
ce qu'il dit).

4/ Etude en commun des
différentes solutions proposées.
Dans un premier temps, on va
essayer d'étudier la pertinence des
arguments proposés par les quatre
intervenants dans la situation-
probleme, au regard de la regle qu'ils
revendiquent. Ainsi, par exemple,
répartir selon les qualités signifie t-il
nécessairement que celui qui a les
meilleurs résultats scolaires devrait
avoir plus? On cherchera d'autres
qualités qui pourraient présider a la
répartition.

Dans un second temps, on va essayer
de déterminer les "avantages" et les
"inconvénients" de chaque solution
proposée. Ces termes sont a
comprendre aussi bien d'un point de
vue matériel (comment évaluer la
"quantité" d'une "qualité", par
exemple ?), que d'un point de vue
plus abstrait (est-on toujours
responsable de ses qualités, est-il
alors juste de donner plus a qui n'"y
est pour rien"?). Ces avantages et
inconvénients seront inscrits au
tableau, dans le cadre d'un tableau a

double entrée.

Dans un troisieme temps (en réalité
simultané au second), on mettra en
relation les différentes positions : les

"avantages" de 1'une pouvant étre les
"inconvénients" de l'autre (relations
matérialisées par des fleches au
tableau) . Ainsi, une position peut
étre facile a mettre en oeuvre
(répartir également entre chacun),
tout en ne comblant pas
nécessairement chacun en ne
permettant pas de subvenir a ses
besoins.

Sollicités par l'enseignant, les éleves
doivent tenter de justifier leurs prises
de positions. la classe devra évaluer
les limites de validité de ce que
chacun dit (est-ce valable pour cette
classe, dans 1'école, en France, etc),
éventuellement proposer des regles
avec des domaines de validité plus
importants. L'enseignant sera 1a pour
aider les formulations, pour proposer
des contre-exemples si aucun éleve
n'en trouve, pour proposer des modes
de résolutions "classiques". 1l sera
aussi garant de la logique des
propositions effectuées par chacun,
quitte a enfermer 1'éleve dans ses
contradictions. On en profitera aussi
pour établir les positions "sociales"
sur la question, et pour développer
des "ponts" entre ce qui est dit et
d'autres situations scolaires ou
sociales.

5/ Retour sur la démarche
globale effectuée : "qu'a t-on fait,
comment s'y est-on pris?" On
cherche a établir ce qu'il y a eu
d'important et de nouveau,
concernant les progrés conceptuels
comme la mise en oeuvre dans la
démarche. Ce retour s'effectue par
oral, avec éventuellement des
discussions, concernant l'importance
a accorder a tel ou tel élément.

On notera un résumé (élaboré par les
éleves, ou par l'enseignant sur
propositions des éleves, ou avec leur
accord a posteriori).

Enfin, on demandera & chacun si sa
position a évolué, par rapport a ce
qu'elle était au début (il est rare que
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la position "bouge", mais les éleves
sont capables de reconnaitre qu'il y a
des arguments auxquels ils n'avaient
pas pensé, de les établir).

En légitimant le droit a la
philosophie, puis en montrant que le
modele classique d’enseignement
philosophique n’y correspond pas
nécessairement, on disqualifie une
réflexion qui s’appuierait sur la
nature nécessairement culturelle et
littéraire de cet enseignement pour
rejeter sa généralisation. Le travail
avec les éleves en difficulté nous
montre qu’elle semble possible. Les
possibilités réelles d’enseignement
passeront par le développement des
réflexions didactiques, dans la lignée
ouverte par les analyses du
philosopher. Il faut pourtant que la
formation initiale et continue des
enseignants spécialisés lui fasse
place.
France, semble se placer a la pointe

Lacadémie de Créteil, en

de cet effort, qui n’en est qu’a ses
débuts, en permettant que tous les
futurs

stagiaires  "spécialisés",

enseignants avec des éleves en
difficulté
connaissent ces perspectives, et
puissent tenter de les appliquer.

grande scolaire,

Reste a les développer, qualita-
tivement et quantitativement, 2 les
structurer. Sachons que la nature et
Iampleur de la réponse que
institution scolaire voudra donner &
cette question, aussi bien en France
qu'en Belgique, rendra compte de la
pertinence qu’elle lui accorde.
Interroger I'enseignement des éleves
les plus en difficulté, c’est interroger
les fondements de la société. Quelle
valeur notre démocratie accorde t-
elle a chacun?
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Mon ile en moi

Arlette Colleau

Cet exercice m'a été transmis par Marthe Gielen qui, je crois, avait
suivi une formation dans le cadre de l'inspection du cours de Morale.
Quelques modifications y ont été apportées.

Cet exercice est réalisé en 5eme année et s'insere dans le module
"Qui suis-je ? Suis-je seul au monde ?"

Il ouvre entre autre aux notions : d'inconscient, d'identité, d'unicité,
de recherche de sens et de profondeur.

Ces notions seront abordées de maniere plus "philosophiques" plus
tard au travers de textes entre autres.

Exercice

Sur une feuille A3

Au recto : dessin de I'lle et ses aménagements. Toutes
les réponses aux questions sont exprimées sous forme
de symbole.

Au verso : écrire la transposition symbolique c'est-a-
dire association libre d'idées et recherche profonde du
sens du symbole choisi.

Qu'est-ce qu'une association libre ?
Action de rapprocher, de réunir. Moyen utilisé en

psychanalyse, notamment pour ouvrir un regard sur
l'inconscient. Cette technique est utilisée pour
découvrir des éléments, pour les mettre en lien avec soi
et donner plus de sens a son "étre".

A partir d'un mot, il convient de se poser la question
suivante :"A quoi ce mot me fait-il penser ? Qu'est-ce
que ce mot évoque pour moi ? Qu'est-ce que je ressens
a 1'évocation de ce mot ?"

Par exemple . rouge me fait penser a colére, tristesse,
chaleur, amour, tendresse...

A partir du méme mot d'entrée, deux individus vont
peut-étre développer des points communs mais un
aboutissement différent.

Reprenons notre exemple : rouge, vacances, chaleur,

peur, feu...

Pour cette personne (cas vécu) en pratiquant les
associations libres a partir du mot rouge, elle s'est
souvenu de vacances passées il y a une dizaine
d'années dans le sud de la France ou elle a da fuir
suite & un incendie de forét.

Donc, une association libre d'idées, permet aussi de se
souvenir d'événements lointains et de trouver un sens
personnel a la signification profonde, intime, d'un mot
au-dela du sens commun. Nous sommes uniques, notre
historie est unique, l'empreinte des mots l'est aussi.
L'association libre d'idées permet de nous faire
réfléchir sur nous-méme et devrait nous permettre de
mieux nous connaitre.

11 est possible, a partir de ce que nous voulons
exprimer avec des mots, de rechercher un symbole qui
exprimerait bien 1'ensemble du sens de notre pensée.
Par exemple, si je veux exprimer la mort, je peux
symboliser cette derniere par un cercueil ou une croix
ou un point d'interrogation ou tout autre symbole qui
me parle indépendamment de la signification
généralement attribuée a ces symboles. Cette approche
permet de garder une réserve dans la mesure ol un
symbole renferme une partie sens commun et un sens
particulier déterminé par notre histoire.

oYy Dessiner une ile en lui donnant une forme qui
représente une valeur trés importante pour toi dans ta
vie, donne-lui ce nom.

Une riviére coule sur cette ile, elle est coloriée de ta
couleur préférée. Pourquoi ?

Remarque : Répondre a la question "Pourquoi" :
"parce que c'est ma couleur préférée" est insuffisant, il
est plus riche de conduire 1'éleve a utiliser les
associations libres pour donner plus de sens.
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- sa source vient d'une montagne, celle-ci représente
une difficulté que tu peux représenter
symboliquement.

- la riviere aboutit dans un lac qui représente la
solution a la difficulté a surmonter.

& Dessine un arbre avec des fruits qui

représentent le cadeau que tu offriras aux autres. (Une
personne ou les autres en général ?).

ki Au centre de ton ile, tu découvres un gouffre
effrayant qui représente quelque chose dont tu as
vraiment peur, qui t'angoisse.

- autour de ce gouffre, des fleurs poussent, elles ont
un parfum suave qui représente la solution ou une
ébauche de solution a cette angoisse.

Un animal te tient compagnie, que représente-t-il pour
toi ?
Tu construis sur cette tle qui te protége une caverne...

Tu t'entoures de tes 3 objets préférés et tu entoures celui
dont tu ne pourrais absolument pas te passer. Pourquoi ?

Une musique revient sans cesse, laquelle, pourquoi ?

Tu enterres un irésor précieux que tu ne veux pas perdre.
(un étre vivant, un objet, une valeur, un sentiment... ).

Sur une plage a laquelle tu donnes le nom d'un livre,
d'un poéme... tu penses a ton meilleur souvenir, lequel,
pourquoi ?

Un gros nuage se profile a l'horizon, c'est quelque chose
que tu redoutes, que tu trouves difficile a vivre.

Présentation ou travail aux autres

Un objet flottant se profile a l'horizon, un personnage avec pour consigne de ne pas

vient te rejoindre, qui, pourquoi ? interrompre celui qui s'exprime, de

ne pas le juger. La confidentialité est

T découvres un coffre dans lequel il y a un secret. trés importante dans ce type
2 : . .. . ,

Lequel : d'exercice ainsi la liberté de passer

son tour a l'expression orale. Cet
exercice n'est pas évalué mais plus
tard je vérifie s'ils ont compris ce
qu'était une association libre d'idées
et s'ils sont capables de faire une
transposition symbolique (Evaluation
cognitive).

Un sentiment, une émotion t'envahit en regardant ton
ile, lequel ? Pourquoi ?
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7maaéjmeelaen¢eance

Joceline Cougnon

Cette lecon vous est proposée par Joseline Cougnon (AR Jambes -
ITCN Henri MA US) qui a ressenti le besoin de traiter ce sujet face
a la demande des éleves devant lactualité bouleversante du 11
septembre (Collaboration pour la méthodologie : Isabelle Rocourt)

1. Ton opinion a chaud

Choisis parmi les 9 qualificatifs cités et leurs contraires ceux qui te semblent le plus correspondre aux notions de

terrorisme et vengeance :

TERRORISME VENGEANCE
Compréhensible Incompréhensible Compréhensible Incompréhensible
Justifiable Injustifiable Justifiable Injustifiable
Nécessaire Pas nécessaire Nécessaire Pas nécessaire
Violent Pacifique Violent Pacifique
Barbare Civilisé Barbare Civilisé
Légal llégal Légal llégal
Explicable Inexplicable Explicable Inexplicable
Utile Inuftile Utile Inefficace
Efficace Inefficace Efficace Inutile

2. Etat des lieux

Sur base de ce que tu sais des événements du 11
septembre, distingue :

A. Les faits OBJECTIFS : ce qui s'est réellement passé
(attention :
sentiment)

icl, aucun jugement, aucune opinion, aucun

B. Les commentaires SUBJECTEFS : c'est ici que tu peux
placer ce que l'on ressent, pense, juge :

- I'opinion du gouvernement américain

- la tienne

3. Le colloque des penseurs

A.Vocabulaire préalable
MANICHEEN: le manichéisme est une division simpliste

et sans nuance entre le "Bien" et le "Mal", les "bons"
et les "méchants".

DIABOLISATION : ici, d'un conflit : faire passer son
adversaire pour

"diabolique", c'est-a-dire le présenter sous un jour
défavorable.

ANTI-AMERICANISIME PRIMAIRE :

opinions anti-américaines de facon simpliste, bornée,

présenter des

sans réfléchir, analyser, nuancer.
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TRUISME : vérité évidente.

LAPALISSADE : affirmation dont I'évidence préte a rire.
Exemple : un quart d'heure avant sa mort, il était encore
en vie.

OTAN : Organisation du Traité Atlantique Nord (en
anglais NATO : North Atlantic Treaty Organization) dont
le siege est 8 BRUXELLES.

Alliance militaire conclue en 1949 a Washington
(Belgique, Canada, Danemark, Etats Unis, France,
Islande, ltalie, Luxembourg, Norvége, Pays-Bas,
Portugal, Royaume Uni), a laquelle se sont ralliés la
Gréce et la Turquie (1952), la RFA (1954), l'Espagne
(1982). A cette époque le but était de se défendre d'une
hypothétique attaque de I'URSS communiste.

Apres la chute du Mur de Berlin, l'Otan a proposé un
"partenariat pour la paix" aux anciens membres du Pacte
de Varsovie (Russte, Ukraine ...), avant d'intégrer la
Hongrie, la Pologne, et la République tcheque.
PRINCIPE de fonctionnement de I'OTAN : une attaque
militaire envers un de ses membres, en Europe ou en
Amérique du Nord, sera pergue comme une agression
contre tous, (rappelez-vous la devise des mousquetaires :
tous pour un, un pour tous !)

SOLIDARITE ACTIVE : tous les pays engagés au sein
de I'OTAN doivent, réagir concretement et solidairement
des que 1'un d'entre eux est agressé (article 5 du Traité
Atlantique Nord).

MODALITES D'APPLICATION : le type d'action que se
doivent d'entreprendre les alliés (militaire, humanitaire,
assistance technique comme l'usage des aéroports,...)
reste & l'appréciation de chaque Etat qui décide de

maniére indépendante, EN TOUTE SOUVERAINETE.

B. Le colloque des penseurs

1) "Les devoirs d'amitié", éditorial

Penseur : Pierre LEFEVRE, rédacteur en chef, in LE
SOIR du 18 septembre 2001.

2) "L'Ambassade américaine nous écrit"
Penseur : Joe MACMANUS, in LE SOIR du 19
septembre 2001.

3) "Faute grave" , éditorial
Penseur. : Pierre LEFEVRE, rédacteur en chef , in LE
SOIR du 28 septembre 2001.

4) "L'indignation sélective face a ’horreur n'est-elle pas
sélective"

Penseurs : Jean BRICMONT , professeur a I'U.C.L. et
Anne MORELLI, professeur 2 I'ULB, in LE SOIR du 19
septembre 2001,

5) "Antiaméricanisme primaire"
Penseur : Maurice ELBAUM, in LE SOIR du 25
septembre 2001

6) "Refuser le manichéisme", éditorial Penseur , s.a. in
LE MONDE du 15 septembre

7) Le dialogue contre le terrorisme "
Penseur :Pierre GONDARD de Quito, Equateur, in LE
SOIR du...

8) "Analyse"
Penseur : Beaudouin LOOS, in LE SOIR du 18
septembre 2001.

9) "Biowback, Le retour de flamme"
Penseur :CHALMERS JOHNSON, auteur de " The Costs
and Consequences of American Empire ", in LE SOIR

du...

Déroulement du collogue sur base des
textes en annexe:

e Former 9 groupes et distribuer un texte par groupe.

e Chaque groupe souligne dans le texte les idées
principales et se raconte oralement le texte (5-10
minutes).

® Chaque groupe se désigne un "penseur" qui doit
pouvoir expliquer a haute voix, lors du colloque, les
éléments importants de l'article, comme s'il était lui-
méme l'auteur. Il peut s'aider de notes.

® Le professeur dépose devant chaque "penseur"
désigné, un carton ot est indiqué le nom du
"penseur” du groupe.

® Au sein de chaque groupe, les autres membres
tiennent le role d' "aide-mémoire", lesquels
interviendront, si nécessaire, a la fin de 1'exposé pour
compléter la présentation.

® Au tableau
I'ensemble des groupes, ont pour mission de noter les
idées de chaque "penseur", dans de grands
ensembles numérotés.

: 2 "preneurs de notes", extraits de

® Présentation du colloque par les penseurs.

C. Lorsque le collogue est terminé,

demander aux éleves de relever oralement en pléniere

les éventuelles contradictions émanant des pensées
présentées.
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4. Texte argumentatif

a) Sur base de ce qui vient d'étre fait, de ce que tu as
entendu et compris, choisis une des citations suivantes
et développe-la en un petit texte argumentatif (tu peux

étre pour, contre ou les deux).

e "Le fait d'étre pauvre ou malheureux ne vous confere
aucun droit particulier pour agir d'une maniere
odieuse ou inhumaine", Maurice ELBAUM.

® "Le terrorisme, c'est l'arme atomique des pauvres",
BEN LADEN

e "Apres les attentats anti-américains, d'aucuns
s'érigent contre le manichéisme qui impose la vision
du Bien contre le Mal", Baudouin LOOS, in op. cit.

e "Il y a eu crime, il faut que justice soit faite. Mais pas
répondre & la barbarie par la barbarie (...). Il faut
arréter ces criminels et les juger, et donc activer la
Cour pénale internationale, avec les Américains. C'est
lent, c'est long, ce n'est pas facile, ruais c'est
clairement la solution." Dan VAN RAEMOONCK,
Président de la Ligue des Droits de I'Homme, in
"IMAGINE", nov. 2001

e "il faut étre conscient de la supériorité de la
civilisation occidentale" Silvio BERLUSCONI,

Premier ministre italien.

Ce que doit comporter le texte
(environ 20 lignes)

La phrase
Introduction
Argumentation et exemples
Syntheése et conclusion

b) A la fin du texte, releve les valeurs que tu défends au
travers de ton argumentation écrite.

Annexes

1. Les devoirs d'amitié
Editorial, Pierre Lefévre,
Rédacteur en chef,

Le Soir,

L'Europe s'est mise a agir. Au lendemain des
attentats, elle a d'abord exprimé aussi fort qu'il était
possible, au sein de 1'Otan, sa solidarité avec les
Etats-Unis. Cette démarche, qui induit un minimum
de concertation, n'est sans doute pas étrangere a une
certaine modération de la réaction américaine.

L'Union n'en reste pas la. Le président francais
Jacques Chirac est attendu ce mardi & Washington. Il
y sera suivi, jeudi, par la trotka des ministres
européens. Vendredi, un sommet spécial réunira les
chefs d'Etat et de gouvernement de 'Union.

Il sera beaucoup question, toute cette semaine, de
solidarité, mais d'une solidarité qui doit rester active.
Plus 1'Europe se montrera proche, plus elle pourra
peser sur les choix américains. A commencer par
celui de la violence.

Celle que 1'Amérique vient de subir est certes
extréme, inacceptable. El le doit étre condamnée,
traquée et punie. Mais il ne faut pas pour autant
ajouter a la violence. Les derniers propos du
président Bush ne laissent pas, a cet égard,
d'inquiéter.

Il faut pouvoir dire aujourd'hui aux Américains
qu'eux-mémes n'ont pas ménagé le monde. Leur
violence, c'est le rejet du protocole de Kyoto qui
laisse la planete a la merci du réchauffement; c'est
l'incarnation d'une mondialisation de l'économie qui
laisse des millions d'hommes dans le dénuement;
c'est l'indifférence du gendarme qui assiste sans se
mouiller au cruel et inégal affrontement israélo-
palestinien;  c'est  l'intransigeance  d'une
superpuissance qui maintient un régime de
répression contre 1'Irak dont la population est la seule
victime. Cela aussi doit cesser.

Cette violence ne Justifie en rien le terrorisme dont
les Etats-Unis sont aujourd'hui la proie. Mais s'il faut
punir les auteurs de ces actes barbares, qu'on ne se
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Les devoirs d'amitié (suite)

trompe ni d'ennemi, ni de cible, ni de baton. Si c'est de guerre qu'il s'agit, c'est contre
un obscurantisme meurtrier qu'il faut la mener, non contre une religion, une civilisation,
un pays ou des populations innocentes. Avec détermination, mais avec intelligence,
sans entrer dans cette spirale de la violence ot le terrorisme veut nous entrainer.

Solidarité active signifie également que 1'Europe doit prendre sa part du fardeau, qu'elle
doit réellement s'engager dans la lutte contre le terrorisme. Ses ministres de la Justice
et de 1'Intérieur se réuniront jeudi, & un moment crucial. Plus ils donneront des gages
de leur détermination, moins sans doute les Etats Unis seront tentés de régler leurs
comptes seuls et a leur maniere.

2. L'Ambassade des USA nous écrit.
JOE MACMANUS conseiller a I'ambassade des Etats-Unis & Bruxelles.
Le soir,

De nombreux lecteurs, y inclus moi-méme, .furent choqués par I'éditorial paru en page
une du "Soir" d'hier. Dans ce que je suppose un monumental manque de jugement,
I'intrépide éditorialiste a tenté I'impossible: inventer une explication rationnelle au
terrorisme.

Dans une tirade que I'on n'attendrait pas d'un 'journal comme "Le Soir", cet
éditorialiste essaya de présenter des politiques américaines et multilatérales comme
des actes de "violence". Cette comparaison est totalement indigne d'un journal
sérieux comme "Le Soir" et, eu égard a la vraie violence qui, a New York et a
Washington, fut dirigée contre des innocents citoyens de nombreux pays, elle est tout
a la fois inexacte et insultante.

L'éditorial incrimine les Etats Unis pour tous les problémes mondiaux du moment - de
la mondialisation aux sanctions décidées par les Nations unies. Dans un monde ou,
comme le rédacteur en chef le fait lui-méme remarquer, I'Europe ainsi que d'autres
pays ou régions ont un réle a jouer, il ne souffre pas de doute que tous ces pays doivent
partager les succés comme les échecs. Pourtant, est ce que ['éditorialiste suggére que
les pirates de I'air avaient Kyoto en téte lorsqu'ils entamérent leur périple criminel?

Beaucoup d'entre nous peuvent parfois étre tentés de trouver une explication
rationnelle méme aux actes les plus horribles et les plus indéfendables — ne fiit-ce que
dans une vaine tentative de les comprendre. Et il y en a, bien entendu, qui essayent
d'exploiter ces actes de terrorisme innommables dans leur propre intérét politique. Je
ne peux imaginer ce qui, dans ce cas, a motivé le rédacteur en chef du "Soir", mais je
préférerais penser qu'il s'agit d'un mauvais jugement plutét que de mauvaise fois.

Je vais continuer a suivre la couverture que "Le Soir" effectue de ces moments
importants, et je suis réconforté par les marques de support exprimées par le Premier
ministre Verhofstadt, le ministre des Affaires étrangéres Louis Michel et par d'autres
dirigeants européens. Mais je ne peux rester sans réagir devant d'imprudentes
accusations contre un pays qui est au c6té de la Belgique et de I'Europe pour combattre
ce qui est peut-étre la plus terrible menace a rencontre de nos droits de I'homme : le
terrorisme.
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3. Faute grave

Editorial, Pierre Lefévre, rédacteur en chef, journal Le Soir.

Ce n'est pas une gaffe, c'est une faute
p g
grave qu'a commise M. Berlusconi.

Sur le plan éthique, une des valeurs
fondatrices de la civilisation dont le chef
du gouvernement italien se revendique
est précisément le respect de l'autre, de
sa dignité, de sa qualité d'homme égal
quelles que soient sa race, sa religion ou
son origine. Hiérarchiser des civilisations
est aussi inacceptable que hiérarchiser
des races. La présence de post-fascistes
et d'une Ligue du Nord extrémiste dans le
gouvernement italien aurait dii inspirer a
M. Berlusconi la plus grande réserve en
cette matiere.

De méme, la liberté dont le dirigeant
italien revendique l'apanage est trop
jeune et trop fragile, y compris dans le
monde chrétien et occidental, pour que
celui-ci se l'approprie. Ce monde a nourri
dans son sein 1'Inquisition et
1I'Holocauste, il a couvert nombre de
crimes contre l'humanité et a abrité
maintes dictatures. Modestie, donc. Le
Premier ministre belge a qualifié ces
propos de dangereux".

A juste titre. En ce moment délicat ou le

terrorisme veut précisément

entrainer dans une guerre de religion, ot

nous

les diplomaties européennes, occide-
ntales, s'évertuent au contraire 2a
rapprocher les cultures, ot tout ce que la
Terre compte d'humanistes refuse
l'amalgame trompeur entre islam et
terrorisme, et ou les Etats-Unis eux-
mémes semblent privilégier une réponse
plus politique que militaire aux attentats
du 11 septembre, M. Berlusconi ne
trouve rien de mieux que d'ajouter a
I'humiliation et a la suspicion, au risque
de ruiner ces efforts. Inconscience ou
sabotage? C'est en tout cas faire le jeu de
terroristes qui ont pris la religion
musulmane en otage. Et c'est compliquer
la tAche des dirigeants de nombreux pays
musulmans qui peinent a convaincre
leurs opinions publiques de la nécessité
de coopérer a la lutte contre le terrorisme.
Les propos de M. Berlusconi sont
indignes d'un démocrate, d'un Européen
et d'un homme d'Etat. 1l doit s'en excuser,
puis se taire pour longtemps. S'il croyait
aux valeurs dont il s'enorgueillit, il
démissionnerait.

4. Carte blanche, Le Soir,

L'indignation face & I'norreur n'est-elle pas sélective?

Jean Bricmont, Profésseur a I'Universite Catholique de Louvain.

Anne Morelli, Professeur a. I'Université libre de Bruxelles.

Les frappes aveugles contre des civils sont toujours atroces. Celles qui viennent de frapper New York
et Washington ne font pas exception a la regle. Les pompiers, les nettoyeuses, les dactylos qui y ont
trouvé une mort épouvantable n'étaient en rien responsables de la politique américaine ni des
violences exercées par les multinationales. Ces morts horribles sont impardonnables tant pour les
familles éprouvées que du point de vue de la morale. On ne peut justifier des massacres de civils par
une finalité politique lointaine, pour honorable qu'elle soit.

Ainsi le massacre de New York et Washington est aussi injustifiable que la réponse de Madeleine
Albright a qui I'on demandait si la mort d'un demi million d'enfants irakiens "valait la peine" et qui
répondit: "C'est un choix difficile, mais oui, cela en vaut la peine."

Les Etats-Unis découvrent aujourd'hui la réalité des massacres d'innocents que vivent - hélas depuis
des années - les Israéliens et Palestiniens, les Kurdes, les Indonésiens, les Panaméens, les
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Yougoslaves, les Irlandais, les Irakiens et tant
d'autres populations civiles périodiquement
frappées par des violences aveugles. Les
victimes juives de l'attentat contre un snack a
Jérusalem étaient peut-étre des adversaires
de la politique de Sharon, on ignore si les
Yougoslaves tués par les bombes de 1'Otan
avaient voté pour Milosevic et chaque Irakien
victime des bombardements ou du blocus
n'est pas un suppdt de Saddam Hussein.
Dans le cas présent, les gouvernements du
monde entier ont exprimé leur émotion,
présenté leurs condoléances, observé des
minutes de silence, déploré 1'" obscénité" de
la violence aveugle.

Mais
gouvernements se scandaliser de la mort des
yougoslaves
bombardement de leur hopital, des enfants

avait-on entendu ces mémes

infirmieres tuées dans le
irakiens victimes d'un embargo que seuls
soutiennent encore les Anglo-américains?
L'indignation face a l'horreur n'est-elle pas
sélective? Et il n'est-elle pas tributaire de
I'émotion que réussissent a créer les médias ?
Un demi million de morts indonésiens,
victimes de l'armée soutenue par les Etats-
Unis n'ont jamais fait 'objet de reportages en
direct ni de la moindre médiatisation. (...)

L'humiliation de l'ennemi vaincu peut
comporter des risques

Colin Powell a déclaré que cet attentat
constituait une "déclaration de guerre"
envers les Etats-Unis. Mais la guerre n'a-t-
elle pas été déclarée depuis longtemps par les
Etats-Unis a une série de pays qu'il serait
trop long d'énumérer, mais qui n'étaient pas
tous -loin de la- des "Etats voyous" ou méme
communistes ?

Par une pure coincidence, ces attentats ont eu
lieu le 11 septembre, jour commémoratif du
renversement du gouvernement légal du
socialiste Allende par les forces armées de
Pinochet, forces appuyées - les preuves en
sont aujourd'hui formelles - par les Etats-
Unis. Depuis lors, tant de pays, "trop"
indépendants par rapport a la politique au
FMI et des Etats-Unis ont fait I'expérience de

sanglantes campagnes d'intervention mili-
taire et de déstabilisation politique décidées a
Washington.

Le "New York Times" du 11 septembre
pariait d'un acte de haine dépassant les lois
de la guerre, mais ces "lois de la guerre"
étaient-elles respectées lorsque les FEtats-
Unis passaient les villages vietnamiens au
napalm? Des "terroristes" innombrables ont
été formés et armés par les Etats-Unis pour
étre utilisés, et parfois ensuite largués
(notamment en Afghanistan), a leurs buts
politiques.

On a présenté comme une regrettable fausse
note dans le concert de condoléances la joie
des Palestiniens dansant dans Jérusalem le
jour de l'attentat, mais qui dira la jubilation
sécrete de toutes les familles victimes de
I'armée américaine et des victimes des
multinationales qui siegent au World Trade
Center? Qui peut mesurer, la haine
accumulée de par le monde par les violences
des Etats-Unis et de leurs alliés? Derriére les
regrets officiels et les condoléances de
circonstance, combien de pays, pas
seulement arabo-musulmans, mais du reste
du tiers monde et de l'ex-bloc soviétique
versent aujourd'hui des larmes de crocodile?

Pour la premiere fois, les USA sont confrontés
a une situation proche de celle des guerres
qu'ils ont menées un peu partout dans le
monde. Le gouvernement américain est
humilié, son président s'est méme enfui
pendant quelques heures au Nebraska (...), la
population est traumatisée. Qui avait évoqué
ces mémes traumatismes, ces mémes
humiliations pour les peuples mis & genoux
par les Américains ? Les représailles qui
s'organisent préparent déja de nouvelles
humiliations qui entraineront a coup str de
nouveaux actes de désespoir- (...) L'arrogance
a des limites et 1'humiliation de 1'ennemi
vaincu peut comporter a terme des risques.
Le traité de Versailles imposé a I'Allemagne
vaincue par les Alliés de 1914-18 avait
préparé la "revanche" allemande de 1940. En
histoire aussi, on recoit parfois "la monnaie
de sa piece".
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5. Antiaméricanisme primaire
Maurice EIbaum, Bruxelles

D'un "ex-soixante-huitard, ex-militant des causes lumumbistes, castristes, algériennes, vietnamiennes..."
Extraits.

Je dois dire que, depuis quelque temps, je vais de surprise en surprise en parcourant les pages d'informations
internationales du "Soir". Mais, depuis les attentats aux USA, vous "osez fort" dans le "politiquement
incorrect", comme le dit benoitement un de vos lecteurs thuriféraires. Que ce soit dans les éditoriaux de votre
rédacteur en chef, Pierre Lefévre, dans les nombreuses rubriques dites de réflexion ou d'analyse, style "Cartes
blanches", "A bout portant", etc., ou dans la majorité des opinions de lecteurs que vous choisissez de publier,
on est abasourdi par les relents d'antiaméricanisme primaire qui en émane.

Je dis bien "primaire", puisqu'il se réduit souvent a la boutade célébre du temps de la guerre du Vietnam et
de la guerre froide : "Dis du mal des Américains tous les jours, si tu n'en connais pas toujours la raison, eux
savent pourquoi!" (...)

Une analyse historique un peu plus pointue des événements montre clairement que le terreau du terrorisme
(comme celui de tout totalitarisme) se trouve, non pas dans la misére du monde, mais bien dans l'ignorance,
I'intolérance et dans le fanatisme (qui se nourrissent les uns des autres).

Il est piquant de remarquer que ceux a qui on attribue I'organisation et I'exécution de ces attentats odieux
aussi ne sont pas particulierement des économiquement faibles ou des " damnés de la terre". C'était déja vrai
pour les Brigades rouges. Rote Armee Fraction, etc.

J'ajouterais, au risque de commettre un truisme de plus, que le désir de domination, I'exploitation des faibles
et les conflits d'intérét ne sont pas plus I'apanage des Américains (ou en d'autres lieux des Israéliens) que des
Européens — de ce point de vue, il y a peu de différences entre Occidentaux, car nous procédons tous du
méme mode de fonctionnement politique ou économique — que des autres civilisations.

Je me permettrais une lapalissade de plus en rappelant que le fait d'étre pauvre ou malheureux ne vous
confére aucun droit particulier pour agir d'une maniére odieuse ou inhumaine. Je rappellerais, notamment &
Anne Morelli, que j'ai connue mieux inspirée quand elle débattait de ce qu'elle connaissait vraiment (le
métissage, la condition des immigrés italiens dans notre pays ou du droit des femmes), que seul notre systéme
politique démocratique (y compris celui des Etats-Unis dont les "péres fondateurs" ont concrétise avant nous
dans leur Constitution toutes nos valeurs de liberté et d'égalité a une époque ol la quasi-totalité de I'humanité
vivait sous des régimes trés éloignés de ces principes) permet notamment, malgré toutes ses imperfections (et
elles sont nombreuses), a des gens comme elle de s'exprimer et militer sans entraves pour ses idées.

6. Refuser le manichéisme
(Le Monde du 15 septembre)

L'EMOTION ressentie a travers
le monde apres les attentats de
New York et de Washington, la
solidarité naturelle et spon-
tanée manifestée, notamment
en Europe, avec le peuple
américain ne justifient pas des
conclusions simplistes. 1l est
légitime que le président
George W. Bush cherche a
réconforter ses compatriotes et
a leur redonner courage. Il est
compréhensible qu'il invoque

leurs sentiments patriotiques et
religieux en s'affirmant déter-
miné a "conduire le monde
jusqu'a la victoire" contre les
terroristes. Il est normal qu'il
attende la coopération de tous
les peuples et Etats décidés a
défendre une civilisation qui ne
soit pas fondée sur la violence
aveugle. Mais cette sympathie
profonde ne nous oblige pas a
tomber dans le piege du

manichéisme. Non, la lutte

nécessaire contre le terrorisme
n'est pas un "combat monu-
mental entre le Bien et le Mal",
contrairement a ce qu'a déclaré
George W. Bush. Non, ['attaque
contre les centres vitaux et
symboliques du capitalisme
triomphant par des kamikazes
venus de pays musulmans n'a
pas été engendrée par un "clash
des selon
'expression

civilisations",
célebre  du
professeur Samuel Huntington.
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Il ne suffit pas de parer d'un
habillage théorique des lieux
communs pour que ceux-ci
deviennent des vérités. Cette
tentation est Intellectuel-
lement erronée et politique-
ment dangereuse. Si la raison
a encore un sens dans les
sociétés modernes, c'est
précisément parce qu'elle
s'oppose au fanatisme, aux
amalgames, aux condamna-
tions précipitées et
collectives. Diaboliser le
milliard de musulmans vivant
dans le monde, sous prétexte
que les auteurs des attentats
contre le World Trade Center

et le Pentagone auraient été

élevés  dans  quelques
medersas du Pakistan, ce
serait répondre exactement
aux attentes des terroristes et
déclencher I'apocalypse
qu'on se propose d'éviter.
George W. Bush était mieux
inspiré en se voulant "patient,
concentré, animé d'une
faille".
répétés
sur |'lIrak depuis dix ans, les

frappes
ordonnées par son prédé-

détermination sans
Les bombardements

"chirurgicales"

cesseur sur une usine de
produits pharmaceutiques du
Soudan apres les attentats
contre  des
américaines n'ont pas réglé

ambassades

les problemes. Peut-étre
méme les ont-ils exacerbés.
Les Etats-Unis obtiendront
le soutien de la communauté
internationale si l'inévitable
riposte vise les auteurs des
attentats et leurs comman-
ditaires, et s'ils acceptent de
coopérer avec les autres
pays
longue baleine. C'est ce que

dans une lutte de

les Européens ont
mencé a leur

com-
dire a
Bruxelles. C'est d'une telle
politique déterminée mais
réfléchie que nous pouvons
nous sentir solidaires, pas
de la dialectique de Dieu et

du Diable.

7. LE DIALOGUE CONTRE LE TERRORISME
Pierre Gondard, Quifo (Equateur)

Le terrorisme releve de la stratégie des réseaux et non de la logique
territoriale des Etats. On ne le combattra ni avec des bataillons de
fantassins ni avec le plus sophistiqué des avions ou des boucliers
antimissile. Il y faut de l'intelligence, c'est-a-dire essayer de comprendre
pourquoi certains individus s'estiment obligés d'en arriver au terrorisme
pour se faire entendre ?

Quels espaces de dialogue y a-t-il pour les problémes fondamentaux du
monde : le développement social équitable, au nord comme au sud, le
primat de l'homme sur l'économique ; le laminage des exclus de la
mondialisation ; le droit égal des Palestiniens et des Israéliens a vivre
dans des Etats libres ? (...) L'intelligence, c'est aussi de ne pas se
tromper d'interprétation, ni d'alliés. (...) N'oublions pas : les Etats-Unis
n'ont: pas d'autre politique internationale que celle de leurs intéréts,
comme tous les empires. (...) S'enrichir du sous-développement et de la
faiblesse des moins compétitifs, ne pas laisser de place a une pensée
alternative, c'est ne laisser de champ qu'a l'expression terroriste. (...)
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8. Aprés les attentats antiaméricains, d'aucuns s'érigent contre le manichéisme
qui impose la vision du Bien (I'Occident vertueux) contre le Mal (I'lslam
moyendgeux). Des nuances semblent nécessaires.

ANALYSE

Baudouin Loos

Nous nous sommes toujours contentés de dénoncer les terroristes comme les "bad guys", sans nous
intéresser de plus pres a leurs motivations. (...) La colere du monde arabe est réelle envers les Etats-Unis,
qui soutiennent de maniere inconditionnelle Israél (...): celui qui s'exprimait ainsi hier dans les colonnes
du "Figaro" n'est pas suspect de gauchisme primaire. 1l s'agit de 1'Américain James J. Schlesinger, qui
présente sur sa carte de visite les qualités d'ancien directeur de la CIA et aussi de secrétaire (ministre) a la
Défense. Ses réflexions restent pour le moment sans beaucoup d'échos dans une Amérique traumatisée. En
Europe, en revanche, des voix s'éléevent pour nuancer les analyses.

Ainsi, James Cohen, maftre de conférence a Paris VIII, d'origine... américaine, plaidait-il dans "Le Soir"
vendredi pour qu'on ne "décontextualise" pas le conflit : Il ne faut pas que le deuil nous empéche de voir
que, dans la durée, la responsabilité américaine est engagée dans le déchainement des haines qui
s'expriment au Moyen-Orient. Cohen évoquait le soutien a Israél mais, dans la foulée, il n'hésitait pas a
ajouter le blocus de 1'[rak ou il discerne du terrorisme d'Etat américain.

"I suffit de qualifier les coupables d'islamistes. Les cerveaux cessent de fonctionner"

Spécialiste de l'islamisme radical & travers le monde arabe, pour le "moment installé a Sanaa, au Yémen,
le Frangais Frangois Burgat ne pouvait, lui, que donner libre cours & ses talents de provocateur fécond. Ce
n'est pas, soutient-il, "l'islamisme" qui est & 1'origine des turbulences de ce monde, mais bien des
phénomenes de domination (Nord-Sud), des conflits d'intéréts parfaitement identifiables et largement
profanes entre Israél (soutenu tres inconditionnellement par son allié américain) et ses voisins d'une part,
entre des régimes arabes souvent autoritaires (que 1'Occident soutient trop souvent) et leurs opposants
d'autre part.

Apres avoir dénoncé le deal mafieux entre les régimes arabes corrompus et discrédités, qui achetent par
d'énormes commandes la protection de la grande démocratie américaine - une allusion aux pétromonarchies
-, le méme chercheur insiste: Une formule magique parvient pourtant régulierement a occulter ces
évidences (...), il suffit de qualifier les coupables d'islamistes. Les cerveaux cessent alors de fonctionner. Le
regne des tripes commence. (...) L'islamisme n'est en fait rien d'autre aujourd'hui, tres circonstantiellement,
que le langage politique dominant d'une génération: ce vocabulaire sert parfois & exprimer des exigences
démesurées et injustifiés; parfois, il véhicule de banales revendications nationalistes.

Ces réflexions font d'autant plus mal quand on les compleéte. Dénongant les relations contradictoires que les
Etats-Unis entretiennent avec certains pays arabes, Antoine Sfeir, directeur des "Cahiers d'Orient"
rappelait dans "Le Soir" de jeudi que les Américains ont nourri le bébé, la mouvance islamiste. Ils 1'ont
nourrie, habillée, armée, entrainée (surtout en Afghanistan, quand elle combattait 'occupant russe, NDLR).
Et c'est elle qui se retourne aujourd'hui contre eux.

Ainsi, "Le Monde" ne s'y trompait sans doute pas, samedi, en élargissant le débat, dans un éditorial qui
mettait en garde contre le manichéisme, malgré 1'émotion naturelle suscitée par les attentats du 11
septembre: Non, la lutte nécessaire contre le terrorisme international n'est pas un "combat monumental
entre le Bien et le Mal", contrairement a ce qu'a déclaré George W. Bush. (...) Il ne suffit pas de parer d'un
habillage théorique des lieux communs pour que ceux-ci deviennent des vérités. (...) Diaboliser le milliard
de musulmans, ce serait répondre exactement aux attentes des terroristes et déclencher 'apocalypse qu'on
se propose d'éviter.
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8. Qu'est-ce le monde arabe reproche d la politique
américaine?

Un grand nombre de gens au Moyen-Orient ont perdu l'espoir en une solution
pacifique du conflit israélo-palestinien. Mais le ressentiment envers la politique
américaine ne concerne pas uniquement la Palestine. C'est un probleme de longue
date, qui remonte au moins & 1953 quand la CIA a fait chuter le gouvernement iranien
élu et installé le shah au pouvoir.

Que devraient faire les Etats-Unis ?

Repenser leur politique étrangere. Concernant le conflit israélo-palestinien, ils
doivent étre plus impartiaux et s'impliquer nettement en faveur d'une solution
pacifique du conflit. Je ne dis pas que nous devons cesser de soutenir Israél. Mais
nous devons reconnaitre que le soutien 2 1'Etat juif n'implique pas le soutien & un état
colonial d'apartheid dans les territoires habités par les palestiniens. Prenez Oussama
Ben Laden, qui, comme Noriega au Panama ou Sadam Hussein en Irak, était un allié

des Etats-Unis. Soutenu pas la CIA, il a été utilsé en Afghanistan dans une guerre
dévastatrice. Lors de la guerre du Golfe, les Etats-Unis ont installé des troupes en
Arabie Saoudite. "Elles sont encore 13; elles ne servent pas d'objectif apparent. Ben
Laden et bien d'autres au Moyen-Orient estiment que c'est une intrusion dans les
sanctuaires de l'islam. Mais les Américains n'ont jamais pensé que les troupes

pouvaient quitter 1'Arabie Saoudite.
L'explication ne tient-elle pas en un mot: pétrole?

Stationner des troupes en Arabie Saoudite constitue-t-il la meilleure maniere de
protéger le pétrole du Moyen-Orient? Ce n'est pas évident. Jusqu'a la guerre du Golfe,
il n'y avait pas de troupes américaines en Arabie Saoudite. Et si la présence militaire

était une nécessité, il aurait fallut 1'expliquer sans détour a l'opinion publique

américaine et décider de mettre en ceuvre beaucoup plus tot des représailles contre
Ben Laden.

"Bombarder I'Afghanistan et y tuer des innocents
serait une sur réaction aveugle et inappropriée”

Certains observateurs s'attendent a une attaque contre 1'Afghanistan. Quel
est votre sentiment?

Bombarder 1'Afghanistan et y tuer des innocents, ce serait refaire ce que nous avions,
fait apres les attaques contre nos ambassades en Afrique de 1'Est en 1998 (NDLK:
destruction d'une usine pharmaceutique au Soudan et envoi de missiles de croisiere;sur
des camps d'Entrainement des moudjahidin en Afghanistan). Ce serait une sur réaction
aveugle et inappropriée qui nourrirait le phénomene de "blowback" (1).

Dans votre essai vous affirmez que les risques de "retour en flamme" étaient
les plus élevés dans 1'Est de 1'Asie. Les événements du 11 septembre
constituent un démenti.

(1) "Blowback. The cost and Consequences of American Empire, Little, Brown and Company. Spécialiste reconnu du Japon et de l'Aste,
Chalmers Johnson preside le Japan Policy Research Institue (www.jpri.org).
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Non. L'est de I'Asie est le seul endroit du globe ou les Etats-Unis
pourraient connaitre véritable guerre, distincte du terrorisme.

Contre qui?

La Chine. Et l'issue d'un éventuel conflit serait probablement la
faillite de 1'Amérique et la victoire chinoise. La probabilité d'un
conflit est raisonnablement faible. Mais les Etats-Unis ont adopté
des attitudes trés provocatrices vis-a-vis de la Chine: survol de
la cote chinoise par un avion-espion, présence de; la 7eme flotte
américaine, interventions répétées dans le contentieux avec
Taiwan...

La Chine soutient; aujourd'hui les Etats-Unis...

Je pense que 1a Chine souhaite entretenir des relations amicales
avec les Etats-Unis. Mais les Américains refusent de reconnaftre
que les nouvelles en provenance de Chine sont bonnes. Et
certains persistent a la présenter comme une menace.

Vous pensez aussi a d'autres formes, moins graves, de
"retour de flamme"...

Citons Okinawa, ot les habitants se sont révoltés a trois reprises
contre la présence militaire américaine. Ou encore la Corée du
Sud, ot le ressentiment vis-a-vis de la présence militaire
américaine est ancien et a été nourri par les tentatives
américaines d'interférer avec les efforts faits par le président sud-
coréen en faveur de la réconciliation des deux Corées.. 1l y a
aussi un profond ressentiment en Amérique latine vis-a-vis de la
globalisation qui enrichit les riches et appauvrit les pauvres. Le
"retour de flamme" est un probleme global, liée a la présence
impérialiste américaine.

Que serait une autre politique étrangére américaine?

Nous devons identifier clairement quelles politiques doivent
changer s'il s'agit de réduire la haine contre les Etats-Unis. 1l est
absurde, par exemple, que les Etats-Unis se retirent de la
conférence internationale sur le réchauffement climatique et de
la conférence de Durban sur le racisme. Il faut dénoncer cet
unilatéralisme, cette fuite face & nos responsabilités et notre
arrogance vis-a-vis des Nations Unies. Nous avons besoins d'une
politique étrangere plus équilibrée, qui mette 'accent sur la
diplomatie, le multilatéralisme, 1'aide au développement. Nous
devons cesser de croire que le monde s'écroulerait s'il n'y avait
pas d'Américains regardant par dessus l'épaule des autres
peuples du monde.
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C'est toujours dans le cadre de I'année de la santé mentale que nous vous
proposons cette analyse de film. Elle convient, tant pour introduire le sujet que pour
l'illustrer en milieu ou en fin de lecon. Nous vous transmettons un résumé du film afin
que vous puissiez vous faire une idée de son contenu. Suivent deux possibilités
d'analyse, qui bien sar ne sont pas les seules possibles! Elles vous sont proposées par
I. Rocourt de I'A.R. de Jemeppe sur Sambre et de I'lTCF Henri Maus Namur et par J.
Cougnon de L'ITCF Henri Maus et de I'A.R. de Jambes, Namur.

Harry, un ami qui vous veutl du bien

Un film de Dominik Moll,
France (2000), 117!

avec Sergi Lopez,

Laurent Lucas,
Mathilde Seigner,
Sophie Guillemin,

HHHH' Liliane Rovére,

UN AMI QUI VOUS VEUT
DU BIEN

RESUME:

Sur Uautoroute des vacances, la tension est grande dans la vieille voiture de Michel et Claire, couple modeste englué dans

les probléemes quotidiens : canicule, embouteillages, enfants énervés, parents aussi, et perspective peu attrayante d’un
séjour dans la vieille ferme qu’ils tentent de retaper. Lors d’une pause sur une aire de stationnement, Michel est abordé
dans les toilettes par le jovial Harry, qui dit le connaitre, puis évoque des souvenirs du lycée que Michel avait oubliés,
prouvant en quelle estime cet Harry le tenait, et le tient encore. De fil en aiguille, Harry, qui a fait un gros héritage,
s’tnwite chez son ami retrouvé, avec sa jeune mailresse, la pulpeuse et superficielle Prune, demande a Michel ot en sont
ses ambitions de devenir écrivain — ce qu’ignorait méme Claire — et parait décidé a aider le couple peu argenté. Face a
ces intrus, Michel et Claire sont tour & tour méfiants et séduits. Harry, qui sait placer ses cartes, semble d’abord un don
du Ciel. La voiture de ses hotes est en panne ? Il leur achéte un superbe 4x4. 1l flaite l'ego de Michel, joue le chevalier
servant aupres de Claire.

Un jour, Harry va un peu plus loin et tue les parents de Michel en simulant un accident de voiture, car il les jugeait
génants pour l'accomplissement de leur fils. Puis c’est le tour d’Eric, qui a eu le tort de se moquer d’'un poéme écrit par
Michel, son frére. Ce dernier comprend et s’effraie mais semble piégé. Claire tente de chasser 'ami encombrant. La pauvre
Prune est ensuite humiliée puis tuée par Harry, parce qu’elle avait eu la candeur de montrer son attachement au couple
et a leurs enfants. Michel est contraint d’aider Harry & cacher le corps dans un puisard. Quand Harry suggére maintenant
que Claire elle-méme est un obstacle, Michel se révolte et c’est lui qui tue linquiétant personnage.

Le couple et les enfants quittent la ferme dans la nouvelle voiture climatisée. Harry et Prune ont di partir vite, a dit Michel
mais Claire a Uesprit traversé de doutes. Michel, lui, sait que le puisard qu’il devait combler l'a été en partie par deux
cadavres. ..

Extrait des "Fiches de Monsieur Cinéma
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PROPOSITION D'ANALYSE 1:

Harry, un ami qui vous veut du bien, de Dominik Moll, France, 2000, 117'.

Pour Michel et Claire, les vacances s'annoncent difficiles. Leurs trois fillettes, énervées par la canicule, accaparent une
bonne part de leur énergie, leur maison de vacance, en chantier depuis 5 ans, est une source de problémes. Le couple est
sur les nerfs... Et voila qu'Harry tombe du ciel. Un ami prét a tout faire pour le bonheur de Michel...

1. Explique le titre du film.
2. L'affiche du film suggere que:
© Le métier de Harry est serrurier.
®© Harry se méle de ce qui ne le regarde pas.
© Harry était caché derriere la porte.
® Harry les observe par le trou de la serrure, en cachette.
® Harry n'est qu'un voyeur.

3. En quoi les conditions du bonheur sont-elles en rapport avec la santé mentale?
4. Que fait Harry pour que la vie de Michel et Claire soit plus agréable?
® Tl s'invite chez eux. ® Tl rénove leur salle de bain.
@ 11 leur paie une nouvelle voiture. ® 1l demande & Prune de séduire Michel.
@ 1l fait des cadeaux aux petites filles. ©® Il mange des ceufs crus.
® 11 pousse Michel a se remetire a l'écriture. ® 1l tue tous ceux qui leur posent des problemes.

. Est-ce qu'il atteint son but? Nuance ta réponse.

. En quoi peut-on dire que Harry a des problemes de santé mentale?

. Sans utiliser les méthodes de Harry, comment peut-on améliorer notre qualité de vie?
. Ce qui m'a plu et déplu dans le film:

O 0~ O L

. Ce qui m'a surpris dans le film:

PROPOSITION D'ANALYSE 2:

1. Quel est le(s) theme(s) du film ?
2. A I'époque de la rencontre avec Harry, comment était I'ambiance familiale ?
3. Te paraissaient-ils : heureux, déprimés, énervés, stressés, malades mentaux, détendus...
4. Harry tombe du ciel : un ex-camarade de classe qui est prét a tout pour faire le bonheur de Michel.
ele cadeau d'une voiture te semble-t-il disproportionné ?
® Que veut Harry en échange ? En apparence / en réalité
5. Michel a pris des distances vis-a-vis de ses parents, refusant leur offre réguliere d'aide. Pourquoi ?
® Parce qu'il les trouve méle-tout
®© Parce qu'il ne veut rien leur devoir
®© Parce qu'il préfere garder son indépendance et ne pas les " avoir dans les pieds "tout le temps.
® C'est mieux qu'un enfant adulte fasse sa vie de son cdté, avec sa propre famille.
®© C'est béte, il devrait profiter des sous de son pére, quitte a voir sa vie envahie par la sollicitude
de ses parents.
. Pourquoi Harry tue-t-il les parents de Michel ?
. A-t-il conscience de la valeur de son acte. Est-il convaincu de servir une bonne cause ? Explique.
. Pourquoi tue-t-il sa propre compagne ? Quels sentiments le poussent a cet acte ?
. Michel se rend alors compte que sa femme Claire est en danger : quelle réflexions de Harry le lui fait croire ?

O 0~ O

10. A quel dilemme Michel se trouve-t-il confronté ?
11. Qu'aurais-tu fait a sa place ?

12. Est-ce de la légitime défense ?

Devant quel tribunal Michel serait-il jugé ?
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Comment qualifierait-on ces actes en justice
involontaire avec préméditation / sans préméditation?

homicide volontaire / homicide

13. A-t-on le droit de décider de ce qui est bon pour autrui, de faire son bonheur malgré

lui, & partir du moment ot 1'on est plein de bonnes intentions?

14. Harry est-il atteint d'une maladie mentale ?
- un bien étre
16. Qu'est-ce qu'une maladie mentale?

15. Qu'est-ce que la santé mentale ?

® Un manque d'une substance chimique
® Ne pas savoir exprimer ses émotions
®© Ne pas savoir assumer sa vie

® Une réelle souffrance mentale

- le bonheur - ...

® Ne plus savoir faire la différence entre son délire et la réalité

® Une fagon de se comporter autrement que les autres ne pas étre " normal "

A LA RECHERCHE DE MON IDENTITE
PROFESSIONNELLE...

Patricia Debaer

Module de réflexion sur la place a prendre dans une société en mutation :

Comment et ou est-ce que je me situe ?

r I Yout étre humain construit son identité en référence a sa famille,
sa culture, son milieu social d'origine. A partir de ces données,

il va construire sa vie en faisant des choix

: identité personnelle,

identité familiale, identité sociale, identité historique, autant de

cercles qui entourent l'individu et donnent sens a sa vie.

Contexte économique et social

(voir article page 68)

La place accordée au travail dans notre société et le statut
des salariés a évolué depuis la Révolution Industrielle.
Des 1850, celle-ci avait poussé des millions de paysans
vers les villes, en quéte d'un emploi mal rémunéré dans
les manufactures textiles ou dans les mines de charbon.
Un siecle de lutte ouvriere a permis d'engranger des
acquis sociaux. Que deviendront-ils demain dans une

logique de mondialisation de 1'économie et de
délocalisations ? alors que I'Etat gere de plus en plus
difficilement les services publics et sont tentés de les
privatiser, au détriment des usagers.

D'autre part, les patrons de certains secteurs profes-
sionnels annoncent une pénurie de main d'euvre et
dénoncent le manque de qualification des demandeurs
d'emploi. Des fonds publics importants sont investis dans

la formation. Certaines organisations suggerent méme de
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recourir & l'immigration pour pallier le déficit, au grand
dam des syndicats. Ceux-ci craignent la concurrence de
travailleurs sous-payés, mettant en péril le systeme de
protection sociale.

Références : Fiches de l'Actualité du "Soir" :

L'organisation du travail(01-4-99)

Les formes de travail (09-1-96)
La protection sociale (26-8-99)
Les multinationales (13-3-97)
La mondialisation (28-1-99)
Les délocalisations (07-2-95)

Petite illustration des "bienfaits" du capitalisme (néo-libéralisme) :
Cela se passe dans les années 80-90, quelque part en Angleterre...

"THE FULL MONTY"

Sheffield, une ville qui, dans les années 70 avait bati sa
ProSpeTité SUT ...oovvviniinniiiiinennnenn.. est aujourd'hui
rongée par le chomage. Gaz et Dave completent
I'interminable liste, tout comme Gérald, un ancien
contremaftre qui n'a pas osé avoué son nouveau statut a
sa femme.

Confronté au succes des "Chippendales", Gaz décide de
monter un spectacle de strip- tease avec ses potes, mais
en allant plus loin.

QUESTIONS - REFLEXIONS :

e Un homme sans travail peut-il encore étre un pere, un
mari ou méme un amant ?

® (Quel avenir sans argent et sans image positive de soi ?

e Comment garder sa dignité quand on perd son boulot ?

e Faut-il accepter n'importe quel emploi ?

® Tous les emplois se valent-ils ?

e Est-ce facile de se déshabiller en public ? Plus difficile
pour un homme ?

® A quoi sert un Job club quand il n'y a pas d'emploi ?

® Quand (ou pourquoi) une personne trouve-t-elle des
ressources en elle pour s'en sortir ?

CLARIFICATION DES VALEURS

Parmi les valeurs suivantes, choisis celles qui sont en

oeuvre dans cette histoire (en relation avec les 6
personnages (Gaz, Dave, Gérald, Lemper, Guy et Horst)

Honnéteté image de soi

conformité respect des convenances

Dignité courage

responsabilité fidélité a soi-méme

Engagement risque

solidarité hédonisme
DEVELOPPEMENT DE SOI

Comment me situer dans ce cadre plutdt déprimant ? A
travers les exemples du film, je recherche des points
positifs pour mon expérience personnelle...
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Petite histoire du travail (exiraits) - LE LIGUEUR (11/97)

Le culte du travail et la Révolution
industrielle

Le travail, érigé en vertu, est contemporain de la

Révolution industrielle et de 1'avenement de la
bourgeoisie. Une idéologie méritocratique se met en
place: ceux qui se sacrifient au travail seront assurés du
succes. Le travail devient un moyen d'ascension sociale,

pour une minorité au départ, pour tous par la suite.

Aux dires des patrons du 19e siecle, la misere de la
classe ouvriere se justifie par son imprévoyance. En
d'autres termes, le travail n'asservit pas les ouvriers, il les
tient a 'écart de 'oisiveté et des "vices de la rue" qui
menent inévitablement au crime. Il constitue un moyen
d'insertion et un garant de 1'ordre social. Le méme type
d'arguments sera repris par la suite pour l'instauration de
I'obligation scolaire.

Les employeurs ne sont pas les seuls a glorifier le travail.
Les marxistes le déifient, car le travail distingue I'homme
de l'animal, lui permet de maitriser la nature en la
transformant, et surtout libére I'homme. Les anarchistes
ne sont pas loin de tenir le méme discours, ils voient en
effet dans l'oisiveté un "produit de la société bourgeoise".
Au cours du xxe siecle, les Soviétiques exacerberont
travers le

N

I'idéologie du travail, que ce soit a
stakhanovisme, la rééducation par le travail ou par les
"camps de travail".

L'Allemagne hitlérienne adoptera le slogan "Le travail
par la joie" et poussera le cynisme jusqu'a afficher sur le
fronton de l'entrée principale du camp dAuschwitz
"Arbeit macht Frei" (Le travail rend libre). La France de
Vichy, elle, se choisira comme devise "Travail, Famille,
Patrie". Etc.

Pourtant, des le 19e siecle, cette conception du travail est
ébranlée par les progres technologiques. Paul Lafargue,
gendre de Karl Marx, condamne, en 1880, cette
sacralisation du travail : "Etant donné les moyens de
production modernes et leur puissance reproductive
illimitée, il faut mater la passion extravagante des

ouvriers pour le travail et les obliger & consommer les
marchandises qu'ils produisent".

Le travail libérateur?

Dans le cadre de la Révolution industrielle, le travail s'est
défini comme "des activités accomplies en échange de
rémunérations financieres directes". Le salariat a fait, et
fait encore, du travail le seul moyen permettant a I'homme
de gagner de quoi avoir acceés aux ressources nécessaires
pour sa survie. Henry Ford, lui, pousse 1'idée plus loin en
payant bien ceux qui travaillent, on leur donne acces aux
produits de leur travail et, du méme coup, on amplifie la
production.

Avec un bon salaire, la réduction des horaires de travail,
des loisirs et des congés payés, la masse a le temps de
consommer. Elle peut accéder au modele bourgeois :
biens matériels, nourriture et vétements d'abord,
formation ensuite, loisirs enfin. Dans cet esprit, on parle
d'un travail qui rendrait libre. Il démocratise le bien-étre,
entre autres, par la mise en place d'un systeme de
sécurité sociale. Ce systeme, basé sur la solidarité et
alimenté par le travail des actifs, permet aux malades
chdmeurs, pensionnés de subvenir a leurs besoins ... dans
une certaine mesure, bien sfr !

Le travail serait donc bien, "une des plus nobles
conquétes de I'homme", le travailleur ayant enfin gagné
le respect qui lui était refusé quelques siecles plus tot.
C'est maintenant a "l'oisif" d'étre objet de mépris.

Et aujourd'hui, le travail agit toujours comme facteur de
cohésion sociale et est encore considéré comme
libérateur. Parce qu'il donne un statut, stimule les
relations entre les personnes et les groupes, parce qu'il
favorise 1'intégration sociale et reste un moteur essentiel
de l'existence humaine.

Un salaire convenable et garanti

L'industrialisation a prolongé tout un temps la situation

du Moyen Age.

Mal payé, tributaire des "oeuvres sociales" (logements,
commerces de proximité, etc) de son employeur, le
prolétaire reste imbriqué dans une relation d'étroite
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dépendance. Ce n'est qu'au travers de luttes - sanglantes
parfois - qu'un nouveau rapport salarial va pouvoir
s'établir. Contractualisé, le salaire cesse d'étre une
rétribution ponctuelle.

Peu a peu, il va assurer toute une série de droits
(accidents, retraite, etc), d'acquis sociaux qui
déboucheront sur la sécurité sociale.

L'apparition d'un salaire convenable et régulier permet
de participer plus largement a la vie sociale, que ce soit
au travers de la consommation, de l'acces a
'enseignement, ou des loisirs. -

La salarisation n'est cependant pas la seule conquéte des
ouvriers. D'autres 'ont obtenue aussi, tels les employés,
les cadres, parfois en se battant moins. L'avenement de la
société salariale généralise le salariat et 1'étend a tous...
ou presque. Per¢u comme un handicap sous l'Ancien
Régime, il est devenu une aspiration pour tous, compte
tenu du nombre de droits auxquels il donne acces.

Travail au noir et bas salaires

Cependant, la vie de la société salariale
semble de courte durée. A peine
constitué, le salariat se fragilise. Ses
dernieres conquétes semblent avoir été les
congés payés de 1936 et la Sécurité
Sociale d'aprés-guerre; son apogée les
Golden Sixties; le début de son déclin, la
crise de 1973-1974, qui ne fait que se

prolonger depuis.

Dans les années septante, il est
symptomatique de voir & quel point les
entreprises font faillite ou délocalisent,
comment s'étendent de maniére continue
le travail au noir, la montée du chomage et

l'instabilité des emplois.

Bref, la condition salariale se dégrade
depuis, ce temps. L'avenir n'est pas rose.

Ni en Europe, ni ailleurs. Les Etats-Unis, qui parlent sans
cesse de leur taux de chomage extrémement bas, se
gardent bien de dire qu'une frange de plus en plus
grandissante des travailleurs vit en-dessous du seuil de la
pauvreté.
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Roger-Pol DROIT : 101 expériences de philosophie
quotidienne, Ed. Odile Jacob, Paris, 2001.

Un livre bien dans [’ére du temps et qui tllustre U'adage bien connu de Kant
"On ne peut pas apprendre la philosophie, on ne peut qu’apprendre a
philosopher”.
Dans ce livre, R.P.Droit nous invite a

Uaventure, a partir du quotidien, du banal

pour susciter Uétonnement dont nait la

philosophie. Il nous propose des expériences

a wvivre dans tous les domaines de
Uexistence, parmi les sentiments, les perceptions, les croyances les plus
quotidiennes qui soient. Le jeu consiste a provoquer des déclics, a pratiquer le
décalage, le changement d’optique, bref a faire vaciller nos évidences.
Lexercice est salutaire a plus d’un titre : voir le monde autrement cela ouvre
des perspectives créatrices et permet de méditer la petite phrase attribuée a
Socrate : "tout ce que je sats, c’est que je ne sais rien".

Quelques expériences & mener seul ou en groupe :

S’appeler soi-méme, vider le sens d’un mot, se sentir éternel, imaginer qu’on va
mourir, tenter de ne pas penser, rire d’'une idée, eic....

Certaines expériences vous paraitront bizarres ou nulles, par contre d’autres

vous sembleront familiéres, rien ne vous empéche évidemment d’en inventer
d’aures. ...
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Michel ONFRAY : Antimanuel de philosophie, Ed.Bréal, Rosny, 2001.

Cet ouvrage se veut un recueil de legons socratiques et
alternatives et le parti pris est clair. Pour Uauteur, le
meilleur modéle reste celui de l'enseignant socratique.
M.Onfray plaide également pour un
philosophique de toutes les questions possibles, des plus
banales ou vulgaires(fumer du hash, se masturber,...) aux
plus classiques(lorigine du temps, la fonction de la
raison). Lidée est au fond de pratiquer un "perpétuel

traitement

mouvement d’aller et retour entre notre existence et les
pensées philosophiques disponibles”.

Lauteur propose des penseurs "marginaux, subversifs,
droles" qu’il entend opposer aux wvaleurs siires du
programme de philosophie en France. Il nous rappelle
ainsi que la philosophie est un continent formé de gens,
d’idées fort diversifiées et que la philosophie est vivante
parce qu’en constant renouvellement.

M.Onfray nous offre ainst un ouvrage qui respecte les
theémes et notions du programme mais vus par des auteurs
qu’il qualifie de plus subversifs tels que R.Vaneigem, S.de
Beauvoir, P.Hadot, les Cyniques grecs, Marcuse, Adorno,
M.Duchamp, G.Bataille...

Les textes sont courts, précédés d’une bréve présentation de
Uauteur ; ils sont tous regroupés sous un titre-question censé
motiver les jeunes a la lecture , au questionnement (" Faut-
il commencer Iannée en brilant votre prof de philo ? ")

Par son questionnement direct et le
choix des questions, le
livre semble s’adresser
directement a l'étudiant
du secondaire, mais par

son cété plaidoyer pour le

traitement philosophique de toutes les questions possibles
ainst que par son parti pris pour le modéle de Uenseignant
socratique, il me semble s’adresser d’abord aux enseignants
qui se plaignent de ne plus pouvoir enseigner la philosophie
en France pour les convaincre du contraire.

Mais alors, me semble-t-il, la démonstration reste a faire
car M.Onfray se contente d’aligner des textes - accessibles
et bien choisis sans doute- mais rien sur la maniére de les
traiter , rien non plus sur le lien entre la question
provocatrice et motivante et le choix des textes... sauf une
mini introduction qui se veut une justification de la
question, avec parfois des affirmations, des parts pris qu’il
conviendrait de questionner. Par exemple : "le langage,
pas forcément la langue articulée, mais le moyen de
communiquer.. d’échanger des avis : voila la définition
réelle de U'humanité de ’homme." Voila qui semble difficile
a soutenir aujourd’hui alors que nous savons les
chimpanzés capables de langage et méme de pensée depuis
les expériences d’apprentissage du langage par signe (cfr
Washoe).

Chaque chapitre se présente comme un pot pourri de textes
provenant d’époques diverses el qui ne sont pas
nécessairement mis en relation ou en débat mais le plus
souvent mis & la suite les uns des autres.

Un regret donc : c’est que l'auteur ne précise pas, ne justifie

pas davantage ses choix de textes, car
comment interpréter le fait que l'introduction
sur la nature soit en quelque sorte fort
classique alors que les textes choisis pour
Utllustrer soient quand a leur contenu plutét
contenu de

en opposition avec le

Uintroduction ?
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La philo. au programme

Véronique Dortu et Pierre Somville (Ed. Labor/Espace de Liberté, 2001, 90 pages)

Cet ouvrage se présente résolument
comme un plaidoyer pour
Uenseignement de la philosophie en

Belgique.

Aprés un rapide rappel historique sur
Uinstauration des cours de religion et de
morale, les auteurs donnent un aper¢u
de [lorganisation des cours de
philosophie  dans  lenseignement
secondaire de plusieurs pays de l'union
européenne tel que présenté dans le
rapport de B. Wynants (cfr. Entre-vues
n°49) tout en soulignant [l'évolution
actuelle visant a supprimer les cours de
religion et a organiser de nouveaux
cours comme éthique générale,
éducation a la citoyenneté et étude
comparée des religions comme nous
Uavions déja souligné dans Entre-vues
n°50 ( tableau comparatif).

Rappelant les péripéties des divers
projets d’introduction de la philosophie
dans les classes supérieures sous les
précédentes législatures, les auteurs
soulignent que les raisons -difficultés
financiéres - inwoquées a l'époque ne
semblent plus faire l'unanimité au sein
du Parlement et ils considérent donc
que les vraies raisons de la non création
d’un cours de philosophie dans
lenseignement secondaire tiennent
donc a autre chose : frilosité, peur,

mesquinerie, défaitisme ou, autre
raison ?
Ensuite, V. Dortu et P. Somwille

prennent la peine de s’interroger sur le
contenu, l'orientation du cours de
morale non-confessionnelle citant a la
Jois les propos de collégues chevronnés
invoquant  le  caractére  non-
moralisateur du cours tout en
s’interrogeant sur l'absence de référent
d’ordre théorique.

Une part est consacrée aux positions
prises sur la question par les principales
assoctations de défense de la laicité
avec une mention particuliere a la

position défendue par la FAPEO
depuis 1998 a savoir " un cours
obligatoire sur ce qui unit et des cours

Sfacultatifs sur ce qui divise ".

A propos du nouveau programme de
morale, les auteurs considérent le
fait de définir le méme programme
pour toutes les filieres de
lenseignement secondaire comme
une  erreur  qui  conduira
probablement a des regroupements
de classe entre filicres différentes
tout en soulignant qu’aucune
directive précise n’aborde cette

question dans le nouveau
programme.
De plus, ils soulignent le

paradoxe suivant : comment
concilier la mise en ceuvre des
savoir-faire a travers
lévaluation des compétences
alors que les examens de morale
et religion sont supprimés dans
beaucoup d’écoles de la
communauté frangaise avec en
plus le délicat probleme de
Uévaluation du comportement moral.

Poursuivant leur plaidoyer, les auteurs
se référant a un article de C.Legros
(E0.39/40) croient pouvoir affirmer
que " le cours de morale n'est pas un
cours philosophique au sens premier du
terme " et s’appwyant sur lorientation
autour de la philosophie humaniste et
la clarification des valeurs, les auteurs
proposent plutot d’orienter le cours de
morale vers une éducation a la
citoyenneté.

Suit analyse du
programme de morale
démontrer que st le cours de morale
utilise bien une démarche philoso-
phique, il n’est pas un enseignement de
la philosophie. Ensuite, ils nous livrent
une lecture du cours de religion
catholique  auquel les  auteurs
reconnaissent une grande cohérence

une nouveau

visant aQ

tant

au plan des stratégies que du message
chrétien a faire passer. Ils soulignent
également lattention portée au statut
de léléve en tant qu’adolescent en
constant développement. Suivent des
remarques qui pointent des évolutions :
"nul n’est plus obligé d’avoir la foi pour
s’y inscrire"( c’est ainst qu’on y trouve
des témoins de Jéhovah : note de la
rédaction,).

Du chapitre consacré a la place de la
philosophie dans lensemble des savoirs
-4 lire certainement-, je retiendrai
lextrait d’un livre de L De Crescenzo,
une sorte de dialogue platonicien trés
au goit du jour sur le phénomeéne
d’entropie a Uceuvre dans lunivers :un
texte a lire et a faire lire en classe pour
Jfaire comprendre la connexion entre la
théorie des savoirs et ses applications
éthiques
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Le chapitre suivant est consacré a la
place de la philo dans la formation
générale, les auteurs y argumentent les
apports d’un enseignement de la
philosophie au degré secondaire
(décloisonnement des matieres, regard
critique sur les sciences, découverte d’'un
méta-langage,...) comme une maniére
de sauver le bien fondé des autres
disciplines enseignées.

S’en suit une liste de souhails sur ce que
serait un programme idéal de
philosophie  dans  l'enseignement
secondaire ; il en ressort que Uhistoire
de la philosophie est importante.
Regrettons toutefois que les auteurs
Jugés dignes d’intérét le sont au nom
d’arguments qui relévent plus de
lapologie que de [largumentation
rationnelle.

Les auteurs conseillent ensuite l'apport
de la logique et de I'argumentation en
vue d’amener les éleves a diverses
compétences comme le démontage
d’'une idéologie, la préparation a la
dissertation, bref a leur donner les
armes nécessaires pour déjouer les
généralisations abusives.

Vient ensuite le domaine de l'éthique :
mieux se connailre pour mieux
connailre les autres.

Les auteurs en viennent a résumer ainst
la progression a respecter dans ce
nouveau programme idéal : "établir
d’abord une physique, ensuite une
logique, enfin couronner le tout par une
éthique".  "Voila le  gradiant
traditionnel qui conserve tous ses
droits".

A la suite, viennent les incursions dans
la philosophie politique, surtout les
textes fondateurs de nos grandes
idéologies politiques. La démarche
préconisée consiste en une leciure
critique compléiée par une mise en
confrontation de ces énoncés idéaux
avec les réalités politiques.

Une derniére recommandation
Uesthétique : "si on en a le loisir".

Pour terminer les auteurs s’interrogent
sur "ce qui empéche de faire le pas 7"
autrement dit sur ce qui empéche de
créer ce cours ? lls n’hésitent pas a
rappeler (avec raison) que ceriains
réseaux d’enseignement proposent des
suppléments — "facultatifs" o la
formation officielle tout en rappelant
quil s’agit la d’une pratique qui
Sfavorise la société a deux vitesses.
Citant les paroles d’'un ami ingénieur
resté anonyme, les auteurs nous
rappellent que "les Jésuites ont toujours
su que Uart de la parole en public et de
la rédaction bréve" étaient des matiéres
essentielles.

En définitive, V.Dortu et P.Somville se
rallient a la proposition d’insérer "une
formation philosophique sous quelque
forme que ce soit dans les deux
derniéres années du secondaire tout en
continuant & lester de contenus
philosophiques les programmes déja
existants... en attendant qu’'un cours
proprement disciplinaire soit confié aux

seuls licenciés-agrégés.”

Dans un tout dernier chapitre bien
nommé "la philosophie s’enseigne et ne
va pas au marché", les auteurs nous
incitent a la prudence face a la
sophistique et a la tentation de la
maiéutique socratique qui reste un art
difficile. Ils plaident pour un premier
dialogue avec les textes a faire lire, a
comprendre, & meltre en perspective et
ensuite seulement a mettre en débat.
Pour terminer ils nous offrent un
florilege de textes choisis pour leur
clarté et pouvant servir d’aiguillons.

Ce livre, rédigé semble-i-il dans
lurgence, est a lire a plus d’un titre, au
moins comme pédagogue engagé dans
la problématique des valeurs et comme
citoyen. Gageons qu’il soit le point de
départ de réflexions et de débats aussi
intéressants que passionneés.
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Liniversité Libre de Bruxelles.
Professeur Bernard Rey

Rencontres « Pour faire apprendre »
2000- 2001

Samedi 6 octobre 2001 :

Sirnation probléme, défi, énigme, de quoi s'agit-il ?
Débat introduit par Bemand Rey, avec la participation <e Mickel
Ltasmeweki o1 Madeleine Festracts qui présenterant des exemples en
Hustaine &t en Sciences.

Samedi 10 novembre 2001 :
Mécanizmes de Mévaluation.

Wbt introduit par Yves Robasy, professeur de psychopédagogie su
dépariement pédagogique de la Hause Ecole Paul-Henri Spaak.

Samedi 8 décembre 2001

Enseigner i des dléves « difficiles » : Uapproche par la
peédagogie institutionnelle.

Dhétet insroduit par Molle Di Smit L‘ -
#t ’a
i




entre-vues

2002: 21,07 €

a verser au compte 635-2188501-38 de entre-vues - CAL - Campus de la
Plaine ULB - CP 236 - avenue Arnaud Fraiteur - B - 1050 Bruxelles
en mentionnant en communication: " Abonnement/Cotisation 2001 "

Prix de vente frais de port inclus

Revue trimestrielle 2002. Abonnement/Cotisation ........................ 21,07€

Numéros trimestriels toujours disponibles
tous les numéros depuis 1990 : 1990: n°5 a 8; 1991: n°9 a 12; 1992: n°13 a 16;
1993: n°17 a 20; 1994: n°21 a 24; 1995: n°25 a 28; 1996: n°29-30 et 31-32; 1997:
n°33 a 36; 1998: n° 37-38 ; 39-40 et 1999 : 41-42; 43-44; 2000: n°45 et 46-47

Entre-vues par numéro (n°5 2 28).......ccccoevievieiiiiiniineeieeeeeeeeeee 4,46€
par numéro double (n1°29-30 et 31-32) ....cceevviiriiiriiiriieieeieeieeieeee 8,43€
les numéros 33, 34, 35 et 36 hors abonnement.............ccoeuvvveeeerennnne. 6,94€
le numéro double 37-38 ......cooovimriiiiiiieeeee e 12,15€
le numMéro double 39-40 ........cooeeeeiiiiiiieeeee e 12,15€
le numéro double 41-42 ........coooomeeiiiiiiiieeee e 12,15€
le NUMEro double 43-44 ........ooovueeiiiieiieeeeee e 12,15€
le numéro 45 (Dire le juste et 1'iInJuste) ......eeeveeeeeecerieeiierieeieeieeeee 8,43€
le numéro 46-47 (La violence) ........occeevveeveieneesierienieeieeie e 9,42€
Je NUMETO 48-49 ...coooneeieiieeeeeeeeeeee e 12,15€
1€ TIUMETO 50 ..t e e e ee e 12,15€
1€ NUMEBTO D1 oottt e e e esnanees 8,43€

Entre-vues par année compléte de 1990 a 1995 (4 numéros) .......... 11,16€
Pannée 1996 (2 numéros doubles 29-30 et 31-32) .....oeceveveeeenennnen. 11,40€
Pannée 1997 (1°33 & 30)...ccceeeierieeieniierteeece et 15,00€
Pannée 1998 (2 numéros doubles : 37-38 et 39-40) ......cccvveernnnen. 17,35€
I’année 1999 (2 numéros doubles : 41-42 et 43-44) .....cccovvuereeneeee. 17,35€
I'année 2000 (2 numéros : 45 et 46-47) ..ccueevuereerereiieieeieeeeeeeneenn 13,63€

I'année 2001 ( numéros 48-49, 50 et 51)...eerrirrircercireeieeieeieenene 17,35€




bon de commande page 79

Essais, dossiers et outils pédagogiques toujours disponibles

Atelier d’écriture La nature du mal dans 'Homme ?..........ccccvvvvvvvevnnnnnn. 8,68€
Dossier pédagogique Apprendre a philosopher au cours de morale......... 7,44€
La fleur des CONES ...t e e e 9,42€
Le cadeau des CONLES .......ueeeeeeeeeeiiieiieieiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeee e e e e e e e 9,42€
Réflexion pEdagogique .......eeeeueeeriiersiiieiieeiie ettt 3,72€
Graing d€ SAZESSE.cevviiriuiiiiiieiieeeeee ettt sttt ettt et eetee e 4,96€
Contes de 1a femme INEETTEUTE........uuvueeeeeieeiiiieeiieeeeeeeeeeeeeeeeeee e 8,68€
Dossier pédagogique Someday, éducation & la paix .....cceceeeveverieernnennen. 5,21€
La civilisation tributaire de sa passion du bien-étre........c.ccecveeueennneen. 11,90€
Perte de I'Universel par Laurent Berger ........ccoooveeeviiiniiiniinniienceen, 19,83€
La formation du jugement moral : réflexions d'A.M. Roviello.................. 0,99€
Piéce de théaire Partir ...........oooovvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeean 5,45€
Piéce de thédire 1.a VAZUE ...cc..eevueeeiiieiieieeeeeeteete et 6,94€

a partir de 10 exemplaires groupés, ’exemplaire .........cccccvvveeeeenenns 3,47€
Numéro spéctal Dilemmes MOTaUX ......ccueerveeeiiieeiiieeiieeieerie e 3,97€
K7 vidéo VHS Dilemmes mMoOTauX ..........coooeviiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeennnnnns 11,40€
Jeu des stades MorauX........ooovvvvviviiiiiiiiiieeen 4,21€
Dossier pédagogique Larbre en éventail .........cccooceveiiiiiiiniiiniiinien, 12,27€
Legon La TUMEUT .....ooouviieiieeiieeiieeiteee ettt ettt 5,21€
Legon Petites AnNONCES........eiiieueiiiiiiieiiiite ettt et e e seee e 5,21€

Pour toute commande,
envoyez un virement au compte 635-2188501-38 d’Entre-Vues
(CAL - Campus de la Plaine ULB - CP 236
Avenue Arnaud Fraiteur - 1050 Bruxelles)
en mentionnant avec précision vos choix
ou un chéque barré
accompagné du bon de commande ci-joint
a " Enfre-vues c/o CAL-BW, 11 rue Provinciale - 1301 Wavre "






A renvoyer a Entre-vues ¢/o CAL - BW, 11 rue Provinciale — 1301 Wavre.

NOM: Prénom:

ADRESSE:

LOCALITE:

TEL./FAX:

Je souhaite recevoir les publications suivantes (pour les n° trimestriels et années, spécifier précisément):

(L abonnement 2002 ..........cocvviiviiiieeiie e esaee e 21,07%
[Le(s) numéro(s) trimestriel(s) numéro(s):  .ceeeeieneenne. 4,46 €
[Le numéro double 29-30  [Bt 31-32...ccevvviiieieiieeeeeeeeeieeeee. 8,43 €
[Le numéro 33, [B4d, [B5 [Bt36...ccoeeeivvieirreeeeeeenns 6,94 €
[Le numéro double 37-38,  [B9-40, [#1-42, [#3-44.....12,15€
e numéro 45 (Dire le juste et I'injuste) ......cevveeveereenerienieneenne. 8,43 €
Le numéro 46-47 (La violence) .......ccoceveeveenienieencenenieniceeee, 9,42 €
[Le numéro 48-49,  [B0 ....ooevieeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeee s 12,15 €
(e NUMBTO 51 ..eeeeeiiiiieeeeeeeeeee e e e 8,43 €
(Entre-vues par année complete de 1990 a 1995 (4 numéros) ....11,16 €
[Zannée 1996 ( 29-30 et 31-32) ..c..covirrirerirereeiererenreneeceeenes 11,40 €
Zannée 1997 (1°33 2 36) ..eeueereienieeienieeieriteee et 15,00 €
[LZannée 1998 (37-38 €t 39-40) ..ceevverereninirieiereieneneeeeeene 17,35 €
[Zannée 1999 (41-42 et 43-44) ..ccvevuinininirineeieieeeeeeeeee 17,35 €
[IL'année 2000 (2 numéros : 45 et 46-47)...cccceerveerneenveeneeannenne 13,63 €
[IL'année 2001 ( numéros 48-49, 50 et 51).cceeerieeniiincinicnnnenne 17,35 €

Essais, dossiers et outils pédagogiques
[Arelier d’écriture La nature du mal dans 'Homme ?.................... 8,68 €
WDossier pédagogique Apprendre a philosopher

au cours de morale .........c..ooooiiiiiiiiiiii e 7,44€
[La fleur des CONES .....ccouvveieeeeeeeeeeeeeeeeeceee e 9,42 €
[Le cadeau des CONES .......ueeeeeieeeieeeeeeeeeeeieeeeeeeeeeeeee e 9,42 €
[Réflexion pédagogique .......coeeueeuieuiiiiiieiiiniinineneecceeeceeeeene 3,72 €
LGrains de SAZESSE . ..ccuivuiriririiiiiiieeeeeeeeeeese e 4,96 €
[IContes de la femme INtérieure.............coeevvuveeeeeeeeccieeeeeeeeeecneennnn. 8,68 €
Dossier pédagogique Someday, éducation a la paix .....c.cceceeeueeee. 5,21 €
[La civilisation tributaire de sa passion du bien-étre................... 11,90 €
[(Perte de I'Universel par Laurent Berger .........ccocceoeeverncnncncns 19,83 €
[La formation du jugement moral : réflexions d'A.M. Roviello......0,99 €
[Piece de thé@tre Partir ........cooooeveeviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeennnns 5,45€
Picce de thédtre La VAZUE .....coeeeueeevereeriiniiiieiceeceeeeee e 6,94 €

Ch partir de 10 exemplaires groupés, 'exemplaire................... 347 €
Vuméro spécial Dilemmes moraux .......coceeeeeeveeeseenveeneenenneeneenne 3,97 €
[K7 vidéo VHS Dilemmes mMOTaUX «.....oeeeeeeeueeeeeeeeeeirreeeeeeeeennnnes 11,40 €
Jeu des stades MOTaUX........eeeeeeeevueeeeeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeenss 4,21 €
Dossier pédagogique Larbre en éventail .........cccccoveviincnnennen. 12,27 €
[econ La TUMEUT ...ccveeeeiieeieeieeeeceeieeetee e eeete e eiee e e sseenneees 5,21 €
[Lecon Petites annONCES. ......veeveereeeeeeeeieeeseeeneeeseeesseesseesseenseens 5,21 €

Paiements:

O Par virement au compte 635-2188501-38 de Entre-vues - CAL - Campus de la Plaine
ULB - CP 236 - avenue Arnaud Fraiteur - B 1050 Bruxelles.
O Par cheque barré ci-joint.



DANS CE NUMERO

B.Rey examine la maniére dont I'école fait
apprendre. Il nous fait réfléchir sur la nature du
rapport qui s'instaure entre apprenant et
enseignant.

Peggy Snoeck nous rappelle pourquoi faire des
contes et des mythes des outils pédagogiques.

Christine Doyen nous invite & comprendre la
structure des contes, a créer des contes et a des
ateliers d'écriture.

Anne Stevelinck nous confie un conte qu'elle a écrit
et qui s'annonce riche dans son exploration : la
naissance des escargots.

Annie Préaux nous conduit a découvrir le sens
profond de la morale a travers le mythe de Saint
Georges et du dragon.

Peggy Snoeck nous propose d'explorer le mythe de
Prométhée a I'aide d'un cercle de parole (PRODAS)

Jacques Sojcher nous livre sa lecture de I'éthique du
visage chez Lévinas.

Suivent deux articles présentant des recherches :

- celui de Michele Peyrat qui nous fait part de
quelques aspects de son mémoire : Pourquoi un
cours de morale en Communauté francaise ?

- celui de Jean-Charles Pettier, il nous présente sa
thése qui argumente le droit a la philosophie pour
tous dans : philosopher avec des éléves en grande
difficulté scolaire.

Des lecons pour le secondaire :

- Arlette Colleau nous invite a découvrir les notions
d'inconscient, d'identité de recherche de sens dans
"Mon ile en moi".

- Joceline Cougnon aborde I'actualité du 11
septembre avec une lecon dont la méthodologie
peut aussi bien s'adapter a d'autres événements.

La présentation et I'analyse de deux films :
- par Isabelle Rocourt et Joceline Cougnon portant
sur "Harry, un ami qui vous veut du bien"
- par Patricia Debaer portant sur "The full monty"

La présentation de trois livres par Michéle Coppens :

- 101 expériences de philosophie quotidienne de
Roger-Pol Droit

- Antimanuel de philosophie de Michel Onfray

- La philo au programme de Véronique Dortu et
Pierre Somville.

UNE REVUE DE RECHERCHE, D'ECHANGE ET
DE REFLEXION AUTOUR DE LA PHILOSOPHIE,
L'ETHIQUE ET L'EDUCATION A LA CITOYENNETE.

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
entrainent dans le champ de I'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 lecons, font part de leurs
inventions, confrontent leurs expériences,
exposent leur itinéraire de réflexion,
dialoguent et s'inscrivent ainsi comme
chercheurs dans ['élaboration d’une
pédagogie novatrice qui s'est progres-
sivement constituée depuis la création de la
revue en 71989.

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
a la neutralité, au pacte scolaire et au statut
des cours philosophiques dans ['ensei-
gnement officiel, nouvelles réglementations
scolaires).

Vous étes concernés par les problémes
moraux contemporains, intéressés par
I'éducation, défenseurs de la laicité,
impliqués dans la recherche didactique ou la
formation en développement personnel,
plus particuliérement professeurs de morale
dans l'enseignement primaire ou secondaire,
professeurs de morale et/ou de philosophie
dans [l'enseignement supérieur ou univer-
sitaire, étudiants a I'école normale ou futurs
agrégés qui vous préparez a cet
enseignement, alors cette revue s'adresse
directement a vous!





