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AVERTISSEMENT 
Ce fichier .pdf fait partie de la numérisation d’une série d’anciens numéros de entre-vues réalisés entre

décembre 1996 et décembre 1998. 

Malgré son «ancienneté », son contenu pédagogique n’a rien perdu de son intérêt. 

D’un point de vue «historique », ce sont, d’une part, les «années Marche Blanche» et , d’autre part , des

moments importants dans la définition du cours de morale, des premiers pas de la réflexion sur le port du

voile, sur la violence à l’école, etc. 

Comme de nombreux sujets d’ordre pédagogique et de l’ordre de l’actualité dialoguent et se complètent,

nous avons jugé utile de conserver l’ensemble de chaque numéro. À chacun d’en sélectionner et d’en

«extraire » la « substantifique moelle » qui l’intéresse! 

Les informations pratiques (adresses, téléphones, références…) sont donc à prendre avec circonspection!

Merci de votre compréhension. Et… Bonne (re)découverte. 

La table des matières se trouve en fin de document



PRÉSENTATION

Quelle est la trame de ce premier numéro de 1997 ? — Il est composé de rubriques très diversifiées suivant notre
volonté de rencontrer les préoccupations plurielles de nos lecteurs.

Et en priorité nous tentons d’affronter ce désarroi immense qui, depuis la découverte des corps de Julie et Mélissa,
An et Eefje, nous plonge dans une panique morale et un psychodrame quotidiens. Dans la rubrique Libres propos,
Anne-Marie Roviello, professeur de philosophie à l’ULB, dégage des leçons éthiques de cette situation emblématique du
déficit conséquent de la démocratie auquel la Marche Blanche a opposé un sentiment confus de révolte. Elle nous aide
à réfléchir au sens d’une nouvelle citoyenneté.

Des Paroles de Prof viennent ensuite scander la longue liste de leurs protestations, plaintes et difficultés. Comment
encore assumer leur mission d’éducateur cette année dans le climat de désespoir ambiant causé par l’échec des derniè-
res grèves et le traumatisme des récents événements qui se greffe sur la profonde crise de valeurs d’une société gou-
vernée par les seuls impératifs d’économies, oublieuse de l’humain ? 

Nous avons accordé une place prépondérante au volet spécifiquement pédagogique.

Attachée à créer des échanges, des reliances et des solidarités entre les professeurs, Cathy Legros présente un 
dispositif de communication qu’elle utilise en formation. Dispositif qui peut être reproduit dans les classes pour ame-
ner les élèves à exprimer leurs sentiments respectifs et à concevoir ensemble des projets constructifs.

Vous trouverez aussi plusieurs leçons de philo, pour le primaire : Le Roi des Bons – Quand je dis « c’est vrai »,
qu’est-ce que je dis?, pour le secondaire inférieur : Le Ramasseur de pensées, et supérieur : La vérité de l’erreur 
ou le mensonge de la vérité. Ces leçons sont conçues respectivement par une étudiante à l’École Normale,Alexandra
Maréchal et des professeurs de morale, Émilie Lejeune, Élisabeth Graillet, Christine Doclot, Françoise Laforge. Elles se
rapprochent soit par les objectifs poursuivis : explorer nos modes de penser et cerner dans sa complexité la notion de
vérité, soit par la méthodologie utilisée, inspirée de la « Philosophie pour enfants». Celle-ci a été récemment introduite
par l’inspection de morale dans les journées pédagogiques qu’elle organise et qu’elle a confiées aux animateurs du
PHARE (1). Cette méthode a ainsi été exploitée dans des leçons et adaptée par certains professeurs de morale. Son
concepteur, Matthew Lipman, a voulu démocratiser l’acte de philosopher et le rendre accessible non seulement aux
adolescents mais aussi aux jeunes élèves de l’école primaire. Ni verbalisme, ni terminologie philosophique. Les enfants
sont les meneurs de jeu d’une réflexion et d’une discussion en commun autour de concepts et de valeurs, afin d’en
rechercher le sens à travers une prolifération d’idées et de se forger leurs propres convictions. L’autonomie intellec-
tuelle est considérée comme le fondement de l’autonomie personnelle.

Un dossier clôture cette partie pédagogique. Intitulé Révolution en préhistoire, il nous contraint à corriger notre
enseignement des origines de l’humanité. L’auteur, Marc Groenen, archéologue et philosophe de formation, cherche à
penser l’émergence de l’humain hors de l’abîme des temps. Il récuse les théories épistémologiques qui sous-tendent la
version évolutionniste dominant l’anthropologie. Pour lui, l’homme est d’emblée un être de culture capable d’instituer
du sens. Entraîné par cette question qui le fascine, il nous livre la synthèse minutieuse de ses récentes découvertes sur
l’art paléolithique.

Au-delà de ce travail d’invention de leçons et d’intégration de méthodes stimulantes, l’intervention des professeurs
de morale se manifeste par un engagement conséquent dans des projets qui développent la citoyenneté responsable et
la solidarité. Parmi ceux-ci nous avons retenu la création par Hélène Hasard et Carine Van Rymenam du Comité All’eau
à l’AR de Seraing en vue d’aider les défavorisés de la commune, l’action menée par Jean-Claude Parfonry et ses élèves
à l’AR Malmédy pour intégrer les handicapés-moteurs dans une école enfin ouverte à tous.

Il convenait également de publier l’importante proposition du Cal conduisant à une réorganisation institutionnelle
du cours de morale! Pour permettre aux professeurs de morale de prendre position, d’intervenir comme partenaires
du débat, de participer à cette large consultation de tous les intéressés et de peser sur une décision qui met directe-
ment en jeu l’avenir du cours de morale.

Voici une dernière information qui concerne directement nos abonnés! Nous disposons d’un nouveau numéro de compte à
l’adresse des Editions Labor qui assurent désormais la gestion des abonnements, les ventes et la diffusion de toutes nos publica-
tions.

(1) Le PHARE (Analyse, Recherche et Éducation en Philosophie pour les enfants), Marie-Pierre Grosjean-Doutrelepont, 20, rue Wafelaerts, 1060
Bruxelles. Tél/fax.02/3530487 
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1 Libres propos

Maltraitance des enfants, dérive de nos institutions démocratiques, «scandales» politiques répétés, appel à « l’ordre
moral» mais aussi résistance citoyenne et Marche Blanche… nous ne pouvions nous taire et rester indifférents à ces
récents événements qui, de diverses manières, nous bouleversent tous, mettent en jeu nos valeurs essentielles, suscitent
notre perplexité et notre révolte. 
Nous avons choisi de vous présenter l’originale et intéressante réflexion menée par Anne-Marie Roviello, professeur de
philosophie à l’Université Libre de Bruxelles : «Des multiples confusions du jugement moral sur la politique». 
Refusant à la fois la fureur moralisatrice et l’invocation du réalisme comme règle du jeu en politique, se colletant à 
l’actualité, elle nous aide à formuler les exigences éthiques qui devraient régir la sphère du politique et à penser les 
principes fondamentaux d’une morale publique que, comme citoyens, nous serions en droit d’invoquer. 
Elle participe à l’émotion intense et massive portée par la Marche Blanche dont elle mesure l’importance: «Ce que les
parents des victimes et la population belge ont exprimé était une passion morale qui face à l’irrationalité du réel était la seule
expression possible de la raison», « la figure politique la plus juste». 
S’inscrivant dans la ligne de ses considérations sur «La genèse du jugement moral»1 selon lesquelles celui-ci doit trouver
un ancrage dans l’engagement sensible et la révolte, Anne-Marie Roviello nous pilote ainsi dans l’exercice de cette 
« faculté de juger» face à des situations critiques, qu’Hannah Arendt considérait comme « la plus politique des facultés
humaines».

1. Anne-Marie Roviello, La genèse du jugement moral, dans Entre-vues n° 13, mars 92, pp. 51,56.
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Des multiples confusions du jugement moral 
sur la politique

À propos de la Marche Blanche

Anne-Marie Roviello (professeur de philosophie à l’Université Libre de Bruxelles)

L’éthique et la discipline de parti

Cela avait commencé avec la question de la corruption de responsables politiques au service de leur
parti — une question qui revient aujourd’hui à l’avant-scène avec l’affaire Dassault —.Pour les uns cela allait
de soi qu’il était moins grave pour un individu de se laisser corrompre pour renflouer les caisses du parti
qu’en vue d’un enrichissement personnel. Ces individus étant de bonne moralité 1, on en concluait hâtive-
ment que « la » question éthique ne se posait pas,quand on ne considérait pas qu’injustice était faite à l’égard
de ces bons et loyaux serviteurs sinon du bien commun du moins de ce bien commun particulier qu’est
celui de leur communauté d’appartenance idéologico-politique. D’autres, au contraire, ont diabolisé ces
mêmes individus, ont tourné toute leur indignation contre eux, croyant voir dans les effets objectifs effec-
tivement injustes de leurs actes le reflet fidèle d’une noirceur d’âme. Les uns et les autres avaient tort et 
raison à la fois. Pour ce qui concerne la question du jugement moral portant sur les personnes les premiers
sentaient juste lorsqu’ils considéraient que les individus concernés n’étaient sans doute pas plus immo-
raux « intrinsèquement» que la plupart d’entre nous. Mais s’arrêtant là ils omettaient de s’interroger sur l’es-
sentiel.
La véritable question était — est — celle de la morale publique en démocratie. Il y a une dimension spéci-
fiquement publique ou politique de l’éthique, et c’est cette dimension-là qui est gravement atteinte lorsque
la corruption n’est plus le fait de quelques individus cherchant à s’emplir les poches mais le fait d’un 
système politiquement organisé et si bien établi que ceux-là mêmes qui le pratiquent considèrent qu’il va
de soi.Un tel système n’est rien de moins que la négation même non pas simplement, comme cela a été dit,
de la « règle du jeu», mais du principe sur lequel repose la démocratie et sa conception de la justice: celui
de l’impartialité et de l’égale distribution des biens, des services, des droits et des pouvoirs entre chaque
groupe d’intérêt ou d’opinion. Lorsque un responsable politique déverse dans les caisses de son parti 
l’argent qui lui est confié pour réaliser tel travail d’intérêt public, ou choisit tel groupe industriel pour 
effectuer des travaux publics non parce que cette entreprise est susceptible de rendre les meilleurs servi-
ces à la communauté mais parce qu’elle montre les meilleures dispositions à rendre service au parti, le 
responsable commet une action grave du point de vue de l’éthique de la politique puisqu’il rompt le contrat
— imaginaire et symbolique — fondateur de la démocratie.
Lorsque des pratiques et des comportements sont de règle dans un groupe, il est fort difficle pour un indi-
vidu de ce groupe d’agir différemment, il lui faut pour résister une dose de courage moral et intellectuel
bien supérieure à la moyenne. Parce que tous ces actes n’avaient rien d’exceptionnel mais participaient
d’un système, ils sont tout à la fois excusables (partiellement) du point de vue du jugement moral portant
sur les personnes, et inexcusables du point de vue des exigences éthiques en politique. Inexcusables, cela
signifie non pas qu’il faille exécrer les individus qui les ont commis, mais qu’ils doivent être pénalisés — en
effet, on ne peut pénaliser un « système»; on peut seulement se donner les moyens de le réformer ou de le
supprimer.
La démocratie, a dit quelqu’un, est un régime dans lequel il n’est pas besoin d’être un héros pour être 
honnête. Cela signifie qu’il faut pouvoir compter sur des contrôles objectifs, sur des règles, des lois, des 
institutions et donc également sur la possibilité de pénaliser ceux qui se soustraient à ces règles, plutôt que
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sur la moralité intrinsèque des individus. Autrement dit, la question n’est pas tant de savoir s’il s’agit de 
s’indigner mais comment les autorités judiciares doivent juger pratiquement, d’une part, et d’autre part
quelles lois, institutions et autres procédures doivent être introduites sinon pour supprimer totalement et
définitivement la corruption, du moins pour la rendre beaucoup plus difficile, beaucoup plus dangereuse
pour ceux qui la pratiquent, et donc beaucoup plus improbable. Si une légalité se laisse tourner si facile-
ment et dans une mesure aussi grande,c’est une totale duperie d’appeler ces détournements des « abus » ou
des dysfonctionnements et de les attribuer à la seule absence de responsabilité ou de moralité des indivi-
dus; car c’est alors la loi qu’il faut changer en lui donnant les moyens de son application. La révision de la
loi est la première intervention éthique pertinente dans un tel contexte.

«Les bons sentiments»

La loi sur le financement public des partis, la loi interdisant le financement des campagnes électorales
au-delà d’un certain montant, les projets de loi concernant le décumul ou la dépolitisation des nominations,
et autres codes déontologiques, sont une telle traduction proprement politique du principe éthique de
l’égalité entendue comme égal droit de chacun à la reconnaissance et au respect. De même, les principes
juridiques de l’égalité de tous les citoyens devant la loi, de la présomption d’innocence, de l’impartialité du
juge d’instruction, du secret de l’intruction, du respect des droits de la défense… ne sont rien d’autre que
les principes intermédiaires par lesquels le droit exprime selon le langage qui est le sien les principes qui
sont ceux de l’éthique. S’il ne s’agit pas d’élaborer un « code moral » de la vie publique, ce n’est pas parce
que la politique ou le droit n’auraient rien a voir avec l’éthique, mais parce que la question de l’éthique en
politique est celle de l’invention d’une réexpression proprement politique — et juridique — des principes
éthiques 2. L’illusion dangereuse —qui a trouvé son meilleur accomplissement dans certains régimes totali-
taires, tel le maoïsme — serait de considérer que pour moraliser la vie politique, il suffirait de transvaser en
quelque sorte des principes éthiques, définis au préalable dans leur teneur univoque, depuis le domaine de
la morale dans celui de la politique, comme s’il s’agissait de transporter un colis de principes préfabriqués
d’un lieu dans un autre, sans que cette «délocalisation» n’atteigne ces principes dans leur mise en forme et
dans leur teneur pratique.
Il y a donc bel et bien un lien profond entre éthique et politique, entre éthique et droit. Encore faut-il trou-
ver pour les principes éthiques la métamorphose adéquate qui leur permettra de se donner réalité propre-
ment juridique et politique.
Aujourd’hui encore, lorsqu’on s’interroge sur les rapports entre éthique et politique, on se laisse le plus 
souvent emprisonner dans une pensée positivisante dont le présupposé est que éthique et politique dési-
gne des réalités et des concepts auto-suffisants, auto-centrés dont la rencontre ne peut donc se faire qu’en
extériorité et toujours dans un deuxième temps. Et cela donne des « évidences» du genre : la politique
requiert moins de bonnes intentions que des mesures et des décisions efficaces ; tandis qu’à l’opposé on
prétendra « soumettre» entièrement la politique à l’éthique, déniant toute autonomie à la première. Il est
essentiel de rappeler que l’action politique —de même d’ailleurs que les « actions» judiciaires — a ses exi-
gences et ses modalités propres, et on a raison d’affirmer qu’on ne fait pas de politique avec de bons senti-
ments. Pourtant il y a bons sentiments et bons sentiments. L’exigence éthique à l’égard du politique, loin de
se réduire aux « bons sentiments», n’est authentique exigence éthique que lorsqu’elle met tout en œuvre
pour se donner les moyens de ses intentions, en l’occurrence lorsqu’elle accepte de subir le travail d’inter-
prétation et d’articulation spécifique requis pour qu’elle puisse pénétrer dans les domaines de la politique
et du droit. La responsabilité politique ne s’oppose pas à l’« éthique de la conviction », elle n’est réelle 
responsabilité politique que lorsqu’elle est prise en compte des réalités non pas contre les principes mais
eu égard aux conditions spécifiques du domaine politique.

Le droit à « la» vie privée

Ce sont les mêmes principes éthiques élémentaires qui donnent sens à — ou délégitimisent — des actes
commis dans la vie privée comme à ceux de la vie publique, mais ces principes communs s’expriment ici
encore dans des figures qui peuvent être différentes au point de paraître s’opposer les unes aux autres, ou
n’avoir rien affaire les unes avec les autres.
La question de la distinction entre le jugement sur la moralité privée et la moralité publique a rebondi à
propos des « révélations» concernant les ministres Grafé et Di Rupo dans le débat autour de la question
du droit à la protection de la vie privée des politiques. On confond la plupart du temps et on a confondu
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cette fois encore la question portant sur les limites dans lesquelles ce droit peut et doit être revendiqué
avec celle de savoir quels actes doivent être considérés comme appartenant au domaine de la vie privée.
Aussi longtemps qu’on tentera de définir cette limite comme une frontière séparant certains actes spécifi-
ques d’autres actes spécifiques,on ne sortira pas de la confusion.En effet la véritable question n’est pas tant
de savoir quels actes relèvent dans leur teneur concrète de la vie privée et donc du droit à la protection,
mais à quelle condition et dans quelles limites des actes — quels qu’ils soient et quel que soit le domaine
où ils s’effectuent — peuvent être révélés publiquement. La question est donc de distinguer entre ce qui 
de la vie privée relève du droit à la protection et ce qui ne relève plus de ce droit. Ceci présuppose évidem-
ment qu’il n’existe pas de droit à « la » vie privée,si par là on entend un droit à toute vie privée quelle qu’elle
soit. Il s’agit de savoir à quelles conditions un acte de la vie privée peut ou/et doit être soustrait à la protec-
tion juridique.
Il y a, semble-t-il, deux conditions qui se recouvrent partiellement : soit un acte de la vie privée représente
une enfreinte au principe du respect de la dignité de la personne, principe fondateur de l’éthique et vala-
ble tant pour l’éthique privée que pour l’éthique publique, tant comme référence de la conscience indivi-
duelle que comme principe restrictif, sinon toujours déterminant, de la légalité positive ; soit ces actes ont
des répercussions politiques négatives importantes et claires.

Moralité publique et moralité majoritaire

Pour juger si l’une de ces conditions au moins est présente dans une situation donnée, il est nécessaire
d’écarter une autre confusion courante du jugement moral sur les choses politiques : c’est la confusion
entre la moralité publique et la moralité majoritaire.
Tout homme politique doit prendre en considération la dimension de la moralité publique:c’est un principe
éthique de la politique. Mais il s’agit de ne pas confondre cette moralité publique avec le sentiment moral
majoritaire. L’homme politique doit également prendre en considération le sentiment moral majoritaire
lorsqu’il a des pratiques privées qui n’y sont pas conformes. Ceci relève de la responsabilité politique : il 
doit mesurer les répercussions politiques que peut avoir un comportement privé non conforme, dès lors
qu’il paraît réprouvable à une partie importante de la population, et même s’il n’est ni condamnable mora-
lement ni pénalisable.Exhiber ces pratiques sans se donner les moyens d’en faire apparaître le sens légitime
c’est démissionner de la responsabilité politique à l’égard des effets négatifs possibles pour la vie de la com-
munauté.
Si le politique en question considère que sa «différence» est légitime, c’est-à-dire justifiable par des argu-
ments défendables devant ceux qui pensent autrement (et cela indépendamment des chances réelles de
voir ceux-ci se laisser convaincre par ces arguments), il serait non seulement légitime mais responsable de
sa part — comme d’ailleurs de la part de politiques qui partagent cette conviction sans partager ces prati-
ques — de prendre position publiquement sur la question non pas en faisant déballage de sa vie privée mais
en développant publiquement ces arguments. C’est seulement par là que les choses bougent en démocra-
tie. Rendre possible ce genre de débats fait partie de la morale publique au même titre que la prise en
considération du sentiment moral majoritaire que ces débats visent à faire évoluer.

Une vie «exemplaire»

Lorsqu’on affirme, comme cela a été fait, que les politiques doivent mener une vie privée exemplaire on
confond entre deux concepts de la moralité: on confond, à propos de ce qui n’est qu’un devoir au sens
large, entre l’énonciation du devoir, qui est nécessairement formelle, et la détermination des modalités 
pratiques selon lesquelles et  des limites dans lesquelles il faut accomplir ce devoir. Le devoir du respect de
l’autre qui consiste à ne rien faire qui puisse porter atteinte à la dignité de la personne peut se traduire de
manière plus positive par le devoir de «bienfaisance» qui consiste à poursuivre ce principe du respect par
des actions expresses ; et de la bienfaisance comme simple respect de l’autre par l’omission d’actions 
irrespectueuses à la bienfaisance exemplaire qui peut aller jusqu’au sacrifice de soi, il y a tous les degrés
possibles et ceux-ci doivent être laissées à l’appréciation libre de chacun. Nous ne pouvons pas exiger des
politiques que leur vie privée soit une vie éthique dans ce second sens; nous pouvons attendre d’eux 
qu’ils mènent une vie privée qui soit conforme au premier sens du devoir éthique.
Les responsables politiques doivent mener une vie privée qui n’enfreigne pas les principes éthiques 
élémentaires du respect de l’autre ; mais cela ne signifie pas encore que cette vie doive être exemplaire, ce
qui signifierait qu’elle devrait pouvoir servir de modèle,ce qui est beaucoup plus exigeant et non seulement
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ne me paraît pas correspondre à une nécessité pour être un bon politique mais raréfierait encore les bons
politiques, puisque ceux-ci devraient répondre à la fois à deux exigences qu’il est déjà bien difficile de 
trouver réalisées chacune séparément.

Ne nous trompons pas dans nos attentes éthiques envers les politiques. Nous avons de bon droit certaines
attentes éthiques à l’égard de ceux-ci pour ce qui concerne leur personne publique.C’est à l’égard de celle-
ci que les citoyens doivent se montrer vigilants, et, le cas échéant, intervenir.C’est d’ailleurs le sens profond
de l’action de résistance publique entamée par les parents des enfants victimes de Dutroux. L’exigence 
éthique portant sur les comportements d’hommes publics concernent certains principes spécifiquement
politiques qui devraient retenir toute l’attention et l’effort des politiques, comme des citoyens dans leurs
revendications face au politique.
Lorsque pouvoirs et contre-pouvoirs renoncent à suivre le principe qui préside à la division des pouvoirs
et qui consiste à permettre à chacun de ces pouvoirs de s’exercer dans les limites qui lui sont imparties,
lorsque les contre-pouvoirs ou les pouvoirs exerçant un contrôle ne sont plus utilisés pour permettre aux
autres pouvoirs institués de s’exercer correctement mais pour paralyser ces pouvoirs, lorsque règnent la
guerre des polices ou autres guerres des pouvoirs, c’est à nouveau le principe éthique fondamental de la
démocratie qui est bafoué, la division des pouvoirs n’étant qu’un principe intermédiaire pour que se réalise
au mieux — tout bien considéré — le principe de l’égale liberté pour chaque citoyen de participer à 
la chose publique. Sans parler de l’hypothèse, qui paraît de moins en moins fantaisiste, d’une incursion
mafieuse dans les sphères du pouvoir.
S’il y a bien une exigence que l’on puisse et que l’on doive avoir envers un politique dans une démocratie
c’est qu’il respecte cette règle éthique élémentaire de la démocratie qui n’est rien d’autre que la traduction
politique de la règle éthique fondamentale du respect de l’autre et qui consiste, dans les débats publics,
parlementaires ou télévisés ou autres, à prendre en considération le point de vue de l’adversaire politique
lorsque cet interlocuteur est de bonne foi et défend ses positions avec des arguments raisonnables, et à avoir
le courage politique de reconnaître, le cas échéant, l’intérêt de ce que dit celui-ci plutôt que de le considérer
comme un ennemi à abattre quelle que soit la validité de ses arguments. Et sur ce point essentiel de l’éthi-
que politique nous sommes loin du compte.Mais nous y sommes si bien habitués que nous considérons que
cela fait partie de la « règle du jeu ». Une règle bien perverse, car elle aussi est la négation même du principe
éthique fondateur de la démocratie. Tant que l’opposition fonctionnera à l’opposition systématique, tant 
que la majorité n’accordera à l’opposition que la liberté du «cause toujours», il n’y aura pas de véritable
démocratie. Une décision n’est pas démocratique parce qu’elle est majoritaire mais seulement si elle a su se
nourrir des apports positifs reçus de la critique pertinente faite par l’opposition.Une majorité qui se respecte
est une majorité qui n’est plus tout à fait la même au début et à la fin d’un débat polémique avec ses oppo-
sitions, car celles-ci devraient lui avoir apporté un éclairage différent sur la situation.

La morale comme alibi

Lorsque les exigences éthiques s’expriment par le revanchisme, la délation et pire la calomnie, par la
fureur moralisatrice, par une avidité dans l’attente de nouveaux scandales, par la surexcitation dans la dis-
cussion portant sur ces scandales, quand ce n’est pas par des propos graveleux autour des «affaires», il y a
des chances que ces exigences éthiques ne soient plus que les oripeaux vertueux dont se revêtent des
intentions très peu vertueuses pour donner le change aux autres et à soi-même. Il y a pire que le laxisme
ou le retour à l’ordre moral, c’est cette prise en otage des exigences éthiques par ce qui en est la 
négation. Lorsque l’on exprime son indignation face à l’irrespect de l’autre pratiqué par un pédophile en
pratiquant la délation, pour des raisons d’argent ou en manipulant cyniquement l’opinion publique en
escomptant une popularité qui nous mènera au pouvoir, lorsqu’on pratique l’insinuation moralisatrice avec
pour seule visée d’abattre un adversaire politique, on pratique soi-même cet irrespect que l’on prétend
dénoncer chez l’autre par la manière même dont on le dénonce. Le respect de la dignité de la personne
humaine en tant que respect dû à chacun à égalité, est un principe qui ne se laisse pas morceler ou « terri-
torialiser». S’il est pris au sérieux dans un domaine et non dans un autre ( je réclame que soient respectés
les principes de la morale sexuelle, mais je ne me prive pas des ressources du mensonge et des coups bas
dans les attaques à l’adversaire politique), c’est qu’il n’est pas vraiment pris au sérieux dans le premier
domaine non plus.
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Les actes et leurs mobiles

On a assisté à un autre dérapage naturel du jugement moral sur « les affaires», un dérapage naturel mais
non légitime pour autant, qui a consisté à conclure de la gravité de l’acte de pédophilie à la noirceur des
intentions ou de l’«âme» du pédophile. S’il faut condamner fermement tout acte de pédophilie, même
lorsqu’il est accompli avec le «consentement» du mineur concerné, et s’il faut donc que l’État prenne 
toutes les mesures requises pour protéger les enfants contre de tels actes, cela ne signife pas pour autant
que l’auteur de ces actes soit toujours aussi « noir » que ses actes.Non seulement tous les pédophiles ne sont
pas des Dutroux, mais beaucoup parmi eux sont des individus vivant dans une misère ou une impuissance
affective et sexuelle face aux partenaires adultes 4.

Transparence démocratique et transparence anti-démocratique

Chacun s’accorde là-dessus: c’est une mission fondamentale de l’État de droit et en particulier de ces
contre-pouvoirs que sont les medias de révéler aux citoyens les choses que le pouvoir voudrait cacher 
à ceux-ci , lorsque ces choses sont cachées illégitimement, c’est-à-dire lorsqu’elles importent pour la vie
publique, lorsque leur révélation est requise pour que soient respectés certains droits des citoyens. Non
seulement les « révélations» concernant Grafé et Di Rupo ne répondaient pas à cette exigence, mais, en
engendrant suspicion, délation, confusion du jugement du citoyen, elles procédaient du principe opposé à
celui de la transparence démocratique qui vise à aider le citoyen à y voir plus clair dans les événements,
à se former une opinion réfléchie sur la base d’informations avérées vraies et d’une élaboration par le jour-
naliste quant au sens de ces informations. Les révélations du Standaard n’ont pas apporté la clarté mais ont
encore amplifié la confusion dans les jugements. La transparence démocratique « ne consiste pas à tout
savoir mais à ne savoir que ce qui a pu être légitimement établi 5». Lancer dans l’espace public des rumeurs
destructrices pour l’honneur des personnalités politiques avant que la véracité de ces rumeurs ait été
confirmée par un procès en bonne et due forme, c’est donc bafouer le droit le plus élementaire du citoyen,
politiques y compris, et cela devrait pouvoir être pénalisé, que la suite des événements apporte un démenti
ou une confirmation ne changeant rien à l’affaire.
Rendre toutes les vérités visibles c’est les rendre invisibles toutes, car c’est supprimer la différence entre
l’essentiel et l’inessentiel, entre le fond et la forme, le fond sur lequel peuvent se détacher en se donnant
forme les vérités qui importent. Par ailleurs, la vérité consiste dans un procès de vérité. Les « révélations »
fausses mais aussi les « révélations» qui s’avéreront vraies, rendues visibles tout de suite, dans l’immédia-
teté de la simple «donnée» non élaborée, non argumentée, sont une manière trompeuse de dire le vrai.
Ici aussi c’est la vérité qui est prise en otage par une intentionalité qui est essentiellement mensongère, et
donc irrespectueuse des citoyens.

Moralité publique et extrême-droite

Quant à jouer dangereusement avec la morale publique, « le peuple» comme ses « représentants » ont déjà
commencé à le faire, en Belgique comme ailleurs en Europe, le premier en envoyant dans les Assemblées
des représentants de l’extrême-droite, les seconds en se montrant impuissants — ou pas suffisamment moti-
vés? — à élaborer des critères juridiques pertinents et démocratiques rendant impossible une telle pré-
sence dans les assemblées représentatives.
Il est bien clair pour tous que ces partis ont à leur programme, et surtout dans le chef de leurs membres,
des projets qui sont la négation même du principe fondateur de l’État de droit : celui de l’égalité de tous
entendue comme égal droit de chacun à la considération et au respect; on sait également qu’ils comptent
parmi leurs membres des individus connus pour avoir à leur actif des attitudes et des actions anti-démocra-
tiques, quand elles ne sont pas franchement délictuelles. Qu’est-ce donc qui paralyse le jugement et la déci-
sion de nos responsables ? Quand on n’a pas affaire à un « laxisme» scandaleux tel celui du juge Rommel de
Saint-Gilles dans l’affaire des fausses listes de citoyens. Si les Allemands ont pu déclarer anti-constitutionnels
des partis à l’idéologie communiste, qu’est ce qui empêche nos législateurs de faire de même avec ces par-
tis d’extrême-droite ? La liberté d’expression, nous dit-on. Mais la liberté d’expression n’est pas un droit
ultime ou absolu, ni d’ailleurs aucune de nos libertés fondamentales ; ce sont des droits soumis à condi-
tions. Ce que nous acceptons sans nous troubler plus qu’à notre tour lorsque nous défendons le principe
du secret de l’instruction, celui du secret médical, de certains secrets d’État ou encore le fameux principe
de la protection de la vie privée. Mais, dira-t-on, c’est qu’il s’agit ici de la liberté d’exprimer des convictions
et des opinions. Mais la condition même qui légitime et donne à la fois son sens et sa limite à l’expression
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des opinions et convictions n’est rien d’autre que le principe du respect non pas de « la» dignité de « l»’indi-
vidu mais de l’égale dignité de chacun, la possiblité de penser et de s’exprimer librement étant un aspect
essentiel de cette dignité. À partir du moment où ce qui est exprimé c’est le mépris de ce principe, seul
principe inconditionné, le pouvoir d’expression se retournant contre le principe même en vertu duquel 
il devient un droit, n’est plus un droit. Autrement dit c’est en vertu du même principe du respect de 
l’égale dignité que la liberté d’expression est un droit fondamental et qu’elle peut dans certains cas être
limitée ou même interdite.

Une passion radicalement rationnelle

« Il faut raison garder», a-t-on dit et répété depuis le début de la révolte populaire. Cela paraît fort raison-
nable,en effet ; encore s’agit-il de savoir ce qu’on entend par «raison» et de quoi exactement on prétend dis-
tinguer et garder cette raison.
Ce que les parents des victimes et la population belge ont exprimé était une passion morale qui face à 
l’irrationalité du réel était la seule expression possible de la raison. L’émotion intense, la révolte massive
furent l’expression d’une exigence de raison dans sa figure primordiale : la sensibilité. Face aux événements
tragiques révélés ces derniers mois, l’irrationnel eut été, en l’occurrence, l’absence d’émotion, l’insensibi-
lité. De même, le calme et la grande dignité de la Marche Blanche témoignaient non pas de ce que le stade
de l’émotion et de la révolte était dépassé, mais de la capacité de l’émotion-porteuse-de-raison de se donner
la figure politique la plus juste au moment juste.

Le peuple dans la rue a exprimé dans l’intensité immédiate de l’émotion — et d’ailleurs, par l’entremise de
ses premiers représentants que furent les parents des victimes, dans des interventions fort bien articulées
et frappant le plus souvent par leur justesse — ce qui doit être repris par les instances institutionnelles non
pas tel quel mais selon leur mode d’expression propre, qui par un paradoxe seulement apparent semble
s’opposer à cette passion : par l’absence de passion des formes et des procédures, par la patience de la
médiation qui n’est pas une manière de donner tort à l’impatience du peuple, mais en est la seule reprise
responsable.
Raison garder, pour les juristes et pour le législateur signifiera non pas insensibilité au tragique des affaires,
mais capacité de trouver pour leur sensibilité l’expression la meilleure dans le langage dépassionné et 
articulé des lois, procédures, jugements. Ce n’est pas contre leur sensibilité mais en celle-ci qu’ils trouve-
ront les ressources nécessaires pour entamer le long et patient effort de traduction de l’immédiateté émo-
tionnelle dans les médiations multiples et souvent conflictuelles du droit et de la politique. C’est du moins
ce qu’il nous faut espérer.

A.M. Roviello a publié un ouvrage sur Kant: L’Institution kantienne de la liberté (Ousia, 1984), et un ouvrage sur H. Arendt,
Sens commun et modernité chez H. Arendt (Ousia, 1989). Nombreux articles sur la philosophie moderne et contempo-
raine, sur la philosophie politique et sur l’éthique. Dans Entre-vues n°13 (mars 1992) : La genèse du jugement moral (pp.
51-62).

NOTES
(1). Ce qui est certainement vrai dans certains cas, mais pas dans tous: combien parmi eux n’ont-ils pas joué aux porte-valises
pour «mériter» une promotion au sein du parti ou dans toute autre fonction publique ? Quant à la moralité privée des
individus, on sait au moins depuis la catastrophe nazie qu’être un bon père de famille peut faire belle alliance avec un
comportement public des plus réprouvables.
(2). S’ajoute le problème du conflit des interprétations portant sur la question de savoir, face à tel cas particulier, s’il corres-
pond ou non à ces conditions.
(3). Reste, bien entendu, tout un espace de « liberté» pour les aspects purement politiques de la politique; de même pour
le droit. 
(4). Cf le beau film de Michele Placido, Les amies de cœur, sorti il y a quelques années.
(5). Antoine Garapon, Le gardien des promesses. Paris, Odile Jacob 1996, p. 84. Un livre dont je conseille vivement la lecture.
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2 Paroles de prof

Des professeurs expriment leur désarroi, leur désespoir, leur révolte, dénoncent l’inacceptable, l’insoutenable.
Mesures de restrictions assassines dont ils subissent directement les effets, situation professionnelle précaire, échec
des dernières grèves qui leur donnent une image de vaincus, démotivation des élèves sans perspectives d’avenir en
dérive dans une société assaillie par le chômage, la violence, la maltraitance des enfants, la perte de confiance dans
les institutions et la démocratie… leur position comme éducateur est devenue souvent intenable. 
Comment continuent-ils à tenir le coup ? Pourquoi continuent-ils à s’investir ?
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CCEE  QQUUII  MMEE  RRÉÉVVOOLLTTEE,,  MMEE  MMEETT  EENN  RRAAGGEE..............

DDaannss  lleess  ééccoolleess,,  ll’’iinnddiivviidduuaalliissaattiioonn  aa  rreepprriiss  sseess  ddrrooiittss,,  eenntteerrrraanntt  ddééffiinniittiivvee--

mmeenntt  lleess  vveellllééiittééss  ddee  ssoolliiddaarriittéé  qquuii  aavvaaiieenntt  ppuu  vvooiirr  llee  jjoouurr  ddaannss  

uunn  ppaasssséé  rréécceenntt..  ºº AAuujjoouurrdd’’hhuuii,,  cc’’eesstt  cchhaaccuunn  ppoouurr  ssooii..  ºº CCoollèèrree  

dd’’eenntteennddrree  ssaannss  cceessssee  lleess  mmoottss  ««ddéémmooccrraattiiee,,  cciittooyyeennnneettéé  rreessppoonnssaabbllee,,  

ppaarrttiicciippaattiioonn……»»  eett  dd’’aavvooiirr  ssii  ppeeuu  ll’’iimmpprreessssiioonn,,  ooùù  qquuee  jjee  ssooiiss  ddee  ccoonnnnaaîîttrree  cceellaa..

ºº LL’’iinnvveerrssiioonn  ddee  vvaalleeuurr,,  ddee  ppeerrssppeeccttiivvee  qquu’’oonn  aa  iimmppoossééee  àà  ll’’eennsseeiiggnnee--

mmeenntt5 § jjuussqquu’’iill  yy  aa  ppeeuu,,  ll’’ééllèèvvee  ééttaaiitt  ddeemmaannddeeuurr  dd’’ééccoollee  --  aauujjoouurrdd’’hhuuii

cc’’eesstt  ll’’ééccoollee  qquuii  eesstt  ddeemmaannddeeuussee  dd’’ééllèèvveess……  ¢l§ LL’’iimmppuuiissssaannccee  qquuee  jjee  rreesssseennss

àà  ffaaiirree  ppaasssseerr  uunn  ccoouurrss  ddee  mmoorraallee  ddaannss  uunn  mmoonnddee  qquuii  ll’’eesstt  ddee  mmooiinnss  eenn  mmooiinnss..

ºº LLaa  mmiinnuuttee  ddee  ssiilleennccee  ddee  llaa  MMiinniissttrree  ccoonnttrree  llaa  vviioolleennccee  aalloorrss  qquuee  rriieenn

nn’’aa  ééttéé  ffaaiitt  ddeeppuuiiss  2200  aannss..  ºº LLaa  «« ffeerrmmeettuurree  dd’’eesspprriitt»»  eett  llee  sseennttiimmeenntt

dd’’iimmppuuiissssaannccee  àà  ttrroouuvveerr  lleess  mmooyyeennss  ddee  llaa  ccoommbbaattttrree..  ºº LLee  sseennttiimmeenntt

dd’’êêttrree  ddaannss  uunnee  ssoocciiééttéé  bbllooqquuééee  eett  ssaannss  iissssuuee..  ∞§ NNee  ppaass  aavvooiirr  ééttéé  aasssseezz

pprréévvooyyaannttee  ((ééccoonnoommee))  ppoouurr  mmee  ppeerrmmeettttrree  dd’’aallllééggeerr  mmaa  cchhaarrggee..  yz AAvvooiirr

qquuaattrree  iimmppllaannttaattiioonnss  ssccoollaaiirreess  aapprrèèss  vviinnggtt--cciinnqq  aannss  dd’’aanncciieennnneettéé..  ∞§ LLeess

ccoonnddiittiioonnss  ddee  ttrraavvaaiill  ddeess  ééllèèvveess  eett  ddeess  pprrooffeesssseeuurrss  ddaannss  cceess  ééccoolleess  —— mmooddèèllee

pprriissoonn ——  ((hhyyggiièènnee ??))  eett  lleess  ccllaasssseess  ssuurrcchhaarrggééeess  ddee  cceerrttaaiinnss  ccoouurrss  ddaannss  lleess  ggrrooss

aatthhéénnééeess..  yz LL’’aannggooiissssee  ppaarr  rraappppoorrtt  àà  llaa  jjuussttiiccee..  ºº LL’’iimmpprreessssiioonn  ddee  nnee

pplluuss  eexxiisstteerr  ddaannss  uunnee  ssoocciiééttéé  iinnhhuummaaiinnee  eett  ffrrooiiddee..  yz LLaa  ppaassssiivviittéé  ddeess

hhuummaaiinnss..  ºº LLaa  ddiiffffiiccuullttéé  ddee  vviivvrree  ddee  cceerrttaaiinnss  eennffaannttss..  ºº LLaa  rriiggiiddiittéé

ddeess  ssttrruuccttuurreess..  ∞§ LLaa  ddééccoonnssiiddéérraattiioonn  dduu  ccoouurrss  ddee  mmoorraallee  ddee  llaa  ppaarrtt  ddeess  

ccoollllèègguueess  eett  ddee  cceerrttaaiinnss  ééllèèvveess..  yz LLee  ffaavvoorriittiissmmee  ddaannss  ll’’oorrggaanniissaattiioonn  ddeess

hhoorraaiirreess..  ºº LLee  ppeeuu  dd’’iimmppoorrttaannccee  aaccccoorrddééee  ppaarr  lleess  ««ddéécciiddeeuurrss»»  àà  ll’’aavveenniirr

eett  àà  llaa  qquuaalliittéé  ddee  vviiee  ddeess  eennffaannttss..∞§
EEnn  ttaanntt  qquu’’êêttrree  hhuummaaiinn,,  eennsseeiiggnnaannttee,,  mmèèrree,,  jjee  ssuuiiss  rréévvoollttééee  ppaarr  llaa  ddééffiinniittiioonn

((ss’’iill  yy  eenn  aa  eennccoorree  uunnee))  ddaannss  ssoonn  aapppplliiccaattiioonn  aauu  ppooiinntt  ddee  vvuuee  ppoolliittiiqquuee  eett  

ééccoonnoommiiqquuee  ddee  llaa  DDéémmooccrraattiiee..  CC’’eesstt  uunn  mmoott  qquuee  jjee  nnee  ppeeuuxx  pplluuss  lliirree  ccaarr  jjee  ssuuiiss

ééccœœuurrééee  ppaarr  nnooss  ddiirriiggeeaannttss  qquuii  nnee  ppeennsseenntt  pplluuss  qquu’’aauuxx  mmoottss  «« bbuuddggeett»»,,

««eeuurroo»»,,  ««ééccoonnoommiiee»»,,  eett  oouubblliieenntt  vvoolloonnttaaiirreemmeenntt  ll’’hhoommmmee,,  ll’’hhuummaaiinn  

qquuee  nnoouuss  ssoommmmeess  aavveecc  ttoouuttee  ssaa  rriicchheessssee,,  ssaa  ddiivveerrssiittéé,,  ssaa  ttrraannssppaarreennccee..  ∞§
NNee  nnoouuss  ccrrooyyeezz  ppaass  aavveeuugglleess..  ºº LLee  tteemmppss  iimmppoorrttaanntt  qquuee  jjee  ccoonnssaaccrree  àà  mmeess

ccoouurrss  eett  llee  ppeeuu  ddee  ssaattiissffaaccttiioonn  qquuee  jj’’eenn  rreettiirree..  ºººº LLaa  ddiiffffiiccuullttéé

dd’’aavvooiirr  ddeess  ccoonnttaaccttss  aavveecc  ddeess  ccoollllèègguueess  ccaarr  jjee  ttrraavvaaiillllee  ssuurr  pplluussiieeuurrss  ssiitteess..

��� ∞ CC’’eesstt  llee  bboorrddeell  ddaannss  lleess  ééccoolleess,,  cc’’eesstt  llaa  mmiissèèrree  ddaannss  lleess  PPaallaaiiss  

ddee  jjuussttiiccee  ((oouu  pplluuss  ggrraavvee)),,  mmaaiiss  lleess  aappppaarreenncceess  ssoonntt  ssaauuvveess ::  lleess  ddiippllôômmeess  

ccoonnttiinnuueenntt  àà  êêttrree  ddéélliivvrrééss  eett  llaa  CCoouurr  ddee  CCaassssaattiioonn  aapppplliiqquuee  llaa  llooii..  yz
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UUnn  ééllèèvvee  ddee  1155  aannss  eenn  aabbaatt  uunn  aauuttrree,,  uunnee  mmiinnuuttee  ddee  ssiilleennccee,,  ddeess  eennffaannttss,,  ddeess

jjeeuunneess  ffiilllleess  ssoonntt  vviioollééeess  eett  aassssaassssiinnééeess,,  ttoouutt  vvaa  bbiieenn,,  lleess  33%%  ssoonntt  aatttteeiinnttss,,

hheett  lleevveenn  iiss  mmooooii……  NNoouuss  nnee  ssoommmmeess  ppaass  eennccoorree  aauu  ZZaaïïrree..  º6 LLee  mmaannqquuee

ddee  ttrraannssppaarreennccee  ssuurr  lleess  ppllaacceess  vvaaccaanntteess  dd’’eennsseeiiggnnaannttee..  ��� LLee  ccyynniissmmee  ddee

llaa  ppoolliittiiqquuee  ddee  rreessttrriiccttiioonn  ddaannss  ll’’eennsseeiiggnneemmeenntt  qquuii  ddéésshhuummaanniissee  lleess  rreellaattiioonnss,,

llee  ttrraavvaaiill,,  cchhaassssee  lleess  jjeeuunneess,,  ééppuuiissee  lleess  nnoommmmééss,,  lleess  mmeett  eenn  ccoommppééttiittiioonn  lleess

uunnss  ccoonnttrree  lleess  aauuttrreess  eett  mmeennaaccee  aaiinnssii  lleeuurr  iinnttééggrriittéé  mmêêmmee,,  ssaannss  ssee  ssoouucciieerr  ddeess

ééllèèvveess..  º6 LLeess  rrééffoorrmmeess  ssoonntt  «« ppeennssééeess»»  eett  iimmppoossééeess  ppaarr  ddeess  ppeerrssoonnnneess  ppeeuu

ccoonnsscciieenntteess  ddeess  rrééaalliittééss  dduu  tteerrrraaiinn,,  qquuii  ssee  ggaarrggaarriisseenntt  ddee  mmoottss  qquuii  eenn  jjeetttteenntt

pplleeiinn  llaa  vvuuee  ((cceellaa  ssee  vvéérriiffiiee  ttaanntt  aauu  nniivveeaauu  ddee  ll’’eennsseeiiggnneemmeenntt  qquuee  dduu  mmoonnddee

ppoolliittiiqquuee  oouu  jjuuddiicciiaaiirree!!))  º6 VVooiirr  ssee  rrééaalliisseerr  ttoouutt  ccee  qquuee  llee  mmoouuvveemmeenntt  ddee

ggrrèèvvee  aavvaaiitt  pprréévvuu..  yz DDeevvooiirr  ssee  bbaattttrree,,  aauu  nniivveeaauu  ddeess  ddééssiiggnnaattiioonnss,,  ppoouurr

llaa  ssiimmppllee  aapppplliiccaattiioonn  dduu  ddrrooiitt..  ��� LLaa  mmoonnttééee  ddee  llaa  vviioolleennccee  ddaannss  lleess

ééccoolleess..  ∞§ VVooiirr  aauu  ppoouuvvooiirr  ddeess  hhoommmmeess  ppoolliittiiqquueess  qquuii  aavvaaiieenntt  mmaa  ccoonnffiiaannccee

eett  qquuii  mmee  ddééççooiivveenntt  pprrooffoonnddéémmeenntt..  yz LLaa  rriigguueeuurr  aaddmmiinniissttrraattiivvee..  ���
LL’’éélliittiissmmee..  º6 PPaass  ddee  ddéémmooccrraattiiee  àà  ll’’ééccoollee..  º65 MMaannqquuee  dd’’iinnttéérrêêtt,,

ddee  mmoottiivvaattiioonn  ddeess  ééllèèvveess..  ∞§ LLee  mméépprriiss  ppoouurr  lleess  eennsseeiiggnnaannttss  eett  lleess  cciittooyyeennss..

∞§ DDeess  ccllaasssseess  ttrrèèss  nnoommbbrreeuusseess ::  ttrreennttee--ddeeuuxx  eett  vviinnggtt--nneeuuff  eenn  ssiixxiièèmmee..  yz
LLee  sseennttiimmeenntt  dd’’iimmppuuiissssaannccee  ffaaccee  àà  ddeess  nnoorrmmeess  qquu’’oonn  aa  ddéécciiddééeess  eenn  hhaauutt  lliieeuu  eenn

nnoouuss  iiggnnoorraanntt,,  nnoouuss,,  pprrooffss  eett  êêttrreess  hhuummaaiinnss  ttoouutt  àà  llaa  ffooiiss..  ∞§ ÊÊttrree  uunn  ppiioonn

ssuurr  uunn  ggrraanndd  éécchhiiqquuiieerr  ddeess  hhoorraaiirreess  eett  nnoonn  uunnee  ppeerrssoonnnnee  àà  qquuii  oonn  ddeemmaannddee  uunn

aavviiss..  ºº
LLaa  ppeerrssppeeccttiivvee  dd’’uunnee  ssoocciiééttéé  eennccoorree  mmooiinnss  hhuummaaiinnee  bbaassééee  ssuurr  llee  pprrooffiitt,,  llaa  ppeerrttee

ddeess  vvaalleeuurrss  hhuummaanniisstteess  qquuee  nnoouuss  pprrééppaarree  ll’’ééccoollee  dd’’aauujjoouurrdd’’hhuuii..  y5z
LLee  ppoouuvvooiirr  eett  ll’’aarrggeenntt  qquuii  ddééttrruuiisseenntt  ttoouuttee  uunnee  ssoocciiééttéé..  ∞§ TTrroopp  ddee  ddrrooiittss,,

ddee  vvaalleeuurrss  aannééaannttiiss,,  ddiissppaarruuss,,  eenntteerrrrééss......  ��� LL’’aatttteennttee  dd’’uunn  eemmppllooii..

ºº ÊÊttrree  ttrraaiittéé  ccoommmmee  mmooiinnss  qquuee  rriieenn  ppaarr  cceeuuxx  qquuii  ddééssiiggnneenntt..  yz
IImmppuuiissssaannccee  ffaaccee  aauuxx  ppoouuvvooiirrss  ddeevveennuuss  iinnccoonnttrrôôllaabblleess..  ��� MMaannqquuee  ddee

ssoolliiddaarriittéé  ffaaccee  àà  llaa  ppaauuvvrreettéé  qquuii  ssee  ggéénnéérraalliissee..  ºº LLeess  mmaaggoouuiilllleess  eenn  ttoouuss

ggeennrreess  ((ppoolliittiiqquuee,,  jjuussttiiccee,,  eennsseeiiggnneemmeenntt,,  eettcc..))..  ∞§ CCeerrttaaiinnss  ééllèèvveess  qquuii  nnee  

ffrrééqquueenntteenntt  ll’’ééccoollee  qquuee  ppoouurr  lleess  ««aalllloocc»»..  PPrroovvooccaattiioonn,,  eexxpprreessssiioonn  ddee  lleeuurr

mmaall--êêttrree..  TTrrèèss  ttrriissttee  ppoouurr  eeuuxx  eett  ppoouurr  ttoouuttee  llaa  ssoocciiééttéé  ddoonntt  iillss  ssoonntt  llee  rreefflleett,,

mmaaiiss  eennccoorree  pplluuss  ddoommmmaaggee  ppoouurr  mmooii !!  y5 ÀÀ  llaa  ffooiiss  ccoollèèrree  ppaarrccee  qquu’’iillss  

iinnssttaalllleenntt  uunnee  mmaauuvvaaiissee  aammbbiiaannccee  eett  eemmppêêcchheenntt  lleess  aauuttrreess  dd’’aavvaanncceerr  eett

iimmppuuiissssaannccee  ddee  mmaa  ppaarrtt::  5 llaa  ccaarroottttee  eett  llee  bbââttoonn,,  ccee  nn’’eesstt  vvaalloorriissaanntt  ppoouurr

ppeerrssoonnnnee..  CCoollèèrree  ccoonnttrree  ttoouuss  lleess  ppaarreennttss  qquuii  oonntt  aabbddiiqquuéé..  NNOONN  aauuxx  eennffaannttss

ppoouubbeelllleess!!  ∞§ SSeennttiimmeenntt  dd’’iimmppuuiissssaannccee  ºº SSttaattiissmmee::  mmaannqquuee  ddee  mmoouuvvee--

mmeenntt..  ��� IInnssééccuurriittéé..
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CCee  qquuii  mmee  ddoonnnnee  ddee  ll’’éénneerrggiiee,,  ddee  llaa  ffoorrccee,,  ddee  llaa  jjooiiee……
CCee  qquuii  mmee  ppeerrmmeett  ddee  tteenniirr  llee  ccoouupp……

L’authenticité dont font preuve certains élèves et le dynamisme
des jeunes. � � � Le fait que j’aime les relations humaines, que je
me sente écoutée et entendue dans mon école. � � � Les mouve-
ments de protestation populaires, pouvoir jardiner, la rencontre
avec d’autres qui partagent mes vues et mes difficultés. � � �

La nécessité matérielle... il faut absolument travailler ! � � � La
comparaison avec les conditions de vie des femmes ailleurs
dans le monde — aussi mes grands-mères et l’image que je
donne à ma fille ; � � � Un projet proposé par plusieurs collègues.
Se réunir pour débattre de la pédagogie, de la violence à l’école,
et autres problèmes. � � � Le petit murmure de la liberté que 
j’entends en permanence si je m’écoute, ma révolte, la passion du
rêve. � � � Le réveil de l’Homme dans ce qu’il a de plus profond,
fondamental et qui veut se battre pour l’avenir de la vie : les
enfants. � � � La “ Marche blanche ” est un grand espoir, puisse-
t-elle nous conduire à la colombe ! ? � � � Je ne sais plus. � � �

Comme le dit Comte-Sponville, il ne faut rien espérer. � � � Mes
contacts avec la plupart de mes élèves. � � � Le fait d’être
entouré d’ami(e)s qui partagent un idéal semblable au mien.
� � � La musique. La marche et la méditation. � � � Gentillesse
- sympathie - intérêt de nombreux élèves. Complicité avec les
élèves. Confiance donnée par les élèves. Affection - amitié -
amour des êtres aimés. Amour de son travail. � � � ??? Le fait
qu’on ne peut laisser la jeune génération sombrer dans le désespoir.
� � � Mon nouvel emploi, mes nouveaux élèves : de véritables
rayons de soleil depuis le 1er septembre. � � � Une maxime 
kantienne : “ Fais ce que tu dois, advienne que pourra ”. � � �

Rester fidèle à soi-même, ne jamais transiger. Me sentir vivante,
palpitante. Désirer, aimer, chanter, dessiner, danser, m’ouvrir à
la beauté du monde et humer l’automne ocre et ensoleillé.
Sourire à mes enfants. � � � L’éveil d’une émotion et exigence
citoyennes à l’égard des institutions. � � � En vieillissant, j’ap-
précie de plus en plus la vie ! � � � Demain, le soleil se lève
aussi ... � � � Ma petite cellule familiale : mon couple, mes
enfants qui grandissent et qui deviennent des hommes (je ne
voudrais plus avoir de jeunes enfants). � � � La rage, le refus de
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l’échec. Je veux continuer à croire en l’avenir de nos jeunes, de
notre société. Je dois continuer à y croire, sinon… � � � C’est
dans la classe que le combat se mène et si l’on doit être
reconnu, c’est là qu’on le sera. Et cela arrive encore, parfois.
� � � L’exemple de résistance indéfectible que m’offre ma vieille
mère, luttant contre la maladie et préservant sa mémoire par
des exercices répétés. � � � La confiance en l’Homme. L’Amour.
� � � Vouloir c’est pouvoir. Il est encore des gens capables de
bonne volonté, d’écoute, d’émotions. Il est des rires d’enfants à
protéger. Il est des regards capables d’épingler le petit fait
positif de la journée afin d’accrocher chaque soir une nouvelle
étoile à notre ciel. � � � Le détachement, la sérénité “zen ”. � � �

Être devenue prof de morale. Pouvoir encore chercher ce qui est bon 
chez les autres, recevoir ce qu’ils m’offrent. Pouvoir accepter les désagré-
ments provenant des autres en appliquant la maxime “ ce qui m’est 
permis leur est permis”. � � � Les élèves m’aident par leur(s)
crise(s), leurs peines, leurs joies. J’ai envie d’être là pour eux. Je
m’appuie sur une super famille qui me rend heureuse, une fierté
personnelle qui me retient de faire n’importe quoi, de vrais amis
qui me soutiennent et qui sont intègres, qui ne bêlent pas avec
le troupeau. � � � Ma famille qui est un lieu de calme, de repos,
de discussion. Mon apprentissage de la langue des signes pour
sourds-muets me permet de relativiser mes problèmes person-
nels. Dans le groupe, j’ai l’impression d’être une étrangère et
c’est à moi de faire l’effort pour une meilleure intégration. Je me
sens détendue, ressourcée après quelques heures de cours. � � �

L’idée qu’on peut toujours quelque chose, que l’humanité peut
changer, que les jeunes représentent l’espoir. Retrouver des 
élèves de l’an passé qui semblent heureux de me revoir. � � � Les
classes dans lesquelles “ ça marche bien ”. � � � La volonté de la
nouvelle direction de faire vraiment une nouvelle école. � � � Être une
nature positive et être bien entourée (par des collègues, des amis). � � �

Les liens préservés avec les personnes rencontrées lors des
années précédentes. Parler, être en contact avec mes proches
ou au contraire, m’isoler pour trouver la force “ à l’intérieur ”.
Réduire à l’état de réflexes la plupart des actes quotidiens, en
ne me posant plus de questions sur le sens de la majorité de
ceux-ci. � � � Le temps de l ’école après les vacances.
L’enthousiasme des élèves. La pêche où je me bas avec le 
poisson et où je suis en pleine nature (calme). � � �
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Vous vous reconnaîtrez peut-être dans ces quelques « paroles de prof» que nous avons retenues comme 
les plus significatives parmi toutes celles qui furent prononcées au cours des journées pédagogiques de ce premier 
trimestre 1.
Elles ont été sollicitées par un dispositif de communication particulier.
Nous vous en donnons le descriptif. Il peut constituer un outil d’animation intéressant à utiliser dans les classes 
pour permettre l’expression et l’écoute des malaises et difficultés vécues par chacun. Il peut également faire émerger 
à la conscience et libérer les énergies positives occultées par la pesanteur des peines ou du ressentiment 
et les mobiliser vers des projets de travail concrets qui restent encore réalisables.

Dispositif de communication (2h)

Cathy Legros *

Objectif

- exprimer, communiquer et partager des sentiments négatifs et positifs liés à une même situation de vie
difficile.
- dégager des projets concrets de travail.

Matériel

- des quarts de feuilles de couleur : rouge vif, jaune vif, bleu vif en fonction du nombre de participants
- deux récipients marqués respectivement de signes négatifs et positifs
- un grand tablier bleu ou bleu de travail
- une cassette de musique douce, relaxante

Déroulement (2h)

Première partie (1h)

Installation

• les participants s’asseyent en formant un grand cercle convivial.

• Au centre, l’animateur dispose deux récipients marqués l’un de signes négatifs, l’autre de signes posi-
tifs. Par exemple :
- une petite poubelle éventuellement colorée de rouge, couleur de la colère, ou décorée de coups de
poings… ou de mots tels que « colère», « rage», « révolte», « inacceptable», « insoutenable»…
- une vasque en bois, en écorce d’arbre, une manne en osier, une coupe ou une boîte éventuellement
décorée de motifs joyeux et colorés ou de mots tels que « intégrité», « force», «énergie», « joie»…

• L’animateur distribue à chaque participant deux quarts de feuilles, l’une de couleur rouge vif, l’autre
de couleur jaune vif.
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Questions relatives aux sentiments positifs et négatifs

• L’animateur demande aux participants de faire silence et de fermer les yeux s’ils le souhaitent. Il leur
fait entendre pendant un moment une musique douce, apaisante, de relaxation.

• Ensuite, il leur demande de réfléchir, toujours en silence, les yeux fermés et de se poser la question 
suivante: « En tant qu’enseignant (en tant qu’élève, qu’adolescent…), en ce début d’année scolaire,
qu’est-ce qui m’est inacceptable ou insoutenable ? Qu’est-ce qui me révolte, me met en colère, en
rage?»
Il s’agit de trouver trois phrases courtes et incisives comme réponses (ou une seule phrase, si on veut
raccourcir l’exercice), précédées chacune uniquement de l’adjectif adéquat parmi ceux cités.
N.B. Les questions posées varieront quelque peu en fonction du public ciblé ( ici des enseignants), et de
la situation abordée ( ici leur malaise en début d’année scolaire).

• Après un temps de concentration (durant lequel la musique peut servir d’accompagnement), les 
participants écrivent leurs trois phrases lisiblement sur leur fiche rouge et la déposent ensuite dans le
récipient marqué «négatif ».
• Dans un deuxième temps, l’animateur leur demande à nouveau de fermer les yeux et de se poser une
autre question: «En tant qu’enseignant, en ce début d’année scolaire, qu’est-ce qui me permet de tenir
le coup? Qu’est-ce qui préserve mon intégrité ? Qu’est-ce qui me donne de l’énergie, de la force, de
l’enthousiasme, de la joie ? »
Il s’agit de trouver trois phrases courtes et incisives (ou une seule phrase) comme réponses.

• À nouveau, après un temps de concentration soutenue par la musique, les participants écrivent 
leurs trois phrases lisiblement, cette fois-ci sur leur fiche jaune et la déposent dans le récipient marqué
« positif ».

Lecture en grand groupe des réponses

• Chaque participant prend dans le récipient « positif » une fiche jaune et dans le récipient « négatif » une
fiche rouge.

• À tour de rôle,dans le silence et une écoute respectueuse,chacun lit alternativement, avec l’intonation
requise, une seule des phrases de la fiche « jaune» ou «rouge» écrite par un collègue anonyme, en res-
pectant un rythme posé de lecture.
Cela donne une succession de sentiments positifs et négatifs qui s’égrènent comme des notes sympho-
niques exprimant l’état d’âme diversifié et modulé du groupe.
Après six tours (ou deux tours, s’il n’y a qu’une phrase par fiche), toutes les phrases positives et négati-
ves auront été énoncées.

Évaluation interactive

• Comme dans le Prodas, l’animateur peut donner un temps aux participants pour échanger entre eux
à propos de ce qui vient d’être dit, sans jugement de valeur, exprimer ce qui les a touchés, émus, en quoi
ils se sont sentis proches d’un collègue, ou dans une situation comparable; ils peuvent aussi dégager des
constats, pointer les similitudes et les divergences…

Deuxième partie (1h)

L’exercice de communication peut s’arrêter ici ou être prolongé comme suit.

Projets concrets

• L’animateur peut rester dans le rituel de mise en scène qui théâtralise l’exercice et lui donne une réso-
nance plus importante ou se borner à la question et au prononcé de la réponse.
Il dispose entre le récipient négatif et positif un tablier bleu à poche ou un bleu de travail.
Il distribue à chacun une fiche de couleur bleu vif.
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• Il demande à chaque participant de répondre sur cette feuille bleue à la question : « Quelle est la 
difficulté particulière que je vais travailler et essayer de surmonter durant cette année scolaire ? Quel
est l’objectif précis que je m’engage à poursuivre ?»

• À tour de rôle, chaque participant se lève, énonce son projet au groupe et le dépose ensuite dans la
poche du tablier, comme pour acter le contrat qu’il prend en quelque sorte avec lui-même.

• À nouveau, l’animateur ménage un temps d’échange et d’évaluation interactive entre les participants
qui pourront trouver entre eux des convergences et s’épauler dans la recherche des moyens concrets à
mettre en œuvre pour réaliser leurs objectifs communs.

• L’exercice peut se clôturer par un moment de silence et d’écoute musicale, de visualisation positive
de leur projet personnel. Les participants peuvent se donner la main en signe d’émotion et de solidarité
partagées.
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3 Des leçons de philo du primaire au secondaire

Fidèle à notre volonté de concerner tous les niveaux d’enseignements, nous vous proposons des leçons pour le primaire,
le secondaire inférieur et supérieur, qui présentent une certaine homogénéité :
- approche de concepts philosophiques proches tels que «la pensée», « la vérité »,
- exploitation de livres pour enfants «Kio et Augustine», «Le Roi des Bons», «Le Ramasseur d’idées»…
- recours à la méthode de Philosophie pour enfants de Matthew Lippman.
Caractérisons brièvement la Philosophie pour enfants. D’inspiration socratique, la philosophie y est davantage une
recherche sur le sens des concepts éthiques qu’une activité intellectuelle. Pratique réflexive, elle se développe dans
l’échange dialogique au sein d’une « communauté de recherche»: «chacun des participants s’aide mutuellement à 
éclaircir sa vision des choses, à clarifier ses énoncés, à expliciter son point de vue, à rechercher la cohérence dans ses
propos, à chercher des hypothèses, à indiquer des erreurs de raisonnement, et également à s’ouvrir aux alternatives 
proposées par l’autre. Le tout s’effectuant sans rhétorique et sans référence à la tradition, l’exigence première étant 
la réflexion personnelle.»1 Il ne s’agit donc pas « de trouver des solutions précises et immédiates mais de s’attarder 
davantage à déchiffrer le mystère caché derrière les mots et à découvrir les innombrables définitions, significations et
possibilités. Par sa nature (pragmatiste) la recherche philosophique représente donc un incitatif qui atteint les enfants
dans leur faculté d’émerveillement et d’étonnement» 2. 
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Le Roi des Bons

Leçons de philosophie pour enfants

Alexandra Maréchal (étudiante en 3e Normale Primaire) 

Ces leçons sont destinées au deuxième cycle de l’enseignement primaire. (Il me semble toutefois possible d’adapter 
certains thèmes au premier cycle). Il s’agit d’une proposition personnelle quant à la manière d’exploiter 
la philosophie pour enfants à partir de thèmes abordés lors de la lecture du livre «Le Roi des Bons» 
de M. Bichonnier et Pef, folio benjamin, Gallimard, 1985

Présentation par Vincent Furnelle 
( professeur de morale et de philosophie à la Haute École de la Communauté française de Liège-Huy-Verviers-Gembloux - Implantation de Verviers et de Huy )

Les ressources de la « Philosophie pour enfants » sont d’une très grande richesse. Attiré par cette
méthode, je l’ai présentée cette année, de façon sans doute assez personnelle, à mes étudiants de Morale
de Normale Primaire à Huy et à Verviers. Mais, autant les exercices des livres de Matthew Lipman me
semblent en général de grande qualité, autant les histoires me paraissent peu fascinantes et surtout, fort
artificielles.
À partir de cette impression, et en misant sur leur créativité, j’ai proposé aux étudiants de 3e de
construire eux-mêmes des leçons inspirées de la Philosophie pour enfants, en se basant sur des histoi-
res de leur choix et en fabriquant eux-mêmes des exercices, en fonction des thèmes principaux de ces
histoires.
Parmi les leçons qui m’ont été proposées, celle de Alexandra Maréchal m’a tout particulièrement séduit :
l’histoire du « Roi des Bons » est délicieuse et surtout les exercices qu’elle a imaginés en correspondance
me paraissent tout à la fois croustillants, malins, pleins de tendresse, très finement observés et, l’air de
rien, profonds.

Objectif

Faire réfléchir les élèves sur un certain nombre de thèmes dégagés par les enfants à partir de l’histoire.

J’ai moi-même choisi quelques thèmes susceptibles d’être dégagés par les enfants, et sur base desquels
j’ai construit des exercices.
La liste des thèmes proposés n’est donc pas exhaustive:

- Le narcissisme - Méchant deviendra bon
- Beau ou laid - L’enfant
- La colère - Papa et bébé
- Gâté ou trop gâté - La peur
- Pouvoir absolu et chantage

Si j’ai moi-même choisi certains thèmes, c’est dans le but d’organiser une démarche de leçon qu’il n’y
aurait plus qu’à appliquer.
À vous d’en tirer les conclusions, après avoir essayé !
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Démarche et moments de la leçon

1. Raconter l’histoire.
2. Dégager les thèmes avec les élèves

- De quoi parle cette histoire ? 
- Qu’est-ce qui est important dans cette histoire ?

3. Choisir parmi les thèmes dégagés, ceux dont les enfants ont envie de discuter.
4. Passer aux exercices.

L’essentiel n’est bien sûr pas de répondre aux questions mais de susciter le débat sur base 
de celles-ci.

Un apercu de l’histoire

Le beau Roi Léon ne vit que pour s’admirer dans un miroir et être le plus beau.
Ainsi, il fait trancher la tête à quiconque ose être plus beau que lui.
Ses sujets terrorisés n’ont d’autre choix que de s’enlaidir. Ils se collent des verrues en 
caoutchouc sur le menton, des dents de pirates, des faux nez et des tire-bouchons dans les
oreilles.
Le roi ravi de voir ses sujets tordus, horribles, les récompense de pièces d’or. Cela lui permet
de confirmer sa beauté. Ainsi, il demande à son fidèle serviteur: 
- À votre avis, Alfred, suis-je toujours le plus beau ?
- Naturellement, Majesté, encore plus beau qu’hier!

Un jour, les dames du royaume trouvent les hommes si affreux, qu’il n’est plus question d’au-
cun mariage, ce qui revient à dire qu’il ne naît plus d’enfants dans tout le pays.
La vie devient triste et morne, sauf pour le roi qui continue à se mirer. Personne ne peut plus
raconter d’histoires à personne avant de s’endormir, personne n’a plus de petits bisous… 
Et surtout, personne ne peut plus expliquer les mystères de la vie à personne. C’est lugubre.
Une nuit, un homme, puis une femme, en ont assez d’être laids et ôtent leur déguisement.
C’est ainsi qu’ils tombent amoureux et se marient en secret. Mais le roi apprend très vite que
le couple attend un enfant. Fou de rage, il déclare que si par malheur ce bébé est plus beau
que lui, il lui fait trancher la tête.
Le peuple, pris de terreur, s’occupe à fabriquer tout un attirail pour enlaidir l’enfant.
Le bébé naît et on le nomme Épouvantine pour apaiser le roi.
Le roi, après s’être renseigné sur l’état de laideur de l’enfant, décide d’aller récompenser les
parents pour avoir mis au monde une telle horreur.
Mais, l’enfant n’est ni épouvantable, ni laide, ni une horreur… Plus belle que le roi. En fait,
elle est comme tous les petits enfants et personne n’a jamais rien vu d’aussi beau.
… Malgré les chaussettes en tire-bouchon, malgré les bosses dans le dos, eh bien, Épouvan-
tine reste belle.
Le roi se rend à l’évidence, ordonne qu’on tue le nouveau-né et qu’on dépose son cœur dans
une boîte. Pour ce faire, on déshabille l’enfant. Mais, en voyant les petites cuicuisses pote-
lées, les petites mains toutes menines, le petit bidon tic tic hop lala, les petites féfesses pic-
pic bouboubou, les noreilles tellement miamam et le petit nénez poutou poutou, le roi ne peut
résister plus longtemps. Il fond de tendresse. Il est devenu bon.
Tout ce qui l’intéresse, c’est de faire guili guili gazou gazou et coucou le kiki à Épouvantine.
Il passe son temps à s’occuper de la petite. Il achète absolument n’importe quoi. Douze
poneys en peluche, un ordinateur de ménage, une robe décolletée dans le dos et fendue sur
le côté, un congélateur… un tambour et une trompette, cent trente-deux tétines dépareil-
lées… des chaussons de danseuse à la place des chaussons premier âge et des couches-
culottes sans élastiques sur le côté. 
Enfin, les sujets peuvent se marier et donner naissance à une multitude de bébés.
Le roi en est fou et les gâte énormément, au désespoir des parents qui se gardent de le lui
dire. Il est préférable d’avoir des enfants gâtés plutôt que pas d’enfants du tout!
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Le narcissisme

Répondre à chaque question en cochant dans une colonne :
SOUVENT • PARFOIS • JAMAIS

� � �

1.Tu te regardes dans le miroir…
2.Tu te dis : « je suis beau!»
3.Tu penses être le plus beau sur la planète…
4.T’arrive-t-il de regarder ton reflet dans l’eau?
5.T’arrive-t-il de te regarder dans tes souliers vernis?
6.T’arrive-t-il de te mirer dans les vitrines des magasins?
7.Ta tenue vestimentaire doit épater tes amis…
8.T’arrive-t-il de demander à ton miroir de te dire que tu es le plus beau?
9. Penses-tu que ton parfum est inégalable?
10.T’arrive-t-il de te dire: « je t’aime»?

La peur

SOUVENT • PARFOIS • JAMAIS

� � �

1.As-tu souvent peur?
2.Te souviens-tu de quelques situations dans lesquelles tu as eu peur?
3. Comment te sens-tu lorsque tu as peur?
4. Certains aiment-ils avoir peur?
5. Si vous êtes plusieurs à avoir peur, tu penses que tu vas effrayer 

les autres encore plus, ou vas-tu essayer de les réconforter?
6. Des gens peuvent-ils faire peur à d’autres, pour obtenir d’eux cer-

tains services?
7. Lorsque tu fais des bêtises, as-tu peur de la réaction de tes parents?
8. La peur pourrait-elle te forcer à faire des choses que tu ne ferais pas

d’habitude?
9. L’homme est-il le seul à ressentir la peur?
10. La peur est-elle nécessaire?

Beau ou laid 

SOUVENT • PARFOIS • JAMAIS

� � �

1. Peux-tu affirmer que quelqu’un est beau?
2. Peux-tu affirmer que quelqu’un est laid?
3. Si tu trouves quelqu’un beau ou laid, ton voisin pense-t-il la même chose?
4.Te trouves-tu beau?
5. Pour toi, qu’est-ce qu’être beau?
6. La beauté dépend-elle uniquement de ton aspect extérieur?
7. Existe-t-il plusieurs sortes de beauté?
8. Penses-tu être en droit de t’opposer aux goûts de ton voisin?
9. La qualité de beau ou laid s’attribue-t-elle uniquement à l’homme?
10. Cite des choses qui sont belles…
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Pouvoir absolu et chantage

Répondre à chaque question en cochant dans une colonne:
C’EST JUSTE • C’EST INJUSTE

� �

1. Lors d’un jeu entre amis, tu es le chef…
2. Lors de ce même jeu, tu prives un condisciple de jouer parce qu’il

n’a pas respecté la règle…
3. La règle est la règle, il n’y a pas d’exception…
4.Tu pries un condisciple de s’avouer perdant, en échange, tu lui

donnes un sachet de bonbons…
5.Tu es le chef, personne ne peut discuter tes décisions…
6. Si Pierre ne respecte pas tes règles, tu diras à l’instituteur que Pierre 

a fait faire son devoir par ses parents…
7.Toute forme de désobéissance ou tricherie sera punie…
8. Si une personne triche, elle ne pourra jamais plus jouer…
9.Tes amis ne veulent plus jouer avec toi, tu leur proposes de les aider

pour le contrôle de grammaire s’ils reprennent le jeu…
10.Tes condisciples se fâchent contre toi, ils t’agressent et te laissent seul… 

L’enfant

Répondre à chaque question en cochant dans une colonne:
TOUJOURS VRAI • PARFOIS VRAI • FAUX

� � �

1. L’enfant est indispensable pour la survie de la société…
2. L’enfant est indispensable dans tous les couples…
3. L’enfant rend les parents heureux…
4. L’enfant est la gaieté du monde…
5. Grâce à l’enfant, les parents ont enfin l’occasion d’être sévères…
6. Grâce à l’enfant, papa peut encore jouer au train électrique et

maman à la poupée…
7. L’enfant naît de l’amour que les parents ont l’un pour l’autre…
8. Les parents veulent le meilleur pour leurs enfants…
9. L’enfant est le plus grand souci des parents…
10. L’enfant est ce que les parents ont de plus cher au monde…

Papa et bébé

Répondre à chaque question en cochant dans une colonne:
TOUJOURS VRAI • PARFOIS VRAI • FAUX

� � �

1.As-tu déjà surpris papa tout gêné alors qu’il disait à ton petit frère
ou à ta petite sœur: « Où qu’il est le petit piedpied !»?

2.As-tu déjà surpris papa à jouer en cachette avec ton train électrique?
3.As-tu déjà vu ton papa jouer avec un petit canard dans l’eau afin 

de te décider à prendre ton bain?
4.Ton papa te donnait-il le biberon?
5. Papa te changeait-il tes couches?
6. Papa te prend-il souvent dans ses bras devant tout le monde ou 

seulement en cachette?
7.Aimes-tu quand c’est papa qui va te rechercher à l’école?
8. Papa s’occupe-t-il seul de toi quand maman doit s’absenter?
9. Joue-t-il avec toi le soir, te raconte-t-il des histoires?
10. Papa te chantait-il des berceuses quand tu étais petit ?
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Gâté ou trop gâté

Répondre à chaque question en cochant dans une colonne:
C’EST NORMAL • TU ES GÂTÉ • TU ES TROP GÂTÉ

� � �

1. Quand maman fait les courses, elle te rapporte de temps 
en temps un petit jouet…

2. Quand maman fait les courses, elle te rapporte toujours 
quelque chose…

3. Maman a beaucoup d’argent, alors, ta salle de jeu est pleine 
de jouets…

4. Il t’arrive d’être face à tes jouets et de ne pas savoir lequel 
choisir pour t’amuser…

5. En été, on t’achète une glace tous les jours…
6.Tu vois ton copain qui a un pull qui te fait envie, maman 

va le jour même t’en acheter un…
7.Tes souliers sont troués, maman va de suite en acheter 

d’autres…
8.Tous les mois, maman t’offre un livre pour compléter ta 

bibliothèque…
9.Toutes les semaines, papa t’achète un énorme sachet 

de bonbons…
10. Maman te cuisine un plat différent, rien que pour toi,

car tu n’aimes pas celui qu’elle a préparé…

La colère

Répondre à chaque question en cochant dans une colonne:
TU TE METS  •   POUR TOI, C’ÉTAIT

EN COLÈRE NÉCESSAIRE

OUI NON OUI NON

� � � �

1.Ton frère a cassé ton jouet préféré…
2. Parce que tu as renversé ton coca sur ton pantalon…
3. Parce que tes amis n’ont pas respecté les règles du jeu 

que tu as imposées…
4. Parce que tu n’es pas d’accord avec la note de ton contrôle…
5.Tu regardes la T.V. à l’heure du souper, tu ne manges pas,

et papa éteint la T.V.…
6.Tu arrives en retard à l’école,quelqu’un a pris ta place auprès

de ton ami…
7.Tu voulais aller loger chez des amis, tes parents refusent…
8. Un condisciple te frappe dans la cour de récréation…
9. Quelqu’un est allé chercher quelque chose dans ta mallette 

sans te le dire…
10.Tu te disputes pour un jouet avec ton frère. Étant donné 

qu’il est plus petit que toi, tes parents t’obligent à lui laisser le jeu…

Entre-vues 33 22



Méchant deviendra bon

1. Quelqu’un de bon l’est-il toujours?
2. Quelqu’un de méchant l’est-il toujours?
3. Quelqu’un de bon peut-il devenir méchant?
4. Quelqu’un de méchant peut-il devenir bon?
5. Pour toi, qu’est-ce qu’être bon?
6 Penses-tu être bon?
7. T’arrive-t-il d’être méchant?
8. S’il t’arrive d’être méchant, penses-tu avoir une raison de l’être?
9. Que penses-tu de cette phrase: « Si tu es bon avec moi, je serai bon avec toi » ?
10. À ton avis la bonté et la méchanceté dépendent du caractère d’une personne, ou sont-elles plutôt liées

à l’environnement dans lequel elle vit ?
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Quand je dis “c’est vrai”, qu’est-ce que je veux dire ?

Présentation de la philosophie en troisième primaire

Émilie Lejeune (professeur de morale [retraitée] à l’IESPE/CF Rivageois [Liège])

et Élisabeth Graillet (professeur de morale à l’IESPE/CF Rivageois, actuellement intégrée à la Haute École 

de la Communauté française - Liège-Huy-Verviers-Gembloux)

1. Partir du livre « KIO ET AUGUSTINE»

Référence: M. Lipman, Kio et Augustine.Traduction de l’américain par E. Goguen et A. Richard,
Éd. d’Arcadie, Moncton, Canada, 1987.
• présentation du livre en général (familles de Kio et d’Augustine)
• présentation des personnages en particulier (tableau)
• décrire ce qui se passe: les différents personnages se parlent, se posent des questions sur eux-mêmes
et le monde qui les entoure.

L’histoire se passe au Canada.
D’abord, il y a Kio, sa sœur Suki et ses grands-parents. La maman de Kio et Suki est morte il y a quelques
années, leur papa est en voyage en Europe pour son travail. Kio et Suki passent des vacances à la ferme de
leurs grands-parents. Il y a là un chat nommé Roger. Le grand-père était marin avant de devenir fermier. Il
raconte ses aventures à Kio et notamment celle où une baleine lui a sauvé la vie.
Augustine est une petite fille aveugle. Sa famille habite la maison voisine de la ferme des grands-parents de
Kio.Augustine a un frère plus âgé, Louis. Ils possèdent un cheval appelé Debussy.
Kio et Augustine deviennent amis.Augustine apprend à Kio comment elle perçoit le monde en étant aveu-
gle, elle lui pose des questions et ils partagent leurs réflexions.
Les deux familles partiront quelques jours pour voir les baleines dans l’océan,Augustine ne les verra pas
mais les entendra.

2. Lecture d’un extrait (pp.15 et 16) 

Maman, les mères disent-elles toutes que leurs enfants sont beaux?
- Oui, j’imagine.
- Oh! 
- Qu’as-tu?
- Alors, tu le dirais même si je ne l’étais pas.
- Non et non, Augustine! Ce n’est pas vrai !
- Oui, c’est vrai. Et ce n’est pas juste. Tu sais que je ne peux pas voir ce à quoi je ressemble! 
- Si tu ne me crois pas, dit maman, qui croiras-tu?
Je ne réponds pas, car je sens que les larmes me montent aux yeux, et je ne veux pas pleurer.
- Croirais-tu papa?
Je réponds :
- Si toutes les mères racontent à leurs enfants qu’ils ont l’air beau, eh bien, les pères le font
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aussi. Alors, qu’est-ce que ça signifierait si papa le disait? 
- Ma foi, Augustine, y a-t-il quelqu’un que tu croirais?
Je boude et ne réponds pas.
- Augustine, puisque tu sembles tellement y tenir, dis-moi, s’il te plaît, qui croirais-tu?
Je marmonne :
- Kio, peut-être :
- Kio! s’exclame maman.
Elle a l’air un peu étonnée.
- C’est vrai, dis-je. Si Kio le disait, je le croirais peut-être.
Maman me caresse les cheveux et dit :

- Je cherche toujours à te dire la vérité, Augustine.
Je reprends:

- À quoi bon, si ce n’est pas réellement la vérité?

RÉSUMÉ DE LA LECTURE :
- Qui peut me dire ce qui se passe? 
- Quelles questions pouvons-nous nous poser à cette occasion?

3. Plan personnel: et moi, m’arrive-t-il…

• … de parler avec mes parents en me couchant,
• … de demander aux autres si je suis beau,
• … de me demander qui je croirais le plus (amis, parents, copains, autres adultes …)
• … d’avoir confiance, de croire ce qu’on me dit à propos de ma beauté, mes qualités, mes défauts,

mes capacités…

Qui peut dire précisément une question de ce genre qu’il a posée un jour ou l’autre? Les enfants donnent
des exemples précis.

À ce propos noter au tableau les termes: • croire,
• savoir,
• réellement la vérité

4. Retour au texte

Quelle est la question que se pose Augustine? 
- Augustine se demande si ce que lui dit sa maman est réellement la vérité. Est-ce que la vérité n’est pas tou-
jours réelle?

Exercice: Quand je dis « c’est vrai », qu’est-ce que je veux dire?
• Chacun commence une phrase par «c’est vrai…»
• Tour de table (cf. consignes chacun son tour, pas répéter)
• Noter les phrases au tableau

exemples: c’est vrai, maman me l’a dit
c’est vrai, je l’ai vu à la TV
c’est vrai, il fait froid
c’est vrai, c’est … (jour de la semaine)
c’est vrai, l’eau bout à 100°
c’est vrai, le chat a quatre pattes
c’est vrai, la vache donne du lait
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5. Classement des phrases

Les enfants classent ces différentes affirmations en distinguant celles qui peuvent porter l’étiquette « vraie»
sans discussion, sans que cela puisse être un sujet de discussion.

- distinction entre l’incontestable (accord de tous, preuves scientifiques… on ne peut pas dire, affirmer
le contraire) et les phrases où on fait intervenir un intermédiaire : « je», «maman», «à la TV»…

6. Retour au livre

Réfléchissons ensemble: en pensant au classement des phrases que nous avons trouvées, comment expli-
quer qu’Augustine se demande si ce que lui dit sa maman est « réellement la vérité»? 

• la maman intervient avec son amour, donc sa vérité sera peut-être personnelle.
• et nous, dans la vie quotidienne, ne disons-nous pas que notre chien, notre chat, notre petite sœur ou
petit frère sont beaux? Est-ce réellement la vérité? C’est notre vérité : d’ailleurs tout le monde n’est pas
d’accord.

7. Est-ce qu’on ne pourrait pas penser que…

dire «réellement la vérité» = dire « toute la vérité et rien que la vérité» 
(cf. tribunal).

• Dans ce cas, que pourrait dire la maman pour qu’Augustine soit sûre que ce n’est que la vérité?
(Description objective des traits physiques: lèvres régulières, dents blanches et bien rangées, cheveux
soyeux, yeux malicieux…).

• mais, avec cette description, la maman répondrait-elle à la question que se pose Augustine sur sa beauté?
Non parce que la beauté est un tout et ce ne signifie pas forcément être sans défauts.

Que c’est donc difficile de répondre à la question d’Augustine!
Augustine dit : «À quoi bon chercher à dire la vérité, si ce n’est pas réellement la vérité?» 
Mais il y a des domaines où LA vérité n’existe pas.

Conclusion: que s’est-il passé pour Augustine et pour nous? 

En partant d’une situation simple, on s’est posé avec Augustine une question importante: qu’est-ce que 
je veux dire quand je dis que c’est vrai, qu’est-ce que c’est la vérité? C’est-à-dire que nous avons posé des
questions à propos de certains mots que nous employons tous les jours. On a compris l’histoire au-delà de
l’histoire, plus loin que l’histoire. Même si on n’a pas trouvé de réponses sûres ou définitives, on s’est posé
des questions.

Et bien, c’est cela la philosophie : c’est s’interroger, chercher plus loin que les apparences, ne pas se conten-
ter de ce que l’on voit, de ce que les autres disent. C’est être curieux.

La philosophie est vieille de 2.500 ans. Elle est apparue en Grèce. Les premiers philosophes ont essayé de
comprendre la nature, puis ce qu’était un être humain par rapport à l’animal, ce qu’est le bien et le mal, la
liberté …

Philosophie vient du grec «philo-sophia» c’est-à-dire ami de la sagesse.
Ici sagesse signifie non pas être sage comme vous l’êtes tous c’est-à-dire des enfants sages, mais sagesse
signifie envie de comprendre, désir de savoir.

Par exemple,avant on pensait que le soleil tournait autour de la terre.Des philosophes se sont posé des ques-
tions et Galilée, il y a presque 500 ans a découvert que c’était le contraire: la terre tourne autour du soleil.
La science peut apporter des réponses à certaines questions de la philosophie, mais d’autres questions ont
des réponses personnelles : ce qu’il est important de faire dans sa vie, ce qu’est la liberté, ce que signifie la
mort … 
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Faire de la philosophie c’est se questionner et questionner la pensée d’autres philosophes pour trouver des
réponses. Et aujourd’hui, nous avons tous ensemble philosophé. Il y a des philosophes professionnels, mais
chacun dans sa vie se pose des questions philosophiques.

8. Expérience

Montrer aux élèves que, lorsqu’une tige de fer droite est plongée dans un verre d’eau, elle apparaît brisée.
Philosopher, c’est aller au-delà des apparences.

9. Synthèse pour le cahier

• Distribution de la feuille de synthèseaux élèves.
À partir d’une question simple d’Augustine à sa maman,nous nous sommes interrogés pour savoir ce qu’est
la vérité, ce que signifient les expressions «c’est vrai » et «réellement la vérité ». Nous avons réfléchi plus
loin que l’histoire en nous reportant à notre vie quotidienne.

Nous avons fait de la philosophie car nous avons cherché plus loin que les mots, plus loin que les apparen-
ces. Et cela nous pouvons le faire dans beaucoup d’occasions de la vie de tous les jours.

La philosophie, c’est, avant tout, poser des questions, se poser des questions, même si les réponses ne sont
pas faciles à trouver.

philosophie vient du grec: philo-sophia = ami de la sagesse, du savoir.

philo = ami sophia = sagesse, savoir

Dessine ce que tu as retenu de cette discussion philosophique
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Le Ramasseur de pensées

Être conscient de ses pensées et les ordonner

Christine Doclot (professeur de morale à l’AR Lessines)

Niveau

J’ai réalisé cette expérience au début de cette année scolaire auprès de deux classes de 2e générale 
(13-14 ans), mais on peut l’adapter à des élèves plus jeunes ou plus âgés.

Document de base

MONSIEUR TOUGRIS, LE RAMASSEUR DE PENSÉES,
de Monika Feth, illustrations de Antoni Boratynsky,
Actes Sud Junior (Album Tendresse) - 75 FF.

L’histoire m’a séduite d’emblée,même si on la recommande à des enfants à partir de 5-6 ans,ce qui me rend
sceptique: comment et pourquoi personnifier les pensées auprès d’enfants de cet âge? Cela ne risque-t-il
pas de semer la confusion dans l’apprentissage de la séparation abstrait-concret?
Si vous n’arrivez pas à vous procurer ce livre, en voici l’introduction; vous trouverez le résumé au fur et à
mesure des différentes étapes.

“Chaque jour, au petit matin, Monsieur Tougris récolte discrètement les pensées éparses le
long des rues de sa ville. Astucieuses, biscornues, capricieuses, déterminées, fugaces ou zozo-
tantes, il les met en ordre, les laisse reposer, les fait fleurir et fructifier la nuit durant. À l’aube,
des nuages de confettis colorés et parfumés virevoltent dans le ciel avant d’aller se poser ici et
là, sur le front des habitants encore endormis. Il paraît qu’il existe partout des ramasseurs de
pensée, modestes et ignorés.”

Objectifs

Je pense que c’est dès le plus jeune âge qu’il faut faire prendre conscience aux enfants à la fois de l’impor-
tance de la réflexion, de la place de la pensée dans notre existence, mais aussi de la richesse que chacun 
de nous a en lui, de nos différentes possibilités de fonctionner.Ainsi, il ne nous arrivera plus d’entendre dans
la bouche d’élèves de rhétorique (qui n’ont jamais été sensibilisés à cela) : « Ça sert à quoi la philo? Moi,
je n’ai pas le temps de penser; quand j’ai fini d’étudier, j’attends les résultats de l’interro du lendemain et 
c’est ce qui compte avant tout. De toutes façons, on ne changera rien à ce qui se passe dans notre vie et
autour de nous, etc. »

Remarques préalables

1.Alors que certains apprécieront les superbes dessins de Boratynsky, cet illustrateur polonais qui a obtenu
de nombreux prix pour ses livres pour enfants, l’aspect extérieur de Monsieur Tougris (marginal portant
des vêtements sombres et usés) peut provoquer un rejet de la part des élèves. Dans ce cas, on peut 
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imaginer un autre Monsieur Tougris qui serait un arc-en-ciel. Le professeur ou les élèves peuvent réécrire
l’histoire ; elle deviendrait par exemple celle de Catherine, 13 ans ou de Simon 14 ans qui ramasserait 
toutes les pensées rencontrées au cours de la journée. Cela peut se faire à partir du résumé de l’histoire.

2. Les réponses des élèves, qui sont reprises ici, peuvent également servir de point de départ aux recher-
ches d’élèves d’une autre classe, qui éprouveraient plus de difficultés à démarrer, qui ont peut-être besoin
d’exemples pour découvrir qu’eux aussi réfléchissent.

3. Il faut vérifier auprès des élèves, au départ de la leçon, qu’ils comprennent la signification de la person-
nification (au cours de français, ils ont tous étudié des textes dans lesquels les animaux, les objets, parlaient
ou adoptaient d’autres comportements humains) puisque l’auteur de cette histoire matérialise les pensées
(elles sont représentées sous forme de petits globules de couleurs différentes).Le rôle du symbole doit aussi
être connu: ils ont étudié cette notion lorsque le professeur de morale leur a expliqué la signification du
flambeau.

Démarche pédagogique

1• Lecture du début jusqu’à la page 10:
À notre tour, comme Monsieur Tougris, inscrivons dans un sac fourre-tout, que nous dessinons, quelques
réflexions profondes que nous avons découvertes. Elles sont profondes car elles se sont faites progressive-
ment en nous à partir de découvertes et d’observations personnelles. Écoutons ensuite les réflexions de
chacun:

- Nathalie et Mélanie: Les amis sont très précieux dans la vie.
- Simon: Il faut se poser des questions pour découvrir comment évoluer vers un monde plus
beau; par exemple pour que la justice devine plus juste.
- Priscilla: L’amour peut apporter beaucoup de bonheur, mais aussi beaucoup de souffrance.
- Marie: Actuellement, plus personne ne prête attention à la vraie justice et d’ailleurs, plus
personne n’est responsable de rien.
- Laurie: Même si les autres sont différents de moi, je dois les accepter.
- Ludovic: L’argent manque de plus en plus.
- Géraldine: J’aimerais une justice plus juste.
- Maxime: la vie n’est pas facile, elle peut être très dure. L’argent n’est pas ce qu’il y a de plus
important.
- Aline: La vie est trop courte pour ne pas en profiter.
- Annouck: La nature doit être respectée à tout prix.
- Julie: Je ne dois pas avoir peur de donner mon avis, je dois avoir confiance en moi.
- Charline: Je ne dois pas faire pleinement confiance à tout le monde.
- Marjorie: Prendre une décision, c’est quelque chose de très difficile.
- Ludovic: Il faut avoir des amis pour s’entraider.
- Johanna: La famille, c’est très important car elle est toujours là en cas de pépin.
- Aline: Les véritables amis ne sont pas toujours ceux qu’on croit.
- Jessica: Il ne faut jamais que je fasse quelque chose que je risque de regretter un jour.

CONSTATATIONS

Quelques réponses présentent un lien direct avec l’actualité (celles qui concernent la justice), d’autres
reflètent les préoccupations principales des adolescents de cet âge (recherche d’identité, découverte pro-
gressive du monde adulte, etc.)

2• Échanger, partager ses réflexions, nous fait évoluer. À l’aide d’un crayon d’une autre couleur,
j’inscris dans le fourre-tout une découverte que j’ai faite récemment grâce au monde extérieur et qui m’a
aidé(e).

Voici quelques exemples de réponses :

- Aline: Mes meilleurs amis m’ont fait découvrir l’humour, l’espoir et cela m’a aidée à surmon-
ter des épreuves.
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- Maxime: Je ne lisais jamais et puis un copain m’a fait découvrir Les Trois Mousquetaires et,
depuis, j’ai lu d’autres bouquins.
- Annouck: dans mes échanges avec les autres, j’ai appris que le sourire est très important
et puis, aussi, que je ne suis pas la seule à réfléchir à ce qui peut se passer après la mort.
J’ai découvert aussi que, pour d’autres que moi, les maths, c’est compliqué. Et puis encore,
que pour certains, la façon de s’habiller reflète un peu de leur personnalité.
- Julie: Dans un livre, j’ai appris que tout le monde était différent, mais que chacun devait avoir
les mêmes droits; pourtant, certains n’acceptent pas d’être sur un pied d’égalité avec les
autres.
- Charline: Quand j’avais sept ans, on m’a offert une encyclopédie pour enfants qui m’a appris
beaucoup de choses chaque fois que je la consultais.
- Johanna: Lorsqu’elle est venue chez moi, une amie m’a appris à mieux marier les couleurs.

3• Avec un crayon d’une autre couleur, j’inscris dans le sac fourre-tout, une pensée agréable que je
retrouve souvent en moi:

- S: Je revois souvent, dans ma tête, Belle-Ile, l’endroit de Bretagne où je passe mes vacances.
- C: Dans les moments difficiles, je pense aux paroles de mes parents qui m’encouragent 
toujours.
- I: J’ai en moi l’amour de mes parents.
- A: L’image de mon petit ami.
- A: Je pense à mes amies.
- M: Quand j’ai le cafard, je pense aux jours de fête où l’on s’amuse bien.
- J: Moi, je pense à ma famille, toujours unie.

4• Lecture de la page 11 à la page 14:
- Question : quelles sont les pensées qui nous semblent « légères»? 
Quelles sont les couleurs qui teintent ces pensées?

- J: Toutes celles qui sont joyeuses, gaies, gentilles.
- M: Ce qui est superficiel.
- L: L’amour.
- A: La poésie: la mer transparente sous les palmiers.
- J: De bons résultats scolaires me rendent légère.
- M: L’idée de la liberté.
- C: La beauté des étoiles
- S: L’entente, la fraternité.

- Question: À quel moment une pensée vous semble-t-elle « lourde»? 
Si vous les mettiez sur papier, quelles couleurs emploieriez-vous ?

- J: Quand la situation est désagréable: un échec, un travail que l’on ne comprend pas.
- S: Quand on vit quelque chose de négatif, comme par exemple, le racisme ou alors quelque
chose de positif, mais qui est très intense comme l’amour.
- C: Quand on cherche la solution à de gros problèmes du genre: comment faire pour qu’il n’y
ait plus de pauvreté, ni de conflit au Zaïre… car on ne sait pas comment s’y prendre.
- M: Quand quelqu’un nous énerve, tout devient difficile.
- C: Quand on doit garder un gros secret pour soi tout seul. Quand on regrette une erreur
qu’on a faite.
- J: Lorsqu’on pense à la mort ou à tout ce qui touche à elle.
- M: Pour moi, une pensée est lourde quand elle est profonde, quand elle demande de la
réflexion.
- L: Quand je pense à l’avance à tout ce que je dois faire.
- J: Quand on est triste.
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5• Lecture jusqu’au milieu de la page 16 
Après avoir récolté toutes les pensées de la journée dans sa musette, Monsieur Tougris rentre chez lui et
déverse le contenu de son sac sur un grand drap étalé par terre.
À notre tour, recherchons à quels moments il nous arrive de faire un bilan avec nous-mêmes:

- Nathalie: Le soir, je pense à ce qui, pendant la journée, m’a plu et à ce qui m’a ennuyée.
- Mélanie: Quand je pense aux études que je voudrais suivre plus tard, je regarde où j’en suis
pour le moment.
- Laurie: Moi, c’est après les examens: je regarde mes résultats et je fais un tableau des 
branches où j’ai des faiblesses et celles où j’obtiens de beaux résultats.
- Aline: Le soir, quand je dois faire des choix.
- Annouck: Quand je suis triste, je fais la part des choses: ce qui est positif et ce qui est négatif.
- Julie: Quand je veux essayer d’améliorer quelque chose.

6• Lecture du milieu de la page 16 jusqu’au milieu de la page 20 
Monsieur Tougris se met alors à trier les pensées et à les classer dans une immense étagère…
Chacun dessine alors, sur une page de classeur, les cases d’une immense étagère – certaines sont sombres,
d’autres sont claires …

- À cheval sur deux cases chacun inscrit un exemple de pensées enchevêtrées, difficiles à rendre claires :

- J: Pour moi, toutes les pensées qui tournent autour des sentiments sont difficiles à séparer
les unes des autres, à clarifier.
- A: Par exemple, il est difficile de tracer une frontière entre l’amour et l’amitié.
- J: C’est difficile quand c’est quelque chose qui est en nous, car on n’a pas de recul ; on vit
les choses de façon subjective et non objective.
- J: Ou bien dans une situation où tout le monde émet des avis contraires; alors on ne sait
plus où on en est.

- Dans une autre case, chacun inscrit une pensée réaliste (qui tient tout à fait compte de la réalité) :

- Ch: Je voudrais voyager beaucoup; il faut donc que, plus tard, je fasse un métier qui me per-
mette de payer mes voyages et de prendre des congés.
- J: Un jour, je participerai à des concours hippiques; dans ce but, je m’entraîne déjà énormé-
ment au saut d’obstacles.
- A: S’exprimer, se confier à quelqu’un, fait du bien.
Si l’on veut être moins stressé, il faut décider que l’on prend son temps.
L’amour est un sentiment qui occupe une place importante, qui influence beaucoup la vie de
chacun.
- M: Si, plus tard, je veux faire des études sérieuses en archéologie, il faut que je continue le
latin maintenant.
- J: Je voudrais devenir avocate, mais pour cela je dois m’exprimer plus facilement et aussi
apprendre à voir les choses telles qu’elles sont et non comme je pense qu’elles sont.
- J: Moi, si je veux devenir interprète, je dois devenir moins timide et m’améliorer dans les
cours de langues.

QUESTIONS:
Sur quoi vous êtes-vous fondés pour affirmer que ces réflexions étaient réalistes? À quoi avez-vous comparé
vos propres impressions ?

- Inscrivons à présent dans une case, une pensée non réaliste, basée sur le rêve:

- J: Rêver que je suis une chanteuse célèbre.
- Ch: Parler avec les animaux. Devenir invisible à certains moments.
- A: Je rêve qu’il n’y ait plus aucun problème dans le monde (drogue, pédophilie, pollution,
guerre…)
- A: D’un seul coup, je deviens très riche et très célèbre.
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- M: À cet instant, je deviens plus âgée.
- L: Quand j’écoute de la musique, je plane, je pense autrement que dans la réalité.

- À côté de cette case, inscrivons une pensée non-réaliste, basée sur la superstition.

- M: Quand je dis qu’une chose m’arrive parce que, avant, j’ai fait un geste, alors qu’il n’avait
rien à voir avec cela.
- G: Si je me dis sans raison, que je ne peux quitter mon lit parce que quelque chose va m’ar-
river.
- L: Lorsque j’ai changé de pâtissier parce que, la nuit, j’avais rêvé qu’il m’en voulait (ce qui
n’était pas vrai dans la réalité).
- A: Quand je me dis que je ne peux être amie avec ce garçon car il est «poisson» et que,
selon l’horoscope, ce signe ne me convient pas.
- J: Quand je prends un trèfle à quatre feuilles pour aller à un examen.
- J: L’idée de ne pas quitter la maison parce qu’on est vendredi 13.

QUESTIONS :
À quels moments rêvons-nous? Est-ce une sensation agréable ou désagréable?
De quelle manière avez-vous découvert vos superstitions?
Vous influencent-elles?

- Inscrivons,à présent,dans une case de couleur foncée,une pensée que nous préférons chasser rapidement
quand elle nous vient à l’esprit :

- J: Toutes les pensées tristes ou méchantes.
- M: L’actualité quand elle est sinistre (Julie et Mélissa, les autres enfants victimes).
- N: Quand j’ai de mauvais résultats. 
- C: Les disputes.
- J: Si j’ai perdu de l’argent ou quelque chose que j’aimais.
- G: Tous les problèmes graves des pays en guerre ou quand il y a des problèmes familiaux.

- Recherchons une manière de penser différente de la nôtre :

- P: Les Incas pensaient que les divinités réclamaient des sacrifices humains.
- M: Certains imaginent que des extra-terrestres vivent quelque part dans l’univers.
- J: Dans l’Antiquité, les Égyptiens, les Grecs, les Romains croyaient en plusieurs dieux.
- C: Les Gaulois lisaient l’avenir dans le ciel.
- M: Le bouddhisme est fondé sur la pensée de Bouddha, qui est représenté comme un être
humain; l’homme peut trouver son salut au moyen de ses seules forces. Il n’y a pas d’aide des
dieux.
- C: Les hommes «primitifs» pratiquaient la pensée animiste ( ils attribuaient une âme aux
choses).
- S: On pourrait aussi imaginer d’autres formes de vie et de pensée que les nôtres, quelque
part dans l’univers.
- L: Certains croient au Christ.
- I: D’autres sont musulmans…

7• Lecture du milieu de la page 20 à la page 22
Lorsque son rangement est terminé, Monsieur Tougris laisse alors mûrir les pensées sur leurs étagères,
comme des fruits gorgés de soleil...
Recherchons les pensées que nous avons mûries en nous (remise en question, approfondissement…)

- N: Il y avait une fille que je n’aimais pas parce qu’elle ne me répondait pas quand je lui disais
bonjour. J’ai engagé la conversation avec elle et, depuis, elle est devenue une de mes 
meilleures amies.
- M: En réfléchissant beaucoup, j’ai découvert l’importance de l’amitié dans ma vie.
- B: Je détestais ma belle-mère et puis, je me suis rendue compte que j’étais injuste.
- M: Il faut du temps pour bien connaître les autres.

Entre-vues 33 32



- A: Avant je pensais que toutes les stars étaient heureuses et puis j’ai découvert que c’était
faux.
- C: J’ai appris que j’étais dans l’erreur quand j’avais des préjugés vis-à-vis d’une personne.
- S: Quand j’étais enfant, je pensais que le monde était très beau; en grandissant, je découvre
qu’il y a des problèmes, des horreurs dans le monde.

QUESTION S:
Nos appréciations, nos sentiments restent-ils immobiles? 
Par quoi nos changements d’avis sont-ils provoqués?

8• Lecture de la page 24 à la page 28
Chaque pensée que Monsieur Tougris a plantée dans son jardin est devenue une fleur. Il contemple alors le
moment où toutes ces pensées-fleurs éclatent et sont emportées en confettis dans le ciel.

QUESTION S:
Comment notre mémoire fonctionne-t-elle? Recherchons, par exemple, quelles sont les pensées dont on se
souvient difficilement :

Les pensées désagréables :

- J: Les leçons que je dois étudier.
- I: Les circonstances de la mort de mon chien.
- M: Le souvenir de personnes qui sont décédées.

Les obligations. Ce qui ne fait pas appel aux sentiments :

- S: Les dates d’anniversaire.
- C: Les dates importantes (au cours d’histoire).
- N: Des courses que je dois faire.
- J: Des horaires des cours.
- M: Des adresses.

Un passé trop lointain:

- A: Les moments où j’ai su marcher, rouler à vélo, lire…
- L: Le souvenir des arrière-grands-parents.
- G: Mon premier anniversaire.
- C: Ce que j’ai appris en primaire.
- M: Les événements de mon enfance, que me racontent mes parents.

Les rêves endormis …

- P: Moi, le matin, je ne me souviens pas des rêves que j’ai faits la nuit.

QUESTION:
De quoi nous souvenons-nous plus facilement?

RÉFLEXIONS :
• Penser, réfléchir fait partie de notre quotidien; à quels moments sommes-nous surtout incités à réfléchir? 
• Quand nos idées sont-elles les plus claires? (quand nous ne sommes pas fatigués, pas préoccupés par 
d’autres choses…) 
• Quel moment chacun de nous va-t-il choisir pour prendre une décision importante? Allons-nous en 
parler avec d’autres personnes ou nous isoler dans le calme? 
• Lorsque nous devons écrire une lettre, une rédaction, faire un dessin, comment allons-nous nous y pren-
dre? Et lorsque nous devons manipuler une disquette d’ordinateur?
Réfléchissons-nous de la même manière dans tous les cas? 

9• Lecture de la page 30 
Monsieur Tougris reprend son travail de ramasseur de pensées; il parcourt de son pas lent les rues de sa ville,
avec son sac sur le dos. Dans chaque ville, dans chaque village existent des ramasseurs de pensées, mais on
ne les remarque pas car ils sont discrets…
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QUESTIONS :
• Pourrait-on vivre sans penser? Comparons la vie d’un être humain et celle d’un animal.
• Certaines personnes consacrent leur vie à étudier les pensées, à les classer, à les faire évoluer, à les mettre
par écrit…
Comment les nomme-t-on?
• À quoi cela sert-il de connaître les pensées de ceux qui nous ont précédés? D’échanger nos pensées avec
d’autres?
Tout le monde pense-t-il de la même façon?

10• Recherchez chez vous, à la bibliothèque, des exemples de grands philosophes.
Connaissez-vous ce philosophe que l’on représente vêtu d’un manteau grossier, marchant pieds nus dans
des sandales et discutant avec ses élèves sur la place publique d’Athènes ( l’Agora)?
Je fais alors passer dans les bancs le petit buste de Socrate que j’ai ramené de Grèce (mais je pense qu’on
doit pouvoir en trouver en Belgique, dans les boutiques de certains musées — en plâtre, ce n’est pas 
coûteux), ou alors prendre tout simplement une représentation dans un bouquin, que l’on a fait agrandir.

11• Applications 
On peut inviter les élèves à tenir un petit carnet de pensées dans lequel ils noteront leurs plus belles décou-
vertes, mais aussi des maximes, puisées lors de leurs lectures, lors de leurs conversations…
Ils peuvent aussi accrocher aux murs de la classe et après en avoir discuté avec leurs camarades les pen-
sées qu’ils ont beaucoup aimées.
On peut aussi les inviter à échanger leurs pensées le plus souvent possible (échanger leurs avis avec leurs
camarades à propos de l’actualité, de ce qu’ils vivent, d’un film, d’un disque…)
On peut aborder une leçon concernant les coutumes différentes des nôtres, etc.
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La vérité de l’erreur ou le mensonge de la vérité ?

Communauté de recherche et discussion philosophique

Françoise Laforge (professeur à l’IESP Jonfosse, Ville de Liège)

� Un prince sera la fable de toute l’Europe, et seul n’en saura rien. Je
ne m’en étonne pas: dire la vérité est utile à celui à qui on la dit, mais dés-
avantageux à ceux qui la disent, parce qu’ils se sont fait haïr. Or, ceux
qui vivent avec les princes aiment mieux leurs intérêts que celui du prince
qu’ils servent; et ainsi, ils n’ont garde de lui procurer un avantage en se
nuisant à eux-mêmes. � Ce malheur est sans doute plus grand et plus
ordinaire dans les plus grandes fortunes; mais les moindres n’en seront pas
exemptes, parce qu’il y a toujours quelque intérêt à se faire aimer des hom-
mes. Ainsi la vie humaine n’est qu’une illusion perpétuelle; on ne fait que
s’entre-tromper et s’entre-flatter. Personne ne parle de nous en notre pré-
sence comme il en parle en notre absence. L’union qui est entre les hommes
n’est fondée que sur cette mutuelle tromperie ; et peu d’amitiés subsiste-
raient si chacun savait ce que son ami dit de lui lorsqu’il n’y est pas,
quoiqu’il en parle alors sincèrement et sans passion. � L’homme n’est
donc que déguisement, que mensonge et hypocrisie, et en soi-même et à
l’égard des autres. Il ne veut donc pas qu’on lui dise la vérité. Il évite de
la dire aux autres; et toutes ces dispositions, si éloignées de la justice et
de la raison, ont une racine naturelle dans son cœur. �

Pascal, Pensées, Fragment 978 du manuscrit Périer
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1. Introduction

Durant l’année scolaire 1995-96, j’ai suivi une formation de cinq jours en philosophie pour enfants. Ce
recyclage était assuré par Marie-Pierre Grosjean et basé sur la méthode de Matthew Lipman dont la démar-
che se fonde sur deux principes de base:
1. la mise en place d’une communauté de recherche,
2. l’animation d’une discussion philosophique.
J’ai interprété à ma manière la dite méthode pour tenter d’approcher et de faire approcher par nos élèves
le problème complexe de la vérité. (voir annexe n°1 - Entre-vues n°5, dossier Exploration pédagogique au
Québec, Cathy Legros, pp.33-34. - Entre-vues n°10, dossier Programme de philosophie pour enfants, Cathy
Legros, pp.33-38 et Animer une discussion philosophique en classe, Pierre Lebuis, pp.39-61).

2. Objectifs

- À travers les différentes étapes méthodologiques que vous découvrirez dans les pages qui suivent, faire
émerger les différents sens du mot «vérité», que ce soit par l’opposition, par la définition ou par la compa-
raison, en les contextualisant le plus possible.
En effet, le concept de vérité ne se réduit pas à la seule signification du texte de Pascal.
- Faire tomber nos soi-disant certitudes, notamment dans les jugements que nous portons sur les autres et
sur nous-même.
- Utiliser le mot «vérité» à bon escient.

3. Démarche méthodologique

I. Lecture partagée

Référence: texte de Pascal, Pensées, Fragment 978 du manuscrit Périer.

Méthode

Les élèves liront à haute voix, à tour de rôle, un paragraphe d’un texte écrit avec la double intention de 
provoquer l’exploration du sujet et l’apprentissage de la citoyenneté. Ils font ainsi le premier pas dans 
le processus d’une expérience partagée —habilité de lecture orale — de la même manière que plus tard 
ils auront à partager des idées et des méthodes; ils découvrent aussi la diversité des rythmes et des styles
d’expression, ce qui leur fournit la matière et le lieu de l’autocorrection et du perfectionnement personnel.

Ce texte de Pascal aborde le concept de vérité, mais sous un angle bien précis, celui de l’opposition
vérité/mensonge.Le sujet en est donc la sincérité envers soi-même et envers autrui, le refus ou la volonté
de connaître et de faire connaître la vérité.

II. Cueillette des questions

Méthode

L’enseignant incitera les élèves à exprimer les questions, les centres d’intérêt, les problématiques, les éton-
nements, les réflexions que leur inspire le texte.
Il les inscrit au fur et à mesure au tableau en n’oubliant pas de les faire suivre du nom de l’élève qui en est
l’auteur.
C’est le deuxième moment méthodologique d’installation de la communauté de recherche.L’élève apprend
que dans un modèle pédagogique réflexif, le privilège du questionnement et de l’interrogation des savoirs
lui est accordé; il le partage désormais avec l’enseignant.

Avez-vous des questions à poser sur ce que vous venez de lire?
Y a-t-il un aspect du sujet évoqué dans le texte dont vous souhaiteriez plus particulièrement discuter?
Suggestions de questions:
1. Pourquoi le fait de dire la vérité est-il utile à celui à celui à qui on la dit ?
2. De quel malheur s’agit-il et pourquoi appelle-t-il cela un malheur?
3. En quoi ce malheur est-il plus grand et plus ordinaire dans les plus grandes fortunes?
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4. Pourquoi se fait-on haïr quand on dit la vérité?
5. Pourquoi n’aime-t-on pas être haï?
6. Pourquoi y a-t-il toujours quelque intérêt à se faire aimer des hommes?
7.Y a-t-il un rapport entre dire la vérité ou non et se faire aimer?
8. Est-il toujours vrai que personne ne parle de nous en notre présence comme il en parle en notre
absence?
9. Pourquoi l’homme ne veut-il pas qu’on lui dise la vérité?
10. Le mensonge fait-il donc partie nécessairement de la nature humaine?
11. Si on disait toujours la vérité, les relations humaines (pacifiques) seraient-elles possibles?
12. Comment peut-on affirmer que le mensonge et l’hypocrisie relèvent du cœur, alors que la vérité
relève de la raison ? 
etc.

III. Ordre du jour

Méthode 

Les élèves et le professeur chercheront ensemble les relations que l’on peut établir entre les différentes
questions, ce qui leur permettra de formuler ensemble une ou plusieurs problématiques générales à partir
des interventions particulières.
Ils établissent ainsi un ordre du jour, soucieux d’examiner ensemble dans quel ordre il convient d’examiner
les questions sans oublier d’appuyer les choix par des raisons.
C’est le troisième pas dans l’installation de la communauté de recherche: les élèves découvrent que des 
opinions particulières ne traduisent parfois que des approches différentes d’une problématique unique.

a) Clarifier les questions:y a-t-il des questions sur lesquelles vous désireriez obtenir des éclaircissements,
des explications ?
b) Procéder à un regroupement éventuel des questions en vue d’énoncer clairement la ou les probléma-
tiques qui en surgissent.

IV. Plans de discussion

Méthode

L’enseignant conduit les élèves à développer l’habitude de la recherche, considérant qu’il exerce sa faculté
de penser lorsqu’il participe à la communauté de recherche,qu’il se donne le temps d’étudier un problème
et ne se contente pas de solutions toutes faites.

Problématiques à titre de suggestion:

AA. Réponses personnelles : clarification des questions.

1.Aspect utile de la vérité: se corriger ?
Concept d’utilité.

2. Égoïsme: on préfère son propre intérêt à celui de l’autre.
Concept d’amour de soi (égoïsme «négatif »).

3. Plus on est puissant et célèbre, plus on court le risque d’être dupe, d’avoir en face de soi des gens qui
n’osent pas nous dire la vérité.

La relation au pouvoir.
4. L’autre se sent démasqué, doit éventuellement reconnaître ses erreurs.

Problème d’amour propre.
5. On n’aime pas être haï, problème du besoin de la reconnaissance et de l’amour de l’autre.

Concept d’amour de soi (égoïsme «positif »).
6. Intérêt à se faire aimer des autres.

Concept d’utilité.
7. Dire la vérité, c’est risquer de perdre l’amour de l’autre, de se faire haïr.

Concept d’amour de soi (égoïsme positif).
8. Prise de conscience assez étonnante mais affirmation exacte dans la plupart des cas.

Problème de la confiance.
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9. Recevoir la vérité: pas toujours facile.
Problème de l’amour propre.

10. L’homme est «menteur» par essence.
Problème de la nature de l’homme.

11. Le mensonge nécessaire pour de bonnes relations sociales.Toute vie sociale implique le mensonge.
Problème de la nature des relations des hommes entre eux.

12. Le mensonge n’est pas de l’ordre de la raison mais celui du cœur. Deux instances en l’homme:
le cœur et la raison (qui s’opposent).

Nature humaine.

BB.
• Dire la vérité: cela peut-il être utile ?
Questions 1, 6.
• Intérêt personnel, égoïsme, amour de soi : n’est-ce pas inévitable? Incontournable? Nécessaire?
Questions 2, 5, 7.
• Amour propre: en avoir ou pas?
Questions 4, 9.
• Nature humaine, nature des relations humaines: l’un peut-il aller sans l’autre?
Questions 10, 11, 12.
• Pouvoir et vérité: est-ce compatible?
Question 3.
• La confiance, jusqu’à quel point?
Question 8.

V. EXERCICES

Démarche

Les exercices suivants permettront de développer de manière systématique des habiletés de pensée à la
base de la formation du jugement.
Désormais, les élèves prendront plaisir non seulement à l’échange d’opinions mais à l’exploration commune
de sujets d’intérêt général et des structures de pensée et de rationalité qui constituent la base du jugement.
Ils accèdent ainsi à une pensée complexe.
La pensée complexe a sa propre méthodologie, son cheminement, sa perspective, et son point de vue. Elle
est préparée à reconnaître ce qui la fait dévier, lui nuit et l’infirme. Il s’agit donc de réfléchir sur le chemi-
nement de la pensée aussi bien que sur son objet même.
Juger c’est évaluer des relations, soit que ces rapports sautent aux yeux, soit qu’il faille les construire.

1. Les « figures de la vérité»

Il y a une seule réalité mais plusieurs vérités.

a) Replacez les adjectifs suivants dans la case appropriée:
Exacte, subjective, démonstrative, interprétative (du discours),
sincère, objective, expérimentale, explicative (d’événements).

1. La vérité ................ du mathématicien.
2. La vérité ................ de l’historien.
3. La vérité ................ établie par la science.
4. La vérité ................ du physicien.
5. La vérité ................ envers soi-même.
6. La vérité ................ du psychanalyste.
7. La vérité ................ de la science.
8. La vérité ................ de l’œuvre d’art.

b) Ont-elles, ces différentes formes de vérité, quelque chose en commun?
Oui - Non Donnez votre ou vos raisons.
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2. La « nature » de la vérité 

1. La vérité n’est pas la réalité OUI • NON • POURQUOI ?
2. La vérité n’est pas la certitude
3. La vérité subjective n’est pas l’opinion
4. La vérité n’est pas une exigence morale
5. La vérité n’est pas l’exactitude
6. La vérité n’est pas le contraire du mensonge
7. La vérité n’est pas la connaissance

3. Jeux de mots vérité

a) Trouvez le mot-clé :
«Le vrai et le faux sont des attributs du . . . . . , non des choses. Et là où il n’y a pas de . . . . . ,
il n’y a ni vérité, ni fausseté. »

(Hobbes, Leviathan)

b) Mots manquants : (Appel à la raison)
« Le . . . . . de la vérité n’est pas son immédiate communicabilité à tout un chacun». (Adorno)
«La vérité répugne à notre nature, mais non l’. . . . . , et cela pour une raison fort simple: la vérité
demande que nous nous reconnaissions pour des êtres bornés ; l’. . . . . nous berce de l’idée que,
d’une manière ou d’une autre, nous sommes infinis ». (Goethe)
« Il se peut faire qu’il y ait de vraies démonstrations mais cela n’est pas certain. Ainsi, cela ne montre 
autre chose, sinon qu’il n’est pas certain que tout soit incertain, à la gloire du . . . . . ». (Pascal)
(N.B.: difficile et pervers, sauf pour les tous grands lettrés)
« L’autre de la vérité n’est pas l’. . . . . , mais la violence». (Éric Weil)

c) Métaphores de la vérité : (Appel à l’imagination)
«La vérité est un . . . . . , mais un . . . . . formidable : c’est pourquoi nous ne cherchons tous à
passer devant qu’en clignant des yeux et avec la crainte de nous brûler. » (Goethe)
(N.B.: indice:vous devez trouver, il en va de votre honneur de bon laïc/laïque).
«Alors la politique régnait à Rome. . . . . La raison se cachait dans un . . . . . , avec la vérité sa
fille. Personne ne savait où était ce  . . . . . , et, si l’on s’en était douté, on y serait descendu pour
égorger la fille et la mère.» (Voltaire)

4. Vérité ou vérités?

Les énoncés suivants illustrent diverses sortes de vérités.
D’où « tirons-nous» ces vérités?
Remettez à chaque énoncé la source qui en a permis l’affirmation.

1. Il fait jour Esthétique
2. J’ai faim Mathématique
3. C’est beau Sensation
4. Ceci n’est pas une pipe Physique
5. Ceci est un arbre Métaphysique
6. Je vais à Cracovie Sens commun
7. Louis XVI a été guillotiné en 1793 Théologie
8. Je pense donc je suis Histoire
9. La terre tourne Surréaliste
10. Dieu existe Réaliste
11. Dieu est mort
12. La somme des angles d’un triangle est égale à 2 angles droits

5. Synonymes et antonymes

Remplacez dans les phrases suivantes le mot «vrai » par le synonyme adéquat et trouvez «son» antonyme:
Véritable, authentique, accompli, juste, fidèle à la nature…
Fictif, imaginaire, imité, infidèle, raté, simulé, imparfait, artificiel…
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1. C’est un vrai Picasso.
2. La vraie éloquence se moque de l’éloquence, la vraie morale se moque de la morale. (Pascal)
3. Le vrai Charlemagne avait une moustache mais pas de barbe.
4. C’était un vrai héros.
5. Les Caractères de la Bruyère sont très vrais.

6. Validité ou vérité?

Un raisonnement doit satisfaire deux conditions pour assurer la vérité de sa conclusion. Il doit être
valide et toutes ses prémisses doivent être vraies.
Le logicien est concerné par une seule de ces conditions.
Déterminer la vérité ou la fausseté des prémisses est l’objet de la recherche scientifique en général 
puisque les prémisses peuvent porter sur n’importe quel sujet. Mais la détermination de la validité
ou de l’invalidité des raisonnements est le domaine particulier de la logique déductive. Le problème de
la validité des raisonnements intéresse le logicien même dans les cas où les prémisses se trouvent être
fausses. (I.M. Copi, Symbolic Logic)

Parmi les syllogismes suivants, lesquels sont :
• valides et vrais?
• valides et faux?
• non valides et vrais?
• non valides et faux?

1. Si je suis président des États-Unis, alors je suis célèbre
Je ne suis pas président des États-Unis 
Donc je ne suis pas célèbre.

2. Superman est au service du bien
Mais Superman n’existe pas 
Donc Superman n’est pas au service du bien.

3.Toutes les chauves-souris sont des mammifères
Tous les mammifères ont des poumons
Donc toutes les chauves-souris ont des poumons.

4.Toutes les truites sont des mammifères
Tous les mammifères ont des ailes
Donc toutes les truites ont des ailes.

Revenons-en à la «vérité»

1. Je mens 
2. Si ce que je dis en 1 est vrai
3.Alors, je mens en disant que je mens
4. Ce n’est donc pas vrai que je mens et ce que je dis en 1 est faux
5. Mais si ce que je dis en 1 est faux
6. Il est donc vrai que je mens
7. Et donc ce que je dis est vrai (retour à la case 2)
À ne pas prendre au tragique! C’était histoire d’alléger l’atmosphère. Il s’agit en fait du célèbre
«Paradoxe du Crétois ».

7. Vérité et paradoxes

On peut relever dans ce texte de Pascal différents paradoxes. Est-il possible de les concilier ou sommes-
nous voués à l’ambiguïté éternelle?

N.B.: sens du mot «paradoxe».
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1.Affirmation qui va contre la pensée commune.
2.Raisonnement qui aboutit à une conclusion absurde ou contradictoire.
(Cf. le paradoxe du Menteur ci-avant).
3. Contradiction apparente entre la cause et l’effet.
(ex.: Diderot: « Moins le comédien est émotif, mieux il sait émouvoir les spectateurs »). (Les mots de la
philosophie, p.54.)

• Savoir la vérité est utile, or partout on ne voit que déguisement, mensonge, et hypocrisie vis à vis de
soi-même et à l’égard des autres.
• S’il est utile de savoir la vérité, pourquoi éprouvons-nous de la haine pour ceux qui nous la disent?
• Si savoir la vérité est utile, pourquoi évitons-nous de la dire à nos amis?
• Nous sommes incapables d’une amitié sincère,mais pour être dite telle,une amitié ne doit-elle pas être
sincère?
• L’homme exige qu’on lui dise la vérité mais ne veut pas entendre cette vérité.
• Est-il possible, comme le fait Pascal, de dire de l’homme qu’il n’est que «déguisement, mensonge, et
hypocrisie» sans discréditer du même coup ce que soi-même, homme, on dit ?
• L’homme est constitué de deux instances irréconciliables: le cœur et la raison.
Le cœur est étranger à la raison puisqu’il conduit l’homme au mensonge, alors que la raison tente vaine-
ment de le conduire à la vérité.
Pascal tente, par la force du raisonnement à faire admettre à la raison de l’homme une vérité que néces-
sairement son coeur veut ignorer…
L’homme nous dit Pascal ne veut pas qu’on lui dise la vérité, par amour-propre, par vanité.
Mais si la vanité et l’hypocrisie sont dans la nature de l’homme, il est donc vain et hypocrite de vouloir
les dénoncer pour permettre à l’homme de viser la vérité…
N.B.: on se reverra dans 5 ans pour faire le point…

8. Exercices de vocabulaire

Expliquez la différence entre les termes suivants au moyen d’une définition, d’un collage, d’un dessin…
(au choix) :
1. vrai - logique
2. vérité - certitude
3. erreur - illusion
4. prouver - démontrer
5. persuader - convaincre

9. Couples et divorces

Les mariages « forcés » par des contextes historiques, idéologiques, culturels peuvent aboutir à des 
divorces, tels ceux qui suivent, caractéristiques de la Modernité.
Remettez à chaque couple divorcé les propositions qui lui correspondent.

Couples: Vérité - Connaissance
Vérité - Valeur
Vérité - Amour

Propositions:
1. Le bon n’est pas le vrai/ Le vrai n’est pas le bon
2. La connaissance de l’amour n’implique pas nécessairement l’amour de la connaissance. La vérité de
l’illusion, c’est l’illusion de la vérité.
3. La connaissance de l’objet n’est pas la vérité de l’objet.
La vérité de l’être et la vérité du discours sont à jamais dissociées.
La réflexion est ouverte sur ces divorces et sur la «vérité» de ces propositions…

10. Pistes de réflexion

• Pourquoi faudrait-il accepter une vérité qui dérange plutôt qu’une illusion qui rassure?
• Pourquoi faudrait-il préférer la vérité qui nous dévoile au mensonge qui nous rassure?
• Pourrait-on accepter un monde où n’importe quelle opinion serait tenue pour vraie,où la mauvaise foi
serait tout aussi respectée que la vérité?
• Les convictions sont-elles plus dangereuses pour la vérité que les mensonges?
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• Est-il possible de mentir sans s’en rendre compte?
• Comment se fait-il que si, en vérité pure, on a toujours raison de ne pas avoir tort, en réalité 
altérée on a souvent tort d’avoir raison?
N.B.: La dernière est de Pierre Dac (Les pensées). Ça me faisait plaisir, merci.

11. En guise de conclusion: pour sacrifier à la petite histoire et à l’humour, un petit exercice

(N.B.: Conclusion nécessaire parce qu’à poursuivre de cette façon, «on» court le risque d’en arriver :
• à finir par se prendre au sérieux
• à disjoncter encore un peu plus
• à frapper sur ses camarades de travail
• à douter de la réalité du décret Onkelinx (cas d’hallucination collective)
• à remettre en question la justesse, sinon la validité, dudit décret (cas de délire paranoïde)
• à envoyer paître la vérité, la morale et la philosophie aux côtés de la vache folle
• à la mise à mort, symbolique, de la gentille animatrice par les gentils membres et/ou par le gentil orga-
nisateur.

Revenons-en à notre «petite histoire», qui nous vient de Brouwer, un mathématicien hollandais (1881-
1966).

«Dans un certain pays, les condamnés à mort sont soit fusillés, soit pendus. La veille 
de l’exécution, le condamné doit dire une phrase pourvue de sens et vérifiable dans les 24
heures. Si ce qu’il a dit est vrai, il est fusillé, si c’est faux il est pendu. Un jour, un condamné
très malin déclare: «Je serai pendu». La justice de ce pays se trouve devant un étonnant 
problème…»  (Les mots de la philosophie, A. Lercher, pp. 45-46).

a) Quel est ce problème?
b) Quelle sera la solution?
c) Tirez votre propre conclusion de l’histoire...
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ANNEXE 1

D’après Marie-Pierre Grosjean

LA MISE EN PLACE D’UNE COMMUNAUTÉ DE RECHERCHE

Une communauté de recherche est avant tout un lieu d’apprentissage commun 
• du partage des cultures,
• d’expression des opinions et des désirs singuliers sous une forme sociabilisée,
• de formulation de problématiques d’intérêt général à partir d’intérêts particuliers,
• de présentation d’avis singuliers à l’appréciation des pairs,
• de la recherche de solutions par le libre examen plutôt qu’avec une finalité ou un intérêt prédéfini.

La communauté de recherche offre un espace où l’enfant apprend:
• à formuler un problème à partir d’une expérience,
• à établir en commun un ordre du jour,
• à fixer des règles de procédure en fonction de contextes variés,
• à énoncer des critères, pôles de référence provisoires pour le groupe,
• à suivre une discussion (écoute active de l’autre) tout en analysant sa structure,
• à émettre des hypothèses,
• à en apprécier la valeur selon des contextes à définir,
• à soumettre un point de vue à l’appréciation de ses pairs…

Autant d’éléments qui feront de l’enfant un être autonome, capable de formuler un jugement et de l’expo-
ser à ses pairs tout en étant ouvert à la critique et à l’autocorrection.

LA DISCUSSION PHILOSOPHIQUE

La discussion philosophique:
• permet de conceptualiser une expérience,
• soumet les évidences, lieux communs, stéréotypes, au questionnement,
• offre des outils qui permettent de quitter le lieu des intérêts privés pour celui d’une discussion d’intérêt
général,
• loin de se réduire à un débat argumentatif (excellence rhétorique, recherche de l’argument le plus fort),
elle s’offre comme un espace public, où l’enfant apprendra:
• à développer sa sensibilité aux signes, au langage non discursif (apprendre à regarder les éléments du
patrimoine culturel qui constituent son univers quotidien),
• à poser des questions judicieuses afin de lui assigner un sens, une signification,
• à soumettre à ses pairs les hypothèses qu’il a formulées en vue d’une autocorrection 
• à envisager les conséquences auxquelles elles pourraient conduire.
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CORRIGÉ DES EXERCICES

• Exercice 1 
a). Dans l’ordre : 1. démonstrative, 2. explicative, 3. objective, 4. expérimentale, 5. sincère, 6. interprétative, 7. exacte, 8. subjective.
• Exercice 1 
b). Oui et non. 
La vérité est autre chose que la réalité qu’elle prétend vraiment décrire. Éviter la confusion entre vrai-réel.

• Exercice 2.
1. Oui: la vérité caractérise un jugement, non une propriété des choses.
2. Oui: on peut être certain de quelque chose et être dans l’erreur.
3. Oui: c’est l’idée que je me forge de moi-même, sur moi-même et non ce qui vient des autres.
4. Non: c’est un impératif d’un point de vue moral.
5. Non: d’un point de vue mathématique, le calcul exact est un calcul vrai.
6. Oui: l’opposé du mensonge, c’est la véracité parce qu’il a une dimension psychologique ou morale dans le mensonge, comme par exem-
ple induire volontairement quelqu’un en erreur.
7. Oui: la connaissance n’est qu’un point de vue sur la réalité, comme la poésie, la religion en sont d’autres.

• Exercice 3 
a).Langage, langage.
• Exercice 3 
b).Le critère, l’erreur, l’erreur, pyrrhonisme (Pyrrhon: philosophe grec, 4e S. av. J.C., sa philosophie, « le scepticisme» se caractérise par 
le refus de toute affirmation dogmatique. Elle se fonde sur les arguments des Sophistes qui estiment qu’on ne peut rien connaître avec 
certitude, puisque tout change à chaque instant), l’erreur.
• Exercice 3 
c).Un flambeau, un flambeau, un puits, un puits.

• Exercice 4. 1. Sens commun, 7. Histoire,
2. Sensation, 8. Métaphysique,
3. Esthétique, 9. Physique,
4. Surréaliste, 10. Théologie,
5. Réaliste, 11. Métaphysique,
6. Sens commun, 12. Mathémathique.

• Exercice 5. 1. véritable, authentique // faux, initié, qui usurpe.
2. véritable, accomplie // imparfait, raté.
3. véritable // fictif, imaginaire.
4. authentique, accompli // raté, imparfait.
5. fidèle à la nature, juste, bien vu // artificiel, infidèle.

• Exercice 6. 1. vrai et invalide. La fausseté de sa conclusion entraîne soit qu’il est invalide, soit qu’une de ses prémisses est fausse.
2. non valide, non vrai. Ne pas confondre l’ordre grammatical et l’ordre logique.
3. valide et vrai.
4. valide et non vrai. Syllogisme correct. Au point de vue raisonnement, correct mais au point de vue contenu, non vrai. 

• Exercice 7. discussion avec les élèves.

• Exercice 8. 1. contenu (formel (syllogismes).
2. certitude = caractéristique subjective de l’esprit.
3. erreur = contraire de la vérité, tandis que illusion = contraire de la réalité.
4 et 5. prouver, persuader = chercher à créer chez quelqu’un un état de certitude, ordre affectif.
démontrer, convaincre = donner à quelqu’un les moyens de discerner la vérité, ordre de l’intellectuel.

• Exercice 9. 1. vérité-valeur,
2. vérité-amour, cf. Freud: prendre ses désirs pour des réalités,
3. vérité -connaissance, cf. Comte-Sponville: Valeur et Vérité, pp. 263 et suivantes + Une Éducation Philosophique, p. 274.

• Exercice 10. Discussion avec les élèves.

• Exercice 11. 
a) si on le pend, il aura dit vrai donc il devait être fusillé. Mais si on le fusille, il aura dit faux et on aurait dû le pendre. 
Que faire? 
b) le grâcier?
c) cf. A. Lercher, «Qui prétend que l’intelligence n’est pas utile à la vie?»
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4 Révolution en préhistoire !

L’ÉVOLUTIONNISME DARWINIEN EST BATTU EN BRÈCHE ! 
L’ENSEIGNEMENT DES ORIGINES DE L’HUMANITÉ DOIT ÊTRE REVU ET CORRIGÉ

L’émergence de l’humain hors du fond des temps, fascinante question de l’hominisation ! Qu’est-ce qui constitue l’irré-
ductible et énigmatique différence entre l’animalité et l’humanité ? Comment s’est effectué ce passage de la nature à la
culture? Nous avons sans doute tous suivi avec passion ce débat, mis en scène par Vercors dans « Les animaux dénaturés»,
autour de l’introuvable «chaînon manquant». 

Jusqu’à présent le présupposé d’un développement progressif linéaire ou «buissonnant» du stage sauvage, primitif, encore
«engoncé dans l’animalité» des Paléolithiques au stade civilisé de l’Homo sapiens a dominé notre façon de concevoir et
d’enseigner les origines de l’humanité. L’évolutionnisme est un credo forgé par les théories de Lamarck et de Darwin en
anthropologie. Et les valeurs sont loin d’être étrangères aux recherches des scientifiques qui prétendent trop souvent à
une interprétation objective des faits. La construction du savoir dépend non seulement du hasard des découvertes mais
aussi des a priori idéologiques et philosophiques propres à une époque et aux chercheurs. 

Une véritable révolution s’opère actuellement dans la préhistoire. Changement radical de perspective à laquelle a large-
ment contribué l’auteur de cet article, Marc Groenen 1, trop modeste pour mettre en évidence sa contribution essentielle
aux récentes découvertes, à leur interprétation et à une analyse globale des catégories épistémologiques à l’œuvre dans
l’histoire de la préhistoire. Spécialiste de cette matière, il enseigne à l’Université Libre de Bruxelles. Il allie le travail de
terrain de l’archéologue à la réflexion théorique du philosophe. Il a publié deux ouvrages importants « Pour une histoire
de la préhistoire. Le paléolithique » en 1994 et «Leroi-Gourhan. Essence et contingence dans la destinée humaine » en 1996. 
Parcourant ce dernier livre centré sur l’hominisation, nous assistons à un véritable bouleversement épistémologique ! Dès
l’apparition des premiers hominidés, l’homme est d’emblée humain, c’est-à-dire un être de culture ou un être ouvert à
la dimension du symbolique. «Et s’il n’y a pas d’homme sans institution symbolique, c’est donc aussi que l’homme est un être
de sens »2. Il y a donc une différence radicale, intrinsèque entre animalité et humanité et non une évolution de l’un vers
l’autre. «Une distance en abîme les sépare». 

S’inscrivant dans le courant phénoménologique, Marc Groenen retrouve cependant sur ce point Claude Lévi-Strauss qui
avait repensé l’ethnologie, brisé la croyance en l’idée du progrès et considéré « la pensée sauvage »: « le langage n’a pu 
naître que tout d’un coup, les choses n’ont pas pu se mettre à signifier progressivement .». « Et s’il y a une limite à établir, 
elle doit l’être, une fois encore, entre animalité et humanité. Le monde humain est en effet, dans son essence, un monde de
sens ; l’être humain n’est que par le sens qu’il est capable d’investir dans son existence. La limite se marque donc par « un 
passage qui s’est effectué d’un stade où rien n’avait de sens à un autre où tout en possédait.» Et ce passage marque précisé-
ment l’accès à l’humanité.» 3

Il s’agirait donc de repenser une anthropologie «Par-delà Nature et Culture »: ni origine naturelle, ni devenir culturel
comme l’affirmait Leroi-Gourhan, mais d’entrée de jeu une inscription des hommes dans un réseau symbolique qui huma-
nise le monde. Le symbolique apparaît donc comme « un critère fondamentalement humain au sens où l’accès au monde ne
peut se faire que par lui. L’homme a seul, en effet, le privilège de faire jaillir du sens indéfiniment à travers le déploiement de signes
associés de façon déterminée.»4 Nous vous renvoyons aux pages passionnantes à ce sujet de l’étude sur Leroi-Gourhan. 
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Dans l’article qui suit, Marc Groenen nous invite à découvrir dans les grottes obscures les plus vieux vestiges de l’«art»
pariétal laissés par nos ancêtres du paléolithique. En prolongement de ses réflexions sur le symbolique élaborées dans son
livre précédent, il s’attache cette fois au bestiaire thématisé, chevaux, bisons, aurochs, mammouths… et autres «signes»
(traces non figuratives) de l’art paléolithique. Sur base de la constatation que les animaux consommés ne sont pas les
animaux représentés et d’une cohérence interne dans l’organisation du dispositif pariétal, il montre que nous sommes
en présence d’un art réfléchi, résultant d’une véritable «mise en sens, en forme et en scène». « Il est l’œuvre d’êtres humains
à part entière, en tous points identiques à nous-mêmes et dont la créativité et la maîtrise furent suffisantes pour qu’ils aient pu
occuper une place sur la scène du monde pendant quelques vingt-cinq millénaires ». 

Ces considérations dont Marc Groenen nous offre la primeur sont développées dans un livre qui paraîtra tout prochaine-
ment « Les récentes découvertes d’art paléolithique sur paroi rocheuse. André Leroi-Gourhan, 30 ans après» 5. 

Laissez-vous donc guider par Marc Groenen dans cette nouvelle approche humaniste de nos origines accordant à 
nos ancêtres « la dignité d’une pensée qui leur fut propre ». Approche qui nous oblige à réajuster notre enseignement de 
la préhistoire, de la biologie, de l’anthropologie sociale, voire des sciences humaines en général, à présenter autrement
l’apparition de l’homme sur terre, et plus essentiellement encore à reconsidérer sur le plan philosophique le statut même
de l’humanité. 

Vous comprendrez que nous devions publier la dernière étape des minutieuses recherches et analyses menées par le 
philosophe et le préhistorien : elles contribuent à étayer des conclusions déterminantes sur l’origine et la nature de huma-
nité. Conclusions qui actuellement vont à l’encontre de l’interprétation communément répandue dans le public. 

NOTES 
(1) Marc Groenen, Premier assistant à l’Université Libre de Bruxelles, est licencié en Histoire de l’art et archéologie (préhis-
toire) ainsi qu’en Philosophie et docteur en Philosophie et Lettres.
Il a publié: - «Présence de colorants dans l’Europe paléolithique» dans «Anthropologie et préhistoire», CII, 1991, pp. 9-28.
- «Colorants et symbolique au Paléolithique», dans «La couleur» , Bruxelles, Ousia, 1993,pp. 7-27 (coll. «Recueil»)
- «Pour une histoire de la préhistoire. Le Paléolithique», Grenoble, Jérôme Millon, 1994, 603 p., (coll. «L’Homme des
Origines» ).
- «Quelques problèmes au sujet des récentes découvertes d’art paléolithique», dans «Annales d’Histoire de l’art et d’ar-
chéologie», 1996.
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Hier et aujourd’hui.
Nouvelles valeurs dans les recherches sur l’art pariétal du Paléolithique

Marc Groenen* (premier assistant, Département de Pré- et Protohistoire (CP 175) - Université Libre de Bruxelles)

1. Morale et préhistoire

Il peut paraître surprenant que les recherches sur l’art pariétal paléolithique d’aujourd’hui puissent
concerner des philosophes travaillant sur les questions de morale autrement que par l’unique désir 
d’enrichir leur culture générale. Or, si l’on veut bien se souvenir que la morale pose, en dernière instance,
la question de savoir comment prendre contact avec l’autre, il nous faut admettre l’existence de points de
rencontre au sein de ces deux disciplines. Il ne saurait, en effet, plus être uniquement question désormais
de centrer toute son attention sur la constitution d’une typologie formelle à la seule fin de satisfaire aux exi-
gences de la chronologie : les méthodes proposées naguère encore — nous aurons l’occasion de le voir —
ont dû avouer leur fin de non-recevoir devant les nouvelles possibilités offertes par la méthode de datation 
radiocarbone avec accélérateur de particules ; de même, l’utilisation de techniques de laboratoire sophisti-
quées a orienté les recherches vers une approche plus culturelle. Il importe, en réalité, davantage de cher-
cher à décrypter les intentions qui ont poussé ces lointains artistes à pénétrer dans des réseaux souterrains,
parfois difficiles,pour y graver ou y peindre un message dont nous commençons à peine à soupçonner l’ex-
traordinaire complexité. Les représentations sur parois rocheuses nous intéressent donc beaucoup moins
aujourd’hui pour elles-mêmes que comme résultat d’une très longue chaîne opératoire dont il apparaît
indispensable de chercher à préciser toutes les étapes. Plutôt que de faire parler l’art pariétal paléolithique
de France ou d’Espagne à travers des éléments empruntés aux Esquimaux,aux Toungouzes ou aux Fuégiens
en tablant sur la base confortable d’un comparatisme postulant l’universalité comportementale d’un stade
« sauvage », comme le firent pendant un demi-siècle les Breuil ou les Bégouën, nous avons à accorder à nos
Paléolithiques la dignité d’une pensée qui leur fut propre.

Pour ce faire, il a fallu dépouiller les observations des débordements interprétatifs au gré desquels le dessin
d’un animal devenait une représentation d’envoûtement,ou un signe abstrait,un piège à fosse (fig.1),et étu-
dier les œuvres dans leur seul cadre en nous contentant des éléments factuels que les hommes et le temps
avaient bien voulu nous laisser. Cette approche nouvelle a cependant été fructueuse pour les recherches
qu’elle a suscitées. Si les figurations d’animaux avaient fait l’objet d’un grand nombre de travaux (fig. 2 page
suivante), les motifs abstraits (les signes, les tracés incomplets ou indéterminés), bien plus nombreux pour-
tant, avaient, en revanche, été délibérément négligés.
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Fig.1: Font-de-Gaume : mammouth et tectiforme
interprété comme un piège



Or, ces motifs, ou d’autres plus modestes tels que des ponctuations ou des bâtonnets, ont été distribués 
à travers l’ensemble du réseau, y compris sur les parois difficilement accessibles de passages étroits, de 
cheminées ou de puits, ce qui témoigne de la volonté, de la part des exécutants, d’une totale intégration de
l’espace souterrain. De plus, ces tracés abstraits ont été systématiquement associés aux représentations 
animalières ; c’est dire que l’approche des pariétalistes se trouvait tronquée: on ne voit pas, dans ces condi-
tions, comment il aurait été possible de mettre en évidence une quelconque organisation du dispositif parié-
tal. Enfin, ces signes n’apparaissent, le plus souvent, que dans un territoire restreint et durant une période
bien déterminée: les signes tectiformes sont circonscrits à la région des Eyzies en Dordogne, les aviformes
au Lot et les quadrilatères, pour ne reprendre que ces exemples, aux Cantabres espagnoles (fig. 3). Ils 
peuvent ainsi avantageusement servir comme marqueurs ethniques.
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Fig.2: Le bestiaire de l’art paléolithique



2. De la typologie formelle à la reconnaissance de l’homme

En fait, cette modification dans l’approche de l’art pariétal, initiée d’ailleurs par André Leroi-Gourhan et
Annette Laming-Emperaire, s’est mise en place au moment où la préhistoire paléolithique a connu un véri-
table bouleversement épistémologique qu’il va nous falloir préciser quelque peu pour mieux comprendre
les impératifs qui ont commandé les recherches dans ce domaine. La nécessité devant laquelle les archéo-
logues de la fin du XIXe siècle se sont trouvés de devoir rendre compte du très long passé des diverses huma-
nités ayant occupé la scène du monde a privilégié la récupération du paradigme transformiste forgé par le
biologiste Lamarck pour l’élaboration de la nouvelle préhistoire. On a posé alors une évolution linéaire au
cours de laquelle l’homme de Néandertal aurait succédé au Pithécanthrope découvert à Java par Eugène
Dubois et aurait été suivi par Homo sapiens, immortalisé par le célèbre vieillard de Cro-Magnon. Suivant ce
schéma,chaque type humain aurait connu un développement mental et une inventivité en rapport avec son
stade évolutif — le plus ancien étant forcément le plus simple, le plus récent le plus parfait. Ce paradigme
a fait date ; il a d’ailleurs constitué le point de départ des travaux de l’abbé Henri Breuil qui a construit son
évolution des Quatre cents siècles d’art pariétal sur la base d’une véritable «stratigraphie pariétale »1. Cette
séquence évolutive, censée refléter une progressive perfection de l’esprit humain, ne pouvait qu’être uni-
verselle ; seule l’approche temporelle (diachronique) commandait alors la marche des recherches, sans
qu’un quelconque souci ait été porté à la dimension spatiale (synchronique). Cette négligence a eu des
conséquences de premier ordre pour les recherches en art pariétal — comme ailleurs dans la discipline, du
reste.Tout d’abord, les pariétalistes d’alors ont délibérément négligé la lecture horizontale des œuvres d’art
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dans les grottes : d’une part, les relevés sur calque détachent les silhouettes peintes ou gravées de la surface
— dont il reviendra aux futures générations de chercheurs de montrer l’importance —, d’autre part, les
représentations sont isolées les unes des autres et ne sont jamais intégrées en un dispositif visant à dégager
les éventuelles relations qui les relieraient. Mais cette négligence de la prise en charge de la dimension 
spatiale a également empêché de considérer le facteur culturel. Les œuvres contemporaines témoignent, en
effet, du niveau mental de l’humanité caractéristique de l’époque où elles furent réalisées et il n’apparaît
donc pas comme pertinent de chercher à circonscrire des entités culturelles distinctes au sein du vaste
ensemble artistique franco-cantabrique.

Dans les années cinquante, pourtant, le paradigme lamarckien va progressivement laisser la place à une 
nouvelle grille tirée des théories évolutionnistes de Darwin qui se sont alors définitivement imposées en
France. Il ne s’agit plus cette fois de dégager une ligne évolutive continue et unique mue par la seule 
tendance intérieure et visant à une perfection de plus en plus grande, mais de comprendre comment les
aléas du milieu ont favorisé une évolution « buissonnante» marquée par une série de dérives. C’est dire que
l’espace va désormais constituer le fil directeur des recherches. Ce souci marquera, bien entendu, les tra-
vaux consacrés à l’art pariétal : Leroi-Gourhan insistera, à juste titre, dès ce moment, sur la complémentarité
de certains signes et sur la remarquable construction symbolique du dispositif pariétal en montrant que les
représentations animales n’ont pas été disposées au hasard dans le réseau souterrain et qu’elles ont été asso-
ciées de façon rigoureuse (fig.4).Les grottes et abris sous roche ornés sont étudiés en fonction des éléments

qu’on y trouve afin de déga-
ger les structures inconscien-
tes — que Leroi-Gourhan, en
bon structuraliste, croit avoir
été identiques dans le temps
(quelque vingt millénaires) 
et dans l’espace (toute
l’Europe) — des premiers
artistes. Au delà des conclu-
sions générales de ce sys-
tème, qui doit faire aujour-
d’hui l’objet de révisions 
critiques importantes, l’ac-
quis principal de l’auteur de

la Préhistoire de l’art occidental reste sans conteste d’avoir octroyé à nos ancêtres du Paléolithique une
pleine humanité et une inventivité formelle à prendre en compte pour elle-même. Cette modification dans
le point de vue des recherches est fondamentale si l’on veut bien se souvenir du fait que la préhistoire s’est
instaurée sur la base méthodologique de la typologie.Le principal souci des préhistoriens d’avant les années
cinquante a été,en effet,— et il l’est toujours — de pouvoir attribuer chronologiquement les divers témoins
retrouvés dans le sol ou distribués sur les parois rocheuses. Pour ce faire, les archéologues ont extrait des
constantes formelles de certains témoins objectifs (outils en pierre taillée, instruments en bois de renne,
représentations…) tirés de couches archéologiques ou observés sur des supports pariétaux bien datés ;
ils les ont élevés au rang de « fossiles directeurs » — les types — et les ont utilisés pour dater les témoins du
même type découverts dans des contextes archéologiques moins bien connus. Comme on peut le consta-
ter, cette démarche typologiste néglige l’approche « humaniste » des objets, et il est frappant de noter à quel
point l’homme du Paléolithique lui-même a pu rester absent des travaux de cette époque.

L’approche va se modifier fondamentalement,en revanche,au moment où l’intérêt des chercheurs va davan-
tage se concentrer sur les relations entre les vestiges que sur les vestiges eux-mêmes. Les préhistoriens vont
alors chercher beaucoup moins à exploiter les témoins objectifs en vue de parfaire le cadre chronologique
référentiel qu’à utiliser l’objet — ou la représentation, dans l’art — comme témoin structurel, c’est-à-dire
comme un élément dont le sens doit se donner depuis la manière dont cet élément s’articule avec les autres
éléments qui l’entourent. La paléosurface, la paroi deviennent, dès lors, une véritable structure à déchiffrer
afin de nous permettre de retrouver certaines séquences comportementales de l’homme préhistorique.
Les relations entre les outils en pierre et les restes osseux d’animaux chassés permettent, par exemple, de
mettre en évidence des aires d’activités spécialisées. Les relations entre les éléments du foyer, les fragments
d’os longs brisés (pour en extraire la moelle) et certains instruments en pierre (percuteurs, couteaux,
grattoirs …) nous renseignent sur la manière dont les chasseurs-cueilleurs du Paléolithique ont organisé leur
habitat et sur leur façon de se nourrir. De même, les relations entre les représentations d’animaux et les 
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Fig.4: Distribution idéale d’un sanctuaire 
paléolithique



particularités topographiques des grottes (salle, diverticule, cheminée…) montrent comment les «artistes »
ont organisé symboliquement — ont « sanctuarisé », pour reprendre la belle expression de D.Vialou — 
l’espace souterrain. Il est donc indubitable que ce décalage épistémologique a enfin accordé à l’homme du
Paléolithique la place qui lui revenait.

3. Mise en sens et mise en forme de l’art pariétal

Les recherches de Leroi-Gourhan se sont poursuivies jusque dans les années quatre-vingts, et si les criti-
ques ont pu être sévères au début, elles se sont rapidement estompées. C’est que cette nécessité devant
laquelle le préhistorien s’est trouvé de devoir rendre compte de l’objet même de son étude —l’homme—
était à ce point actuelle dans le cadre général de la discipline qu’il n’était guère possible de négliger cette
nouvelle voie. Cette réorientation des recherches posait cependant des problèmes aigus. Dès lors qu’il s’est
agi de prendre l’homme préhistorique lui-même en considération, il a fallu s’attacher à le caractériser, à 
comprendre comment il avait vécu ; il a fallu découvrir quelles réponses il avait apportées aux différents
problèmes qu’il se posait. Or, nous ne disposons pas, comme les historiens, de textes qui nous rapportent
les faits et gestes, les us et coutumes du passé sur le plateau d’argent de la narrativité. Les seuls éléments
objectifs en notre possession sont, d’une part, ceux que les préhistoriques ont abandonnés (surfaces d’ha-
bitat, restes osseux, outils…) ou oubliés (dépôts, cachettes) et, d’autre part, ceux que le temps nous a
conservés. Nous travaillons donc, par la force des choses, sur des traces dont il nous faut extraire toutes les
informations possibles, et il est, dans ces conditions, assez exceptionnel que nous puissions d’emblée
reconstituer des processus mentaux complexes ou des séquences comportementales continues. À cet
égard, l’art des grottes nous apportait un matériel d’autant plus précieux qu’il était susceptible de charrier,
à travers son bestiaire et ses signes, l’expression d’un système de pensée dont il était loisible de rechercher
les clés.

Cette réorientation dans les recherches sur l’art pariétal a été initiée — une fois encore — par Leroi-Gourhan.
Dans les cours professés au Collège de France entre 1970 et 1982, il a, en effet, accordé une place centrale
aux réponses techniques, psychologiques et esthétiques apportées par les artistes devant les problèmes
posés par les particularités du réseau souterrain.La recherche de l’expression du volume n’est pas seulement
manifeste dans les modelages de bisons en argile du Tuc-d’Audoubert ou dans les splendides bas-reliefs
d’Angles-sur-l’Anglin ou de Cap-Blanc, elle se marque également dans certaines peintures d’Altamira ou de
Lascaux, par exemple, disposées en fonction de bosses ou de creux naturels de la paroi, qui suggèrent
l’épaule, le poitrail ou le flanc d’un animal.La volonté d’orner les parois recouvertes de concrétions blanches
granuleuses, en «chou-fleur», dans la salle d’entrée de la grotte de Lascaux, a amené les exécutants à utiliser
des pochoirs sur lesquels le colorant était projeté afin que soit conservée la netteté du contour des animaux
peints. Enfin, l’élaboration du décor du plafond dans le diverticule axial de la même grotte a réclamé la
construction d’un véritable échafaudage réalisé par le placement d’une vingtaine de perches de bois fixées
dans les parois.Tout cela témoigne évidemment du niveau technique élevé de ces populations — observa-
tion en flagrante contradiction d’ailleurs avec l’image du primitif arriéré qui reste, malheureusement, encore
fréquente dans l’esprit de bien des chercheurs.

Cette habileté du Paléolithique à répondre avec intelligence aux impératifs d’un milieu souterrain toujours
variable se manifeste également dans la manière dont il a pu mettre à profit l’espace disponible.La présence
de panneaux rocheux dégagés commande, le plus souvent, des figurations juxtaposées et bien lisibles res-
pectant les limites naturelles du cadre. Cette importance du cadrage se remarque d’ailleurs aussi lorsque
l’espace s’est avéré trop restreint pour contenir l’ensemble des représentations que l’artiste voulait y pla-
cer ; elles ont alors été disposées les unes sur les autres: des panneaux de Lascaux (Abside) et de la grotte
des Trois-Frères (Sanctuaire), riches de plusieurs centaines de gravures superposées, sont exemplaires à cet
égard.L’utilisation de particularités naturelles des parois est, à vrai dire, l’une des caractéristiques fondamen-
tales de cet art, et on ne peut que s’étonner du fait qu’elle ait été négligée aussi longtemps dans les travaux.
La période magdalénienne (-15.000 à -9.000) abonde en exemples dans lesquels les animaux ont été repré-
sentés sur une ligne de sol formée par un bord rocheux ou une fissure. La relation entre les deux est indu-
bitable puisque l’animal a été figuré en respectant l’obliquité de certaines fissures (cheval remontant la
pente au Portel, bisons descendant à El Castillo). Dans quelques cas, des pendants rocheux évocateurs ont
été transformés en masques anthropomorphes (Altamira, El Castillo) (fig. 5 page suivante) ou en une hure
de sanglier (Gargas) par le simple ajout d’un petit trait rond figurant l’œil. Quant aux arêtes rocheuses ou
aux colonnettes stalagmitiques récupérées pour compléter la ligne cervico-dorsale ou les pattes d’un ani-
mal, elles sont si fréquentes qu’il serait hors de question d’en présenter l’énumération.
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Il faut souligner le caractère unique, dans l’histoire de l’art, de cette intégration des reliefs naturels dans le
dispositif pariétal. L’histoire de la peinture témoigne, en effet, d’une séparation radicale entre la surface
peinte (le bois, la toile), dont le rôle est celui d’un support inerte, et le message pictural qui seul importe.
Cette participation active du support rocheux dans le dispositif pariétal rappelle, avec d’autres éléments
tirés des fouilles archéologiques, une donnée psychologique essentielle pour la compréhension des hom-
mes du Paléolithique: leur harmonieuse intégration dans le milieu naturel au sein duquel ils évoluaient.Mais
ces observations mènent à une autre conclusion qu’il a longtemps été difficile d’accorder aux hommes de
la lointaine préhistoire: la capacité de préparer et d’organiser leurs activités symboliques. Si l’on veut bien
ajouter aux éléments cités, qui démontrent une parfaite connaissance des détails du réseau souterrain, la
récente mise en évidence d’une préparation de certaines parois par raclage en vue de régulariser le sup-
port à décorer (Roucadour,Chauvet,Rouffignac,Altxerri…) et celle d’un tracé préparatoire au fusain (Salon
noir de Niaux), nous ne pouvons que rejeter l’idée selon laquelle les hommes du Paléolithique auraient
peint ou gravé les animaux au gré de leurs allées et venues de manière aléatoire.

Le bestiaire thématisé a donc fait l’objet d’un choix commandé par d’autres impératifs que ceux liés à la
stricte nécessité alimentaire. Des animaux tels que le cheval et le bison — de loin les plus fréquemment
figurés — sont étroitement associés et se retrouvent dans la presque-totalité des sites ornés,à l’inverse d’ani-
maux rares qui occupent bien souvent une grotte en particulier ( belette au Réseau Clastres, chouettes aux
Trois-Frères, hibou à Chauvet, pingouins à Cosquer…). Il importe d’ailleurs de noter que certains animaux
semblent avoir été dévolus à un réseau (mammouth à Rouffignac et à Chabot, cerf mégacéros à Roucadour,
bouquetin à El Bosque, rhinocéros à Chauvet…) ou caractérisent davantage une région (cerf mégacéros
dans le Quercy, renne dans le Périgord, biche dans les Cantabres). Nous devons donc convenir du fait que
cet art a été soigneusement réfléchi ; chaque représentation s’intègre dans un ensemble complexe en fonc-
tion d’impératifs et d’intentions qui, malheureusement, nous échappent encore très largement. Bref, cet art
témoigne d’une mise en sens, mais aussi, pour reprendre les mots de C. Lefort, d’une mise en forme et, nous
allons le voir, d’une mise en scène remarquables. Rien de surprenant dans cette conclusion — même s’il a
fallu un siècle de recherches pour en convenir —, il est l’œuvre d’êtres humains à part entière, en tous
points identiques à nous-mêmes et dont la créativité et la maîtrise furent suffisantes pour qu’ils aient pu
occuper une place sur la scène du monde pendant quelque vingt-cinq millénaires2.

4. Représentations et chaîne opératoire

La détermination des espèces animales peintes ou gravées sur les parois avait à ce point mobilisé l’atten-
tion des pariétalistes que, jusqu’il y a peu, il n’était guère possible de préciser les instruments utilisés par
les artistes, la manière dont ils avaient procédé pour exécuter leurs œuvres ou encore de déterminer exac-
tement le type et la provenance des matières colorantes employées à cet effet. Depuis 1990 environ, des
travaux entrepris sous la direction de J. Clottes ou de M. Lorblanchet exploitent d’une manière beaucoup
plus intensive l’approche technique. Nous avons vu comment l’analyse de l’objet, au sens le plus large,
s’était progressivement déplacée au cours des recherches en préhistoire paléolithique. D’abord vu comme
un témoin objectif (un grattoir, un burin, mais aussi une représentation de bison ou de cheval, par exem-
ple), l’objet a ensuite été considéré davantage en tant que témoin structurel, c’est-à-dire comme prenant 
son sens depuis ses relations avec les objets environnants. La découverte de mortiers parfois fendillés par
l’action du feu,de broyeurs et de spatules encore maculés d’hématite,par exemple,ont permis de comprendre
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la manière dont les artistes ont préparé leurs colorants ( grillage, broyage, mélange…) avant de les utiliser
pour peindre les parois des cavernes ou les objets d’art mobilier. Cette manière de décrypter l’objet a
cependant appelé des investigations techniques de plus en plus poussées, et une troisième catégorie de
témoins s’est, à cet égard, révélée particulièrement enrichissante.À côté des témoins objectifs et structurels
dont la valeur informative est directement permise par la pratique archéologique, les témoins indirects nous
fournissent des données dont les résultats ne nous parviennent que par le biais de laboratoires spécialisés
(détermination des espèces animales et végétales, datations absolues par le radiocarbone, analyses au
microscope électronique…).

Paradoxalement, cette exploitation des témoins indirects a eu des incidences fondamentales sur notre 
compréhension de l’art pariétal. Les représentations ne constituent que le résultat d’une chaîne opératoire
complexe et fort longue; elles n’importent finalement que dans la mesure où l’on peut redécouvrir les
intentions qui les ont commandées,mais aussi la structure sociale au sein de laquelle cet art a pu s’épanouir.
L’analyse du contexte archéologique a montré que les grottes ornées importantes n’ont pas servi comme
habitats; ceux-ci semblent, au contraire, cantonnés dans des espaces distincts. Que ces grottes n’aient pas
servi de lieux d’habitation ne signifie cependant pas qu’on n’y ait pas retrouvé de vestiges. Les ossements
de renne constituent l’essentiel des restes de nourriture mis au jour dans la grotte de Lascaux : les exécu-
tants ont investi les lieux durant une période relativement longue, ils ont évidemment été nourris pour se
consacrer entièrement à un décor qui a exigé la pose d’un échafaudage et l’utilisation de cordes (empreinte
dans le Cabinet des Félins), ainsi que — les centaines de lampes retrouvées en témoignent — la mise en
place d’un éclairage suffisant. C’est dire que les « artistes » de Lascaux ont été entretenus et assistés par les
membres de leur groupe, et il est dès lors légitime de poser qu’ils étaient reconnus par celui-ci et y avaient
un statut particulier. La mise en évidence des opérations préalables au travail de peinture et de gravure
démontre une action concertée et rigoureusement organisée. Les matières colorantes (goethite jaune,
hématite rouge, bioxyde de manganèse noir ) ont été récoltées ou exploitées au départ de minières dans
des régions distantes parfois de plusieurs dizaines de kilomètres du site orné. Elles ont ensuite été broyées
très finement, non sans avoir été grillées, dans certains cas, en vue d’obtenir le ton adéquat 3. Il serait 
illusoire de penser que ces colorants ont ensuite été appliqués directement sur les parois : les analyses au
microscope électronique à balayage ont montré l’ajout systématique de substances, également très fine-
ment broyées, sans influence sur la couleur, mais destinées à empêcher le fendillement de la peinture au
moment du séchage. La nature des matières constituant cette charge ( feldspath, biotite, talc…), constante
au sein d’une même culture,varie d’ailleurs en fonction des groupes culturels,et nous sommes donc en pré-
sence de véritables recettes de peinture, d’autant qu’à Fontanet (Ariège) on a pu mettre en évidence la 
présence d’une huile ajoutée en guise de liant.

En réalité, la peinture n’est pas la seule technique a avoir été utilisée pour l’art pariétal.Les « artistes » se sont
également servis, bien souvent, d’instruments en silex (burins) afin de graver les parois, tandis que, dans 
certains abris sous roche ou à l’entrée de quelques grottes, ils ont réalisé des bas-reliefs dans le calcaire
rocheux avec une maîtrise technique qui n’aura rien à envier aux productions esthétiques plus tardives 
(La Magdeleine, Fourneau-du-Diable, Cap-Blanc…). Enfin, les somptueux bisons du Tuc-d’Audoubert ou de
Montespan nous rappellent qu’ils ont aussi pratiqué la technique du modelage, réalisant de véritables sculp-
tures en argile. Cet art pariétal est évidemment lié aux zones karstiques, mais n’est pas limité, comme on
pourrait le croire,au seul sud-ouest français ou aux Cantabres espagnoles.On en trouve non seulement dans
toute la péninsule ibérique — Portugal compris —, mais encore en Allemagne (Geissenklösterle,
Schelklingen),en Roumanie (Cuciulat), en ancienne Yougoslavie (Badanj), en Tchéquie (Byci skala), en Italie,
en Sicile et dans l’Oural (Kapova, Ignatievskaya). Il s’agit donc d’un art distribué dans l’ensemble du terri-
toire européen et il est fort probable que les années à venir nous réservent encore de nouvelles découver-
tes dans d’autres pays. Quant aux sujets représentés, ils sont relativement uniformes : on y trouve toujours
des figurations d’animaux, dont le réalisme contraste avec le schématisme ou l’expressionnisme des repré-
sentations anthropomorphes — plus rares, mais également présentes. À côté de ces représentations figura-
tives, on relève des motifs à caractère géométrique, simples ou complexes, et des tracés indéterminés réali-
sés le plus souvent par impression au doigt sur la pellicule argileuse recouvrant certaines parois rocheuses.
Nous ne pouvons que constater leur présence régulière à tous les niveaux du réseau souterrain ainsi que
leur abondance — ils sont plus nombreux que les représentations animalières et anthropomorphes —, leur
caractère non figuratif ne nous permettant pas, dans l’état actuel de nos connaissances, d’en donner 
une interprétation. Une dernière catégorie, enfin, comprend des représentations de mains. Quoique 
des empreintes de mains colorées (mains « positives ») existent, les plus nombreuses sont, sans 
conteste, les représentations de mains «négatives». Dans ce cas, la couleur a été vaporisée ou tamponnée
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sur la main qui apparaît alors en épargne sur la paroi tandis qu’un halo coloré noir ou rouge en circonscrit
le contour.

Il serait hors de propos, dans le cadre de ce travail, de détailler les informations que nous tirons aujourd’hui
de ces diverses catégories de motifs pariétaux, mais il est, en revanche, intéressant de souligner, à travers un
exemple emprunté aux représentations animalières, les conclusions remarquables que nous apportent 
d’autres disciplines scientifiques. L’analyse de la totalité des bisons représentés dans les grottes de l’Ariège,
effectuée conjointement par J. Clottes et l’éthologue G. Maury, a ainsi permis de relever le fait que les artis-
tes magdaléniens des cavernes ariégeoises ont été soucieux de noter avec précision des détails sur le sexe,
l’âge ou le comportement  de ces animaux.Tel bison de la grotte de Niaux, par exemple, est une femelle
adulte morte sur le flanc, tel autre un mâle adulte à la course ; deux bisons de la grotte du Portel sont deux
mâles adultes dont l’un est nerveux et marche dans l’attitude de l’intimidation et l’autre renifle calmement,
tandis qu’un bison de la grotte des Trois-Frères représente un vieux mâle nerveux qui gratte le sol. Ces
observations sont essentielles en ce qu’elles nous permettent de cerner une nouvelle facette du fonction-
nement mental des hommes du Paléolithique. Nous possédons, pour désigner un animal, un terme (renne,
bison…) qu’il nous faut préciser par un ou plusieurs attributs (mâle, femelle, jeune, adulte…) si l’on veut
en caractériser certains aspects. Or, les chasseurs archaïques actuels, comme les Sami de l’Arctique, par
exemple, ne possèdent pas cet équivalent spécifique ou générique ; ils ont à leur disposition des centaines
de termes qui lient indissolublement l’essence à l’attribut, et le changement de l’un d’eux entraîne inévita-
blement une nouvelle réalité que nomme un terme différent. Dans ce contexte, la simple détermination 
spécifique, opérée jusqu’à présent par les pariétalistes, s’avère particulièrement réductrice. Il semble, au
contraire, qu’à l’instar des Sami, les termes premiers du discours des hommes de la lointaine préhistoire
devaient être bison «mâle agressif », « femelle adulte réceptive» ou «adulte mort». Les recherches futures
menées dans cette direction devraient nous permettre de préciser davantage encore le fonctionnement
mental de nos lointains ancêtres.

5. De la magie à la fonction

Pour riches qu’elles soient, toutes ces conclusions n’importent également que dans la mesure où elles
sont susceptibles de nous éclairer sur la raison et la signification de cet art surprenant. Il est, en effet, légi-
time de s’interroger sur les mobiles ayant poussé les hommes du Paléolithique à s’aventurer sous terre dans
des galeries difficiles d’accès pour y graver ou y peindre,parfois à plusieurs centaines de mètres de l’entrée,
des motifs figuratifs et abstraits avec autant de soin et de préparation. Dès 1903, S. Reinach propose de voir
dans les animaux représentés dans les cavernes l’expression d’une magie de la chasse: en accord avec 
la vision calamiteuse que l’on se fait alors de l’homme préhistorique, il apparaît logique de penser que 
celui-ci était la proie malheureuse des éléments naturels, d’autant plus redoutables qu’il ne pouvait les 
maîtriser. Il aurait donc, pour éviter le risque omniprésent de famines menaçantes, envoûté des animaux en
les dessinant afin de se garantir des lendemains qui chantent. Cette vision d’une magie de la chasse, ainsi
que celle, complémentaire, d’une magie de la fécondité, a fait date ; elle est restée actuelle jusque dans les
années soixante, au moment où Leroi-Gourhan a très justement insisté sur le fait que les animaux « fléchés»
ne constituaient qu’une infime partie de la totalité des représentations, d’une part, et que, d’autre part, les
dessins dans lesquels on avait vu des femelles gravides s’étaient révélés être,dans certains cas,des représen-
tations d’animaux mâles! De plus, nous l’avons vu, l’analyse des ossements retrouvés dans les couches 
d’habitat a montré que les animaux chassés n’étaient pas ceux qui étaient représentés. Si bien que l’inter-
prétation magique de l’art s’est bientôt révélée caduque. Fait curieux, les pariétalistes n’ont guère cherché
à la remplacer par une autre interprétation et lui ont préféré la sécurité d’une analyse factuelle plus im-
médiate. Des données existent pourtant qui nous permettent d’éclairer quelque peu cette question si 
fondamentale.

Nous avons déjà noté le fait que la paroi interagissait avec de nombreuses
représentations par la récupération de reliefs particuliers ou de blocs
rocheux aux formes naturellement évocatrices. En réalité, cette 
participation active des formes naturelles s’étend à l’ensemble du réseau.
Il est, en effet, de nombreux cas où un animal est soigneusement orienté
vers une fissure ou une ouverture naturelle.Dans la grotte du Gabillou,un
renne est orienté vers une petite ouverture par où s’écoulait un petit ruis-
seau (fig. 6). À Lascaux, le cheval «basculant » semble tomber dans le trou
noir qu’évoque le fond du Diverticule axial. Dans la grotte du Travers de
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Janoye (Tarn), les animaux ont été figurés de part et d’autre d’une grande fissure dans la paroi vers laquelle
ils semblent se diriger. Une impression similaire se retrouve dans la Rotonde de Lascaux où, si l’on excepte
l’une ou l’autre représentation orientées vers l’entrée, les animaux semblent tous se diriger vers le
Diverticule axial , l’illusion du mouvement étant encore renforcée par l’éclairage vacillant des lampes à 
huile utilisées alors. Ces éléments suffisent pour avancer que cet art, décidément complexe, a fait l’objet
d’une véritable mise en scène à laquelle d’ailleurs le metteur en scène nous a conviés à participer.Dans cer-
tains cas, en effet, l’animal a été volontairement déformé par l’exécutant (procédé d’anamorphose). Le fait
est d’autant plus surprenant que ces artistes avaient acquis une maîtrise remarquable dans le rendu des 
formes et des proportions. Or, il apparaît que cette déformation disparaît si l’on observe la représentation
en un certain point du réseau. Ceci nous apporte des indications précieuses sur le point de vue à adopter
pour observer les dessins des parois. Les recherches dans ce sens sont évidemment indispensables si l’on
veut arriver à comprendre un jour la manière dont les figures et les espaces s’articulaient pour les hommes
du Paléolithique.

Mais la constatation d’une mise en scène appelle encore une autre observation. On
met en scène quelque chose qui doit être présenté : elle est donc le lieu d’une action.
Cette action prend place dans un cadre déterminé qui s’offre comme support à ce qui
est présenté. En ce qui nous concerne, nous l’avons vu, le support de cette mise en
scène est non pas une représentation particulière mais l’espace orné souterrain tout
entier.Nous pouvons dès lors nous demander s’il est possible de préciser quelque peu
la nature de ce support. Est-il un simple décor composé de manifestations esthétiques
destinées uniquement à être contemplées, ou a-t-il été conçu pour interagir avec les
représentations qui y ont été apposées? Les représentations d’hommes revêtus de
dépouilles d’animaux (fig. 7), par exemple, constituent un bon indice en faveur de
l’existence de cérémonies au cours desquelles certains hommes se paraient de ce type
d’attribut, mais elles n’apportent aucun élément factuel pertinent permettant 
d’affirmer que la grotte était le lieu de ces cérémonies.

Afin de débattre de ce problème, nous devons, tout d’abord, nous rappeler les découvertes, peu connues,
de petits objets glissés intentionnellement dans les fissures de certaines parois. Dans la grotte des Trois-
Frères en Ariège, par exemple, un grand coquillage fossile et une dent d’ours ont été mis au jour dans la
Chapelle de la Lionne, et une dent d’animal a été glissée dans une fissure de la paroi de la galerie des
Chouettes.Toujours dans la même grotte, un fémur d’oiseau était coincé dans une fissure sous une gravure
d’hémione (âne sauvage), tandis qu’une vertèbre de renne a été trouvée entre deux stalactites. Il apparaît
donc que l’espace souterrain a été utilisé à d’autres fins que pour la seule contemplation esthétique.
Cette interprétation se trouve d’ailleurs corroborée par la trouvaille, faite au début de ce siècle, de deux
squelettes de serpent auxquels manquait la tête: le premier sur un bord rocheux dans la grotte de Ganties-
Montespan en Haute-Garonne, le second dans une cuvette naturelle dans la grotte du Tuc-d’Audoubert.
Or, des figurations de serpent ont été relevées parmi les tracés digitaux de certaines grottes, et nous pou-
vons, dès lors, nous demander si l’objet réel et sa représentation n’auraient pas eu la même valeur, d’autant
que de telles coïncidences existent encore, par exemple, dans la grotte Chauvet où un crâne d’ours disposé
soigneusement sur un bloc rocheux coexiste avec des représentations de ce même animal si rarement
figuré par ailleurs.

En réalité, la relation entre les deux ne serait pas pertinente s’il n’existait un exemple de relation directe
entre l’objet et sa représentation. Dans la grotte de Ganties-Montespan, N. Casteret a découvert, il y a plus
d’un demi-siècle, un ours acéphale modelé en argile, entre les pattes antérieures duquel gisait un crâne
d’ourson. Un trou au niveau du cou atteste du fait que ce crâne avait été emboîté à l’origine. La surface du
corps de l’animal était couverte, par endroits, de fines stries produites par le recouvrement d’une peau
d’animal. En outre, le corps avait été lardé de coups de sagaies dont les traces restent visibles sous la forme
de trous qui en ont transpercé la surface. Cette œuvre qui, par chance, nous a été conservée est des plus
précieuses pour la preuve qu’elle apporte de la continuité entre le réel et sa représentation dans l’espace
de la grotte. Le passage de l’un à l’autre semble, en tout cas, avoir été jugé parfois superflu, si l’on en juge
par la représentation, entièrement gravée, d’un ours percé et vomissant du sang, dans la grotte des Trois-
Frères (fig. 2, n° 10). Surtout, elle permet de poser, avec les gravures de chevaux et d’un félin — toujours
dans la grotte de Ganties-Montespan — dont les corps ont également été lardés de pointes de sagaies ou 
de javelots, la valeur fonctionnelle de cet art. Même s’il apparaît prématuré, dans l’état actuel de nos 
recherches, de prétendre pouvoir préciser davantage la nature des cérémonies qui se sont déroulées dans
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Fig.7: Le Gabillou : person-
nage revêtu de la dépouille
d’un bison.



les grottes profondes, cette conclusion représente une étape supplémentaire dans notre connaissance du
fonctionnement psychologique de l’homme du Paléolithique.

Au terme de ce trop rapide parcours au cours duquel nous avons laissé s’exprimer nos plus vieux ancêtres,
nous avons été frappé par la remarquable intégration de l’homme dans son milieu naturel. À une époque
où notre culture nous incite sans cesse à exploiter les réserves naturelles et à nous comporter comme si 
la nature tout entière n’existait que pour notre seule satisfaction, il n’est peut-être pas inutile de nous 
rappeler que,par son savoir-vivre,cet homme s’est assuré un avenir confortable durant une période de vingt
mille ans!
Il a peut-être encore, à cet égard, bien des choses à nous apprendre.

6. Pour en savoir plus…

H. Breuil, Quatre cents siècles d’art pariétal, Montignac, 1952.
M. Groenen, Pour une histoire de la préhistoire. Le Paléolithique, Grenoble, Jérôme Millon, 1994.
M. Groenen, Les récentes découvertes d’art sur paroi rocheuse. André Leroi-Gourhan, trente ans après,
Annales d’Histoire de l’art et d’archéologie (Cahiers d’Études), Bruxelles, U.L.B., 1997.
A. Leroi-Gourhan, Préhistoire de l’art occidental, Paris, Éd. Citadelle, 1995.
A. Leroi-Gourhan, L’art pariétal, langage de la préhistoire, Grenoble, Jérôme Millon, 1992.
M. Lorblanchet, Les grottes ornées de la préhistoire. Nouveaux regards, Paris, Errance, 1995.
D.Vialou, L’art des cavernes. Les sanctuaires de la préhistoire, Paris, Le Rocher, 1987.

NOTES 
(1) En archéologie préhistorique, la détermination chronologique repose sur la notion de stratigraphie suivant laquelle la
couche la plus profonde contient les vestiges les plus anciens et la couche la plus superficielle les restes les plus récents. Au
moment où Breuil s’est attaché à préciser la datation relative des œuvres d’art pariétal, il a appliqué la méthode stratigra-
phique à son objet en relevant les recouvrements des traits gravés ou peints, le trait recouvert étant le plus ancien, le trait
recouvrant le plus récent. Il s’agit donc d’une véritable stratigraphie pariétale grâce à laquelle Breuil a pu tracer la trajec-
toire évolutive des premières manifestations esthétiques de l’humanité en deux cycles (aurignaco-périgordien et solutréo-
magdalénien), au cours desquels l’art serait à chaque fois apparu sous la forme de tracés primitifs et grossiers et se serait
progressivement affiné pour atteindre la très grande perfection de Lascaux dans le premier cycle et d’Altamira dans le
second.
(2) Les dates fournies ici ne concernent que le Paléolithique supérieur (-35.000 à -9.000). Il est bien connu que d’autres
humanités (Australopithèques, Homo habilis, Homo erectus, Homo neandertalensis) ont précédé Homo sapiens sapiens,
mais, dans l’état actuel de nos connaissances, et hormis quelques cas difficiles à interpréter, ceux-ci ne semblent pas avoir
gravé ou peint les parois rocheuses des grottes ou des abris sous roche.
(3) Les oxydes de fer peuvent prendre des teintes variées qu’il est possible de maîtriser en les grillant. La goethite de cou-
leur jaune, par exemple, donne de l’hématite rouge lorsqu’on la porte à des températures supérieures à 280°C. Jusqu’à
700°C, la couleur rouge sang se transforme en teintes brunes de plus en plus foncées. Ensuite, vers 1.000°C, l’hématite se
transforme en magnétite noire. Il semble que les artistes paléolithiques aient systématiquement recherché l’hématite rouge
pour leurs peintures pariétales, et nous avons pu montrer, à cet égard, que des récipients de pierre avaient été utilisés pour
mieux maîtriser le grillage des colorants.
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5 Solidarités

Sont relatés par leurs initiateurs deux projets de solidarité engageant leurs élèves : 
• le comité All’eau: mis sur pied par l’équipe des deux professeurs de l’AR Air Pur Seraing, Hélène Hasard et Carine Van
Rymenam, il a pour objectif de venir en aide à la population défavorisée habitant la commune.
Ce projet a été retenu parmi les quatre réalisations les plus significatives pour le prix attribué par la Cellule « Démocratie
ou barbarie» dans le cadre de la journée «Portes ouvertes sur la citoyenneté responsable» du 9 mai dernier à Namur.
• Un projet d’intégration des handicapés-moteurs : Jean-Claude Parfonry se bat avec  ses élèves pour la réalisation dans
son école, l’A.R. Malmédy, d’une infrastructure permettant d’accueillir des handicapés-moteurs, qui sont en général 
acculés à fréquenter l’enseignement spécial ; 
Ces deux projets sont représentatifs de nombreuses autres initiatives menées par des professeurs de morale et leurs 
élèves. 
Initiatives qui attestent de leur engagement et de leur dynamisme. 
Initiatives qui mettent en évidence l’impact éducatif du cours de morale pour une citoyenneté responsable. 
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Comité All’eau

Action humanitaire d’aide aux victimes de la crise économique

Hélène Hasard et Carine Van Rymenam (professeurs de morale à l’A R Air Pur, Seraing)

En tant que professeurs de morale à l’Athénée Royal Air Pur de Seraing, dans le cadre des activités orga-
nisées au sein de notre établissement depuis trois ans, nous nous sommes tout particulièrement attachées
à parler de démocratie,des valeurs qui en découlent,de ses qualités,parfois de ses dérives mais surtout nous
nous efforçons de la faire vivre.

Avec l’aide de nos élèves,nous avons développé les thèmes « La démocratie aujourd’hui », «Pour une solid’
Démoc » et dans le cadre de la préparation de l’exposition « L’eau, un défi de tous les instants », une
réflexion a été engagée à partir des mots «Démocratie - Solidarité », deux notions complémentaires qui
nous ont conduites à conclure que mener une action humanitaire au sein de notre école éveille chez les
élèves comme chez les adultes qui les entourent le sens social, la capacité à s’impliquer personnellement
en prenant ses responsabilités, l’aptitude à écouter, comprendre, argumenter, réagir, partager et incite à 
la tolérance active, au respect d’autrui… Apprendre et pratiquer la solidarité, c’est une éducation démo-
cratique à la démocratie.C’est un moyen essentiel de la formation et de l’éducation à la citoyenneté respon-
sable.

Coodinatrices de l’exposition « L’eau, un défi de tous les instants » qui a eu lieu du 18 au 24 octobre 1996
dans la salle polyvalente de l’A.R. Air Pur, nous nous sommes plus particulièrement encore attachées à 
l’action humanitaire que nous souhaitons mener, à savoir venir en aide à une population défavorisée de
Seraing vu le contexte économique et social que nous connaissons aujourd’hui en région liégeoise et 
ailleurs, en Belgique comme dans le monde.

Une question s’est alors posée à nos élèves ainsi qu’à nous-mêmes : « Comment avoir connaissance des per-
sonnes à aider sans porter préjudice à leur vie privée ? » Après une réflexion menée avec nos élèves, des
contacts pris avec des organismes officiels, des responsables politiques, nous nous sommes adressées à 
la Cellule Communale de Prévention de Seraing. Nous avons rencontré les responsables et ainsi est né 
« sur papier » le projet du comité All’ Eau dont le but sera d’aider des familles vivant dans des conditions
d’hygiène et d’insalubrité inacceptables.Pourtant,dans le nouvel article 23 de la Constitution belge qui date
seulement du 31 janvier 1994 ( intégrant l’idée de l’article 25 de la Déclaration Universelle des Droits de
l’Homme ) , nous lisons Chacun a le droit de mener une vie conforme à la dignité humaine… Ces droits
comprennent notamment […] le droit à un logement décent. Nous souhaitons par notre action agir pour
que ce droit soit effectivement plus respecté.

Le 9 mai 1996 au Palais des Expositions de Namur lors de la journée « Portes Ouvertes sur la Citoyenneté
Responsable à l’École » organisée par la cellule de coordination pédagogique Démocratie ou Barbarie…,
six élèves du cours de morale, après avoir présenté et défendu l’ensemble de nos projets, ont reçu un des
quatre prix d’une valeur de 40.000 fr décernés par un jury aux réalisations les plus significatives. Grâce à
cette somme de 40.000 fr, nous avons organisé un tournoi de football en juin 1996 réunissant une vingtaine
d’équipes composées d’élèves de l’école secondaire et primaire, d’anciens élèves, de réfugiés ainsi que
d’adultes dont le but était double: d’une part privilégier un rapprochement entre différentes générations et
des milieux socio-professionnels et culturels divers, d’autre part permettre la récolte de fonds pour le 
fonctionnement du comité All’eau. Parallèlement à cela, une vente de stylos à bille Eau Secours, de 
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grenouilles en terre cuite, d’eaux et de limonades grâce au sponsoring de Chaudfontaine fut mise sur pied.

En ce début d’année scolaire 1996-1997, nous avons lancé un appel aux candidatures auprès des élèves de
notre cours pour être membres du comité All’Eau : comité restreint ou élargi. Pas moins de soixante candi-
datures nous sont rentrées. Dès le 27 janvier 1997 (date de la première réunion), le comité All’Eau va pou-
voir travailler concrètement.
Le comité All’Eau est composé d’élèves âgés de 12 à 19 ans qui fréquentent l’Athénée Royal Air Pur enca-
drés par leur professeurs de morale (Hélène Hasard et Carine Van Rymenam) et par un(e) assistant(e)
social(e) de la Cellule Communale de Prévention avec laquelle nous collaborons. Par l’intermédiaire de 
l’assistant(e) social(e), le Comité prendra connaissance des problèmes rencontrés par les familles et déci-
dera démocratiquement de soulager (en fonction du budget) les plus grandes détresses. Nous souhaitons
faire appel à une agence communale de réinsertion professionnelle pour la réalisation des travaux de plom-
berie.

Le nombre de familles en difficulté est de plus en plus important. Des sommes énormes seront nécessaires
pour venir en aide au plus grand nombre de familles nécessiteuses. Pour récolter un maximum de fonds, le
comité All’Eau est prêt à s’investir tout au long de l’année scolaire dans l’organisation de diverses activités.

En effet,nous avons participé au Colloque « Logement… des actions… des solutions…» organisé à l’initiative
de la Commune de Seraing et du Logement Conseil de la Cellule Communale de Prévention de Seraing les 
6 et 7 décembre 1996 au Centre Culturel de Seraing : stand tenu le vendredi soir et le samedi (relève assurée
par des élèves toutes les deux heures).

Nous collaborons également avec 
• la Débrouille, Centre d’Aide aux jeunes en Milieu Ouvert du C.P.A.S. de Seraing dans le cadre du 
projet F.I.P.I. ( lutte contre le décrochage scolaire).
• la CILE , Compagnie Intercommunale Liégeoise des Eaux (projet de partenariat en cours d’étude).

Nous avons envoyé notre candidature pour la participation au concours «Démocréativité » organisé par la
Fondation Roi Baudouin et nous avons obtenu une somme de 40.000 fr qui nous permettra de couvrir les
frais d’organisation de nos différentes activités jusqu’en juin 97.

Nous participons également à l’action «Faisons bouger le monde» organisée par le Tec.

Nous organiserons un tournoi de basket qui aura lieu au sein de notre établissement en mars ou avril 1997.

Nous projetons d’organiser une exposition dont le thème sera «Les devoirs et les droits des jeunes» qui aura
lieu dans les locaux de l’Athénée Royal Air Pur lors de la journée Portes Ouvertes en mai 1997 ; à cette 
occasion,nous souhaitons inviter diverses associations de la région qui pourront directement renseigner les
jeunes sur leurs devoirs et leur droits.

Nous nourrissons également le projet d’une soirée dansante pour les jeunes organisée par ceux-ci ainsi,
qu’une après-midi ou soirée récréative réunissant parents-élèves-professeurs (Prélude aux vacances en juin
97).

Nous attendons enfin les inscriptions de nos élèves pour la participation à un concours vidéogramme sur
le thème Utopies : quelle société pour demain ? organisé par la Communauté Française dans le cadre de la
Fondation Jacques Gueux.

Tous ces projets sont nés d’une réflexion menée au cours de morale et les élèves sont impliqués directement
dans la conception et la réalisation de ces différentes activités. Chacun y contribue en fonction de ses capaci-
tés, de ses moyens, de ses possibilités et des autorisations accordées par les parents.

Nous espérons que ,dans cet esprit, nos élèves recevront une véritable sensibilisation aux valeurs démocra-
tiques.

Si ce projet vous intéresse et si vous souhaitez nous aider, n’hésitez à nous envoyer vos suggestions !

Responsables du projet:
Hélène Hasard Professeur de morale • Rue Verte, 166 / bte 5 • 4100 Seraing • Tél.: 04/ 336 43 14
Carine Van Rymenam Professeur de morale • Chemin de la Cloche, 24 • 4130 Esneux
Tél.: 04/ 380 41 04 • Fax: 04/ 380 41 04
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Moi aussi, je veux aller à l’école…

Projet d’intégration des handicapés-moteurs

Jean-Claude Parfonry (professeur de morale à l’AR Malmédy)

Au début de l’année scolaire 1991-1992, les élèves du cours de morale de l’ARM (Athénée Royal de
Malmedy) proposent d’adapter leur école à la présence d’élèves handicapés-moteurs. Un de leurs condisci-
ples, atteint de myopathie, éprouve en effet les pire difficultés à accéder aux différents locaux, voire même
à l’école. L’idée est généreuse. Une demande est adressée, par la voie hiérarchique, au ministre de l’époque.
Pas de réponse…
L’année scolaire suivante, le projet est repris par le Cercle de la Réussite, avec d’autant plus de conviction
qu’une nouvelle élève handicapée est inscrite à l’ARM. Les élèves cernent précisément les problèmes 
rencontrés:

• une semaine de cours = gravir environ 2.800 marches,
• multiplicité de niveaux différents,
• locaux spécifiques (salle d’informatique, laboratoire de sciences…) inaccessibles,
• localisation des toilettes.

Une nouvelle demande est introduite, appuyée cette fois par l’Association des parents qui alerte la FAPEO.
Une réponse rapide nous donne un espoir aussi fou que bref : le responsable du Fonds des bâtiments envoyé
par le ministre a tôt fait de déclarer les adaptations impossibles. De plus, tout accident qui aurait lieu sur 
les plans inclinés «bricolés » par notre menuisier serait imputable aux auteurs de ces ouvrages. Nous étions
prévenus: « Il y a des écoles spéciales pour ces élèves-là ! ». Le cercle passe outre ce modèle d’humanité et
demande l’élaboration d’un projet précis, conforme aux normes européennes de sécurité. Ce projet est 
réalisé par la firme Derbysopal le 11-06 -93. Il prévoit l’équipement,non seulement des bâtiments du secon-
daire, mais encore du primaire, pour la somme de 3.700.000 fr. Nouvelles démarches toujours sans réponse
aujourd’hui. Depuis lors, deux autres élèves handicapés ont rejoint l’école. Leurs résultats sont brillants,
merci.

Après ce bref historique, je vous propose quelques réflexions…

1. Depuis la naissance de ce projet — hélas nous craignons que les choses n’en restent là — les minis-
tres successifs responsables de l’enseignement de la Communauté française, de la Santé publique, ont à
de multiples occasions, devant les médias, souligné leur volonté de favoriser l’intégration des personnes
jouissant d’une mobilité restreinte, des malentendants, malvoyants… C’est un devoir de solidarité. Le
dernier engagement de ce type, écrit celui-là, est pris par la ministre Onkelinx dans ses 40 propositions,
Section 5, proposition 14 : « Chaque fois que c’est possible, l’intégration scolaire ordinaire ou la tran-
sition vers la vie la plus indépendante possible doivent être visée…».
Par un document daté du 18 octobre 1996 (Réf. LO/96/AL/A6/ CV/111), Madame la Ministre-Présidente
nous annonçait l’organisation d’un Colloque international consacré à l’intégration scolaire des
enfants handicapés de 0 à 18 ans. Et d’insister sur l’importance de l’accueil de ces enfants « en milieu
non spécialisé ».
Soyons donc rassurés, on y pense… Il est vrai que des salles de cinéma (Opéra à Liège…) se voient
menacées de fermeture si leur accès n’est pas rendu possible aux handicapés. Il en ira de même pour
d’autres lieux publics (restaurants, théâtres…) dans un avenir très proche.
On vous l’avait dit: « intégration»! ! !
Je serais tenté de conclure que la fréquentation de l’école n’a pas la même importance que l’accès aux
salles de cinéma. À chacun son échelle des valeurs …
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2. L’enseignement spécial. Un de nos élèves a suivi pendant un an les cours dans une école de ce type.
Je n’oserais rapporter ses propos: en substance, il estimait que, dans son cas, les cours, leur niveau,
accentuaient sa différence. Ceci n’a d’autre but que d’illustrer l’insupportable confusion que le terme
«spécial » entretient.

3. L’élève. L’intérêt le plus spectaculaire pour l’élève est évidemment l’acquisition d’une formation 
identique à celle des autres adolescents, l’occasion de développer les qualités intellectuelles qui sont les
siennes. Bref, d’avoir à ce niveau les mêmes chances que ses pairs.
Il me paraît cependant tout aussi important, sinon plus, de souligner l’apport de la fréquentation de
l’école de « tout le monde ». Encore faut-il ne pas limiter ce fait au seul accès à l’école. Être confiné 
— avec toute une classe — dans un même local, et par là pénaliser tous ses condisciples, ne pas pouvoir
accéder aux locaux spécifiques, être dépendant en permanence de la disponibilité des autres élèves,
risquent de développer chez l’élève handicapé un sentiment de culpabilité bien lourd à porter. Il
convient donc de lui donner l’indépendance que son état lui permet de revendiquer.

4. Les autres. La présence, au sein de l’école d’abord, au sein d’une classe ensuite, d’un élève handicapé,
a été d’un apport inestimable pour les autres personnes,condisciples et professeurs.Le regard que les uns
et les autres portent désormais sur la personne handicapée est tout autre: fini le malaise face à la diffé-
rence, fini le malaise — y compris dans les conversations — que cette présence génère encore dans 
beaucoup de groupes humains. Il est assez surprenant de constater aujourd’hui combien les relations au
sein du groupe sont empreintes de naturel, de spontanéité. Au point de parfois surprendre : comment
l’élève dans sa chaise roulante va-t-il accueillir cette brusquerie, cette blague qui ne le ménage pas ? 
Très bien. L’espace de quelques minutes, de quelques heures, il est vraiment comme tout le monde, avec
tout le monde.

5. Ailleurs. Les bâtiments de l’ARM sont devenus opérationnels en 1982. Quelques années plus tôt,
un élève en chaise roulante avait fréquenté l’école primaire dans les anciens bâtiments. Manifestement,
l’accès à l’établissement n’a aucunement préoccupé les architectes, les penseurs des hautes sphères.
Si l’on peut très légitimement le regretter, que penser alors de ce manque d’intérêt aujourd’hui quand
on crée une nouvelle école ? En juin, dans la région, on a inauguré de nouveaux bâtiments scolaires
(école primaire).Totalement inaccessibles à celui ou celle qui, définitivement ou provisoirement, n’a pas
l’usage optimal de ses deux jambes …

6.Demain.Si les élèves de Malmédy ont soulevé le problème,c’est sans doute parce que le désarroi d’un
de leurs condisciples leur est apparu de façon évidente. Cette prise de conscience n’a pu avoir lieu
qu’après l’arrivée de l’élève handicapé. Peut-on imaginer les obstacles qu’ont dû vaincre cet élève et ses
parents pour prendre la décision de l’inscription dans un établissement ordinaire ? Je ne crois pas que
tous ceux qui sont confrontés à cette réalité en aient la force. Il me plaît à imaginer que si par arrondis-
sement, par province, l’équipement adéquat d’un établissement leur permettait d’éviter les affres d’un
dilemme, l’intégration serait autre chose qu’un mot, qu’un vœu pieux.

Je me refuse à croire qu’il y ait, dans un tel domaine, une rupture aussi grande entre le langage politique et
la volonté réelle d’agir.
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6 L’avenir du cours de morale

UNE IMPORTANTE PROPOSITION DU CENTRE D’ACTION LAÏQUE

Une importante proposition qui concerne directement l’avenir du cours de morale vient d’être ratifiée par le Conseil 
d’administration du Centre d’Action Laïque. Nous avons jugé important de vous la transmettre à titre d’information telle
qu’elle nous a été communiquée par le C A / C A L ; elle n’engage pas la rédaction d’Entre-vues. Comme vous le constaterez,
il s’agit à ce stade d’un projet que le C A / C A L souhaite soumettre à une large consultation, invitant les professeurs de
morale et tous les acteurs concernés à intervenir dans le débat et à prendre position.
L’argumentaire invoqué par le CAL s’appuie sur l’examen des problèmes spécifiques liés à l’organisation du cours de
morale. Important travail d’investigation et de clarification qui a abouti à la rédaction d’un inventaire des paramètres
à prendre en compte : formation initiale et continuée, titres requis et désignation, programme, inspection, différence de
statut du cours dans l’enseignement officiel subventionné et de la Communauté française, neutralité et laïcité…
Mais cette synthèse brève, claire et précise ne pouvait manquer d’éluder des nuances nécessaires pour comprendre la
complexité ou les incohérences de certaines situations et éclairer des enjeux névralgiques 1.
Reconnaissant l’intérêt pour nos lecteurs de disposer des éléments d’information rassemblés sous la responsabilité 
de CAL, mais souhaitant éviter que certaines appréciations parfois incomplètes ou trop succinctes n’entraînent 
des équivoques et des réactions inadéquates, nous veillerons à apporter dans un prochain numéro les précisions qui 
s’imposent, plus particulièrement en ce qui concerne les titres requis et la Commission Philosophie…
Il est vrai que nous aurions besoin d’un véritable ouvrage d’analyse et de réflexion, complet et détaillé, livre blanc 
cernant la problématique globale des cours philosophiques.

(1) Ainsi à propos des titres requis, par exemple dans l’enseignement secondaire inférieur, les diplômes d’agrégés délivrés ( français-
morale ou mathématique-morale ) depuis 1985 ne sont pas statutairement établis, et dans l’enseignement secondaire supérieur les
agrégés en philosophie ne jouissent pas effectivement de la priorité de droit qui leur revient, priorité réclamée par la Commission
Philosophie.
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Le problème de l’enseignement de la morale

Depuis quelques années, des remous secouent périodiquement la laïcité et les enseignants de morale tant sur le contenu
des cours que sur les relations entre les uns et les autres. Les mêmes critiques fusent dans les deux sens… et sont 
souvent contradictoires ! 
La Convention laïque du 30 novembre 1996 n’a pas échappé à cette règle qui veut que quel que soit le sujet d’une 
réunion laïque, l’enseignement et le cours de morale y occupent une place non négligeable. 
Est-il besoin de réaffirmer que le CA /CAL ne veut ni faire une O.P.A. sur le cours de morale, ni l’abandonner à un
moment où beaucoup seraient heureux de faire des économies sur son dos ? 
Il y a une volonté nette du CA /CAL de donner au cours de morale la place essentielle qu’il mérite et de le doter d’une
structure démocratique qui, à la fois, rencontre les demandes et apaise les craintes de chacun. 
Le but de ce document n’est rien d’autre : après une étude de la situation existante qui permettra peut-être à chacun 
de comprendre les difficultés des professeurs de morale, nous élaborons des pistes pour l’avenir: créer un « Conseil
Supérieur de l’Enseignement de la Morale» qui, sous une forme ou une autre et quel que soit son titre final soit le lieu, 
le Parlement où après écoute de chacun, démocratiquement les choix soient faits dans l’intérêt de tous. 
Dans les mois qui viennent, des réunions d’informations et des débats auront lieu dans toute la Communauté française,
à l’initiative des régionales et du CAL communautaire.

pour le CA/CAL* André Goldberg

1. Inventaire de la situation

Formation initiale

INSTITUTEURS

Les études d’instituteurs durent trois ans. Le cours de morale est un cours à option de deux heures par
semaine durant les trois années.
Cette formation est bien trop légère pour une bonne préparation à ce métier mais les matières « principales»
ne sont guère mieux loties.Ainsi, par exemple, en français il y a respectivement, pour chaque année d’étude,
quatre, trois et trois heures et en mathématiques quatre, trois et deux heures.

De plus le caractère optionnel conduit des étudiants, rebutés par le supplément de travail, à abandonner
l’option en cours de route, ce qui est sans incidence sur le diplôme. Il y a donc une désaffectation certaine
pour cette option. D’autant plus qu’il faut savoir qu’à Bruxelles, le cours de néerlandais est également une
option mais pratiquement obligatoire (aucun poste n’est attribué dans la Région à un instituteur ne possé-
dant pas ce certificat).

À moins d’une réforme profonde des études d’instituteurs (qui n’est pas à l’ordre du jour) ou l’attribution
des heures de morale à des régents (ce qui pose de nombreux problèmes vécus actuellement par les « maî-
tres spéciaux » d’éducation physique), la situation me semble totalement bloquée.

RÉGENTS

Les études durent également trois ans. Dans la situation actuelle, il y a deux sections qui permettent l’ob-
tention du titre de professeur de morale : la section français - morale et la section mathématique - morale
(rarement organisée). Le cours de morale y est donné à raison de respectivement, par année d’étude, huit,
six et six heures par semaine.

De l’avis général, le niveau de cette formation est excellent. La plage horaire permet d’aborder toutes les
facettes du métier, les problèmes sociaux, éthiques et philosophiques peuvent être discutés.
On peut donc constater que la situation est satisfaisante.

LICENCIÉS

Le professeur de morale dans l’enseignement secondaire supérieur est en théorie un licencié AESS
en science morale. Dans ce cas, on pourrait considérer la situation comme étant satisfaisante.

Entre-vues 33 63



Malheureusement, ce titre n’est délivré ni par l’ULB ni par l’ULg! De fait, ce sont des AESS en philosophie
ou en philosophie morale qui jouissent d’une priorité.

Formation continuée

ENSEIGNEMENT PRIMAIRE

Dans le cadre qui nous préoccupe, il n’existe, à l’heure actuelle, que peu de formations spécifiquement 
destinées à l’enseignement primaire. Signalons, par exemple, les formations à la philosophie pour enfants
organisées par le PHARE. Néanmoins, chaque instituteur a droit à dix journées de formation par an. Il existe
donc un espace réellement utilisable.

ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

Depuis un décret du Conseil de la Communauté française (sous l’impulsion du ministre Di Rupo), 200 mil-
lions sont consacrés chaque année à différents modules de formation qui sont organisés à trois niveaux:

• pour l’ensemble de la Communauté française (40% du montant total), avec deux comités de concerta-
tion, un pour l’enseignement officiel et un pour l’enseignement libre confessionnel.
• dans chaque zone (40%), les conseils de zone peuvent, en outre, proposer leurs propres formations
(après accord du Gouvernement). Il peut également y avoir des formations communes à plusieurs zones
ou à des établissements de caractère différent.
• des formations peuvent également être organisées par réseau (20%).

Il faut remarquer qu’il s’agit là, en fait, de sensibilisations car elles ne donnent pas lieu à certification ou à
valorisation ultérieure.
Il y a là un créneau dans lequel des associations laïques devraient s’inscrire!

Remarque: En vertu du pacte scolaire, les formations continuées pour les cours philosophiques ne 
peuvent être organisées par les comités de concertation et les conseils de zone, ce qui revient à pratique-
ment exclure les professeurs de morale de toute possibilité de formation continuée dans l’enseignement de
la Communauté. Et il n’y a pas eu de financement alternatif! Les inspecteurs concernés ont établi un 
document d’analyse critique de cette situation qui est resté sans effet jusqu’ici.

Titres

INSTITUTEURS

Si la situation « légale» est claire ( il faut être titulaire du brevet correspondant), en pratique, il y a beaucoup
d’anomalies : professeurs non certifiés, personnes non titulaires d’un diplôme d’instituteur (ou pédagogi-
que)…
La situation est encore plus floue dans l’enseignement officiel subventionné où, en l’absence de statut,
n’importe qui peut être amené à donner ce cours (et ce, même dans des pouvoirs organisateurs « laïques»).

RÉGENTS

Dans l’enseignement de la Communauté, les choses sont relativement claires, la grande majorité des profes-
seurs de morale sont, par leur formation, habilités à le faire.
Dans l’enseignement officiel subventionné, de nombreux professeurs (principalement de français et d’his-
toire) complètent leur horaire par quelques heures de morale. Certains ont même un horaire complet de
morale alors qu’ils n’ont pas suivi la formation appropriée !

Notons que cette situation n’est pas particulière au cours de morale : de nombreux professeurs débutants
enseignent une matière pour laquelle ils ne possèdent ni le diplôme ni la formation!

LICENCIÉS

Que ce soit dans l’enseignement de la Communauté ou dans l’enseignement officiel subventionné il existe
très peu de licenciés en philosophie titulaires du cours de morale (10% dans l’enseignement de la
Communauté). Ce sont essentiellement des licenciés en sociologie, en philologie ou en histoire qui sont
titulaires de ce cours.
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Actuellement même, tout AESS peut poser sa candidature quelle que soit sa discipline… ce qui a comme
conséquence qu’à l’heure actuelle ce sont des licenciés en éducation physique, en perte d’heures, qui 
postulent et obtiennent ces postes par priorité !

Un projet, défendu par les facultés de philosophie, exigerait pour tout non-philosophe une formation com-
plémentaire (par exemple 180 heures) à acquérir pour être titularisé dans ce cours.

Désignation (horaire complet)

COMMUNAUTÉ FRANÇAISE

Un enseignant ne pouvant donner dans une même école le cours de morale et une autre matière, une majo-
rité des professeurs de morale le sont à horaire complet.

ENSEIGNEMENT OFFICIEL SUBVENTIONNÉ

La situation y est beaucoup plus floue: le cours de morale sert visiblement de volant permettant d’attribuer
un horaire complet à différents professeurs ce qui implique l’éparpillement du cours sur de nombreux pro-
fesseurs et un changement fréquent d’attribution. Cette situation empêche bien évidemment les ensei-
gnants à s’investir dans ce cours.

ENSEIGNEMENT LIBRE NON CONFESSIONNEL

(type Decroly…) La situation dépend essentiellement du projet éducatif de l’école concernée:

• À Decroly, par exemple
• dans le secondaire inférieur, c’est le professeur titulaire (qui n’est donc pas un spécialiste de la morale)
qui donne les deux heures de morale
• dans le secondaire supérieur, le titulaire donne une heure. L’autre heure est confiée à un professeur de
français, d’histoire ou de langues anciennes.

• Dans l’enseignement primaire
• À l’école Hamaide le titulaire donne le cours de morale 
• À Decroly, le titulaire donne le cours de morale qui est intégré dans l’horaire.

Contenu du programme

COMMUNAUTÉ FRANÇAISE

Les programmes officiels sont connus et ne semblent pas faire l’objet de plus de critiques que les autres
programmes.

ENSEIGNEMENT OFFICIEL SUBVENTIONNÉ

Dans l’ensemble des matières, chaque pouvoir organisateur est libre de déposer son propre programme
(sous réserve d’acceptation par le ministre). Il y a donc nécessairement une variabilité de ceux-ci, sans
contrôle extérieur ou presque.

ENSEIGNEMENT LIBRE NON CONFESSIONNEL

À Decroly:
• dans le secondaire inférieur, une heure est consacrée aux questions d’actualités et l’autre à la « gestion
de la classe» (responsabilité collective, pièce de théâtre, voyage scolaire, relations au sein de la classe).
• dans le secondaire supérieur, une heure est consacrée à la «gestion de la classe». L’autre heure est
consacrée à l’histoire des religions en 4e et à la philosophie en 5e et 6e.

À l’école Hamaide (primaire) le cours de morale est un cours d’apprentissage de la démocratie interne à la
classe sans référence à la laïcité (pas de participation aux fêtes de la jeunesse laïque sous prétexte de refus
d’organiser des cours de religion).

À l’école Decroly (primaire) les heures sont intégrées dans l’horaire et sont consacrées à la gestion de la
classe et aux questions d’actualité.
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Rôle et intervention de l’inspection

COMMUNAUTÉ FRANÇAISE

Il existe une inspection de morale qui a les mêmes prérogatives que les autres inspections.

ENSEIGNEMENT OFFICIEL SUBVENTIONNÉ

Les inspecteurs de la Communauté française n’ont comme prérogatives que de vérifier la conformité du
programme. Dans la plupart des cas il n’existe pas d’inspecteurs de matière (ni pour la morale, ni pour les
autres branches). Certains pouvoirs organisateurs importants (comme la ville de Bruxelles) possèdent un
inspecteur général de l’enseignement primaire et/ou de l’enseignement secondaire. Il s’occupe alors de
l’ensemble des professeurs du niveau (désignations, nominations…) mais il n’y a pas d’inspection branche
par branche.

ENSEIGNEMENT LIBRE NON CONFESSIONNEL

(type Decroly…) L’inspection ne joue qu’un rôle légal de vérification du niveau général des cours sans droit
de regard sur les contenus.

2. Positions

Position de principe

Le pacte scolaire est une erreur historique…
… dont les laïques payent encore les conséquences: de compromis en compromis, l’enseignement catholi-
que revendique et obtient toujours plus par rapport à l’enseignement officiel.
Dans ce contexte, il faut rester ferme sur les principes : les religions n’ont rien à faire dans l’enseignement
officiel. Il faut remplacer l’ensemble des cours de religion (ainsi que le cours de morale) qui de facto entraî-
nent un ou des clivages dans la classe, par un seul cours, accessible à tous.
Ce cours pourrait être selon le niveau d’enseignement un cours d’éducation à la citoyenneté, d’histoire des
religions et de la pensée laïque ou de philosophie.
Ces deux heures communes à tous les élèves mettraient alors tout le monde d’accord: les laïques avec leurs
convictions et la Communauté française avec son budget ( l’économie attendue par une telle suppression
varie selon les sources entre 2 et 4 milliards de francs par an… soit 2.000 à 4.000 emplois ! ).

Il est d’autre part évident que les valeurs de la laïcité devraient être portées par l’ensemble des enseignants
de l’école officielle. Mais il faudrait alors que le décret de la Communauté française sur la neutralité de 
l’enseignement de la Communauté soit étendu à l’ensemble de l’enseignement officiel.Et que tous les ensei-
gnants y adhèrent réellement et soient spécifiquement formés. Cela est un autre combat essentiel pour la
diffusion de nos valeurs. Dans l’attente de lendemains plus favorables, défendre la suppression immédiate
des cours philosophiques pose de nombreux problèmes.

Objections

Première objection

La Constitution rend l’organisation des cours philosophiques obligatoire (sans préciser le volume horaire).
Le Pacte scolaire prévoit qu’il faut y consacrer deux périodes/semaine.

Deuxième objection

Qui donnerait ces nouveaux cours ? Il est illusoire de penser que seuls les professeurs actuels de morale
seraient chargés de ces matières : elles seraient « dé-spécialisées » et attribuées à tous ceux auxquels il man-
querait un bout d’horaire.
Les professeurs actuels de religions seraient-ils laissés sur le carreau par leur hiérarchie?
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Troisième objection

En retirant les cours philosophiques de l’école officielle ne favoriserait-on pas la prolifération d’écoles «libres»
dispensant un (et un seul) cours de religion?
Le risque de se voir renforcer les intégrismes est loin d’être négligeable: l’école officielle est dans de nom-
breux cas le seul facteur d’intégration et/ou d’émancipation (par exemple de la femme musulmane).

Quatrième objection

De nombreux parents ne laissent leurs enfants à l’école officielle que parce qu’il y existe un cours de leur
religion. On voit déjà à Bruxelles des parents musulmans préférer l’école catholique à l’école « sans Dieu ».
L’école officielle risque de sortir encore plus déforcée de cette réforme.

Dangers de la réforme

Il existe également de nombreux risques à la négociation sur une réforme, soit du pacte scolaire, soit de la
Constitution.
Nos amis politiques seront ils fermes sur des principes intangibles ? L’histoire récente nous montre, hélas,
que les principes sont trop souvent mis à mal par les contraintes des « réalités politiques ». Parmi les princi-
pes auxquels nous tenons, citons notamment :

Le libre examen

Ne risque-t-on pas de perdre toute référence au libre examen? Le cours de morale est le seul donnant cette
approche dans l’enseignement secondaire.

La neutralité de l’enseignement

L’extension du décret sur la neutralité à tout l’enseignement officiel subventionné doit être réalisée. De
toute manière, cela doit être un objectif essentiel du combat laïque, même hors de la problématique du
cours de morale. Dans ce contexte, il faudra une adhésion réelle (plutôt que formelle) des enseignants de
ce cours aux principes de la neutralité de l’enseignement et même (pourquoi pas ?) du libre examen.

La désignation des enseignants

Quelle sera la formation de ces enseignants? Il faudra prévoir une formation spécifique (et actuellement
inexistante) ou bien ces cours seront-ils donnés par « n’importe qui »?

Les actuels professeurs de morale auront-ils priorité quant à l’attribution de ce cours ?
Et que deviendront les professeurs de religion? Seront-ils abandonnés par les responsables de l’enseigne-
ment catholique, renvoyés dans les écoles catholiques ou intégrés dans l’enseignement officiel ? Et quels
seront les marchandages avec le P.S.C.? Quelles compensations arrachera-t-il ? L’histoire nous apprend qu’il
n’a jamais été perdant dans aucun marchandage (surtout philosophico-éthique).

Où donner ces cours?

Les mêmes militants laïques, fidèles à leurs principes ajoutent : « Même si on conservait, par respect de la
Constitution, la subvention des cours philosophiques, ils ne devraient pas nécessairement se donner dans
l’école. Les Églises pourraient alors être directement subventionnées pour ce travail et le cours de morale,
serait lui  toujours donné dans les établissements de l’enseignement officiel. ». Cette situation de «deux
poids et deux mesures» a-t-elle une chance d’être acceptée par toutes les parties? Ce serait un comble de
voir la laïcité se faire condamner à Strasbourg!
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Position pragmatique

Il faut tenir compte de la réalité…

… même si elle n’est pas idéale. Les risques d’une (re)négociation sont sans commune mesure avec les
bénéfices escomptables.

Ayons «La sagesse d’accepter ce que l’on ne peut pas changer,
le courage de changer ce qui peut l’être 
et l’intelligence de distinguer les deux».

Le cours de morale laïque est une vitrine irremplaçable du mouvement. Il faut le défendre, le promouvoir,
l’améliorer, en faisant abstraction des nuances, des reproches (parfois justifiés, souvent mesquins) faits ici
ou là à un professeur peu satisfaisant.
Qu’on le veuille ou non, et à un moment où nous nous posons de nombreuses questions sur la sensibilisa-
tion des jeunes et sur leur intégration dans le monde laïque, le cours de morale est le seul contact entre ce
monde et la jeunesse (ou l’enfance).
Il faut prendre conscience qu’avec la perte du cours de morale, nous perdons le seul contact entre la laïcité
et la jeunesse ! Les Églises (et les mouvements politiques…) le savent bien qui investissent massivement
dans leurs mouvements de jeunes (patro ou autres). Et la laïcité est totalement absente de ce créneau !

Ne perdons pas cette vitrine unique!
La méconnaissance, pour ne pas dire la méfiance, entre le mouvement laïque et les professeurs de morale
est profonde et réciproque.

Les enseignants ne se sentent pas soutenus par le mouvement et le mouvement leur reproche l’absence de
relais de son action vers les jeunes: il est certainement dommage que les étudiants de terminale ne soient
pas informés de l’existence d’associations laïques de terrain dans leur région. Il est à remarquer que c’est 
à Liège, où le CAL a fait un travail en profondeur vis à vis des professeurs de morale, qu’il y a le moins de
préjugés anti-CAL dans le milieu des enseignants.
Pourquoi, disent les professeurs de morale, les critiques les plus virulentes sur ce cours sont-elles issues du
«milieu» laïque. L’existence de «mauvais» professeurs de morale est-elle une raison de supprimer ce cours?
Je n’ai jamais entendu quelqu’un se plaignant du mauvais professeur de mathématique de son enfant plai-
der pour la suppression de l’enseignement de la mathématique!

Il faut éviter de se trouver devant une alternative diabolique: défendre inconditionnellement ou supprimer
totalement!

Le cours de morale et la laïcité

Il y a une double ambiguïté entre la laïcité et les professeurs de morale: en dernier ressort, le cours de
morale doit son existence au concept de laïcité et au combat des laïques pour dégager l’école officielle de
tout contenu religieux mais il préexiste à l’existence de nombre d’associations laïques (et même du CAL).
D’autre part, nombre de professeurs de morale récusent l’appartenance du cours de morale à la laïcité. Ils
revendiquent leur totale indépendance vis-à-vis d’une structure qu’ils récusent (confortés par les prises de
position de Marc Uyttendaele et celles de François Perrin)… mais réclament un soutien (inconditionnel) de
la laïcité vis-à-vis du cours! Il leur faudra nécessairement choisir entre l’acceptation d’un contrôle démocra-
tique et l’absence (totale?) de soutien (et donc la disparition inéluctable du cours).

Cette problématique se renforce chez nombre de professeurs de morale par l’observation de la situation
des professeurs de religion catholique qui luttent à la fois devant la désaffectation (et la déchristianisation)
de leur cours et le rôle (là trop pesant) de la hiérarchie. Ces enseignants de morale craignent à leur tour le
poids de la hiérarchie laïque. Il faudra alors prendre toutes les dispositions afin de les rassurer, notamment
en prévoyant une structure réellement transparente (avec toutes les instances de recours).

Réduction à une période/semaine?

La tendance générale de l’organisation des études est de réduire sinon de supprimer les formations à une
période/semaine. De l’avis unanime des spécialistes, deux périodes/semaines semblent être le minimum
pour qu’un cours quel qu’il soit aie une efficacité.
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De plus, à l’heure où des problèmes multiples se posent aux adolescents d’aujourd’hui (éducation à la
santé, problème des assuétudes, SIDA, droits de l’homme…) réduire le temps consacré à une approche de
ces problèmes semble être pour le moins aberrant.

Cours philosophiques ou de philosophie?

Le substitut au cours de morale évoqué plus haut, c’est à dire une éducation à la citoyenneté suivi, en 
classes terminales d’un cours d’histoire des religions et de la pensée laïque nécessite quelques remarques:

Si ces notions sont effectivement essentielles dans la formation d’un Citoyen, elles sont déjà au moins
partiellement intégrées dans l’enseignement mais ne recouvrent pas, et de loin, l’ensemble du travail
d’un (bon) professeur de morale : un tel cours pourrait très vite devenir une formation « technique» 
supplémentaire, par ailleurs peut être nécessaire, afin de mieux appréhender (savourer?) la complexité
de notre paysage institutionnel.
La démarche des Universités, sous la direction de Jacques Sojcher, consistait dans un premier temps à
l’ajout à la grille horaire de deux heures de philosophie, puis, devant l’impasse budgétaire, d’insérer ce
cours dans le cadre du cours de morale. L’histoire des religions a toujours été au programme des classes
terminales d’humanité mais il s’agirait alors d’étoffer la partie spécifiquement philosophique de ce cours.
Cette démarche est certainement intéressante mais laisse sur le côté nombre d’aspects du cours de morale
ne relevant pas de la philosophie.

Si nous nous accordons pour défendre et améliorer ce qui existe sans nécessairement abandonner l’idée
d’un autre combat, sur les principes, à mener le jour où le contexte nous serait favorable, alors il faut
nous accorder sur des moyens d’actions efficaces.

Analyse juridique

Marc Uyttendaele, consulté par le CAL sur les conséquences de la réforme de l’article 181 §2 de la
Constitution, associé à tous les autres textes légaux et à la jurisprudence, pose le problème de la manière
suivante:

Statu quo

position actuelle, mais qui implique la possibilité de rendre ce cours, ainsi que les cours correspondants de
religion, facultatifs. Ce statu quo faisant du cours de morale le lieu de rassemblement de tous ceux qui ne
se reconnaissent pas dans une des religions «officielles».

Cours de morale « laïque»

correspondant à la conception philosophique de notre mouvement mais impliquant, pour ceux qui ne se
retrouvent pas dans nos valeurs l’existence d’un…

Cours de morale résiduaire

rattaché à aucune religion ou philosophie particulière. Ce cours résiduaire ressemblerait alors à un cours
d’«éducation à la citoyenneté» qui risquerait alors de devenir le seul cours organisé.

3. Organisation en Communauté flamande

Une rencontre avec nos amis de l’UVV nous a permis de mieux comprendre l’organisation du cours de
morale en Communauté flamande.

Parmi les points soulevés, retenons que :
La Communauté flamande organise depuis 1993 les cours de morale dans le cadre général des cours de
«conception de vie» (nom générique des cours philosophiques) de la manière suivante:

Un conseil pluraliste (le RIBZ - ASBL) joue, en fait, le rôle de pouvoir organisateur du cours de morale.
La composition de ce conseil « tiendra compte d’un respect réel de la diversité authentique au sein de
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la communauté non-confessionnelle». Il est composé de 25 membres:
• professeurs de la VUB et de la KUG
• des enseignants
• des représentants des parents
• des représentants des syndicats socialistes et libéraux
• des représentants de l’UVV

Il a comme fonction de
• proposer à la désignation les inspecteurs
• définir leurs fonctions
• définir les programmes

Les inspecteurs jouent à la fois le rôle de conseillers pédagogiques et de vérificateurs du niveau du cours.
Ils ont le même statut que les autres inspecteurs de la Communauté flamande. Ils sont choisis par le
conseil.

Les professeurs de morale ne sont soumis qu’à l’autorité administrative de la direction de l’établisse-
ment. Pour leur rôle pédagogique, ils dépendent exclusivement de l’inspection.
Le conseil n’intervient pas dans leur désignation et leur nomination mais les inspecteurs peuvent véri-
fier les conditions de désignation et de nominations.

Les problèmes de titres, horaires plus ou moins partagés, formation… semblent être mieux pris en
compte en Communauté flamande.

Il y a d’autre part une demande explicite de l’inspection néerlandophone d’échanges avec leurs homo-
logues francophones.

La question du «cours de morale résiduaire» a été réglée par la pratique de la dispense qui, bien régle-
mentée, s’avère très marginale.

4. Projet d’organisation en Communauté française

Dans les circonstances actuelles, le CAL et le mouvement laïque ne peuvent rester indifférents aux condi-
tions dans lesquelles se donne le cours de morale. Il est indispensable de soutenir le travail des professeurs
de morale en défendant les titres requis, en soutenant les formations complémentaires (en les validant ou
en les co-organisant ?), en défendant les horaires complets 1…

Le mouvement laïque ne peut à la fois soutenir l’existence du cours de morale et ne pas être impliqué dans
les conditions de cette existence. Soit, avec l’accord de toutes les parties, il devient un interlocuteur à part
entière dans cette problématique, soit s’en désintéressera inéluctablement .

Le CAL propose donc la création d’un « Conseil Supérieur de la Morale Laïque » qui soit reconnu comme
étant un partenaire essentiel dans l’organisation du cours de morale.
Un tel Conseil comporterait des représentants des professeurs de morale, des universitaires (philosophes
et pédagogues notamment) des représentants élus du mouvement, des représentants des syndicats…
Afin que le cours de morale joue pleinement son rôle de vitrine du monde laïque, en partenariat avec 
l’ensemble des associations laïques, ce Conseil Supérieur de la Morale Laïque devra remplir les missions 
suivantes:

CONNAÎTRE LES ENSEIGNANTS

En début d’année scolaire recenser les enseignants chargés du cours de morale, les rencontrer, les 
informer…

SOUTENIR LES ENSEIGNANTS

Analyser leurs demandes: documentation, échange d’information…
Créer des outils pédagogiques et des formations continuées spécifiques.
(Ré)activer les réunions avec les inspecteurs de morale.
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DÉTERMINER - ET DÉFENDRE - LES CONTENUS DU COURS

Par une collaboration active avec l’inspection, les écoles normales, les universités et les enseignants du 
terrain, notamment, lors de l’élaboration ou la modification des programmes.

INFORMER LES ENSEIGNANTS (sur le mouvement)
Par contact avec les formateurs (écoles normales, universités,…) 
En faisant connaître les associations spécialisées. Il faut rendre «automatique» le réflexe d’aller chercher
dans le mouvement des informations et/ou des animateurs.

CONTRIBUER À LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

En collaborant à la certification des enseignants (en tous cas de ceux n’ayant pas eu la formation initiale
appropriée), en participant ou en soutenant les formations continuées.

DÉSIGNER LES ENSEIGNANTS

Ou participer à cette désignation,en vérifiant la conformité des titres ou des formations,en défendant l’existence
d’horaires complets, en favorisant la nomination d’enseignants porteurs d’une dynamique conforme à nos
idéaux.

METTRE EN ŒUVRE DES SYNERGIES

Avec la FAML, la LEEP, la Confédération Parascolaire, le GEML, l’inspection, les régionales, la Fondation 
rationaliste, Entre-vues, et toutes les autres associations de terrain… Une coopération est certainement 
possible

RELAYER L’INFORMATION

Diffuser dans le mouvement et auprès des professeurs de morale une note (conjointe avec le GEML, la
FAML …) expliquant la situation et la position du CAL.

Conclusion
Les problèmes liés à l’organisation du cours de morale sont, pour l’ensemble du monde laïque, une épine
dans le pied qui, de manière périodique, se rappelle à notre bon souvenir. La toute récente convention n’a
pas échappé à cette règle !

À court ou à moyen terme, volontairement ou forcé par les circonstances, la communauté laïque, dans une
de ses composantes ou avec le CAL comme porte-parole devra s’investir dans la «gestion» du cours de
morale.

Dans ce contexte, la situation, telle qu’elle existe en Communauté flamande, semble être simple, élégante
et efficace :

• simple parce qu’elle nécessite une infrastructure relativement légère et ne change que peu de choses
dans le statut des enseignants (il reste à creuser les aspects juridiques –et syndicaux– de cette modifica-
tion) 
• élégante parce qu’avec un minimum d’infrastructure,on peut réaliser l’indispensable compromis entre
le rôle de l’institution et l’autonomie des enseignants
• efficace, comme l’expérience flamande le montre, parce qu’elle permet la création d’une véritable 
« culture» de l’enseignement de la morale

Un tel conseil n’oblitérerait en rien les efforts actuels faits pour régénérer l’enseignement de la morale
(Commission présidée par Jacques Sojcher sur l’enseignement de la philosophie, le PHARE sur la philoso-
phie pour enfants). Ce conseil pourrait être un lieu de réflexion et un créateur d’initiative permettant de
dynamiser et le cours de morale et les relations laïcité - jeunesse.

Ce projet est suffisamment mûr pour qu’il soit soumis à une large consultation tant à l’intérieur du mouve-
ment qu’à l’extérieur, auprès de nos amis politiques ou des organisations syndicales.

NOTE: 1. cfr décision du CAL du 22/12/94 
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