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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

DÉMOCRATIE, PHILOSOPHIE, ART, RELIGION. Par ces thèmes majeurs questionnés à travers
la pédagogie, le numéro 35 d’Entre-vues ouvre l’année scolaire 1997-1998.

Rentrée scolaire oblige ! Pour nourrir l’inventivité et l’élan créateur des professeurs de morale, nous
avons rassemblé un maximum d’idées novatrices et stimulantes pour le primaire comme pour le secon-
daire, directement transposables dans les classes :

- des stratégies pour rendre les élèves autonomes, capables de s’autogérer, - comme par exemple 
la médiation par les pairs, projet d’école pour une - gestion non-violente des conflits ;
- des mots pour oser la démocratie : une formation à l’espace public incluant de nombreux exer-
cices et mises en situations ;
- des malices créatives en philosophie pour appliquer le nouveau programme de morale en 
5e et 6e années de transition .

Ces démarches rencontrent trois problématiques spécifiques ciblées dans les trois rubriques structurant la
partie pédagogique.

1. Comment éduquer à l’autonomie ? Car cet idéal pédagogique, mis à l’épreuve de la réalité, se voit souvent
démystifié et réduit à une utopie. Comment pallier au découragement des éducateurs ? — Au préalable 
rencontrer les peurs , lever les refus et les résistances par des méthodes cohérentes .

2. Comment assurer l’apprentissage de la démocratie à l’école ? — En développant surtout des compéten-
ces langagières et communicationnelles qui impulsent l’engagement dans le débat public. Car le «Dire» est
un acte politique en soi .

3. Existe-t-il des connivences entre art et philosophie ? — La pratique littéraire mais aussi théâtrale et 
artistique rejoint la pratique philosophique comme quête et saisie du sens de l’existence. Et l’imagination
est au même titre que la pensée conceptuelle une puissance formatrice mettant en œuvre l’élaboration de
significations. Dès lors la créativité doit être intégrée dans une didactique de la philosophie et y occuper
une place royale au côté de l’argumentation rationnelle.

Ces rubriques proposent donc trois orientations de travail bien définies :
- un travail sur les résistances à la prise de responsabilité ;
- un travail sur la langue et l’énonciation ;
- un travail sur l’imagination créatrice.

Vient ensuite un volet informatif . Nous présentons l’important document, inédit à ce jour, rédigé par
l’ensemble des inspecteurs de morale et de religion : «Les cours philosophiques : des lieux d’éducation ».
Il proclame la volonté mutuelle d’une alliance et d’une promotion de certaines valeurs communes, recon-
nues comme nécessaires à une vie sociale digne de ce nom et inscrites dans tous les textes législatifs 
définissant les missions de l’école de la Communauté française.

Pour ponctuer et accompagner cette parution, une superbe parabole sur la tolérance religieuse extraite 
de «Nathan le Sage» de G.E. Lessing, ce philosophe et dramaturge précurseur de la libre pensée. Pièce décou-
verte au Festival d’Avignon cet été, traduite pour la circonstance et publiée aux Éditions Actes Sud. Pièce que
nous vous conseillons vivement de lire dans les classes.

Il était aussi impératif de consacrer un rubrique aux nouvelles dispositions touchant directement 
ou indirectement les cours philosophiques et modifiant leur organisation, stipulées dans le « Décret du 
17 juillet 1997 définissant les missions prioritaires de l’enseignement fondamental et de l’enseignement
secondaire et organisant les structures propres à les atteindre ».
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Nous attirons également votre attention sur la bibliographie succinte pour l’enseignement de la philo-
sophie ci -dessous qui signale la parution de deux ouvrages publiés par des collègues, partenaires de la
«Commission philosophie» et le dernier numéro de la revue éditée par des professeurs de philosophie du
Groupe Français d’Éducation Nouvelle avec lequel nous collaborons.

Cathy Legros

DIRECTRICE DE LA RÉDACTION

PETITE BIBLIOGRAPHIE POUR L’ENSEIGNEMENT DE LA PHILOSOPHIE

• Claudine Leleux, La démocratie moderne, Cerf, 1997.
• ID, Qu’est -ce que je tiens pour vrai, Séquences didactiques de philosophie, Démopédie, 1997.
• Luc Matelard, Suis- je seul au monde, Séquences didactiques de philosophie, Démopédie, 1997.
Pour toute commande, s’adresser à l’asbl Démopédie, rue des 6 Jetons, 49/13 - 1000 Bruxelles (tél. et fax : 511.04.77) .

Pratiques de Philosophie n°5, Secteur Philosophie du GFEN, juin 1997. 50 FF. 
Pour toute commande, s’adresser à Nicole Grataloup, 4, rue Renardières, F 93100 Montreuil. Tél.: 00 33/1 48 54 77 65.
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1 L’autonomie à l’épreuve de la réalité

Nous présentons une expérience menée dans l’enseignement secondaire: « la médiation par les pairs». Objectif : rendre 
les élèves autonomes, capables de s’autogérer pour résoudre leurs conflits . Ce projet a été mis en place à l’AR Verviers 2-
Dison, à l’initiative de la Direction et en collaboration avec le Service de prévention de la ville de Verviers, dont 
Chantal Magnée et Philippe Kriescher. Ils nous expliquent les modalités de la formation proposée aux élèves volontaires
qui désirent assurer le rôle de médiateur. Jacqueline Lemaire, professeur de morale actuellement proviseur dans l’établis-
sement, nous communique sa détermination de ne pas accepter l’agressivité verbale , les bagarres, le racket …
comme une fatalité de notre temps et nous interpelle en ce sens dans «Vous avez dit violence ? ». Sa conviction : l’école
doit être un lieu privilégié d’apprentissage de la vie sociale. La médiation en est un moyen. Elle décrit l’intégration du
projet dans les classes de 3 es et de 4 es années du secondaire et les premiers résultats obtenus.

Suit un témoignage confrontant «Sauter du 9 e étage »! Des élèves de primaire, mis en situation par leur institutrice ,
Laurence Henrard, d’assumer de plus en plus de libertés mais aussi de responsabilités préfèrent en revenir à l’obéissance
et à « l’autorité du maître» plutôt que de «devenir leur propre maître». Texte provocateur ! Il rend illusoire les belles
motivations à l’origine du projet relaté. Il sape l’optimisme humaniste sur lequel est bâtie toute notre pédagogie. Il accule
à prendre en considération nos limites d’éducateurs. Texte à lire aussi pour réfléchir à nos propres difficultés et résistan-
ces devant de trop lourdes responsabilités. Texte à exploiter dans toutes les classes, en primaire et en secondaire, à 
partir des exercices suggérés par Peggy Snoeck éventuellement. Dans sa simplicité narrative, il nous permet de question-
ner la notion d’autonomie sous tous ses angles : psychologique, pédagogique, philosophique, éthique. 

Un livre, commenté avec enthousiasme par Peggy Snoeck, peut nous aider à lever le pessimisme suscité par les réactions
des élèves de Laurence Henrard : «La peur, la haine et la démocratie». Soumission à l’autorité, dévalorisation, haine,
racisme, exclusion … quelles sont les causes profondes de ces attitudes destructrices que nous adoptons souvent 
vis-à-vis de nous-mêmes et des autres , se demande l’auteur Charles Rojzman. Prendre conscience des peurs camou-
flées sous les comportements agressifs et assumer plutôt les besoins inconscients qu’elles révèlent, tel est le travail 
thérapeuthique nécessaire. Persuadée qu’il s’agit d’une prodigieuse méthode pour lutter contre la violence et le racisme,
Peggy Snoeck mûrit le projet de concevoir une formation et un outil pédagogique axés sur ces principes. En attendant,
pour travailler sur les résistances à l’autonomie, elle imagine quelques exercices pour les enseignants, pour les élèves du
secondaire. Et pour les élèves du primaire, de sa belle parole de conteuse, elle nous raconte avec un clin d’œil humoris-
tique l’histoire de Longue Nuque et Pied de Foudre. 

Ensuite, elle propose une autre façon de clarifier les esquives à travers une leçon ponctuelle pour le primaire « Je ne sais
pas » exploitant un récit de Françoise Dejong-Estienne. 

Peggy Snoeck apporte ainsi des alternatives aux dénégations de l’autonomie. « Notes finales » positives pour conclure
cette rubrique et reprendre confiance dans notre pouvoir d’éducateur .
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La médiation par les pairs

Une expérience de gestion des conflits dans l’enseignement secondaire

I. Vous avez dit violence?

Jacqueline Tombeur

Évidemment non. Il n’y a pas de violence dans les écoles.Du moins pas dans la nôtre! Chez nous tout se passe
bien, aucun problème.Vous me suivez …
On demande aux enseignants de faire la publicité pour leur école, on demande aux parents de faire
confiance à un établissement … Allez -vous détailler les misères de votre école, les difficultés rencontrées.
Les difficultés, généralement, c’est pour les autres et là, alors, on est beaucoup plus prolixe. Il y a les coups
de couteau d’une école bien renommée, les rackets qui sévissent dans une autre, la drogue qui pourrit 
une troisième, pas chez nous bien sûr, chez l’autre. Il y a les agressions verbales, la bagarres à la cour de
récréation, l’absentéisme scolaire, (pas chez nous bien sûr), disons un peu partout, dans d’autres écoles.
Bref une savante distillation des propos tenus, oscillant entre discrétion et vérité, entre délation et vérité.
Parlons net. La violence est un fait de société, la drogue aussi. L’école ne peut y échapper. Et on parle 
beaucoup: des efforts pour la canaliser, des mesures répressives pour l’endiguer … La violence a déjà fait
couler beaucoup d’encre. Et la pire des lâcheté serait de l’accepter parce que c’est comme cela, la pire 
des démissions serait de baisser les bras sous prétexte qu’on n’y peut rien, que c’est la société qui est
malade et que l’école n’est qu’un révélateur de plus. Même si cela est vrai, l’école, me semble-t - il se doit 
de rester un lieu privilégié, un lieu d’éducation, un apprentissage à la vie sociale telle qu’on la veut et non
telle qu’elle est. Et la neutralité n’existant pas, baisser les bras, c’est une façon certaine de cautionner la 
brutalité et la loi du plus fort.

C’EST POURQUOI, À L’ATHÉNÉE VERVIERS 2 - DISON, NOUS NOUS SOMMES LANCÉS DANS UNE EXPÉRIENCE AVEC L’AIDE

DES MÉDIATEURS DE QUARTIER DE LA VILLE DE VERVIERS.

Les objectifs :
• débarrasser l’école de toute une série de tensions qui gâchent la vie relationnelle des enfants.
• diminuer le nombre de disputes parce que quelqu’un croit que quelqu’un a dit quelque chose à
propos d’un autre.
• Créer, en quelques sorte, des relais à l’intérieur des classes, relais tenus par les jeunes qui se lancent
dans l’apprentissage de l’écoute de l’autre et de la résolution des conflits.

POUR Y ARRIVER : DEUX MOMENTS.

1. Une sensibilisation de toutes les classes choisies
• Nous avons sélectionné les 3 e afin que la formation qui est longue et lente, faite surtout d’imprégna-
tion , porte ses fruits sur les années  • que les jeunes doivent encore vivre à l’école.
• Nous avons sélectionné les 4 e. En partie pour les mêmes raisons mais aussi parce qu’il nous parais-
sait que leur âge permettrait de constater des résultats plus directement.
• Toutes ces classes ont donc reçu une formation de 4 heures qui les sensibilise aux techniques de la
résolution des conflits.
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2. Une mesure en quatre temps

• Le premier pour travailler sur soi, découvrir son image, savoir s’écouter, comprendre ses propres
besoins et partant de là, découvrir les besoins des autres.
• Un 2e temps pour partir à la découverte de l’autre. Que dit-il, que veut-il ? Comment l’exprime-t-il ?
Pourquoi réagit-il de cette manière?
• Un 3 e temps : que puis -je lui répondre? Comment répondre à sa demande, sa vraie demande?
Comment être certain qu’il a bien compris mon propos?
• Un 4e temps, par des jeux de rôle, pour se mettre dans un conflit fictif, l’analyser, trouver des solutions
en tenant compte des désirs des opposants, bref entrer dans la nature même du conflit et non plus
dans sa forme extérieure souvent trompeuse.

Quatre temps, quatre heures, c’est insuffisant pour devenir efficace, c’est suffisant pour voir si l’aventure
intéresse, si le sujet mérite un approfondissement, c’est aussi suffisant pour être plus attentifs dans le futur,
on sait déjà de quoi il est question.Ensuite, ceux qui le désirent , il y en a plus d’une vingtaine actuellement ,
continuent leur formation. Il s’agit de devenir le «pro» de la relation et surtout, à l’intérieur d’une classe, de
devenir la personne relais qui va , avant que cela ne tourne mal, désamorcer un sujet de discorde ou de 
dispute, voire servir de médiateur dans un conflit à la demande des autres.

QUELQUES PRÉCAUTIONS INDISPENSABLES. La première est que ces jeunes travaillent avec le centre P.M.S. qui a
suivi les formations, dispense les conseils et éventuellement peut prendre part à une discussion. Il n’est pas
question de laisser le jeune en difficulté parce que le problème dépasse ses compétences. Il y a un travail tout
particulier qui est fait au niveau du jugement des types de conflits qui peuvent être résolus. Il ne s’agit pas
pour le jeune qui prend sa tâche à cœur de se transformer en Zorro ou en Robin des Bois.
Il y a aussi une priorité : ce n’est que sur l’appel des autres que le médiateur intervient. Il n’est pas question
de transformer les médiateurs en Atlas qui portent le poids du monde.Toutes ces prudences – et bien d’au-
tres – sont bien installées dans la formation.

LES RÉSULTAT S ? Nous les attendons évidemment.Nous en attendons beaucoup,tout en sachant qu’ils seront
discrets puisque par définition, tout problème résolu est un problème que nous ne connaîtrons pas. Il y 
a cependant des signes qui ne trompent pas. Dans le travail de certaines classes, nous adultes, avons été 
frappés par l’image qu’ils se faisaient d’eux-mêmes et la nécessité de reconstruire avec eux une image posi-
tive de soi. Dans d’autres, des enfants particulièrement difficiles se sont sentis fortement interpellés par la
prise de conscience des motivations d’un conflit et ont entrepris un travail sur eux-mêmes qui se traduit ,
déjà maintenant , dans leur comportement.
Chaque heure de cours permet de discuter de problèmes personnels souvent gommés dans le cadre des
cours. C’est déjà une belle réussite mais nous en attendons plus encore.

Ce type de projet ne peut être réalisé que grâce à la bonne volonté et les savoir faire d’une équipe qui s’im-
plique et y consacre beaucoup de temps. Merci de tout cœur donc à : l’équipe des médiateurs de quartier
du Service de prévention de la Ville de Verviers : Chantal Magnée, Philippe Kriescher, Manu Brana, Edoardo
Scheppers et à son chef de projet : Denise Fortin.
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II. Un projet d’école pour une gestion non violente des conflits

Chantal Magnée et Philippe Kriescher

Présentation de notre travail

Les fonctions principales des médiateurs de quartier de la Ville de Verviers sont de récréer les liens sociaux,
d’essayer de résoudre les conflits de voisinage à l’amiable et de prendre soin des espaces collectifs.
Les outils principaux sont la permanence sociale, le travail de rue et de proximité. Leurs buts sont de 
tenter d’améliorer la qualité de vie dans les quartiers et par là même, la sécurité des habitants. Notre 
travail social communautaire se fait surtout à l’Abattoir, à Hodimont, à Prés - Javais, à Ensival, à Lambermont
et au Centre -Ville. Les médiations de voisinage peuvent se faire dans toute la ville.C’est dans ce cadre qu’un
premier contact s’est fait avec l’Athénée de Verviers II.

Raisons de notre présence et naissance du projet

C’est lors de ces premiers contacts avec l’Athénée et surtout avec Mme Lemaire que nous avons discuté
avec elle de la difficulté qu’il y a pour les professeurs d’encadrer systématiquement les jeunes pendant tous
les moments libres, non seulement à l’intérieur de l’école, mais aussi sur les trajets à l’extérieur et au-delà
même dans leurs loisirs bien sûr. Ils ont besoin d’espaces de liberté et de la confiance des adultes pour plei-
nement exister, alors, comment faire pour leur garder cette confiance tout en leur fournissant les outils
nécessaires à gérer eux-mêmes les conflits qu’ils vivent inévitablement.
Comment générer à partir de l’école une ambiance de dialogue et de rencontre avec un esprit non violent ?
Nous avons proposé à Mme Lemaire à la fois un travail de rue sur le temps de midi et une formation à la
médiation par les pairs.

La médiation

Dans un premier temps, il est intéressant de redéfinir le terme de médiation utilisé à l’heure actuelle un peu
pour tout, un peu à toutes les sauces.

a) Le conflit fait partie de la vie , il est souvent un facteur de développement et d’évolution. Chacun y
défend ses idées, ses droits, sa liberté, sa vie… Le conflit introduit le mouvement dans la relation, il est 
l’apparition de l’affrontement entre les besoins différents. Le conflit n’est ni bon, ni mauvais, c’est la solu-
tion qui sera bonne ou mauvaise.
Comment faire en sorte qu’un conflit ne dérape pas vers la violence?
Le conflit existe, il ne s’agit pas de l’ignorer ou de le nier ou bien encore de vouloir le régler par la violence
ou par la fuite ; plusieurs attitudes sont possibles :

- La compétition: - la relation n’a pas d’importance
- les buts à atteindre seuls comptent
- il faut gagner

- Le repli sur soi : - la relation et les buts sont sans importance

- La coopération: - la relation et les buts sont importants, il faut gagner ensemble
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- L’accommodement: - la relation est essentielle et les buts minimes
- je veux bien perdre

- Le compromis : - attitude médiane — chacun perd un peu, chacun gagne un peu

Lorsque l’on analyse un conflit que l’on vit suivant cette grille afin de savoir ce que l’on privilégie, le sujet
du conflit apparaît aussitôt comme minime.

b) Le médiateur va créer un espace où les personnes en conflit vont pouvoir rechercher une solution 
positive et non violente au conflit, il les amènera à trouver le juste équilibre entre l’affirmation de soi et
le respect de l’autre, en développant leur aptitude au dialogue.
La violence n’étant que l’instrument de la domination, l’enjeu de la résolution du conflit est de trouver une
solution juste, sans dominant ni dominé, où chacun fait l’effort vers une solution commune.
Si l’on devait représenter graphiquement l’action du médiateur, on pourrait le faire comme ceci :

A B Négociation directe

A X B Négociation par intermédiaire

X Y Négociation judiciaire
A B

X Négociation par arbitrage
A B Utilisée au départ d’une médiation indirecte

X Médiation
A B

Que ce soit dans la famille, dans l’entreprise, dans la société ou au niveau international, la régulation des 
tensions et la résolution des litiges permettent de briser l’engrenage de la violence.
Le médiateur, s’il y arrive, amènera les deux parties à se rencontrer. Lors de la rencontre, ils donnent les
règles de base de toute médiation.

c) Les règles de base de toute médiation
1. S’exprimer l’un après l’autre sans s’interrompre
2. Ne pas s’injurier
3. Ne pas se battre
4. Faire part des solutions possibles ou se disposer à en trouver

La médiation n’est pas au-dessus des lois

Il est important de signaler que la médiation ne s’oppose pas aux règles de la société ni à une autorité.
Elle est complémentaire. Dans le cadre scolaire qui nous occupe, le professeur continue à étre garant du
respect de la discipline en sanctionnant un ou plusieurs élèves qui, par exemple, se battent. Le médiateur
devra essayer de créer les conditions pour que les élèves n’en arrivent pas à cette extrémité.

Prévenir la violence

Il est plus difficile d’apprendre aux jeunes à gérer leurs sentiments, leurs besoins et les conflits qu’ils vivent
que de leur apprendre à obéir aux exigences de l’adulte.
En imposant un code disciplinaire et des solutions à leurs conflits en tant qu’adultes ou éducateurs, nous
occultons la part d’auto-critique, d’auto-évolution et d’auto-gestion qu’ils peuvent mettre en place.
Le but du projet n’est nullement de remettre en question le cadre de fonctionnement d’une école avec ses
règles et ses limites, mais plutôt de proposer des moyens aux élèves pour gérer leurs conflits, non par la
violence et l’interdiction (violence institutionnelle interne ou violence physique), mais par le dialogue et
la participation.
C’est un projet d’école, ce qui signifie que toute l’école doit se sentir impliquée dans un tel projet, afin que
l’équipe de médiateurs formée puisse fonctionner dans ce nouveau climat de dialogue et aboutir à une école
de la participation prônant la négociation coopérative.
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La médiation par les pairs

Le médiateur pair n’est pas un thérapeute ni un spécialiste de l’aide, il est en fait un accompagnateur dans
la démarche du dialogue même avant le conflit. Son rôle est d’écouter, de refléter et d’attirer l’attention de
ses camarades l’un vers l’autre dans le but de les ouvrir à la vision de l’autre.
Des différentes solutions possibles qui seront mises à jour le médiateur aidera les personnes à retirer la 
meilleure, acceptable par les deux parties.

Dans la médiation par les pairs, le processus est simple:
• Dire ce qui s’est passé, chaque partie donnant sa version des faits sans être interrompue.
• Se comprendre l’un l’autre. Chaque partie écoute les arguments , craintes et peurs de l’autre.
• Dire ce que l’on souhaite.
• Réfléchir aux solutions qui semblent être les plus communes.
• Arriver à un accord.

N.B. Il arrive que les parties ne désirent pas se voir, le médiateur peut alors envisager d’aller de l’un à
l’autre.

• Introduction au programme

Le programme de médiation n’est pas la panacée. Il est évident qu’il ne supprimera pas tous les conflits et
qu’il ne pourra prévenir toutes les violences, mais il offre une alternative, une résolution positive des
conflits.
L’objectif final d’un tel projet pour une école est d’offrir, de transmettre aux jeunes l’aptitude à rechercher
la communication et le dialogue plutôt que la violence pour résoudre un conflit, mais aussi et tout d’abord
tout simplement pour exister.

Le programme se compose de deux parties :
I . - découverte de soi et de l’autre

- coopération et affirmation
- prise de parole
- jeux de rôles

II . - approfondissement du rôle de médiateur

• Concrètement, la mise en place, le déroulement et le suivi exigent plusieurs étapes.
1. Information du personnel enseignant et des jeunes de l’école
2. Formation à la médiation
3. Mise en place d’un groupe de suivi, afin de soutenir l’équipe des médiateurs
4. Rencontre à raison d’une fois par mois de l’équipe des médiateurs par un membre du service de
médiation de la Ville et du PMS, en tout cas durant la première année qui suit la formation

• Description sommaire de la formation

Elle se divise en deux parties :
I. Une première partie à l’usage de tous les élèves de :

1 module de 2 x 50 minutes, et
3 modules de 50 minutes
qui nous permettront d’aborder avec les élèves les thèmes suivants :

1. Qui suis-je ?
1. Objectifs : - se recentrer par rapport à soi-même grâce à des techniques de théâtre et à la relaxation

- exprimer qui on est sans entrer dans la psychologie, mais uniquement arriver à une
expression

2. Qui tu es : - reformulation des messages
- découverte du langage non verbal
- jeux sur les sentiments
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3. Quels sont nos sentiments?
- arriver à dire ce que l’on ressent
- jeux de rôles avec opposition, coopération, assertivité…
- quels sont nos besoins

4. La médiation:
- jeux de rôles
- première approche
- que se passe-t-il lors d’un conflit ?

II . Une deuxième partie :
II . Formation à la médiation pour les élèves choisis par la classe ou s’étant proposés.

6. Rôle des professeurs

Nous travaillerons avec tous les professeurs intéressés par l’expérience. Les professeurs seront un soutien
pour les médiateurs. Si de gros problèmes surgissent, le recours sera le PMS car il ne faudrait pas que les
professeurs soient mal à l’aise dans une situation où un fait important serait mis à jour.

BIBLIOGRAPHIE
Jean-François Six , Le temps des médiateurs, Seuil, 1990.
Jean-Pierre Bonafe-Schmitt, La médiation: Une justice douce, Syros .
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«Sauter du 9 e étage» ou le refus d’autonomie

Expérience pédagogique suivie d’exercices

Peggy Snoeck

Les résistances à l’autonomie, à la prise de responsabilité sont nombreuses : peur de décevoir, de perdre l’amour, 
manque de confiance en soi… À chacun de nous de prendre conscience de nos propres freins et les ayant vus , de 
chercher des solutions pour nous stimuler. 
Ce n’est pas toujours facile ! Voici l’expérience d’une institutrice…

Sauter du 9 e étage !
Septembre… À moi de jouer! Titulaire pour la première fois d’une classe de 4e et 5e primaire,
je ne voulais ni du régime « trouille-sanction» ni de l’anarchie totale … Quoique!

Pour moi, Émile serait capable de s’autodiscipliner sans heurts, de gérer ses conflits dans la joie et la bonne
humeur, de travailler avec plaisir sans autres motivations que la découverte et l’apprentissage; bref un truc
idéal où je ne me mouillais pas, où j’intervenais le moins possible.

Les premiers jours, tout roulait, les enfants fonctionnaient avec les acquis des années précédentes, résultats
du patient travail des collègues: écoute des autres, prise de parole (respectueuse) …
Au premier conseil de classe les choses ont dérapé, le cadre était trop flou et les enfants insécurisés :

- Laurence, tu n’es pas assez sévère !
- Oui, c’est vrai tu dois nous faire copier des règles.
- Quelles règles?
- Ben… Comme pour les règles de l’école, par exemple la règle n°1 c’est « on ne peut pas lancer de
cailloux ». Si on le fait, on doit l’écrire plusieurs fois .
- C’est vraiment ça que vous voulez?

Toute la soirée, je pense à cette idée, je n’arrive pas à m’imaginer dans ce rôle, trop de souvenirs se 
bousculent dans ma mémoire, les tableaux de conjugaisons à copier, les notes en rouge dans le journal
de classe, l’angoisse des punitions doublées si elles ne sont pas faites… On a les références qu’on peut !

Gagner des libertés

Le lendemain :

- J’ai une proposition à vous faire : si plutôt que d’être sanctionnés pour non respect de règles dans
la classe, vous étiez récompensés quand vous les respectez?

En proposant la carotte plutôt que le bâton, je sais que je ne change rien fondamentalement, je choisis une
solution qui me semble plus confortable c’est tout.

- Oui, bonne idée et qu’est-ce qu’on aura?
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- Des bonbons? 
(Petit sourire en coin et plus que légèrement ironique)

Là, je m’y attendais, les enfants ne sont pas dupes.Tant mieux si les jeux sont clairs !

- Non, je vous propose de gagner des libertés, de pouvoir faire plus de choses seuls.
- On pourra rester en classe pendant la récré?
- Oui, par exemple.
- Et travailler seuls dans le réfectoire, et avoir une cabine individuelle à la piscine?
- Oui, oui, mais il faudra prouver que je peux vous faire confiance.
- M’wouai !

Certains enfants sentent l’entourloupe : comment Laurence va-t-elle décider si oui ou non elle peut nous
faire confiance ?

- Mais il faut qu’on sache ce que l’on doit faire pour avoir une liberté en plus.

Les enfants ont bien compris qu’on ne peut envisager que des comportements observables, des actes bien
définis et vérifiables par tous.

- Par exemple: si on a terminé tout son plan de la semaine, la semaine suivante on peut aller travailler
dans le réfectoire pendant le travail individuel.

C’était parti, chaque semaine au conseil de classe on réajustait, on améliorait le système. L’arbitraire n’était
pas totalement supprimé, mais était codifié. Dès lors nous nous donnions des mots pour le dénoncer et sur-
tout le modifier ! Nous étions arrivés à déterminer ainsi huit stades ou «étages» ; le « top niveau» permettait
beaucoup et exigeait tout autant. Je gardais un droit de veto, les enfants pouvaient exprimer leurs impres-
sions à propos de « l’ascension» des autres. S’il n’y a pas eu de règlements de comptes, c’est que les enfants
prenaient tout ça très au sérieux. Sans doute avaient - ils la conscience qu’ils se devaient d’être «grands», de
montrer leur maturité… Le moment était grave … Trop!

Dur dur d’être un champion !

Un jour, Jean a «craqué» :

- Je demande qu’on installe un neuvième étage. Je suis au 8 depuis un mois et c’est dur. Je propose
qu’au 9, on puisse oublier quelque chose, ne pas faire une des choses demandées plus bas et quand
même garder les avantages du 8.

Jean avait inventé la soupape. Génial !
Après les vacances de Pâques, dérapage:

- Je demande à redescendre au premier étage.
Étonnement général. Martine est au sixième étage et jouit de beaucoup de libertés.

Que se passe-t-il ?

- J’ai envie d’être au premier étage, c’est tout !

Que faire, comment réagir? Personne n’est jamais resté au premier étage où on doit tout demander, jusqu’à
l’absurde: se lever pour prendre une fiche, tailler son crayon … C’est invivable, surtout pour moi! Je décide
de jouer le jeu en attendant que ça explose!

Martine au premier étage n’a plus de contraintes, plus de stress : que peut-il lui arriver, qu’elle travaille ou
pas, elle n’a rien à perdre et ne veut rien gagner. Comment se fait-il que les enfants ne se soient pas aper-
çus plus tôt de cette énorme faille dans le système? Mais est-ce une faille?
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Conseil de classe suivant : Martine propose que l’on supprime le système des étages.Trois enfants votent
pour, le reste contre. Janine propose que l’on puisse décider si oui ou non on veut le faire.

Discussion:

- Mais qu’est ce qu’on fait à la place?
- On copie les règles…

Retour à la case départ !

On a continué un peu comme on avait commencé, en chipotant tout en se posant beaucoup de questions.
En fin d’année, les enfants étaient contents de leur évolution.Moi je ne sais pas trop,beaucoup de questions
restent encore sans réponse. J’ai dû parfois me faire violence pour ne pas tout laisser tomber, la nécessité
de la rigueur m’a parfois stressée autant que les enfants.
Et en septembre, qu’est-ce qu’on fait ? Six nouveaux viendront s’ajouter au groupe… Sûrement l’occasion
d’un souffle nouveau, le plein d’énergie pour reconstruire une nouvelle dynamique!

Laurence Henrard

Extrait de “L’arc-en-ciel”, n° 24, janvier 1996. Périodique trimestriel. Éditeur responsable Michel Simonis, 18 av. Louis Chainaye, 4500 Huy. 
Nous remercions l’éditeur de nous avoir gracieusement autorisés à publier ce texte.
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Exercices

1. Se laisser interpeller par cette expérience

Après avoir, dans sa propre classe, établi avec les élèves, les règles de fonctionnement, après avoir recher-
ché les manières de les faire respecter, on pourrait lire cette expérience.

- Comprenez-vous la réaction de Jean, de Martine ?

2. Explorer nos propres résistances à l’autonomie 

Selon les réponses, on pourrait explorer nos résistances ou nos motivations et les échanger sous forme de
cercles «Prodas» :

- Je n’avais pas envie d’avoir des responsabilités parce que…
- J’étais heureux de prendre des responsabilités parce que…
- Je portais une étiquette (bon ou mauvais élève, joyeux ou timide,paresseux,consciencieux…) et c’était
lourd pour moi…

3. Chercher des solutions

À partir de l’évaluation (ce qui fait que j’ai envie ou non de prendre des responsabilités), cherchons des 
permissions qui nous aideront à être autonomes avec aisance et « légèreté».

Exemples :
- Je peux me tromper et être tout de même apprécié.
- Mes erreurs m’aident à grandir et à apprendre.
- Je n’ai pas besoin d’être parfait pour prendre des responsabilités.
- Je peux être fier de moi lorsque je réussis.
- Je peux faire les choses à mon rythme, calmement, sans me presser.
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«La peur, la haine et la démocratie»

Réflexions et exercices à partir d’un livre de Charles Rojzman 

Peggy Snoeck (professeur de morale à l’Institut Technique Communal Reine Fabiola- Etterbeek)

Charles Rojzman, La peur, la haine et la démocratie , 
Une introduction à une thérapie sociale , Épi. Desclée de Brouwer, 1992

Une éducation civique réinventée

La démocratie ! Existe-t-il beaucoup d’enseignants qui contestent la nécessité d’une éducation civique 
préparant à l’exercice de nos droits et devoirs?

Nous sommes tous attachés à notre système politique… Et pourtant…
Pourtant, lors de l’instauration d’un conseil d’école rassemblant élèves et instituteurs dans une école 
primaire, que de réticences, que de sabotages… conscients ou inconscients…

Pourtant, lors d’une lecture commune de la directive ministérielle proposant la rédaction du projet d’école
par une assemblée réunissant élèves, parents et professeurs, que d’objections, que d’effrois exprimés.

Nous nous disons tous démocrates… pourtant ! Comment faire pour que chacun se responsabilise,pour que
les partenaires cessent de se lancer des invectives persuadés que c’est l’autre qui les empêche d’exercer leurs
droits ? Comment sortir de nos rôles de persécuteurs et de victimes ?

La rencontre avec le livre de Charles Rojzman m’a confortée dans cette opinion.
Charles Rojzman rêve d’une véritable démocratie… cette «croyance absolue que si on laisse tous les indi-
vidus aller jusqu’au bout de leur pensée et si on les laisse en débattre librement, ils pourront trouver
ensemble une solution à leurs problèmes . » Or, cela semble aujourd’hui difficile, voire impossible. Dans 
chaque assemblée s’expriment le préjugé, le mépris, la méfiance, l’intolérance. Notre société démocratique
est malade parce que les individus sont malades. Si les individus ne changent pas, ils transformeront les
structures de liberté en structures d’oppression. Sans vouloir démobiliser les énergies engagées contre 
« le monstre fasciste», il serait bon d’écouter ce que disent la peur et la haine dont nous sommes tous plus
ou moins habités.

Pour l’auteur, le premier et plus important symptôme de la maladie sociale est le racisme. Il organise des 
«groupes de coopération» entre gens d’extrême-droite et des immigrés. En mettant sur pied une « thérapie
sociale » qui vise à guérir ce symptôme majeur, il semble avoir trouvé des outils pour aplanir les difficultés de
dialogue à tous les niveaux: «J’en suis arrivé à penser qu’à travers la question du racisme et de la xénopho-
bie, autrement dit de la peur et de la haine, on pouvait comprendre la question du lien d’égalité entre les
hommes, autrement dit de la démocratie.»

Ch. Rojzman pense que les organisations anti-racistes font fausse route en prenant systématiquement la
défense des immigrés et en culpabilisant ceux qui, à tort ou à raison, souffrent de la peur de l’étranger.
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Sommes-nous capables de ne plus «sataniser» ceux d’en face et de reconnaître nos propres rigidités?

Sommes-nous capables de faire la différence entre une rationalité authentique et une pseudo-rationalité 
destinée à justifier certaines de nos positions affectives?

Un minimum d’introspection est nécessaire : nous découvrirons que derrière chaque difficulté de dialogue
est une peur et derrière chaque peur se cache un besoin.

Par exemple,
Peur de l’inconnu � besoin de certitudes
Peur de l’agression et de l’envahissement � besoin de sécurité et de territoire
Peur de ne pas être aimé � besoin d’amour et de réconfort
Peur d’être jugé � besoin de reconnaissance et de valorisation

Chacun d’entre nous partage ces peurs et ces besoins avec tous les autres ; c’est seulement en prenant
conscience de nos besoins communs, de nos peurs communes que pourra naître un véritable sentiment 
de fraternité. Lorsque nos besoins fondamentaux ne sont pas satisfaits, nous nous réfugions parfois dans 
un type de «coopération pathologique» : on se fabrique un ennemi commun pour se créer un groupe qui 
nous donnera protection, sécurisation, reconnaissance… Ces modes d’organisation sont,de sinistre mémoire,
extrêmement dangereux.

Il est urgent d’inventer «une forme d’éducation civique qui ne soit ni moralisante, ni explicative, mais
qui tiendrait compte de l’existence des passions et de l’inconscient ». Elle pourrait consister en:

- Une formation à la confiance en soi et à la connaissance de soi : prise en compte de la peur et de
la haine pathologique.
- Une formation au jugement : prise en compte des préjugés et prise de conscience des éléments affec-
tifs et irrationnels qui empêchent une vision lucide des problèmes.
- Une formation à la coopération : compréhension et traitement du désir de domination et de maîtrise
des autres…

La lecture de ce livre m’a fait du bien, non seulement parce que je suis confortée dans ma manière de 
travailler,mais parce que je suis encouragée , fascinée par les diverses applications sociales de nos pratiques
de dialogue: «Le dialogue est tout le contraire de la discussion, dans laquelle chacun essaie de faire 
prévaloir son point de vue et qui ne permet pas d’élaborer de véritables solutions collectives. Dans le
dialogue, chacun s’exprime jusqu’au bout sans chercher à imposer son point de vue. Le résultat est que
l’ensemble des sentiments, des expériences et des pensées peut-être exploré et que le groupe peut progres-
ser en réfléchissant à ses propres préjugés et incohérences. » 

Charles Rojzman, fondateur et directeur de Transformation, thérapies sociales (TTS) refuse de chercher
les coupables à l’extérieur de nous-mêmes, il organise des groupes dits de «coopération» autour d’objectifs
précis :à Aulnay-sous-Bois (Seine-Saint-Denis), les participants réfléchissent sur la sécurité dans leur quartier ;
à Stains, ils cherchent des remèdes contre la violence scolaire ; à Nantes, ils s’interrogent sur les rapports
entre jeunes et institutions.
Dans les contes, nous dit Charles Rojzman, « les monstres sont souvent les gardiens d’un trésor. On les
appelle les gardiens du seuil . — Là où est le monstre, là est le trésor.— L’arbre de vie est sous surveil-
lance des grillons, les pommes d’or des Hespérides sous celle du dragon, le cratère de Dionysos sous celle
des serpents. Le monstre nous invite — en nous dévorant— à une transformation intérieure, une régé-
nération.Car, il s’agit d’un combat, le fameux combat contre le dragon, où le héros peut périr, mais aussi
vaincre et revenir à une vie nouvelle. »
Le monstre du racisme, nous obligera-t-il à découvrir sous la haine et la peur nos trésors de compassion et
de fraternité?
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Exercices à faire pour soi et dans les classes

A. Prendre conscience et partager sous forme de cercles Prodas 1

1. Pour soi-même ou avec d’autres enseignants

- La mise sur pied d’un projet d’école élaboré conjointement par des parents, des élèves et des enseignants
suscite-t-elle en moi une peur?
J’ai besoin de…

2. Avec des adolescents ou des élèves d’école primaire

- Dans ce nouveau groupe (ou dans cette nouvelle école) , je crains…
Pour me sentir à l’aise, j’ai besoin de…

Comme activité complémentaire, on pourrait chercher ensemble comment satisfaire les besoins exprimés.

B. Raconter une métaphore 

(plus spécialement destinée à l’école primaire)

L’album «Longue Nuque et Pied de Foudre» (Centurion jeunesse, 1982) est épuisé. Je n’ai pas trouvé 
d’autres histoires traitant aussi spécifiquement de la peur de l’autre, je me permets donc de la raconter,
faisant confiance aux professeurs conteurs pour régaler les élèves.
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LONGUE NUQUE ET PIED DE FOUDRE

Longue Nuque, le dinosaure, vit seul. Il jouit tranquillement de la forêt, du
lac paisible, du ciel infini. Il se laisse bercer par le clapotis de l’eau, par le
gazouillis des oiseaux, par le souffle du vent dans les branches. Tout à
coup, des grognements, des reniflements, de l’eau qui gicle brutalement!
Longue Nuque se dresse, ahuri, puis terrifié… Non loin de lui, un autre
dinosaure… une espèce effrayante avec des cornes sur le nez et un corps
massif hérissé d’écailles…

L’autre dinosaure, c’est Pied de Foudre, égaré à la poursuite d’un papillon…
Il s’amuse à s’éclabousser dans le marécage, lève la tête pour admirer une
libellule quand… pas loin… un autre dinosaure, une espèce effrayante avec
un très long cou et une très longue queue!

Longue Nuque a tellement peur qu’il n’arrive pas à maîtriser sa queue qui
bat le sol – pam patapam pam.
— Si ce monstre agite la queue avec autant de férocité, c’est qu’il va m’at-
taquer, pense Pied de Foudre…
Et ses écailles se mettent à cliqueter de terreur.
— Si ce sauvage fait tellement de bruit avec ses écailles, c’est qu’il veut me
faire peur, pense Longue Nuque… 
Et sa queue bat de plus en plus fort…

Chaque dinosaure s’enfuit… mais la vie n’est plus pareille, finis les jeux,
finies les longues rêveries, il faut préparer sa défense! Longue Nuque fait
de la gymnastique pour muscler sa queue, Pied de Foudre aiguise ses cor-
nes. C’est le même jour que Pied de Foudre creuse un trou profond pour y
faire tomber son ennemi et que Longue Nuque laisse traîner sa queue et
grimpe sur un arbre au-dessus du chemin pour faire trébucher l’autre.

C’est le même jour qu’ils se réjouissent de leur astuce et c’est le même jour
qu’ils tombent chacun dans leur propre piège. Pied de Foudre s’assied sur
la queue de Longue Nuque (pensant qu’il s’agit d’une racine), Longue
Nuque tombe sur les écailles, et ensemble ils roulent dans le trou!
Il semble alors que des profondeurs de la terre, s’élève une toute petite voix
tremblante.
— Est-ce que tu vas me manger?
— J’ai bien trop peur pour manger quoi que ce soit. D’ailleurs, je suis végé-
tarien, répond une autre faible voix.

Ils ont pu s’aider à sortir du trou …
Quelque part, dans la forêt, deux dinosaures font de la musique; le clique-
tis d’écailles s’harmonise avec un pam patapam pam bien rythmé!
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1. Réflexions
- De quoi chaque dinosaure a-t-il peur?
- De quoi ont-ils besoin?
- Comment répondre à ce besoin?
- Comment pouvons-nous satisfaire notre besoin de protection et de sécurité, dans notre classe, dans
notre école, dans notre quartier?

2. Cercles Prodas
- J’ai eu peur de quelqu’un que je ne connaissais pas…

3. Exposé
À chaque peur correspond un besoin, un désir.

4. Illustration
Dessinez deux cercles concentriques. Dans un des cercles, illustrez une peur, dans l’autre le besoin qui

y correspond.

C. Se mettre dans la peau de l’autre ; déplacer son point de vue

Il s’agit d’imaginer les peurs et les besoins de l’autre, de vérifier éventuellement par l’écoute et de trouver
des solutions.

1. Situations pour le secondaire
Celles parues dans Entre-vues , n°28, p.39, étude de cas rassemblés par Marc Gourlé, conviennent particu-
lièrement bien à cet exercice.

Exemples :
1) Un enseignant traite ses élèves d’imbéciles et se moque ouvertement de ceux qui ont des difficultés
- De quoi a peut-être peur cet enseignant?
- De quoi a-t-il peut-être besoin?
- Pour satisfaire ce besoin que pourrait-il faire d’autre?

2) Un élève obèse est la risée de ses camarades de classe
- De quoi ont peut-être peur certains de ces camarades?
- De quoi ont-ils peut-être besoin?
- Pour satisfaire ce besoin, que pourraient-ils faire d’autre?

Pour les classes qui ont l’habitude des cercles «Prodas», on pourrait prendre comme thèmes:
- Je me suis moqué de quelqu’un qui a des difficultés
- On s’est moqué de moi alors que j’étais en difficulté

2. Situations pour le primaire
1) Ton petit frère frappe sans arrêt à la porte de ta chambre.Tu fais tes devoirs et te fâches contre lui

- De quoi a-t-il peut-être besoin?
- De quoi a-t-il peut-être peur?
- Que pourrais-tu faire pour le savoir?
- Que pourrais-tu faire pour répondre à ce besoin, tout en respectant ton besoin de travailler?

2) Ta copine refuse de te prêter ses crayons feutres
- De quoi a-t-elle peut-être peur?
- De quoi a-t-elle peut être besoin?
- Que pourrais-tu faire pour le savoir?
- Que pourrais-tu faire pour répondre à ce besoin, tout en tenant compte du tien? 

NOTE
1. Voir Peggy Snoeck, Un espace, un temps de parole : Le cercle PRODAS, Entre-vues, n° 29-30, juin 1996, pp. 21-24.
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«Je ne sais pas» ou la résistance à l’autonomie

Récit suivi d’exercices

Peggy Snoeck 

HISTOIRE DE «JE NE SAIS PAS» 1

(plus spécialement pour le primaire)

Chez les plus jeunes, une façon fréquente de s’esquisser est de dire « je ne sais pas».Voici un texte qui peut
utilement être lu.

Il était une fois, peut-être deux ou trois, un enfant qui disait si souvent : 
“Je ne sais pas” qu’on le surnomma “Je ne sais pas”. Il était débrouillard
et gentil de sorte qu’il avait beaucoup d’amis mais ses “je ne sais pas”
énervaient les grandes personnes, surtout à l’école et à la maison.
On lui demandait :
- Que veux-tu?
- Je ne sais pas.
- Veux-tu un morceau de gâteau?
- Je ne sais pas.
Parfois le “ je ne sais pas” se changeait en “peut-être” … mais ce n’était
pas mieux … on ne savait toujours pas.

Un jour, une dame l’invita chez elle et lui demanda ce qu’il voulait faire. Évi-
demment, il répondit : “Je ne sais pas ”.
La dame étonnée répondit :
- Tu ne sais pas? Qu’est-ce que tu ne sais pas?
Pris au dépourvu, Je ne sais pas dit : “Je ne sais pas”.
La dame continua: 
- Veux-tu que nous voyions ensemble pourquoi tu dis “je ne sais pas”?
- “Si vous voulez, je ne sais pas”, répondit Je ne sais pas.
Et la dame sourit et dit :
- Oui, je veux. Je veux t’aider à savoir pourquoi tu dis “ je ne sais pas”.

L’enfant sourit aussi… il avait compris que la dame avait compris! Mais elle
était si gentille que l’enfant eut vraiment envie de dire autre chose que 
“je ne sais pas”.
Et la dame poursuivit : 
- Pourquoi crois-tu qu’on dit “ je ne sais pas”?
Je ne sais pas commençait déjà à murmurer:
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- Je ne…
Mais la dame ne lui en laissa pas le temps. Elle ajouta:
- Nous allons chercher ensemble et ils trouvèrent beaucoup de raisons.
Une première, parce qu’on ne sait vraiment pas, mais c’est rare. Cependant
on peut ne pas savoir mais alors on est prêt à écouter la réponse ou l’on
cherche à savoir.
Une deuxième raison, c’est…»

- À cet endroit, je demande «Quelles sont vos autres raisons de dire « je ne sais pas ».

Et au tableau, ceux qui le veulent viennent écrire une de leurs raisons.

Ensuite, nous lisons la fin du texte.

… Parce que l’on sait très bien… mais qu’on ose pas le dire de peur de
mécontenter l’autre ou de trop s’exprimer, de prendre trop de place, de s’im-
poser ou de trop se livrer …
On préfère alors dire: “Je ne sais pas”.

Parfois on est si peu proche de soi-même que l’on ne sait pas vraiment ce
que l’on ressent, ce que l’on veut. On ne sait pas si on a vraiment faim, soif,
sommeil… ce qui est dommage car on ne s’habite pas tout entier, on vit sur
le pas de sa porte…

Il y a aussi des “je ne sais pas” qui sont des “non” déguisés ou amortis.
On ne veut pas dire “non” pour avoir la paix… on ne veut pas dire “oui”
parce qu’on n’est pas d’accord, on dit alors “je ne sais pas” tout en sachant
très bien ce que l’on veut et ce que l’on ne veut pas.

Il y a aussi des “je ne sais pas” rebelles qui traduisent des “vous ne 
m’aurez pas”. Je n’ai rien à faire avec vous, laissez-moi tranquille… Foutez-
moi la paix…
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ne 
sais 
pas

Je ne sais pas, mais je vais réfléchir

Je ne veux pas

. . .

. . .
. . .

. . .

. . .

. . .



Et la dame et l’enfant s’amusaient beaucoup. Chaque fois qu’ils trouvaient
un nouveau “je ne sais pas”, Je ne sais pas souriait… la dame aussi.
Puis la dame demanda: 
- Vois-tu encore d’autres “je ne sais pas”?
Et Je ne sais pas répondit :
- Non, pas pour le moment mais je vais réfléchir.

Et ils se quittèrent.
Je ne sais pas retourna à la maison en réfléchissant.
Il ne savait pas encore s’il y avait d’autres “je ne sais pas”.
Mais il avait trouvé pourquoi il disait : “ je ne sais pas”.
Et il sourit et s’exerça à dire autrement…
Il trouva ça bien amusant.

Et si vous êtes un “Je ne sais pas” peut-être que cette histoire vous 
parlera… et que vous la complèterez.”

La même démarche peut être faite avec d’autres expressions: cela va nous faire prendre conscience de ce
que nous voulons vraiment et de nos attitudes intérieures.
Nous pouvons apprendre à faire des démarches claires et à refuser de nous valoriser.

Exemples :

J’ai oublié
Cela peut vouloir dire

- Je ne me souviens pas pour l’instant.
- Je n’ai pas envie de me rappeler.
- Je n’ai pas d’intérêt pour cela.

Je rate
Cela peut vouloir dire

- Je n’ai pas réussi cette fois-ci.
- J’ai envie de faire autre chose.
- Dites-moi ce que vous pensez de mon travail.
- Je n’ai pas bien compris, pouvez-vous m’expliquer ?

J’ai des problèmes
Cela peut vouloir dire 

- J’ai des défis à relever.
- J’ai besoin d’aide, puis-je vous parler de mes difficultés ?
- Je me sens découragé, puis-je vous en parler

NOTE
1. Extrait de La part des contes , Françoise Dejong-Estienne, Bruylant-Académia s.a., coll. Logopédie, n°5, Louvain-la Neuve,
1991, pp.71-73.
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2 Des mots pour oser la démocratie

Majo Hansotte, professeur de français dans l’enseignement supérieur, termine une thèse à l’Université de Liège «Énoncia-
tion et démocratie. Pour une formation à l’espace public». Rompant avec la psycho-pédagogie qui monopolise le champ 
scolaire, elle situe ses recherches sur l’éducation dans la perspective de la philosophie politique contemporaine et 
s’inspire plus particulièrement de Habermas, Jean-Marc Ferry et Ricœur. Elle y trouve des outils de réflexion et d’analyse
qui lui permettent d’élaborer des démarches en direction des élèves. 

Invitée cette année par l’inspection (Cathy Legros) dans le cadre de la formation continuée des professeurs de morale,
elle a exposé l’orientation générale, théorique et pratique, de ses travaux et animé deux ateliers, de deux jours chacun,
respectivement sur les thèmes «Atelier d’écriture et lien social» publié dans ce numéro 35 d’Entre-vues et «Narration et
Argumentation», qui paraîtra dans le prochain numéro 36. 

Apprendre des procédures d’expression, de communication et d’argumentation rencontre directement les exigences
d’une éducation à la citoyenneté. C’est ainsi que les élèves peuvent devenir des sujets de droit, capables de s’auto-insti-
tuer et de s’inscrire dans un espace public d’échanges, de discussions et de coopération, enjeu majeur de l’enseignement
aujourd’hui. Cela signifie : oser une parole personnelle pour constituer sa propre identité dans la relation aux autres,
construire le lien social, questionner les règles instituées, déconstruire les discours imposés, dénoncer l’injustice, 
l’exploitation et l’exclusion, résister aux structures sociales établies, raconter sa situation de vie, nommer le tort subi et
la souffrance vécue, élaborer ensemble des projets respectueux des droits de chacun, s’engager dans la réflexion avec les
autres pour aboutir à un consensus ou un dissensus, débattre et argumenter autour des problèmes de société, imaginer
des utopies anticipatrices et réparatrices. 

L’apprentissage de la démocratie se joue dans la pratique de la langue et de l’énonciation! Majo Hansotte relève la dimen-
sion éthique du «Dire» considéré comme un acte politique en soi. Et à partir de cette évidence, elle propose «une forma-
tion du citoyen à l’espace public» structurée à partir de différentes compétences langagières à développer dans la classe
devenue cet espace de paroles, lieu privilégié où peut se forger une «subjectivité politique». 

Nous publions une première partie de cette formation «Atelier et lien social», qui regorge d’exercices d’expression 
et d’écriture inventifs, vivants, dynamiques, impliquants , sérieux, joyeux … directement exploitables dans toutes les
classes du secondaire supérieur, voire inférieur.
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Énonciation et démocratie

Pour une formation à l’espace public

Majo Hansotte 

Introduction 

1. La classe comme lieu de formation à l’espace public 

Dans la perspective d’une formation à l’espace public, l’exercice d’une parole située et responsable
devient un enjeu essenteil dans la formation des étudiants .

En faire des sujets de droit et pas seulement des individus psychologiques: l’accès à une subjectivité politi-
que passe par la parole et l’action, le dire et le faire. En démocratie le « Je» et le «Nous» sont des conquêtes
de la parole et de l’agir public et non des miroirs narcissiques.
Dès lors il est important que la classe dans l’école puisse devenir un espace de paroles où s’énoncent et
s’expriment les exigences et les insuffisances du lien social.

En démocratie, le lien social est vécu selon trois grands imaginaires, trois manières de figurer le vivre-ensemble:
- le contrat
- l’universel éthico -politique
- la division

Le contrat repose sur une conception asymétrique des rapports sociaux et poursuit des fins utilitaires pour
une organisation rentable.
Les droits de l’homme, en revanche, valorisent la reconnaissance réciproque des individus comme
personnes morales au nom d’une universalité juridique et éthique.
Enfin, la division des citoyens place le conflit et la résistance au cœur des pratiques politiques, au nom d’un
universel, la revendication de l’égalité sociale des conditions.

Maintien du statu quo et protection méfiante où « l’homme est un loup pour l’homme», le contrat ne se
réfère pas à une universalité des fins et ne laisse pas de place à la parole ; car, si les dommages techniques
peuvent être arbitrés, le tort subi par les acteurs dominés ne peut être ni formulé, ni entendu.

C’est donc à travers l’imaginaire des droits de l’homme d’une part et du conflit d’autre part qu’une subjec-
tivité politique peut se construire, à condition de se référer à une exigence d’universel et de s’énoncer
comme «affirmation» : non se réduire à une «charité humanitaire», à une pitié pour les faibles.

Relier paroles et lien social ne devrait pas se faire de manière théorique à travers des discours tout faits.
Imposer un universel surplombant et abstrait, indépendant des conditions concrètes, peut conduire à des
impasses.

Voilà pourquoi la classe comme espace de paroles peut devenir le lieu où s’élabore une singularité publi-
que. La singularité est ce moment où des individus, des groupes, à partir de leurs multiples particularités
– «Je,Tu,Nous, ici,maintenant»– cherchent à se référer,par la parole, l’expression, les projets concrets, à des
enjeux universels : «Nous, ici, maintenant : qui ? vers où ? avec qui ? contre qui? pour qui? pour tous?»
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Cette singularité peut prendre corps à travers tous les registres du discours : dialoguer, argumenter, racon-
ter, imaginer, anticiper, trouver des métaphores, se moquer des discours imposés … Le statut de la parole
passe par ces différents registres de consensus et de rupture vers une subjectivité politique située, vers une
singularité …
Ainsi,pour s’intégrer dans des groupes et dans des collectifs, la capacité à dialoguer et à s’écouter,mais aussi
à argumenter n’est pas une rhétorique formelle : l’argument politique part d’un refus, d’une souffrance,
d’une insatisfaction. Dès lors, raconter les situations vécues et formuler des exigences de vie bonne accom-
pagnent les procédures argumentatives. Interroger ce qui est raconter, c’est aussi questionner le lien social.
Entrer en rupture, c’est encore autre chose : le tort subi et l’action qui en découle peuvent prendre forme
si l’on trouve « les mots pour le dire». Une action, pour s’envisager, doit se nommer et chaque nomination a
son importance : nommer ce qui fait événement pour nous et ce que nous voulons faire.Toutes les ressour-
ces expressives du citoyen sont mobilisatrices dans les marches, les manifs, les résistances … S’affirmer et
résister peut aussi recourir aux «malices» créatives du langage, là où les discours imposés et matraqués sont
déconstruits : collages, ateliers d’écriture, métaphores, slogans…
Partir du vécu particulier vers une singularité publique : une affaire de paroles!

2. La construction d’un espace public démocratique

1. L’espace public démocratique contemporain est confronté à l’inévitable pluralisme des systèmes de
valeurs, au défi du cosmopolitisme et donc à une «antinomie de la vérité» : en effet, soit nous affirmons 
détenir une vérité démocratique imposable à tous et nous adoptons alors une attitude similaire à celle de
l’intégrisme; soit nous relativisons systématiquement tous nos principes en affirmant une fragmentation
absolue des convictions et des choix de société (conformément à l’esprit du courant dit «postmoder-
nisme») et nous renonçons alors à toute exigence éthique et politique.

Pour sortir de ce véritable dilemme, de nombreux penseurs contemporains allemands, français, belges et
américains proposent une définition procédurale de l’espace démocratique. Il s’agirait de considérer la
vérité non comme un contenu à priori, mais comme un principe régulateur c’est-à-dire une visée, un
contenu à construire, provisoire et faillible à élaborer en relation à des contextes précis (conflits - problè-
mes concrets…) et selon des démarches, des procédures de débat, de décision, se réclamant, elles, de 
l’universel ou en tout cas demandant à être respectées, quelles que soient les convictions et opinions des
protagonistes.

Ces procédures s’inspirent, en gros, des règles de controverse et débat telles qu’elles ont été élaborées à 
travers le droit occidental mais elles sont enrichies, affinées par plusieurs apports, dont voici un bref
aperçu :
a) La démocratie comme procédure s’appuie directement sur le « tournant langagier» anglo-saxon (initié par
Peirce) qui considère que parler n’est pas d’abord décrire une réalité en soi mais d’abord entrer en relation
avec un autre.
Parler n’est donc pas transparent mais recouvre différents actes de discours présents dans toute manifestation
langagière c’est à dire la locution: ce qui est dit; l’illocution: ce que l’on fait, en disant (promesse, menace,
information, engagement…) et la perlocution : l’effet produit par cet acte de parole (adversaire intimidé,parte-
naire encouragé, éclairé, assemblée qui se tait …).

C’est autour de l’acte illocutoire que se concentre la réflexion sur l’espace public démocratique. Il s’agit en
effet de défendre des démarches rigoureuses d’engagement dans la discussion, dans la coopération, dans la
réflexion avec les autres pour aboutir à un consensus ou à un dissensus provisoire mais motivé. C’est évi-
demment vis -à -vis du perlocutoire comme stratégie de manipulation, de séduction, d’embrigadement que
la méfiance et la critique s’imposent (cf. les médias).

L’acte perlocutoire est représentatif d’une rationalité stratégique considérant l’autre comme un objet à
manipuler ou à transformer ; l’engagement illocutoire incarne le passage à une rationalité « communication-
nelle» c’est à dire éthique, fondée sur la reconnaissance entre sujets.

Le tournant langagier anglo-saxon est complété par l’apport du linguiste français Benveniste qui défend,
contre le structuralisme saussurien où la langue est extérieure aux individus et la parole une simple inté-
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gration de la langue (cf. le positivisme et le déterminisme sociologique de Durkheim), une linguistique de
la parole (individuelle) et du discours (collectif) où la subjectivité, le contexte et les protagonistes de la
communication sont étudiés au premier chef.

La démocratie comme procédure de communication et de coopération doit nécessairement favoriser les capaci-
tés d’énonciation personnelle et collective (co-énonciation) de ses membres pour construire des vérités provisoi-
res mais respectueuses des droits de chacun comme de ceux des groupes sociaux.
L’énonciation renvoie «aux procédés linguistiques […] par lesquels le locuteur imprime sa marque à
l’énoncé, s’inscrit dans le message et se situe par rapport à lui » (Kerbrat-Orecchioni, 1980, p. 32) .Au sens
large, la linguistique de l’énonciation s’intéresse aux protagonistes du discours, à la situation de communi-
cation, aux circonstances, aux conditions de production et de réception d’un message.

b) Une telle orientation, dite pragmatique puisque construite à partir des actes concrets de discours et non
à partir de théories, renvoie à une philosophie plus large: le pragmatisme.
Celle-ci s’oppose aux philosophies de la conscience comme celle de Descartes, par exemple, où le sujet 
est présenté comme surgissant du néant et de manière solipsiste. Pour les pragmatistes, la raison n’est pas
théorique, ni produite à partir d’une conscience personnelle qui, seule, se représente un objet et le maîtrise
en dehors des situations concrètes ; la raison est pratique car elle se construit, en contexte, à travers des
actes de discours, par le truchement d’un dialogue et en étant donc traversée par la parole de l’Autre.
L’optique procédurale des pragmatistes défend en conséquence une définition dialogique du sujet et une
construction intersubjective des principes démocratiques et du citoyen.

c) Un deuxième enrichissement des traditions argumentaires nous est proposé par Habermas 1 qui
condamne l’argumentation sous sa forme rhétorique c’est -à -dire celle qui consiste à convaincre,persuader,
séduire, faire cohérent, être brillant… (réquisitoire, plaidoyer, par exemple) et qui relève selon lui de l’effet
perlocutoire manipulateur et non réflexif.

Il lui substitue une argumentation coopérative et heuristique (qui a valeur de découverte) où chacun, sur
un pied d’égalité, accepte de mettre dans la balance ses opinions et accepte de les modifier, enrichir, articu-
ler ou encore d’y renoncer à la lumière d’une discussion procéduralement fondée sur les règles intellectuel-
les du débat mais aussi sur les règles éthiques de la reconnaissance et du respect.

Pour ce faire il propose d’identifier trois registres d’énonciation à prendre en compte et à travailler simul-
tanément, qu’il appelle des prétentions à la validité : le rapport aux faits (ce que je dis est-il exact, renvoie-
t-il à des données objectives ?) ; le rapport aux valeurs (ce que je dis peut-il être reconnu comme norme
généralisable, comme principe éthique collectif ?) ; le rapport à l’authenticité, à l’expression (ce que je dis
renvoie-t-il à une expérience affective ou esthétique ?) . Bien entendu ce modèle est présenté comme une
idéalisation, un idéal-type servant de repère et non comme une exigence à réaliser chaque fois concrète-
ment et complètement ! Il le désigne sous le terme de pragmatique universelle c’est à dire pouvant accueil-
lir toutes les cultures, tous les contenus.

d) Une telle optique argumentaire est cependant considérée comme trop abstraite par certains penseurs 
qui souhaitent lui donner des racines, des soubassements.Ainsi, Jean-Marc Ferry dans Les puissances de l’ex-
périence propose de considérer l’espace public démocratique comme inséparable d’une réflexion sur 
l’identité personnelle, collective et sur la formation de ces identités 2 . Il distingue donc quatre stades dans la
formation du citoyen : la narration, l’interprétation, l’argumentation et la reconstruction.

De plus, pour construire cet espace public et cette reconnaissance éthique, J.M. Ferry propose de valoriser
la grammaire comme instrument universel de construction personnelle ou sociale du citoyen et comme ins-
trument d’élaboration des rapports au monde. Il rejoint en cela la démarche de Paul Ricœur.

J.M. Ferry souligne que toutes les langues possèdent un système de personnes, de temps, de modes et 
d’aspects permettant de différencier les rapports au monde. Bien entendu d’une culture à l’autre ces diffé-
renciations varient mais elles s’appuient,en tout ou en partie, sur les capacités communes d’élaboration des
relations à l’autre et à l’environnement qu’offre tout système grammatical.
Dans nos cultures par exemple l’utilisation du passé renvoie à une rationalité théorique comme mise à dis-
tance, bilan; la rationalité pratique est à l’œuvre dans le présent, temps de la résolution et dans le futur,
temps de la promesse, de l’engagement et du projet.
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De façon pragmatique et procédurale, J.M. Ferry propose donc d’explorer ces ressources grammaticales
comme constitutives d’une rationalité éthique commune à tous les humains.

2. Les options procédurales et pragmatiques exploitent sur un plan pédagogique et épistémologique des
principes constructivistes.Qu’est-ce que le constructivisme ? Je vous en propose une définition personnelle
et donc imparfaite.

Pour le constructivisme: un objet n’existe pas en soi ; il se constitue à travers la relation qui s’établit entre
nous et lui. Par exemple «Qu’est-ce que la liberté?» devient «Qu’est-ce que la liberté pour nous?». L’objet se
construit en contexte,en situation grâce à la relation que nous établissons avec lui,mais aussi grâce aux rela-
tions qui s’établissent entre les acteurs-sujets du processus de connaissance et d’appropriation.

NOTES
1. J-L Genard, Habermas et l’éthique de la discussion dans Entre-vues n°8, décembre 90, pp. 17, 46.
2. J-M Ferry, Émergence de l’éthique, entretien (autour des Puissances de l’expériences) dans Entre-vues n° 26, juin 95, pp.
40, 49.
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I. Ateliers d’écriture et lien social

Enjeux et perspectives

L’atelier d’écriture, tel que proposé par les surréalistes et prolongé par divers courants pédagogiques,
dont le GFEN (le Groupe Français d’Éducation Nouvelle), peut être comparé à « l’analyseur» en analyse 
institutionnelle : il s’agit d’un dispositif artificiel, construit à des fins de dévoilement, d’une part, d’explora-
tion, de résistance et de développement symboliques, de l’autre.

1. Le dévoilement

Écrire n’est évidemment pas un acte «spontané» ou «naturel ». Privilège social, l’écrit exige une audace,
représente contrainte et ascèse. Les surréalistes partent du principe qu’écrire est à la fois une autorisation
que l’on se donne et une prescription à laquelle on obéit ;prescription que l’autre vous formule ou que l’on
se formule à soi-même; ou les deux à la fois (C. Boniface, Les ateliers d’écriture, Retz, 1992).

Dès lors, dans l’atelier d’écriture, l’animateur assume cette double dimension : autoriser et prescrire. Il pro-
pose des prescriptions qui déconditionnent, qui tentent de lever les peurs par rapport à l’écrit, qui surpren-
nent ou amusent, afin de provoquer le passage à l’acte : oser franchir la page blanche!

Mais, à travers la prescription, peuvent se découvrir et se réfléchir les rapports au langage comme institu-
tion d’une part, comme trace d’une irréductible altérité, de l’autre.

1.1. L’institution

Le langage est un code qui vient en tiers entre Je et Tu, Soi et l’Autre, empêchant la fusion. Il est institué, en
ce que ses règles nous précèdent.

Mais le code est aussi une violence: violence sémantique, sociale et matérielle. À travers le code, nous sont
imposées des significations, marquées par la division sociale, s’imposent aussi des registres de langue,
inscrits dans une domination. En outre, dès notre naissance, nous sommes plongés dans des signifiants
«sonores», dans la parole de l’autre, avant même de la relier à des significations.

Face à cette «violence», l’atelier d’écriture propose l’occasion d’un détournement, d’une déconstruction,
d’une émancipation, à travers le refus du «sérieux» sémantique ou des conventions; d’où le côté délirant,
paradoxal, ludique, qu’il faut évidemment réfléchir après. L’atelier d’écriture doit pouvoir se vivre dans la
durée, afin de favoriser un véritable travail, un véritable développement.

1.2. L’altérité

Le langage est donc la trace d’une double altérité : quand je parle, quand j’écris, c’est la parole de l’autre qui
me traverse. Mais aussi, la parole et l’écrit peuvent faire surgir la densité énigmatique de chacun. Nous ne
sommes, en effet, pas «maîtres», «propriétaires» de ce que nous écrivons.
Nous sommes marqués par un écart entre le discours rationnel et nous-mêmes, marqués par une épreuve
où nous nous devinons comme autre : « Je est un autre» (Rimbaud). La rationalité est donc un défi perma-
nent, un tâtonnement et non une certitude: un «cogito brisé» qui ne peut être sûr de lui. La raison ne peut
se limiter au discours positiviste de la certitude ou de la proposition affirmative et « raisonnable».

2. Le développement symbolique

La pratique de l’écriture est,positivement, l’occasion d’explorer ses rapports au monde, individuellement et
collectivement. À cet égard, écrire n’a de pertinence que socialisé, proposé aux autres, construit avec les
autres.

Dans l’atelier «Personnes grammaticales et lien social », nous avons tenté de multiplier les entrées symbo-
liques dans le lien social et dans la prise de conscience des personnes grammaticales, comme moyens de
figurer, de mettre en œuvre et de mettre en sens ce lien. Dès lors, nous avons eu recours au registre de la
remémoration autobiographique (le jour de ma naissance, une rencontre qui a compté pour moi, etc.) ;

Entre-vues 35 27



de la projection (la table imaginaire) ; du bilan concret (mon plumier, etc.) ; du projet individuel ou collec-
tif (la salle d’attente) ; de l’enquête (soi comme énigme); de l’écoute («parlez-moi de») ; du rapport au 
prénom (acrostiches) ; de l’interprétation et du point de vue (les lunettes) ; du rapport à l’environnement,
à sa région (les lieux, en Wallonie, qui me touchent) ; de l’utopie (la maison en commun, l’espace public à
définir) ; du rapport à l’institution, au code, au « Il » (la recette pour faire un bon code, « le Il, pour moi, c’est »,
les sept règles de vie, etc.) ; du passage du « je - tu» au «nous» (l’histoire mouvementée de nous).

Principes méthodologiques

1. Un principe de base

«Tous compétents». L’accès à l’expression écrite et à la créativité dépend des procédures d’énonciation
mises en place par l’enseignant. Plus ces procédures sont riches et variées, plus les étudiants franchiront la
page blanche.

2. La notion d’atelier

Le terme «atelier» renvoie à l’idée de fabrication: faire de son cours une « petite fabrique de littérature ».
Et comme espace de production, l’atelier suscite la coopération, l’élaboration en équipe, le partage des réa-
lisations. L’enseignant, par ailleurs, est aussi un «écrivant» actif comme les autres.

3. Les étapes et objectifs «classiques»

La phase d’émergence : faire surgir un maximum de mots, d’images comme matériau de production.
La phase d’échauffement : s’entraîner, à partir d’une bourse de mots, à franchir la page blanche, à rédiger
des petits textes. Les contraintes techniques et de temps sont essentielles à l’écriture: accorder peu de
temps par exercice.
La phase de structuration : découvrir l’enchaînement des paragraphes, l’unité de style, la construction de
personnages, la concordance des temps et autres principes de rédaction.
La phase de création : réaliser une nouvelle, un récit ou autre réalisation, intégrant les ressources de l’inter-
textualité.

4. Les textes « frères»

Il est intéressants de confronter les productions des «écrivants» à des textes de la littérature, pour décou-
vrir des convergences de style, des sensibilités proches, des thèmes identiques ou voisins: découvrir la litté-
rature, en tant que soi-même producteur de textes.

5. La mise en patrimoine de l’expérience

L’atelier, sur un an, devient un espace où se construit un capital symbolique commun, visible, où l’expé-
rience littéraire et affective se met en patrimoine: un patrimoine propre au groupe-classe.

COLLECTIF CGE -GFEN, LIRE, ÉCRIRE, CRÉER, DE LA FORMATION AUX PRATIQUES DE TERRAIN, BRUXELLES, 1994.

Atelier d’écriture et lien social
Les personnes grammaticales *

ATELIER « JE » : « ENQUÊTE SUR UN MASQUE »

Pistes de travail

Des notions-repères : Le « Je» est une question et une visée (ni une croyance, ni une substance).
Un principe philosophique: Le « Je» se construit : il est une œuvre.
Un enjeu pour l’écriture: Être reconnu et se reconnaître à travers différentes énonciations.
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Quelques pratiques littéraires (culturelles) de référence: 
- Les autobiographies d’auteurs, comme fiction ou comme vérité ? :
Le mentir vrai d’Aragon; C. Charron Désobéir, VLB conteur, 1983; Cavanna Les Russkofs, Livre de
Poche, 1979
- Le journal intime: Le journal d’Anne Franck ou d’Anaïs Nin ;
- Le journal de bord: Journal de Californie d’Edgar Morin;
- Les confessions;
- L’enquête ...
- La poésie : Je est un autre, Rimbaud.
- Six personnages en quête d’auteur de Pirandello (l’enquête sur soi comme personnage).

PHASE I. ÉLARGIR

• Une «fresque d’émergence» autour du terme «Personne». Le terme est au centre d’une fresque par terre :
j’écris autour des mots qui s’y rapportent, 5’
• Lecture en rebonds (chacun lit l’un ou l’autre mot à voix haute), 5’

PHASE II

• Cinq tables d’exploration du « Je» sont à ma disposition: je circule entre les tables, je les découvre, 10’.
[Voir tables en annexe].
• Je choisis cinq consignes parmi celles proposées ou à partir de mes idées personnelles et je les ramène,
5’.

• Consigne d’écriture: l’enracinement de l’œuvre. «Certaines choses que je peux dire de moi…» :
je les écris à partir des cinq consignes (ou autre source), 20’.
• Socialisation libre des textes, 30’: chacun, à la suite des lectures, identifie une question qu’il se pose sur
lui-même ou vis -à -vis de quelqu’un d’autre (partage 10’).

PHASE III

Enquête sur un citoyen au dessus de tout soupçon.
Constituer le dossier.
Autour de Filature? Enquête? :

• En sous-groupes de quatre ou cinq:dresser une liste de termes positifs - négatifs autour de ces deux mots ;
repérer des synonymes/des antonymes.

• Socialisation: chaque groupe choisit dix mots de sa production pour la liste collective, 10’.

• La préparation de l’œuvre : Chacun à partir des cinq consignes ramenées, et/ou des questions posées,
et/ou en s’inspirant des textes des autres …on autoportrait; comment vais-je m’y prendre pour enquêter sur
moi ou me filer? (Plan de travail) 25’.

• Socialisation : lecture simple des projets d’enquête ou filature. 20’.

PHASE IV. RÉFLEXIVE

• Quel titre puis - je donner à mon autoportrait ?
• Réflexion à partir des pistes de travail annoncées au départ.
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ATELIER JE - TU. « IL ÉTAIT UNE FOIS UN LIEN QUI DÉLIAIT »

Pistes de travail

Une notion-repère: Le dialogue .
Un principe philosophique : La reconnaissance se joue aussi dans le conflit ; la distance critique.
Un enjeu pour l’écriture: Te (faire) reconnaître dans mon interprétation.
Quelques pratiques philosophiques de référence : 

- Dans les parages de J.M. Ferry, Les puissances de l’expérience (T1 et T2), Cerf 1991, De l’expérience
à la construction du lien social.
- Avec Paul Ricœur, Soi-même comme un autre, Seuil, 1990.
- Montaigne et La Boetie, Parce que c’était lui, parce que c’était moi. (Les Essais ).

PHASE I. ÉLARGIR

Soit le mot «Lien »

• Venez tracer/ inscrire «quelque chose» autour de ce terme, 10’.
• Chacun se choisit un terme différent du sien qu’il souligne et un autre qu’il accompagne d’un point 
d’interrogation. Partage sur les questions posées ou les termes relevés. 10’.

PHASE II

• Écrire en 5’ deux ou trois lignes maximum sur le visage d’un autre du groupe au choix. Partage de quelques tex-
tes en explicitant de qui il s’agit. 5’.

PHASE III

• Consigne d’écriture : «Une rencontre qui a compté pour moi » (autre que familiale).
Où était-ce? Quand? Dans quel endroit ? Comment les choses se sont-elles passées? Ce que j’ai découvert?
Qu’ai-je pensé ou ressenti ? Ce qui subsiste de cette rencontre?

1ère étape : noter, comme ils viennent, les éléments de cette rencontre, sous forme de « fiche».
2e étape : travail en trios : chacun raconte sa rencontre aux deux autres ; ceux-ci évitent tout jugement,
posent des questions de clarification; soulignent les éléments qui les étonnent, les touchent, se rappro-
chent ou divergent de leur histoire.
3e étape : retour à l’écriture personnelle. Qu’ai-je envie d’ajouter, supprimer, modifier dans mon histoire,
après le partage en trio?
4e étape : raconter la rencontre, 20’.

PHASE IV

• Chacun pose sur la table une de ses productions. Chacun se saisit au hasard d’une production autre que
la sienne; choisit des fragments qu’il cerne ou garde le tout, 5’.
• Pour interpréter : quelles lunettes ? Par exemple: celles d’un freudien; d’un agent de police; d’un attaché
de cabinet ministériel ; d’un évêque révolutionnaire ;… Et vous, quelles lunettes proposez-vous?
(Brainstorming) 5’.
• Consigne d’écriture : Chacun se choisit une paire de lunettes et à travers cette paire réalise une réécri-
ture du texte ou des fragments du texte de l’autre qui soit une interprétation. 25’.
• Socialisation : Les textes de départ et les textes d’interprétations sont affichés côte à côte, chacun lit à
haute voix le point de départ et ce qu’il en a fait. 35’.

PHASE V

• Baliser personnellement et faire son chemin: identifier, débusquer, dans les interprétations affichées, des
lectures qui me frappent parce qu’en accord et en proximité avec l’auteur ou, au contraire, en rupture,
distance ou désaccord. 5’.
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• En groupe de quatre à cinq: à partir des choix de chacun proposez en 10’ une définition courte du terme
«interprétation» (confronter au dictionnaire).

PHASE VI. RÉFLEXIVE

• Quels autres titres possibles pour cet atelier? Quelle réflexion derrière ces nominations?

ATELIER « IL » « A LA RECHERCHE DU TROISIÈME ... »

Pistes de travail

Une notion - repère: La prescription.
Un principe philosophique (éducatif) : On ne peut se construire que dans le rapport au « Il ».
Un enjeu pour l’écriture :Trouver le «Il» qui nous permet d’écrire (et de dire).
Quelques pratiques littéraires et sociologiques de référence :
- En interrogeant J.J. Rousseau, Du contrat social, rédigé vers 1758, éd. Flamarion 1992.
- Seuil , collection Esprit, 1975.
- Avec Breton, Manifestes du Surréalisme, Gallimard-Folio, essais 1985.
- En s’inspirant des romans d’espionnage de John Le Carré, L’espion qui venait du froid, La petite fille
au tambour , Le livre de Poche.

PHASE I. ÉLARGIR

Autour du terme «code» : listez tous les mots qui vous viennent. 10’.

PHASE II

• La recette : rédigez en quelques lignes, en vous inspirant notamment des mots recensés, la recette «pour
faire un bon code».
Travail à deux, 10’. Partage 10’.

PHASE III

La Maison idéale
• Consigne de production. En groupe de quatre ou cinq:

- Réalisez le plan de la maison idéale que vous allez habiter ensemble (en discuter et le dessiner). 25’.
- Une fois le plan réalisé ; formulez les sept règles de vie fondamentales dans cette maison. 10’.

• Socialisation : Affichez les plans ; Expliquez la conception et exposez les règles de vie au groupe.
(Rappelez quelques argument forts qui ont marqué votre débat). 30’.

PHASE IV 

« Avec la liberté des surréalistes …»

• Consigne d’écriture :
- « Installez-vous dans un endroit de votre Maison idéale que vous aimez particulièrement, imprégnez-
vous de son charme et écoutez cette lecture de Breton (Manifestes du surréalisme, p .41: «Faites -vous
apporter de quoi écrire … s’extérioriser»).
- Relecture de la phrase : «La première phrase viendra toute seule, tant il est vrai qu’à chaque seconde
il est une phrase étrangère à notre pensée consciente qui ne demande qu’à s’extérioriser ».
- Enchaînez et laissez venir toutes les phrases qui surgissent dans cet endroit que vous aimez ... 10’.

• Socialisation : Exposition des textes sur un panneau et lecture en silence (ou lecture orale), par les mem-
bres du groupe, 10’.
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PHASE V

«Son nom est personne » Débusquez - le.

• À partir d’un extrait de Paul Ricœur Avant la loi morale : l’éthique (Encyclopédia Universalis Symposium:
Les enjeux.T1), Le « pôle il », «Et maintenant … mon ami» : en groupe de quatre ou cinq, cernez les mots
qui peuvent vous permettre de débusquer le « Il ». 15’.

• Consigne d’écriture : Individuellement, terminez et prolongez cette phrase « Le Il c’est …» en utilisant
quelques termes cernés par le groupe de travail.
• Socialisation 10’ : Ecoute réciproque.

PHASE VI. RÉFLEXIVE

• Discussion libre autour de notions comme le Tiers - la Loi - la Technique - l’Institution.

ATELIER « NOUS ». « DES FILS À RETISSER »

Pistes de travail

Une notion - repère : Responsabilité et Conviction.
Un principe philosophique (politique) : La démocratie articule espace privé et espace public.
Un enjeu pour l’écriture : Reconstituer et reconstruire des parcours : le mien, le tien, le nôtre.
Quelques pratiques littéraires philosophiques et culturelles de référence :
- Les places publiques d’Europe: leur histoire et architecture;
- Peter Handke La leçon de la Sainte Victoire ;
- La revue Entre -Vues, revue trimestrielle des professeurs de morale, n°26 - 1995: «De la narration à la
reconstruction » ;
- J.M. Ferry Les puissances de l’expérience, op. cit. ;
- Marc Maesschalk: Pour une éthique des convictions, Facultés universitaires St Louis, 1994.

PHASE I. ÉLARGIR

• Choisissez chacun un endroit en Wallonie que vous aimez (en ville, à la campagne, dans la nature…).
Inscrivez son nom sur une feuille avec quelques mots associés.
• Disposez ces noms de lieux sur un grand espace par terre (avec les mots associés).
• Chacun explique son choix.
• Disposez ces noms de façon à élaborer un espace public commun. Collez/ fixez.
• Insrivez chacun, dans les insterstices, ce qu’il faudrait faire dans cet espace public commun.

PHASE II

• Consigne d’écriture : production personnelle.
• Quand on me dit : « espace privé » j’entends, je vois, je pense à …

« espace public » j’entends, je vois, je pense à … 15’.
• Socialisation : Lecture réciproque. Chacun note après la lecture une ou deux phrases qui l’a ou l’ont
frappé chez un autre et la/ les reformule au groupe. 15’.

PHASE III

• Consigne de production : Je produis en abondance (sur des morceaux de papier) sous forme de mots ou
de dessins, des traces de mon expérience dans les ateliers écriture. Les traces peuvent évoquer des événe-
ments, des découvertes, des sentiments, des émotions, des opinions, des jugements. 15’.
• Consigne d’écriture : «L’histoire mouvementée de nous »
Par groupe de quatre ou cinq, vous vous emparez de X traces et de lieux en Wallonie. À partir de là et du
matériau produit depuis le début : écrivez une histoire : « l’histoire mouvementée de nous » : Qui sommes-
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nous, Où sommes-nous ? Que nous est-il arrivé au cours de ces journées ? : événements positifs, négatifs,
découvertes, refus, déceptions par exemple ? Nommez cette histoire, donnez lui un titre. 30’.
• Socialisation . Partage des productions, 15’ : faits - valeurs - expériences esthétiques et affectives.

Évaluation des deux jours d’atelier
1

1. Relevons ensemble tous les repères méthodologique identifiables à travers le travail d’atelier des deux
jours
2. Quelles relations s’établissent entre grammaire et monde vécu ? ; entre grammaire et expression?
3. Proposons des projets d’ateliers -écriture qui exploitent d’autres aspects de la grammaire.

NOTE
1. Cet atelier d’écriture s’adresse aux enseignants ; il est accompagné de pistes de réflexion et de pratique pédagogique.
Mais tous les exercices peuvent être repris avec des élèves du secondaire.
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LES TABLES D’EXPLORATION DU JE

TABLE 1 Table des origines

- Nom, Prénom (acrostiches) ;
- Présenter, représenter un fragment de sa généalogie ;
- Raconter le jour de sa naissance;
- Réaliser un bref curriculum vitae de soi.

TABLE 2 Table magique

- Se tirer les cartes de tarot et en proposer une interprétation;
- En lisant les horoscopes du jour : «Je me dis que…» ;
- Je me regarde dans le miroir, celui-ci prend la parole : «Voici ce qu’il me révèle…» ;
- Une boule de cristal : «J’y lis la manière dont je vais passer la soirée aujourd’hui ».

TABLE 3 Table avec boîte à outils

- Je dresse la liste des objets qui m’accompagnent depuis un certain temps;
- Je raconte une difficulté que j’ai rencontrée dans ma vie. J’explique comment j’ai fait pour la surmonter;
- Je fais l’inventaire détaillé de mon plumier, de mon sac, de mon classeur ;
- Je dresse la liste de tout ce que je pourrais apprendre, expliquer à quelqu’un d’autre.

TABLE 4 Table des imaginaires

- Si j’étais un voyage à pied, je serais…
- Si j’étais un moyen pour mesurer le temps, je serais…
- Si j’étais un événement historique, je serais…
- Si j’étais un récit, je serais…
- Si j’étais une ville inconnue, je serais…
- Si j’étais un rêve répétitif, un cauchemar ou un rêve idyllique, je serais…
- Si j’étais un magasin, je proposerais…
- Je suis au pouvoir dans mon pays : j’écris ce que je ferais, changerais, inventerais…

TABLE 5 Table dans la salle d’attentes

- Je dresse la liste de tout ce que je me suis dit que j’allais faire cette semaine;
- Je demande à quelqu’un de confiance «Parlez-moi de …»
- Je dresse la liste de ce que j’ai déjà eu l’occasion de faire dans ma vie et que j’aimerais refaire ;
- Je rédige un article de journal présentant mes résolutions, mes projets… (suite à ce que j’ai déjà fait).
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3 Des malices créatives en philosophie

La philosophie, cette dame aux pensées si sérieuses et profondes doit-elle être approchée et appréciée avec austérité et
distanciation? 
Annie Préaux nous prouve le contraire. Romaniste de formation, enseignant la morale au degré supérieur, elle a intégré
toutes les ressources de la pédagogie humaniste et de la créativité dans son interprétation du nouveau programme en 5e

et 6e années. Elle expose une partie importante de son travail : 
• la séquence de leçons de son cours en 5e année conçue pour le module «Suis-je seul au monde?» 
• les exercices de trois ateliers «Philosophie et créativité» 1 qu’elle a animés pour des professeurs de morale 
en formation, en juin dernier.

Quelles sont ses sources d’inspiration ? 
• Sa pratique professionnelle : depuis toujours, elle utilise l’art, le roman, l’écriture dans ses cours de morale 2.
• Son expérience de romancière : elle a déjà publié deux livres Coréenne 3 et La petite fille aux pieds de fraise 4. 
• Les nombreuses formations auxquelles elle a participé : clarification des valeurs, théâtre-forum, drama, 
expression corporelle, ateliers d’écriture, ateliers contes, pédagogie de la coopération… 

La pédagogie humaniste à la rencontre de la philosophie 

Avec inventivité, Annie Préaux démontre par son cours de 5e comment les différentes méthodologies transmises dans la
formation continuée des professeurs de morale sous l’intitulé «pédagogie humaniste» peuvent être judicieusement repri-
ses pour aborder la philosophie: motiver les élèves, les amener à assimiler des notions philosophiques parfois complexes
et surtout solliciter leurs questionnements et leurs réponses personnelles. 

Car, pour Annie Préaux, la philosophie est avant tout liée à l’intériorité : « elle est quête et saisie individuelle du sens de
la vie ». Ce regard intérieur et cette implication, les exercices de la pédagogie humaniste contribuent à les raviver conti-
nuellement. La rencontre avec les textes d’auteurs est suscitée sous forme d’un dialogue qui vient prolonger cette
réflexion personnelle. Et l’ensemble du cours se présente selon une formule originale : un «cahier blanc» à destination
des élèves, jalonné d’interpellations et de tâches à leur adresse, rythmé par la suspension d’espaces blancs symboliques et
de bulles signifiant toute la place qui leur est offerte pour formuler leurs propres idées, répliques et réparties.

L’imagination créatrice 

Dans le stage « Philosophie et créativité », elle nous livre les démarches les plus novatrices expérimentées cette année dans
une classe de 5e et une classe de 6e, avec des résultats positifs et l’enthousiasme des élèves . Toutes relèvent de l’art comme
clef pour «entrer en soi et en possession de soi et du monde» 5. Elle a privilégié l’imagination créatrice pour se com-
prendre et interpréter la vie à travers «une mise en scène intérieure» unique et personnelle. Dès lors elle fera appel à
tous les révélateurs et incitateurs de l’imaginaire, images, métaphores, masques, récits, contes symboliques, rêves
éveillés… qui prendront voix et formes dans la narration, l’écriture, le dessin, le collage, le bricolage, la gestuelle cor-
porelle, les scénarios et jeux de rôles. 

La pratique littéraire mais aussi artistique et théâtrale rejoint ainsi la pratique philosophique. 
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Danièle Sallenave aurait pu préfacer la formation d’Annie Préaux, lorsque, dans un livre récent 6, elle relie la tâche de la
philosophie et celle du roman «à celle que s’est donnée l’homme moderne de considérer l’existence comme le lieu 
problématique de la quête de sens »7 . Même si « le propre de la littérature est de dégager des significations sans le secours
du concept» 8 . 

« Les vérités du roman sont plurielles, et toujours recommencées : non pas que toutes se valent, mais parce qu’elles ne
sont obtenues que par une quête singulière, toujours reprise. Le roman, ici, s’oppose explicitement aux visées des idéo-
logies, des religions, qui dans leur essence ne tolèrent pas d’être réexaminées à nouveaux frais par chacun. […]. À cause
de cela, le roman est l’apprentissage de la liberté de pensée. 

Cette exigence du roman se rencontre ici avec une autre exigence profonde, archaïque, celle de narrer. […] En effet,
innombrables sont les récits du monde, et leur présence indique que chaque événement de la vie, pour avoir vraiment
lieu, exige d’être raconter. Raconter, c’est d’abord faire être, et donc sauver de l’oubli ou de l’inconsistance ; raconter,
c’est essayer de comprendre, puisque c’est mettre de l’ordre.» 9 « La littérature use de mots […]. La langue est distance,
réflexion, interprétation : d’un seul geste, le passage de l’expression brute ou de l’imagination aux mots est l’apprentis-
sage d’un ordre. Dire, c’est déjà, aussitôt, penser. Dire, c’est organiser, décrire, construire.» 10

« Plus encore, et plus originellement : dire, écrire, décrire, raconter, c’est faire passer «la vie » de l’expérience à la phrase.
Non « aux mots » mais à la phrase, état minimal de la pensée, machine logique, premier module signifiant, stade premier
de la réflexion, modèle primitif de la mise en forme de l’existence vécue. Écrire, c’est rédiger, qui en latin veut direr pous-
ser le troupeau, le guider et le ramener. Guider; réduire; transformer. Trois opérations qui sont un exercice de la raison.
Guider : donner une direction, un sens ; réduire : ramener l’accessoire à l’essentiel, passer du particulier au général , faire
surgir les essences de la contingence; transformer : associer, métamorphoser, métaphoriser. » 11 L’imagination est bien
«une puissance constructive et formative » qui met en œuvre l’élaboration du sens ! 

Nous nous permettons d’insister, parce que généralement cette dimension philosophique de la littérature, que Milan
Kundera avait lui aussi relevée dans L’art du roman 12, n’est pas suffisamment consciente. Philosophie et littérature sont
rarement associées . De ce fait, l’approche narrative est peu exploitée par les enseignants. C’est la trouvaille d’Annie
Préaux, et son intuition d’écrivain, d’y recourir dans ses classes pour impliquer les élèves dans un questionnement phi-
losophique. 

C’est aussi reconsidérer la pratique artistique comme un « exercice d’existence »13 « susceptible d’une pratique quoti-
dienne » à la portée de chacun et non comme une technique réservée à une élite intellectuelle fréquentant les académies
et les musées. 

Jacqueline Harpman, dans une nouvelle, explore l’acte d’écriture. Elle nous dit : « Deux désirs violents m’animent : je veux
savoir qui je suis et qu’on m’aime.» 14 « Habiter dans l’amour de son lecteur», autre dimension encore de l’art. Écrire,
raconter, créer, c’est aussi se relier aux autres. Le narrateur, lorqu’il communique l’événement « comme sa propre expé-
rience à celui qui l’écoute », « y laisse sa trace, comme la main du potier sur le vase d’argile » 15. Belle image pour expri-
mer la joie et l’intimité, l’amitié fraternelle qui s’installent quand on trouve « les mots pour se dire», se reconnaître et se
révéler dans sa fragilité et dans son authenticité, que ce soit en classes ou à l’occassion d’un stage de formation …

Dans cette perspective générale, Annie Préaux a mis en œuvre deux outils prodigieux pour la connaissance de soi : le
masque et le conte philosophique, travaillés dans les deux premiers ateliers, pour aborder deux thèmes du nouveau pro-
gramme qui sont aussi deux questions déterminantes dans l’existence : « Qui suis- je ?»; « Quel sens je donne à ma vie ?»

Le masque et la question de l’identité 

À propos de l’exercice proposé : - créer son masque et le raconter 
Le masque est un archétype puissant. On le retrouve dans toute l’histoire de l’humanité avec de multiples fonctions. 
« Le masque est un fétiche inhibiteur qui transforme l’être humain d’individu quelconque en personnage mythologi-
que ». 16 Son pouvoir est magique, enchanteur, porteur d’énergie. Il magnifie la personnalité et l’élargit aux dimensions
de la poésie et du mythe.

Mais il est aussi, chez Ensor et dans la peinture moderne, caricature burlesque des rôles sociaux ou des personnages 
carnavalesques ou stéréotypés que nous jouons pour tenter de valoir au regard des autres. « Le mot espagnol masque 
provient du vocable arabe «macjara» qui signifie «bouffon», mais sa signification s’est étendue et désigne maintenant
«faux et postiche».17
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Le masque met en jeu toutes les ambivalences et les contradictions de l’être humain. Il est apparence et vérité, énigme et
affirmation, métamophose et métaphore, projection et transgression, ludique et tragique, dépouillé et spectaculaire. 
Il dissimule et dévoile, protège et effraie, théâtralise et révèle, défigure et dénonce, déguise et témoigne. 

« Le masque, c’est la forme trouble et troublante de l’inconnu, c’est le sourire du mensonge » (Ensor) « Bas les masques !
Lever les masques ! Vous avancez masqués ! …», ces expressions en traduisent la fonction équivoque de dissimulation et
d’hypocrisie. Est-ce par peur d’assumer sa trop lourde vérité ou pour camoufler sa vacuité ou son inconsistance ? « Le
masque est si charmant que j’ai peur du visage » (Musset) . 

Mais il témoigne aussi, comme masque funéraire, de la volonté d’incarner une personnalité aux contours définis, de
sculpter une image positive de soi et de garder une identité voire une  éternité après la mort, « dans le voyage de 
l’au-delà ». 

Le concept même de personne y est attaché. Son origine est théâtrale. «Les acteurs portent des masques, littéralement des
“personnae” par lesquels passent le son et les différents rôles qu’ils jouent. La personne se tient ainsi derrière ses rôles,
les choisit et est jugée pour ses choix et son aptitude à mettre en scène des “personnae” au sein d’une structure globale
qui est le déroulement de son drame. L’idée de personne est l’idée d’un centre unifié de choix et d’action, unité à laquelle
se rapporte la responsabilité (Dictionnaire d’éthique)». 18

Le masque éveille et cristallise toutes les questions liées à la quête d’identité et à l’affirmation de sa personnalité, telles
qu’elles sont évoquées dans le nouveau programme: «qu’est-ce qui me singularise? Suis-je unique? Qui dit « je»? 
Suis-je la somme de mes désirs ? Jusqu’où suis-je différent des autres ? Qu’ai-je en commun avec les autres hommes?
Existe-t-il une nature ou une essence humaine? Suis-je un personnage historique ? Puis-je me construire sans les autres?
Pas de «je» sans «tu»? « Suis-je seulement ce que j’ai conscience d’être ? « Part du conscient, de l’inconscient ? «Suis-je
un rôle? Suis-je l’ensemble de mes rôles ? Suis-je ce que je fais ou ce que j’exprime ? .. .». 

Et dès lors la création d’un masque, expression symbolique de soi-même et la narration du récit qui en déchiffre la signi-
fication, confrontent directement à une réponse au « Qui suis-je » et accule au choix de la représentation : se masquer
pour se démasquer ou se masquer pour jouer un personnage ? Etre sincère ou s’inventer un rôle ? Avec toutes les ambi-
guïtés impliquées. Car se dissimuler, c’est en même temps apparaître sous certains traits. Est-il possible d’être soi-même
sans masque, sans identité ? Est-il possible de n’être personne ? Construire son masque, en choisir les éléments, rencon-
trer les masques des autres met ainsi en jeu et en scène le mystère de l’être et la magie de son dévoilement. 

Le conte philosophique et la question du sens de la vie

À propos des exercices proposés : 
- lecture et interprétation d’un conte philosophique
- création de son propre conte philosophique

Le conte philosophique met en scène un répertoire symbolique d’images interpellantes (personnages, héros, lieux parti-
culiers, labyrinthes, obstacles…) : celles-ci constituent des « médiums », comme le masque, pour investir et amplifier 
les questions, peurs, rêves, aspirations qui jalonnent l’itinéraire de vie de chacun et les intégrer dans la structure d’un
mythe transformateur ou d’une « légende personnelle » 19 que chacun élabore dans l’acte d’écriture pour tenter d’y répon-
dre. Il autorise à chercher le sens des événements et des situations du puzzle de notre histoire, éparpillés dans le temps,
disjoints. 

Entrer en résonnances et déchiffrer la signification philosophique d’un conte ou créer son propre conte, c’est faire émer-
ger le questionnement philosophique latent qui sous-tend plus ou moins consciemment notre existence, le clarifier, le
reconnaître dans le partage avec les autres. Et bien plus encore trouver une force de gravité, de conviction et de volonté
pour prendre ses désirs de réalisation au sérieux et les incarner dans la réalité concrète. Le conte philosophique, au-delà
de la prise de conscience qu’il suscite, constitue un véritable outil de développement personnel. 

De nombreux et passionants auteurs, Freud, Jung, Bachelard, Eliade, Detienne, Durand, Lévi-Strauss 20… traitent de la
dimension symbolique et de ses fonctions dans les domaines : anthropologique, thérapeuthique, artistique, historique,
religieux … Mais nous n’avons trouvé aucun ouvrage qui intègre cette dimension dans la pédagogie du développement
personnel ou l’enseignement de la philosophe. 21 Mythes et contes sont traditionnellement envisagés comme partie inté-
grante du « bagage culturel », à transmettre comme patrimoine de l’humanité, sans être mis en résonnances avec un
questionnement personnel des élèves.
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Une immense recherche est laissée en friche ! Annie Préaux, s’appuyant sur le socle de la formation conte animée par
Myriam Mallié, en a creusé le premier sillon. Les premiers pas sont posés dans le champ symbolique de la philosophie. Ils
peuvent introduire et motiver au travail de la pensée conceptuelle, dialectique et argumentative. 

La métaphore comme outil de compréhension des concepts philosophiques

À propos des exercices proposés: - lecture et représentation imagée ou scénique de textes de philoso-
phes autour d’une même notion

Dans la 3e partie du stage, Anne Préaux se sert de l’imagination créatrice pour rencontrer la pensée des grands auteurs
et comprendre la signification des textes philosophiques traditionnels. Il s’agit ici de mettre en scènes et en images les
différentes conceptions de l’idée de dieu. Annie Préaux utilise ainsi le procédé de la métaphore – transposition du lan-
gage abstrait en langage concret – comme outil de compréhension des concepts philosophiques. 

Ce procédé est peu exploité dans la pédagogie moderne classique, que ce soit la pédagogie traditionnelle ou la pédagogie
dite alternative. Et encore moins en didactique de la philosophie qui se doit, «noblesse oblige », de concerner directement
l’intellect en utilisant un langage rationnel et conceptuel. 

Pourtant les philosophes eux-mêmes ont fréquemment eu recours aux paraboles, contes, mythes, métaphores … pour
faire comprendre leur pensée. Pensons au «fleuve» chez Héraclite, au «mythe de la caverne», à « l’attelage ailé» et à
«l’anneau de Gygès» chez Platon, à « la métamorphose du morceau de cire » chez Descartes, au «mythe de Sisyphe » chez
Camus … 

« L’âme ne pense jamais sans images » disait Aristote ! Mystère de la pensée. «La conceptualisation ne serait donc pas de
l’ordre de la pure intuition intellectuelle : elle reposerait sur une image mentale déterminée, structurée, dépouillée .[…].
Tout objet mental serait donc de la nature de l’image ?» 22 

De nombreux travaux des plus sérieux en sciences de l’éducation démontrent que les apprentissages cognitifs doivent
impliquer l’affectivité, la volonté, la sensorialité, le corps et l’imagination. 

Référons-nous à Antoine de La Garanderie, fondateur de la «gestion mentale» : «La lumière de la compréhension
ou ce qu’en d’autres termes on nomme intuition du sens» n’est pas spontanée et immédiatement déclenchée par
la perception , «elle relève de conditions mentales précises dont la mise en œuvre déclenche cette lumière ou cette
intuition » 23. Ce qu’il a pu mettre en évidence en questionnant par introspection des étudiants doués et des scien-
tifiques renommés, et qu’il a exploité ensuite en pédagogie. La volonté de traduire des concepts en images visuel-
les (mais aussi verbales, auditives) met les apprenants « en situation de recherche » pour « interpréter les données
perçues de façon personnelle», les intégrer mentalement, leur donner sens par un acte de conscience qui est acte
de compréhension. Comprendre est ainsi le fruit de « gestes mentaux » — ici, dans l’exercice proposé, le projet
d’évoquer visuellement — qui devraient être connus, stimulés et gérés par les enseignants. 

Dans un ouvrage qui pose les bases de la «gestion mentale», Comprendre et Imaginer. Les gestes mentaux et leur mise 
en œuvre 24 conprenant deux parties principales, «Pédagogie de la compréhension» et « Pédagogie de l’imagination 
créatrice», Antoire de La Garanderie relève quels sont les moyens à mettre en œuvre pour que s’effectuent ces gestes
mentaux : il élabore une véritable méthodologie qui offre une mine de stratégies adaptées à toutes les classes d’âge.
Concept de base : « l’éducation se doit d’ouvrir la pensée interrogative de l’étudiant dans la perception des objets de
connaissance pour qu’il puisse faire jouer les harmoniques de son imagination.» 

Il n’entre pas dans notre propos d’approfondir les références à ces travaux mais d’en pointer l’intérêt pour la validation
d’une didactique de la philosophie, intuitivement proposée par Annie Préaux, qui fait appel à l’imagination. 

Mais la meilleure preuve n’est-elle pas cet aveu d’un participant au stage : « Je lis consciencieusement et avec inté-
rêt de nombreux ouvrages de philosophie mais j’avoue ne rien en retenir. Pour la première fois, je n’oublierai pas
l’argumentation du «pari de Pascal», « le jeu de dés» et l’image d’un dieu « directeur de casino». 

N’oublions cependant pas de célébrer l’essentiel : la joie de créer, l’ouverture du cœur et l’émerveillement devant les fabu-
leuses ressources créatives de chacun des hôtes présents au Domaine du Rond-Chêne, ce lieu magique ! « Tout ce beau
monde était sous le charme du petit lutin qui se manifestait de plus en plus chez la belle dame Annie. À la manière d’un
nouveau songe d’une nuit d’été s’offrait à nous un monde fascinant de masques mystérieux et de danses verbales plus
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merveilleuses les unes que les autres. L’humour et la tendresse alternaient avec le sérieux et la réflexion dans une suite
inespérée de dons d’intelligence, de cœur et de talent.» (Patricia Scafs).

Exploitation du matériel présenté : cours de 5 e année et ateliers créatifs

• Le premier atelier «masque» sur le thème «Qui suis-je» fait partie intégrante du cours de 5e, bien qu’il puisse être 
utilisé indépendamment de celui-ci, et dans des classes d’une autre tranche d’âge. Le professeur dispose ainsi de la 
progression complète conçue par Annie Préaux pour le cours de 5e, 1e partie : «Suis-je seul au monde». Ce cours, est de
l’avis même de l’auteur, applicable en 4e, voire en 3e année. Remarquons que, au sein de la Commission philosophie, il
est question de reporter une partie du module de 5e en 4e pour répartir les thèmes de manière plus équilibrée et adaptée
aux préoccupations des élèves. 

• Quant aux deux autres ateliers, les exercices sont intégrés dans des leçons élaborées par des collègues pour le
module «Quel sens je donne à ma vie ». Elles ont été présentées lors des journées pédagogiques organisées par l’Inspecteur
Michel Bastien. Elles pourraient être publiées dans un prochain numéro d’Entre-vues. Dans l’immédiat, sur base des réfé-
rences indiquées, vous pouvez les obtenir en vous adressant à Michel Bastien 25, en attendant que le projet d’une diffusion
par internet (le site Restode de la C.F.) dans les écoles soit finalisé et que toutes les leçons produites soient mises à votre dis-
position dans votre propre établissement. 
Cependant ces deux ateliers peuvent aussi être utilisés comme des séquences tout à fait autonomes et dans d’autres
années. 
• Le 3e atelier propose une exploitation de textes philosophiques, portant sur la notion de Dieu. Les deux démarches adop-
tées – pédagogie de la coopération et imagination créatrice – peuvent être directement reprises pour d’autres textes et
d’autres notions. 

1. Ce stage résidentiel de trois jours a été organisé pour une vingtaine de professeurs de morale par l’Inspectice Cathy
Legros au Domaine du Rond-chêne à Esneux, les 16, 17 et 18 juin.
2. Voir à ce sujet: Annie Préaux, Lettre à Laurence, Outils pour le cours de morale, CEDIL.
3. Annie Préaux, Coréenne, Éd. Paul Legrain,1990. Prix RTL-TVi. Présentation du roman par Cathy Legros dans Entre-vues
n°7 (sept. 90)  
4. Annie Préaux, La petite fille aux pieds de fraise, Labor, 1996. Présentation du roman dans Entre-vues n° 29-30, juin 96,
pp.31, 35.
5. Danièle Sallenave, Le don des morts. Sur la littérature, Gallimard, 1991, p. 144
6. ID, ibid.
7. ID, ibid, pp. 121, 122.
8. ID, ibid, p. 154.
9. ID, ibid, p. 122. 
10. ID, ibid, p. 164.
11. ID, ibid, pp. 164, 165.
12. Milan Kundera, L’art du roman, Gallimard, 1986.
13. Michel Onfray, La sculpture de soi. La morale esthétique, Grasset, 1993, p.109.
14. Jacqueline Harpman, La Lucarne, Nouvelles, Stock, 1992, p. 226.
15. Danièle Sallenave, reprenant Walter Benjamin, op. cit., p. 120.
16. Juan Coronel Rivera, Zoologie indienne dans La terre et le paradis. Masques mexicains. Europalia 1993, p. 69.
17. Qu’est-ce qu’un masque, ibid, p. 107.
18. Alain Montefiore, Dictionnaire d’éthique, P.U.F., 1996, p. 691.
19. Nous reprenons cette belle expression au conte de Paulo Coehlo, L’alchimiste, Éditions Anne Carrière, 1994, pp. 45, 46
mais dans un autre sens que l’auteur. Elle résulte pour nous d’un choix personnel et non «d’une mission, d’un désir né
dans l’âme de l’Univers»!
20. voir l’Introduction au Dictionnaire des symboles, Robert Lafond/Jupiter, 1989, pp. V à XXXII.
21. Voici les références d’un matériel pédagogique intéressant qui pourra être utilisé pour travailler autour des contes
et des mythes :

- Des mythes antiques aux mythes ... en toc, Ministère de l’Éducation, de la Recherche et de la Formation, Organisation
des Études, 1994.

- Le conte, Collection Séquences, Didier-Hathier, 1990, accompagné d’un Vade-mecum du professeur de français.
- Le Mythe, ibid, 1989. Choix de nombreux contes et mythes accompagnés de pistes didactiques.
- Jean Chevalier et Alain Gheerbrant, Dictionnaire des symboles. Mythes, rêves, coutumes, gestes, formes, figures, cou-

leurs, nombres, Robert Laffont /Jupiter, 1982.
22. Antoine de La Garanderie, Défense et illustration de l’introspection au service de la gestion mentale, Éditions du
Centurion, 1989, pp.121, 122. 
23. ID, Comprendre et imaginer. Les gestes mentaux et leur mise en œuvre, Éditions du Centurion, 1987, p. 25.
24. ID, ibid.
25. Michel Bastien, Inspecteur du cours de morale, Rue de Virginal, 3, 7090 Hennuyères.
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Suis - je seul(e) au monde ?

Cours de 5e année

Annie Préaux ( professeur de morale à l’AR St Ghislain )

1. Introduction

• Est-il déjà arrivé que tu sois seul(e) face à l’océan ; dans la montagne; dans ta chambre; ailleurs ;
Qu’as-tu ressenti ?  d

• Est-il déjà arrivé que tu sois avec d’autres à la mer ; à la montagne ; à la maison; ailleurs ;
Qu’as-tu ressenti ?  d

• Une chanson de G. Bécaud dit : « la solitude, ça n’existe pas»
Qu’est-ce que cela veut dire, selon toi? d
Un texte du philosophe A. Comte-Sponville dit : «Quant à la solitude, c’est évidemment notre lot à tous. »
Que veut-il dire?  d
Entre la phrase de Bécaud et celle de Comte-Sponville, où te situes - tu ? d

• Te sens-tu seul(e), parce que tu es quelqu’un qui vit dans cette région, ce pays, cette société? Pourquoi?
d

ou parce que tu es un être humain? Pourquoi? d
ou parce que tu es un être vivant? Pourquoi? d
ou parce que tu te trouves sur la planète terre? Pourquoi? d
ou parce que tu es toi ? Pourquoi? d

• Cherche, dessine ou compose pour le cours prochain ce qu’est pour toi l’image même de la solitude
(format carte postale) et offre-la à quelqu’un dans la classe. Profite de l’occasion pour faire passer un 
message, ton message sur le sujet.Tu peux coller la carte postale que tu as reçue sur la page de gauche
de ton cours. Et recopier le message si tu veux.Tu peux aussi répondre à ce message et continuer la corres-
pondance avec celui ou celle qui t’a choisi(e) comme correspondant(e).

• Après avoir réfléchi sur la solitude, je te propose de travailler sur l’idée que chacun de nous
est un être unique. Cela t’étonne? Pense un peu: si je suis seul, cela veut peut-être dire tout sim-
plement que je suis singulier, unique. Voyons un peu cette idée de plus près… 
Et d’abord, qu’as - tu envie de me dire par rapport à ça? Est-ce une question idiote et pourquoi? 

d

• Qu’est-ce qui prouve au monde entier que tu es unique? d
Et puis, dans le fond, qui es-tu? Veux- tu écrire ici tout ce qui fait que tu es toi :

d *

• Je te propose maintenant de jouer au jeu des rencontres dans la classe. Essaie de retenir au moins un 
élément caractéristique de chaque personne que tu viens de rencontrer.
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1e conclusion
Chacun de nous est unique, même si nous avons des points communs avec d’autres. 
Au fait, quels points communs?... d

2. Suis-je singulier (unique) ou suis- je universel ?

• Zut alors ! Ca se complique! Pas vraiment, tu vas voir…
Être singulier ou unique, cela veut dire quoi?
Être universel, cela veut dire quoi ? Écris toujours ta petite idée : d

A. dans un premier temps, je te propose de revenir un peu en arrière.Tu te souviens de tout ce qui fait
que tu es toi ? *… Ton nom, par exemple. À ton avis, un nom, est-ce important?
Pourquoi ?    d

• Maintenant, nous allons lire ensemble le texte de la page suivante. C’est un extrait du roman d’André Lacaze,
Le Tunnel, Juliard, Paris, 1978, pp.11-15.
Il s’agit de Paulo, un petit délinquant français, pris dans une rafle en 1943, et qui se retrouve au camp de
Mauthausen, en Allemagne nazie.
Il y a beaucoup de mots d’argot dans cet extrait. Note leur signification rapidement dans ton texte. S’il y en
a beaucoup, c’est parce que c’était le langage courant de ce personnage.
Après ta lecture,souligne les phrases ou les mots qui répondent aux questions:

a) À Mauthausen, comment les prisonniers devaient- ils répondre à l’appel?
b) Ces prisonniers étaient-ils traités en êtres humains? Sinon, à quoi étaient-ils assimilés?

Souligne d’abord dans ton texte tous les termes qui les qualifient autrement que comme des humains.
Et réponds en une phrase : d
Que penses-tu de la façon dont ils devaient, eux, répondre à la question : «qui es - tu?»

d

• Maintenant, nous allons revenir à ton expérience personnelle.As-tu déjà perdu ton nom? Je veux dire :
as-tu déjà été confondu avec un numéro, une lettre… Oui, je sais bien que nous ne sommes plus en 40-45,
et je ne veux pas parler d’une expérience aussi traumatisante, loin de là. Mais tout de même, il peut arriver
que quelqu’un se fiche éperdument de ton nom, de ta personnalité, etc. Pense à ce que tu as ressenti alors,
ou si cela ne t’est pas arrivé, imagine une scène de la vie de tous les jours au cours de laquelle cela pour-
rait se passer ainsi. Décris - la : d

Quels sentiments as-tu ressenti ou pourrais-tu ressentir ?
Indifférence - Agacement - Colère - Honte - Sérénité - ou bien... ?   d

• Voici toute une série de questions que je me pose à propos de ce que nous avons lu, et après notre
réflexion.Tu vas essayer de répondre au moins à deux d’entre elles :
Si on (qui?) supprime mon nom, me supprime- t -on quelque chose d’important en tant qu’être humain? 

d

Un nom,c’est quelque chose qui m’identifie,moi,et moi seul(e),mais c’est aussi quelque chose qui me relie
aux autres humains. Pourquoi?  d

Y a-t-il autre chose qui fait mon identité à moi, et rien qu’à moi, qui soit malgré tout un lien avec l’humanité
tout entière? d

Quand on ne considère plus les êtres humains que comme des numéros, ils sont remplaçables au même
titre que des objets. Or, moi, je pense que chaque être humain est unique et irremplaçable. Qu’en penses-
tu, toi ? d
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B. Deuxième temps : qu’est-ce qui fait de moi un être humain?

• As-tu déjà ta petite idée ? d

• Le scientifique Albert Jacquard écrit dans son livre Cinq milliards d’Hommes dans un vaisseau, éd. du
Seuil, U51, p. 84:

Notre nature, c’est, au départ, quelques milligrammes de cytoplasme, et
une double série de chromosomes riches de quelque 3 milliards de structu-
res chimiques élémentaires […]. Cette collection correspond à moins de
100.000 recettes de fabrication, les gènes.

Que signifie le mot gène : d

Peut-on dire donc que ce sont mes gènes qui font de moi un être humain?
Pas si sûr !… Il est évident qu’ils sont à la base de tout ce qui fait mon corps, mais Jacquard ajoute:

Si j’épuise la description de moi-même en annonçant que j’ai le groupe
sanguin A, la peau blanche, les cheveux blonds, etc. alors je ne suis que le
résultat de la loterie qui a choisi mes gènes et l’on peut parler de ma
«nature». Mais en opérant une telle réduction à quelques caractéristiques, il
est clair que je trahis l’essentiel. Dès que j’évoque ce qui constitue réellement
ma personne,[…] j’échappe à ces définitions purement biologiques et ma
«nature» n’a plus qu’un intérêt dérisoire.

• Mais alors, d’après toi, qu’est-ce qui caractérise ta personne?
N’as -tu pas déjà répondu à cette question? Si oui, reprends ce que tu avais écrit et réfléchis : as-tu envie
d’ajouter quelque chose? d
Parmi tous ces éléments, il y en a qui appartiennent à toi seul. Lesquels? (tu peux les souligner de ta couleur
préférée). Mais il y en a aussi qui appartiennent à tous les humains. Lesquels? (tu peux les souligner en bleu).

d

• Je te propose, maintenant de lire le texte d’Albert Jacquard, extrait du même livre que celui dont j’ai parlé
plus haut.

Pour faire un homme, il faut des gènes d’hommes, mais cette condition
nécessaire n’est pas suffisante. Les enfants sauvages ne deviennent pas des
hommes : pour faire un homme, il faut un homme. Nos gènes nous appren-
nent à fabriquer des organes nous permettant de parler, mais ils ne nous
apprennnent pas à parler.

C’est pourquoi on ne peut présenter l’apparition de l’homme comme un
événement brutal : il s’agit plutôt d’une lente émergence au cours de laquelle
des potentiels offerts par la nature à l’homme (à la suite, comme nous l’avons
vu, de quelques mutations) sont peu à peu devenues des réalités grâce à
l’homme lui-même. Toute l’histoire de l’espèce porte témoignage de cette lon-
gue construction de l’Homme par lui-même. Quelques mutations génétiques
nous ont donné des muscles fessiers, nous permettant de marcher debout,
mais les enfants sauvages marchent à quatre pattes : ce sont des hommes qui
nous apprennent la marche verticale.

Cependant nous sommes allés beaucoup plus loin que l’exploration des
possibilités que la nature nous a offertes. Peu à peu nous avons remplacé la
soumission aux forces extérieures par l’affirmation de notre propre volonté.
Des capacités que la nature nous avait refusées, nous avons été capables de
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nous les aborder nous-mêmes : les gènes de l’Homo sapiens ne lui permet-
tent pas, contrairement à d’autres mammifères, comme la chauve-souris, de
voler dans les airs ; mais les hommes ont mis en place des structures néces-
saires pour construire des avions et aller en volant d’un point à un autre de
la planète plus rapidement qu’aucun animal.

Que signifie la phrase soulignée? d

• Regardons ensemble un reportage qui s’intitule «Madame tout le monde ou presque.»
Établis ici la fiche signalétique de Chantal : d
Quels sont les sentiments qu’elle t’inspire : d
Quelles sont les valeurs morales qu’elle possède: d
Te fait-elle penser à quelqu’un et pourquoi? (personnage réel ou de fiction) d
Quelles sont tes différences avec elle : d
Quelles sont tes ressemblances avec elle : d

Parmi tes différences et tes ressemblances, il y a des choses de l’ordre de la nature humaine, lesquelles ? 
d

Et des choses de l’ordre de la culture, lesquelles? d

• Pour t’aider à repérer ce qui est «culture», tu peux lire les extraits suivants:

Culture :

Traditionnellement, tout ce qu’un homme acquiert par l’étude ou les usa-
ges du monde ...

Dans le sens le plus courant, un homme cultivé est un homme qui a beau-
coup lu, qui connaît et qui sait apprécier les œuvres d’art, qui a quelques
lumières sur les questions scientifiques et connaît les problèmes de son
temps.

La culture toutefois se distingue de l’érudition en ce qu’elle exclut la spé-
cialisation… C’est en ce sens que Montaigne préférait une tête bien faite 
plutôt que bien pleine…

Plus généralement, les ethnologues modernes appellent culture l’ensem-
ble des institutions, depuis les techniques des métiers jusqu’aux idéaux
moraux, en passant par les coutumes, l’organisation sociale et politique, les
arts et les sciences qui caractérisent une société.

Encyclopedia Universalis

À propos, qui est Montaigne ? d

C. 3e temps: Essai de conclusion

Parce que je suis moi, je suis unique.
Parce que je suis un être humain, je suis apparenté à tous les humains. Je leur suis à la fois sem-
blable et différent.
Unique (singulier comme disent les philosophes), je suis aussi universel.

D. 4e temps: Réflexion

Le fait de savoir que tu as,que nous avons tous,ces deux caractéristiques, te permet-il de répondre à la ques-
tion qui nous est posée en début de chapitre : suis-je seul au monde ?
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Autrement dit :
Te sens-tu seul du fait même que tu es toi et personne d’autre ? d

Te sens-tu moins seul ou plus seul du fait même que tu es un être humain parmi les autres ? 
d

3. Suis-je autonome ?

• Au fait, c’est peut-être chouette d’être seul(e), parce que si on est seul, on est son propre maître, non?
Quand as-tu déjà été ton propre maître? Explique : d
Comment qualifier ton comportement? (un adjectif ) d

• Souhaites - tu être ton propre pilote, donne des exemples dans différents domaines:
vie familiale d
vie sociale d
vie scolaire ou professionnelle d
vie sentimentale d

• Bon. Maintenant, faisons un exercice guide -aveugle! Écoute bien mes consignes* et sois bien attentif (ve)
à tout ce que tu ressens.Après avoir « travaillé», réponds aux questions qui suivent avec ton ou ta partenaire :
1. avons-nous respecté les consignes? d
2. ai-je préféré être guide? d
3. ai-je préféré être guidé? d
4. qu’ai-je appris dans cet exercice? d

Consignes: on se trouve un(e) partenaire avec qui on se sent en confiance. Dans l’exercice, on lui servira
tour à tour d’aveugle et de guide. Quand on est l’aveugle, on se bande les yeux avec un foulard. Pendant
tout l’exercice, il est interdit de parler. Le guide sait que pour faire avancer son aveugle il lui suffit d’exercer
une légère pression dans son dos avec l’index, idem sur l’épaule gauche pour le faire tourner à gauche, sur
l’épaule droite pour tourner à droite, et délicatement avec le pouce et l’index dans la nuque pour qu’il recule.
Le but est de se frayer un chemin dans la classe sans entrer en collision avec qui ou quoi que ce soit. Quand
le premier parcours est terminé, on change. 

• Intéressant, non? Maintenant, réfléchis un peu au titre de ce chapitre : suis-je autonome? Et essaye de
répondre en quelques mots à la question  qu’il pose: traçons un cercle imaginaire au milieu de la classe.Tu
le «vois»? OK, c’est le cercle de l’autonomie: à l’extérieur de ce petit cercle, on n’est pas autonome, on se
sent dépendant, de plus en plus dépendant au fur et à mesure qu’on s’en éloigne. Où te situes-tu ? 
Imaginons un grand cercle périphérique divisé en 4 secteurs : ce sont les 4 piliers d’une sorte de prison,
celle qui me rend dépendant :

Mes Passions Mon Inconscient

Mon
Autonomie

Mes États du Moi Mon Image 
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Cela te surprend? Tu sais, on en est tous là. Il est difficile de savoir vraiment dans quelle mesure ces 4 piliers
nous clouent à l’intérieur du cercle de la dépendance.

• Pour y voir plus clair, je te propose de suivre des pistes, celles de penseurs qui y ont déjà beaucoup réflé-
chi, et pour ce faire, reformulons la grande question de l’autonomie de différentes manières si tu veux bien :

a. À la manière de Descartes

On pourrait dire comme ce philosophe du XVIIe siècle, et comme bien d’autres auteurs de la même époque
(les dramaturges Racine et Corneille, la romancière Mme de la Fayette, etc.) :

Suis-je prisonnier(ère) de mes passions?
As-tu déjà ta petite idée? Dans ce cas, quelle est cette passion qui a tellement d’emprise sur toi ? Explique
un peu... d

Qu’est-ce qu’une passion, selon toi ? d

Voyons ce qu’en dit notre philosophe de service : Descartes pense que nous avons en nous des esprits 
animaux dépendant directement de nos organes des sens. À la vue d’un objet ou d’une situation, ils ressen-
tent une émotion qui s’impose à l’âme.

Le plus que la volonté puisse faire pendant que cette émotion est en sa
vigueur, c’est de ne pas consentir à ses effets, et de retenir plusieurs des
mouvements auxquels elle dispose le corps. Par exemple, si la peur incite
les gens à fuir, la volonté les peut arrêter.

Quel est le mot-clé de cette pensée ? d
Exprime la même idée avec d’autres mots : d

Et selon Descartes, quel est le moteur de la volonté?
Toujours à propos de la peur, il nous dit par exemple:

... Ainsi pour exciter en soi la hardiesse et ôter la peur, il ne suffit
pas d’en avoir la volonté, mais il faut s’appliquer à considérer les rai-
sons, les objets ou les exemples qui persuadent que le péril n’est pas
grand ; qu’il y a toujours plus de sûreté en la défense qu’en la fuite,
qu’on aura de la gloire et de la joie d’avoir vaincu, au lieu qu’on ne
peut attendre que du regret et de la honte d’avoir fui et choses sem-
blables.

Peux-tu exprimer l’idée contenue dans les mots que j’ai soulignés, par  un seul verbe, lequel?
d

• Maintenant, revenons à la passion qui te tient par la barbichette. Il s’agit de ...
d

La volonté et la raison t’aident-elles à t’en rendre maître? Comment? Donne un exemple concret :
d

• Bon. On a bien mérité de se détendre maintenant. Jouons un peu aux sketches des Passions! Inscris sur
un petit papier la passion qui te branche. Choisis une image parmi toutes celles que j’ai mises au milieu de
la classe et mets ton papier dessus! Fabrique une bulle comme pour une bande dessinée: ce sont les mots
dits ou pensés par le personnage qui incarne ta passion.Regarde autour de toi :parmi les autres images choi-
sies dans la classe, il y a sûrement des personnages qui pourraient « jouer» avec le tien.Fais équipe avec ceux
qui les ont choisis, et crée un petit dialogue avec deux ou plusieurs images :
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Essai de conclusion
Alors, Descartes a-t-il raison de dire qu’il faut  faire appel à la Raison et à la Volonté pour se libérer des
Passions quand elles nous retiennent prisonniers ? 
Quoi que tu répondes, explique pourquoi ? d
Mais souviens - toi, nous avions parlé de plusieurs piliers dans la prison de la dépendance. Je te propose de
faire un bond dans le temps et de te demander

b. À la manière de Freud,

qui a lancé cette idée comme une bombe à la fin du XIXe siècle et qui a été suivi par Jung,Adler, et plus tard
par Lacan, Françoise Dolto, etc. :

Suis-je prisonnier(ère) de mon inconscient ?

Voici comment il voit les choses :

Nous assimilons l’inconscient à une grande antichambre, dans laquelle les
tendances psychiques se pressent, tels des êtres vivants. À cette antichambre,
est attenante une autre pièce, plus étroite, une sorte de salon, dans laquelle
séjourne également la conscience. Mais à l’entrée de l’antichambre dans le
salon veille un gardien qui inspecte chaque tendance psychique, lui impose
la censure et l’empêche d’entrer au salon si elle lui déplaît. (extrait de
l’Introduction à la psychanalyse )

• Pourrais-tu faire un dessin qui illustre cette notion d’inconscient ?
Si tu préfères, utilise les images que j’ai déposées sur le bureau.Tu peux faire un collage sur la page de gau-
che par exemple.

• Voyons maintenant le roman de Marie Cardinal, Les Mots pour le dire, Le livre de poche N°4887. Ce livre
nous raconte une vraie psychanalyse, c’est-à-dire la longue recherche menée à travers son inconscient par
Marie, pour comprendre son comportement et ses troubles .

Résumé:
Marie a environ 30 ans et elle se sent très mal: elle perd du sang tout le

temps, elle a de fortes crises d’angoisse, des hallucinations (elle voit un œil
au bout d’un tuyau), et elle ne parvient plus à travailler. Sa vie de couple est
perturbée (son mari a fini par aller travailler et vivre aux USA), et ses relations
avec sa mère, Éliane, qui vit avec elle, sont très tendues. Son oncle, médecin,
lui propose un hystérectomie pour venir à bout de ses saignements, mais elle
refuse et choisit de faire une psychanalyse.

Dès la 1ère séance sur le divan, ses saignements s’arrêtent. En fait, le psy-
chanalyste veut qu’elle parle de tout ce qui lui passe par la tête, mais pas de
ce symptôme. Elle retourne alors en pensée dans son enfance, et, peu à peu,
elle prend conscience du fait que sa mère lui a fait payer cher le fait d’être
une enfant née pendant son divorce, et surtout après la mort de sa première
fille qu’elle adorait. Beaucoup de souvenirs lui reviennent en mémoire : com-
ment sa mère lui avait dit qu’elle avait essayé d’avorter quand elle l’attendait
par exemple… Elle revit la scène sur le divan, et, par la suite, elle se sent
mieux. Peu à peu elle prend vraiment conscience de ce qu’elle a été pour sa
mère : une enfant qui n’aurait pas dû exister. Peu à peu, elle comprend aussi
que son impression d’être nulle et ses maladies viennent de là. Elle finit même
par retrouver le souvenir, ou plutôt les deux souvenirs télescopés, qui ont été
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à la source de son hallucination. Elle les revit sur le divan, et elle s’en libère
par la même occasion.

Lecture: pages 173 à 186 (récit de sa compréhension de l’hallucination) 

Après cette lecture que nous avons faite ensemble, peux-tu expliquer ce que signifiait pour Marie le mot
«tuyau» : d
Pourquoi dit-elle : « Il venait de m’aider à accoucher de moi-même»? d
Alors, penses-tu que la psychanalyse peut libérer quelqu’un d’un certain nombre de comportements (ou
d’impressions) plus ou moins douloureux dus à son inconscient ? Pourquoi ? d

• Freud en était persuadé, mais il a été parfois très critiqué, notamment car cette méthode nécessite de 
longues années de recherche, et coûte beaucoup d’argent. C’est pourquoi, dans les années 1960 -70, des 
psychologues comme Berne, Harris, et d’autres ont revu la copie de Freud, tout en ne niant pas la base 
de sa pensée. Ils ont inventé une autre méthode qui s’appelle l’analyse transactionnelle. On pourrait donc
se demander 

c. À la manière de Berne et de Harris

Suis-je prisonnier de mes états du Moi et des jeux que je joue avec mes partenaires ?

1.Qu’est-ce qu’un État du Moi ? «Un ensemble cohérent de sentiments et d’expériences directement lié
à un ensemble cohérent correspondant de comportements. » nous dit Berne.

Essaye de trouver un exemple où on voit bien un sentiment lié à un comportement:
d

D’après James et Jongeward, dans leur livre Naître gagnant , Inter Éditions, Paris, 1978 :

Les expériences vécues par une personne sont imprimées dans son cer-
veau… tout ce que la personne a vécu au cours de l’enfance et a acquis des
personnages parentaux, la façon de percevoir les événements et les sentiments
qui y sont associés, ainsi que les déformations subies par les souvenirs. Ces
enregistrements sont entreposés comme dans une immense bibliothèque de
vidéo-cassettes. On peut les faire rejouer et ainsi se rappeler ou même revivre
ces événements. Chaque personne possède trois états du moi qui sont des
sources individuelles et distinctes de comportement: l’état du moi Parent, l’état
du moi Adulte et l’état du moi Enfant. »

Ils nous donnent un exemple pour nous montrer que l’on passe parfois
de l’un à l’autre sans s’en rendre compte :

«On avait conseillé à l’un de nos clients de se renseigner sur une école
privée pour son fils. Lorsqu’il vint nous raconter comment il avait jugé cette
école, où l’enseignement était assez détendu et la créativité encouragée, on
put aisément observer trois réactions distinctes. 

Tout d’abord, il fronça les sourcils en disant : « Je ne vois pas comment on
pourrait apprendre quoi que ce soit dans cette école ! Les murs ne sont même
pas propres ! » 1

Puis, se détendant sur sa chaise, il dit, après réflexion: « Avant de me déci-
der, il faudrait que je m’assure du niveau et que je parle à quelques parents
d’élèves. » 2

Enfin, l’instant suivant, son visage s’éclaira d’un large sourire, tandis qu’il
s’exclamait : «… Ce que j’aurais aimé aller dans une école comme celle-là ! 3
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Petite explication: 
1. Il juge sévèrement l’école à cause de sa saleté, il est Parent à ce moment-là.
2. Il réfléchit avec objectivité, sans sentiment. Il est Adulte à ce moment précis.
3. Il exprime son désir sans retenue. Il est Enfant à ce moment.

Essaye de trouver des exemples de comportements que tu as eus récemment :
Parent : d
Adulte : d
Enfant : d

• Je propose maintenant que nous lisions ensemble un extrait de Harris,D’accord avec soi et les autres, Épi
Éd., Paris, 1973, page 155
Remarque : ce qui va suivre est un exemple rapporté à Harris par le psychologue américain Marks qui avait
appris les bases du Parent-Adulte-Enfant à un groupe de jeunes retardés mentaux.

Un jour, j’entre dans une pièce où il y avait trois personnes tenant un
jeune qui était dans un état d’agitation extrême, tremblant de rage et se
débattant pour frapper tout le monde autour de lui. C’était un garçon avec
un QI (quotient intellectuel ) de 50 et qui, la plupart du temps, était sédui-
sant et agréable. Je m’approche et serre mes bras autour de lui pour le main-
tenir. Il tremble et hurle : « Laissez-moi tranquille !…». Au bout de vingt secon-
des, je dis : « Alors Tom, comment est-ce que je te tiens ? Avec le Parent,
l’Adulte ou l’Enfant ? » Il hurle : « Le Parent ! ». Je dis : « Non vraiment, Tom. Si
je te frappais, ce serait le Parent. Et si je me battais avec toi, qu’est-ce que ce
serait ? » « Ce serait l’Enfant » dit-il. « Alors, comment est-ce que je te tiens, avec
mon Parent, mon Adulte ou mon Enfant ? » « Avec votre Adulte » répond Tom.
«Bravo, c’est très bien Tom » dis-je. «Maintenant … tu me prends par la main
et nous disons ce que nous disons toujours. » Il me prend par la main et mur-
mure : « JE SUIS OK -  VOUS ÊTES OK » et nous allons tous les deux dans la
salle de télévision.

Tout l’épisode, depuis la rencontre d’un enfant tremblant, chargé d’adré-
naline, jusqu’à notre entrée dans la salle de télévision a duré exactement trois
minutes. « Le bouton» devait chasser l’Enfant et brancher l’Adulte. Cela s’est
fait en posant cette simple question : « Comment est-ce que je te tiens ? » 
Il n’y avait pas moyen de traiter avec cette masse coléreuse, bouillonnante
de sentiments, appelée son Enfant ; il n’y avait certainement pas moyen de
savoir à ce moment-là ce qui le contrariait. Mon objectif du moment était
simplement de modifier son comportement et d’oublier l’épisode. Rien de
« raisonnable » ne pouvait être dit ou entendu tant qu’il était contrôlé par son
Enfant.

La façon traditionnelle du Parent de faire face à cette situation aurait pris
beaucoup plus de temps et l’Enfant NON OK aurait souffert plus intensément
que jamais d’avoir été un «méchant garçon». De cette façon, un peu de OK
a été introduit sous forme de maîtrise de l’Adulte, d’accomplissement du
contrôle de soi ...

Quelles questions te poses-tu par rapport à cette expérience racontée par Harris ? d

À ton avis, le fait de connaître les états du moi, de pouvoir les reconnaître surtout en soi et chez les autres,
est-ce libérateur ? Explique  d
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2. Qu’est-ce qu’un jeu ? D’après Berne c’est 

Un ensemble ... de transactions, ... répétitif, rationnel en apparence, comportant une motivation
cachée, ou , plus familièrement, c’est une série de transactions avec un truc. Il faut entendre par trans-
action un message verbal (avec des mots) ou non verbal (geste, mimique, etc. ) envoyé à quelqu’un
et la réponse verbale ou non qu’il reçoit.

• Voici un exemple du jeu que Berne appelle « botte-moi les fesses ! » :

Étudiant : je me suis couché tard et je n’ai pas fini mon devoir (message caché : je suis un vilain
garçon, botte-moi les fesses)

Enseignant : pas de chance. C’était le dernier jour où j’acceptais ce devoir (message caché : oui, tu
es un vilain garçon, voilà ton coup de pied).

Attention! Ce petit sketche n’est un jeu psychologique que s’il est très souvent joué de cette manière par
les deux partenaires.

Quelles sont les constatations que tu peux faire concernant les personnages: d
Pourquoi l’étudiant joue-t-il à ce jeu où il est « fichu d’avance» ?  d
Pourquoi l’enseignant y joue-t-il aussi ? d
Comment l’un des deux peut-il désamorcer le jeu? 

Si c’est l’étudiant d
Si c’est l’enseignant d

As- tu déjà joué à « botte-moi les fesses» ou as-tu l’habitude d’assister à ce jeu en classe, en famille, avec les
copains ? Ecris un sketche du même genre : d

• Que penses-tu de la phrase suivante :
«Les jeux empêchent les rapports honnêtes, intimes et ouverts entre partenaires. Pourtant, on y joue pour
passer le temps, attirer l’attention des autres, renforcer ses opinions primitives sur soi-même* et répondre
au besoin de croire au destin. »

*Qu’est-ce qu’une opinion primitive sur soi-même? Eh bien, par exemple, celle de Marie Cardinal
qui pensait d’elle depuis toujours: « Je suis nulle. Personne ne peut m’aimer. »

• Crois-tu que le fait de découvrir qu’on joue à « botte-moi les fesses » par exemple, peut être libérateur? 
De quoi?  d

• Découvrir ses états du moi, ses positions de vie (je suis OK ou je ne le suis pas, par ex.), les jeux auxquels
on joue, et même son scénario global, c’est tout le travail que propose l’analyse transactionnelle, qui reste
malgré tout l’héritière des découvertes de Freud.
Est-ce une étape essentielle sur le chemin de l’autonomie? Peut-être...A toi de décider.
• Mais tu dois savoir qu’un philosophe important de notre XXe siècle, Jean-Paul Sartre estime que la psy-
chanalyse, en tout cas, ne donne pas une vue complète de la problématique de l’autonomie. Reformulons
donc une dernière fois la question

d. À la manière de Sartre

Suis-je prisonnier(ère) d’une essence ( sorte de nature- image que les autres ont et me donnent
de moi) ? 

Tout d’abord, qu’est-ce que tu connais de Sartre ? d
L’idée capitale de son œuvre c’est : l’existence précède l’essence. Qu’est-ce que cela veut dire? Pour le com-
prendre, je te propose ce court extrait :

Ex-ister au sens étymologique, c’est «sortir de». Ce surgissement continu
qu’est l’existence libre fait qu’aucun existant ne saurait être prisonnier, tant
qu’il existe, d’une nature pré-définie. Ni mon corps, ni ce qu’on appelle mon
caractère, ni mes conditions de vie ne sont pour moi un destin.
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En équipe de 3, lisez cette phrase et posez-vous toutes les questions qu’elles vous inspire. d

• Maintenant, ferme les yeux, nous allons faire un rêve éveillé…
Hmm!… Ça détend, n’est-ce pas? Je parie que tu as ressenti plein de choses. Comment était la première
salle ? Tes impressions? Ce que tu as vu par le trou de la serrure ? As-tu entendu des bruits? Quelle a été ta
réaction en devinant que quelqu’un te voyait ? À propos, était-ce quelqu’un que tu connais? Qui? Qu’as-tu
lu dans son regard quand tu t’es retourné(e) vers lui ou elle?

Voici le texte de Sartre qui m’a inspirée pour «fabriquer» ce rêve éveillé, il est extrait de son livre L’Être et le
Néant, Gallimard, Paris, 1970, pp. 305-306:

Imaginons que j’en sois venu… à coller mon oreille contre une porte, à
regarder par le trou d’une serrure… Je suis seul… Cela signifie qu’il n’y a
pas de moi pour habiter ma conscience… mes actes …ne sont nullement
connus, mais je les suis et de ce seul fait, ils portent en eux-mêmes leur totale
justification. Je suis pure conscience des choses… Cela signifie que, derrière
cette porte, un spectacle se propose comme « à voir », une conversation
comme « à entendre ». La porte, la serrure sont à la fois des instruments et des
obstacles : ils se présentent comme « à manier avec précaution » ; la serrure se
donne comme « à regarder de près et un peu de côté », etc. Dès lors, « je fais
ce que j’ai à faire » ; aucune vue transcendante ne vient conférer à mes
actions un caractère donné sur quoi puisse s’exercer un jugement : ma
conscience colle à mes actes, elle est mes actes ; ils sont seulement comman-
dés par les fins à atteindre et par les instruments à employer. Mon attitude,
par exemple, n’a aucun «dehors», elle est pure mise en rapport de l’instru-
ment (trou de la serrure) avec la fin à atteindre (spectacle à voir), pure
manière de me perdre dans le monde, de me faire boire comme l’encre par
un buvard…

Or, voici que j’ai entendu des pas dans le corridor : on me regarde. Qu’est-
ce que cela veut dire ? C’est que je suis soudain atteint dans mon être et que
des modifications essentielles apparaissent… D’abord, voici que j’existe en
tant que moi pour ma conscience irréfléchie… Je me vois parce qu’on me
voit… pour l’autre je suis penché sur le trou de la serrure, comme cet arbre
est incliné par le vent…

S’il y a un Autre, quel qu’il soit, où qu’il soit, quels que soient ses rapports
avec moi, sans même qu’il agisse autrement sur moi que par pur surgisse-
ment de son être, j’ai un dehors, j’ai une nature ; ma chute originelle c’est
l’existence de l’autre.

• En équipe de 3, lisez ce texte une phrase à la fois, posez-vous des questions et essayez ensemble d’éclair-
cir ce qui suit :

L’attitude de celui qui regarde par le trou : « pure manière de me perdre dans le monde » 
Comment dire ça autrement ?  d
Sentiment de celui qui se sent regardé: « je me vois parce qu’on me voit. » Comment se perçoit-il alors ?

d
« J’ai un dehors, j’ai une nature ; ma chute originelle c’est l’existence de l’autre. » Qu’est-ce que cela
signifie? d

• Bon. Maintenant, un peu de détente :
À moi de jouer! Regarde mes gestes, écoute mes paroles. Qu’est-ce que je suis? D’accord! Ce n’est pas 
difficile : un garçon de café qui, comme dit Sartre, « a le geste vif et appuyé, s’incline avec un peu trop 
d’empressement» . Pour interpréter mon rôle, il a suffi que je pense à ceux qui font ce métier tous les jours,
et qui sont, comme nous tous, en représentation.
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Quel métier pourrais-tu jouer, toi ? Ou quel «caractère» ? d

Que signifie «être en représentation»? Cela veut dire : je ne suis pas par essence garçon de café, ou profes-
seur, ou clown, ou … curieux comme dans le rêve éveillé. L’essence du curieux, du salaud, du juif, de
l’idiot … n’est pas là au départ. L’image surgit du regard de l’autre et s’impose à moi, comme si je devais m’y
conformer pour être moi.

Alors, pour être autonome, ne devrais-je pas me libérer au contraire de cette essence que l’Autre
m’impose ? d

• Exercice :
Est-il déjà arrivé qu’on (qui ?) t’enferme dans une image, un rôle, plus encore : une «essence»? Laquelle?  

d
Avais -tu conscience d’être un peu en prison dans cette image? d
As- tu pu faire quelque chose pour t’en libérer ? Quoi?  d
Sinon, n’as-tu pas toi -même enfermé quelqu’un dans une image ? Laquelle?  d

Que signifie le mot authenticite pour toi ?  d

Essai de conclusion

Être autonome c’est être libéré des passions qui m’obligent à faire ceci ou cela.
Être autonome c’est être libéré des comportements dérangeants dus à ce que je peux avoir vécu
dans l’enfance et refoulé dans l’inconscient.
Être autonome c’est savoir qui je suis et à quel jeu je joue. C’est aussi arrêter d’y jouer de façon
à avoir des rapports honnêtes et vrais avec les autres. 
Être autonome c’est refuser toute image préconçue de moi, toute nature pré-définie qu’un autre
m’impose, même si je n’en ai pas conscience. Etre autonome c’est ex-ister.
Être autonome c’est être authentique.

• Dernier exercice:
Imaginons à nouveau le cercle de l’autonomie au centre de la classe, et plaçons-nous là où nous nous
situons.
Y a-t-il un changement pour toi ?Lequel?  d
Qu’as -tu pensé de ce sujet ?  d
As-tu quelque chose à dire à toi-même, à moi ou aux autres?  d

• Clin d’œil :
Admettons que ton prof de français te propose demain le sujet de dissertation suivant : être homme c’est
être libre !
Chouette, penseras-tu, ma dissert’ est tout entière dans le cours de morale. Il me suffit de reprendre chaque
terme de la conclusion sur l’autonomie et de l’illustrer avec des exemples.Auras-tu raison ? …
Pas tout à fait. Pourquoi ?  d

4. Quels sont mes rapports au monde ?

Nous y voilà ! J’existe, mais je n’existe pas n’importe où : tous les jours, je suis en contact avec le monde qui
m’entoure. De quelle manière mon rapport au monde s’organise-t-il ?
À propos, de quel monde s’agit-il : nature, êtres vivants, animaux, êtres humains ? …
Et puis, quels types de rapport entretenir avec tout ça ?

A. Tout d’abord, qu’est-ce qui fait l’interaction entre l’homme et le monde? Dans la silhouette humaine 
que tu vas dessiner sur ta page de gauche,matérialise avec les éléments mis à ta disposition sur mon bureau
(photos, couleurs, mots, lettres) les «portes interactives» de l’être humain et du monde : les 5 sens; les 
modalités de l’action sur le monde ou dans le monde (mains qui fabriquent, qui créent, qui détruisent…,
pieds qui marchent, qui…, cerveau qui imagine, qui établit des liens logiques, qui…); les instruments de la
communication avec les autres (paroles, gestes, mimiques…).

Entre-vues 35 51



B. Dans tout cela, qu’est-ce qui est pour toi le plus important? Pourquoi?
d

C. Je te propose de travailler maintenant sur l’idée suivante: quels types de rapport ai-je avec les êtres
humains ?
Et pour débrouiller un peu le terrain, peux-tu expliquer ce que tu entends par communication :

d

Discutons-en avec les autres dans la classe…

• Regardons le film Rain Man , que tu connais peut-être.
C’est l’histoire de Charlie qui apprend à la mort de son père qu’il a un frère plus âgé et autiste : Ray. Celui-
ci vit en institution et hérite de toute la fortune de leur père. Charlie, qui a quitté la maison familiale depuis
longtemps,ne reçoit qu’une vieille voiture et quelques rosiers agonisants.Furieux, il « enlève» son frère dans
le but de l’utiliser pour récupérer sa part d’héritage. Mais au cours du voyage vers Los Angeles, leurs rap-
ports évoluent…
C’est ce qui me semble le plus intéressant compte tenu de notre sujet, c’est-à-dire la communication
entre les êtres humains.

a) Comparons par exemple deux scènes :
1. celle de leur installation dans la 1e chambre d’hôtel – résume- la en  quelques mots :

d
2. celle dans laquelle Ray se brosse les dents, puis a peur de l’eau chaude – résume- la en quelques mots :

d

Comparons-les à travers les questions suivantes :
1. Comment Charlie s’occupe-t-il de Ray ?Par exemple au moment du coucher ? 

Scène (1)  d
Scène (2) d

2. Dans la scène (1) Charlie pose des questions à Ray.Tient-il compte des réponses qu’il reçoit ? 
De quelle manière en tient-il compte ? d
Dans la scène (2) Charlie pose des questions à Ray.Tient-il compte des réponses qu’il reçoit ? 
De quelle manière en tient-il compte? d

b) Réfléchissons à la relation entre les deux frères à travers toute leur histoire : y a-t-il un Maître et un
Esclave ?
Choisis une scène au cours de laquelle les rôles changent, et explique pourquoi ?  d

c) Ray est souvent traité en objet dans cette histoire, mais il arrive qu’il soit aussi traité en sujet.
À quel moment, par exemple ? Explique en quelques mots : d

d) Ray est évidemment le contraire d’un être autonome. Pourquoi ? d
Charlie est-il un homme libre ? Pourquoi?  d

Pour nous aider à formuler une conclusion :
- Qu’est-ce qu’une communication authentique selon toi?  d
- Certains instrumentalisent les autres.
Qu’est-ce que l’ instrumentalisation , selon toi? d
- Le Monde ne se borne pas aux être humains.Pourrait-on appliquer ces notions de communication ou d’ins-
trumentalisation aux animaux, à la nature, par ex. ? Explique !  d
- Quelle valeur essentielle implique une communication authentique avec le Monde ?  

d

Petit exercice pour toi tout(e) seul(e) :
« Un jour dans ma vie, j’ai été maître de… d
« Un jour dans ma vie, j’ai été esclave de… d
« Un jour dans ma vie, je serai… d
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Conclusion

Unique, mais aussi universel, autonome, et peut-être authentique, l’être humain est certaine-
ment seul dans sa peau. Mais est-il seul au monde? Sûrement pas. Le monde et les autres sont
sans arrêt en interactivité avec lui. Il ne peut l’ignorer. Mais ce rapport au monde est parfois 
difficile. Il y est tour à tour traité en sujet et en objet, et lui-même traite les autres, le monde,
voire sa propre personne, en sujet ou en objet.

Comment faire pour que l’interactivité soit épanouissante pour chacun, sur quelles valeurs
prendre appui?
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Philosophie et créativité

Trois ateliers

Annie Préaux

1E JOURNÉE

Accueil des participants

Ligne directrice de cette formation : expérimenter des exercices créatifs adaptés à quelques grands thèmes
du nouveau programme. Mais les séquences ne sont en aucune façon des chemins obligés.Tout peut être
utilisé autrement, en rapport peut-être avec d’autres thèmes, ou situés à d’autres moments du cours.

Atelier sur le thème: Qui suis-je?

Situé dans mon cours de 5e générale après un semestre de travail sur le module «Suis-je seul au monde? »
autour des questions: qui suis-je? Suis-je unique, suis-je universel ? Suis-je autonome? Suis-je authentique? 

Cet atelier nécessite 5 à 6 «heures» de cours

I. Rencontres 

- Découverte de chacun dans l’espace - jeux de rencontre destinés à lever les inhibitions et à aiguiser la 
perception.
- Chacun répond à 3 questions: si j’étais une matière, je serais …

si j’étais un paysage, je serais …
si j’étais un mot, une idée, je serais …

- On noue un foulard sur ses yeux et on se déplace dans l’espace tranquillement.
- Quand je frappe dans les mains, on essaye d’attraper les mains d’un(e) partenaire, et on fait connaissance
en lui posant une seule des trois questions (par ex. : si tu étais une idée, qu’est-ce que ce serait ? Pourquoi?)
On écoute sa réponse, puis l’autre pose lui aussi la question de son choix et on répond.
- Ensuite, on reprend sa promenade, jusqu’à la prochaine rencontre.
- Après 2 ou 3 rencontres, on enlève les foulards, on forme le cercle et on évalue l’exercice.
- Le tout peut se clôturer par la composition d’une sculpture en demandant à chaque «matière» de s’instal-
ler dans l’espace en disant ce qu’elle est. La consigne est que la matière qui s’installe doit toucher l’une des
matières déjà installées.

II. Rêve éveillé autour du masque comme guide

- Présentation (rétroprojecteur) de photos de masques africains. ( J’utilise des images du livre de Laure
Meyer, Afrique noire, Masques, Sculptures, Bijoux, Éd.Terrail, Paris, 1991)

- Et ensuite installation pour un rêve éveillé : «Fermer les yeux,et imaginer :nous sortons de la pièce où nous
sommes, et, en rêve, nous suivons un chemin, nous arrivons ensemble dans un pré, des masques sortent de
la forêt qui borde ce pré.
Un masque s’approche de moi, je le vois, je me le décris, il me tend la main, il me dit quelque chose, il m’em-
mène quelque part … Là-bas, il me montre le secret de l’humanité. J’observe bien ce que je ressens, ce que
je découvre… Sur le chemin du retour, lorsque j’arrive à la clairière dont je suis parti(e), je sais que mon
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masque m’accompagne encore, et il en va de même pour mes partenaires. J’avance dans la clairière, puis je
m’aperçois que mon masque n’est plus derrière moi. Qu’est-ce que je ressens? Nous revenons tous ensem-
ble vers notre point de départ et nous ouvrons les yeux.»

- Évaluation de l’exercice sous forme d’échanges. 1

- À la fin de l’évaluation, j’explique: dans les sociétés traditionnelles, le masque est souvent un personnage
qui relie le monde des vivants à celui des morts et de l’au-delà. Ici, nous allons créer le personnage qui va
nous relier à nous-mêmes et aux autres.

III. Fabrication de son masque

- Les participants se mettent par paires et reçoivent une grande feuille de carton qu’ils coupent en deux.
Chaque morceau peut être roulé en cylindre et agraphé, assemblé,ou collé.C’est une sorte de heaume.Tour
à tour chacun le met sur sa tête et c’est le partenaire qui dessine ses yeux et sa bouche. Puis, chacun
découpe ses propres yeux et sa propre bouche en suivant le dessin. N.B. : il n’est pas inutile de découper
aussi des oreilles.

- Buffet
Sur une série de tables au fond de la pièce est disposé le buffet des matériaux:

- matériel A - matières en tout genre (plumes, écorces, pierres, ficelles, laines, tissus…) 
- matériel B - photos de paysages, de bâtiments, de matériaux, de plantes, d’animaux, de personnages,
extraits de magazines + des mots imprimés, des phrases…

Mais il y a un ordre pour aller se servir :
- Mon allure extérieure doit être façonnée par le matériel B (dans ce matériel ne choisir que des pho-
tos de paysages)
- Ma culture par le matériel B
- Mes passions par le matériel A
- Mes états du Moi + Conscient - inconscient par le matériel B

On choisit, on colle, on découpe, on attache  sur son masque tout ce que l’on veut.

- Identité
Chacun s’isole dans un endroit bien à lui avec son personnage qu’il vient de créer, il va lui trouver un nom.
Pour ce faire, il doit décrire avec objectivité ses quatre aspects en disant :
« JE SUIS … ou MON PERSONNAGE EST… par ex. une série de briques brunes, dont une cassée, deux
plumes blanches, un ordinateur et une jeune fille rousse qui téléphone, etc. » 
Puis, il choisit les mots qui lui conviennent le mieux et les assemble à sa guise : Ex. : « Je suis une brique
rousse cassée.»
Cela étant fait, on colle son identité à l’intérieur du masque.

- Rencontres
Chacun revient vers le groupe avec son masque sur la tête,et les masques se déplacent dans l’espace.Quand
je claque dans les mains, on se fige et on essaye d’attraper les mains d’un partenaire. En le tenant par les
mains,on le regarde,et, tour à tour,on se dit l’un à l’autre tout ce que l’on voit sur « la peau» de l’autre,d’une
manière objective, comme pour l’exercice précédent. Quand on a fini, chacun trouve un «nom» pour l’au-
tre. Puis on se dit au revoir et on reprend la promenade dans l’espace. Selon le temps dont on dispose, on
peut faire plusieurs rencontres.

- Évaluation
Un long temps d’évaluation est nécessaire ici, car les exercices précédents sont très riches, et il faut parler
de la composition des masques, de l’identité et de la promenade-rencontre.

- Écriture
Individuellement, on répond maintenant aux questions :
Ici et maintenant, qui est mon personnage? Est-il unique? Universel? Autonome? Authentique? Est-il seul au
monde?
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- Retour au groupe
Chacun va déposer son masque au milieu de la pièce, et on s’assied tout autour. Puis, chacun lit ce qu’il a
écrit.

- Évaluation finale

1. J’entends par évaluation, en général, le fait que chacun puisse dire comment il a vécu l’exercice, les éventuelles difficultés
rencontrées, les impressions agréables… Ceux qui le souhaitent dans ce cas-ci racontent aussi leur voyage imaginaire -
masques visualisés ; secret ; retour vers les autres…– et les émotions ressenties.

2E JOURNÉE

Atelier sur le thème: Quel sens donner à ma vie?

Dans la 2e partie du cours de 6e générale, il se situe après le thème La Vie a-t-elle un sens? (leçon à par-
tir d’un texte de H. Reeves, extrait de L’Heure de s’enivrer, Seuil, Paris, 1986, pp. 196-199, présentée par
Claude Carion lors d’une journée pédagogique de Mons - voir insp. M. Bastien), directement suivi du thème
Quel sens donner à la mienne?

Cet atelier nécessite environ quatre heures de cours.

I. Partons à la découverte … 

de La Petite fille aux pieds de fraise, que j’ai publié aux Éd. Labor, Bruxelles, 1996, et qui sert de support à cet
atelier axé sur le conte philosophique ! 
Qu’est-ce qu’un conte philosophique ? Un récit qui commence par une sorte d’il était une fois… mais qui
pose les questions fondamentales sur la Vie, la Mort, etc. Ce roman en contient plusieurs, et est peut-être en
lui-même un conte philosophique. (Dans une classe, on peut en citer d’autres à ce moment - là : les classi-
ques évidemment, mais aussi ceux de P. Bruckner ou de S. Rushdie par exemple…)
Si je choisis mon propre texte, ce n’est pas par prétention, mais parce que je le connais peut-être un peu
mieux que les autres.
L’extrait concerné Le Trou (p. 62,67) est à situer dans l’ensemble du roman, mais certains penseront peut -
être que ce n’est pas nécessaire.
Je distribue à chacun une photocopie du texte (voir Annexe) .

- Découverte du texte
- Former des équipes de six personnes. Chaque équipe doit se donner un nom
- Dans chaque groupe, on fait une lecture commune (chacun lit une phrase puis passe la parole à son
voisin)
- Chacun choisit un fluo et donc une couleur qui correspond à un personnage : rouge - petite fille ;
bleu - trou; noir - gardien; … On « fluorise» tout ce qui, dans le texte, correspond à son personnage
- Avec les partenaires des autres équipes ayant la même couleur (groupe d’experts), on s’interroge sur le
personnage concerné: qui est-il ? Que vient-il faire dans cette histoire? Que lui arrive-t-il ? On élucide
aussi le vocabulaire.
- Puis, chacun retourne dans son équipe de base et y est mis sur la sellette, comme s’il était « son» 
personnage. On peut lui poser toutes les questions que l’on veut. Il répond d’après le sens qu’il a décou-
vert dans le conte.
- Chaque équipe s’interroge: que signifie au juste ce conte ? C’est la question à laquelle chaque groupe
de six finit par répondre,en se passant la même feuille de papier pour que chacun y inscrive une phrase.
Puis, en grand groupe de nouveau, on lit chaque «synthèse».

II. Créons notre propre conte philosophique!

- Découverte de photocopies en noir et blanc de murs, de trous, de labyrinthes (j’ai utilisé des images du
livre de Herman Hendrik ter Balkt et Klaus Van De Locht, Labyrint, ed. Dekker, Nijmegen, 1982. Mais les
illustrations du livre de Jacques Attali, Chemins de sagesse, Fayard, Paris, 1996, sont certainement plus 
faciles à trouver).
Chacun se place près de l’image qui l’intéresse le plus. Si on est plusieurs, on peut travailler ensemble par
après. Mais on peut aussi rester seul(e).
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- Mon image, telle que je vais la recomposer à l’aide d’autres éléments, devient la maquette d’un conte 
philosophique. Pour ce faire, je vais encore une fois me rendre au buffet.

- Buffet
Photos de personnages, paysages, mots, etc., comme d’habitude. On se sert de ce dont on a besoin pour 
évoquer ce qui se passe dans l’image que l’on a choisie au départ. On ne se prive d’aucune ressource. Les
personnages parlent dans des bulles, comme dans les bandes dessinées. On peut aussi associer plusieurs
images, composer une véritable bande dessinée, en les faisant se suivre, avec ou sans légende. (rem. : même
les objets peuvent parler).

- Chacun ou chaque groupe expose son travail. On observe le travail des autres.
Rencontre d’auteurs : on se pose des questions, on s’explique… Pourquoi mon personnage principal fait-il
ceci ou cela ? Quel est le sens de ma BD, de la tienne, etc. ?

Écriture
Écrire un texte qui commence par :

Il était une fois . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . (dans) un étrange lieu . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Lecture et évaluation

3 E JOURNÉE

Atelier sur le thème: Dieu est-il une illusion?

Situé dans mon cours après le travail en pédagogie de la coopération et en bibliothèque sur les textes de
Thomas d’Aquin, Descartes, Malebranche, Pascal, Feuerbach, Freud et Nietzsche, (cf. 1e partie de la leçon 
donnée par Michèle Coppens lors d’une journée pédagogique à Mons - voir insp. M. Bastien)

I. Compréhension des textes

Lecture en pédagogie de coopération 1des textes distribués et découverte du sens.
Voir, concernant cette méthode, l’article d’Annie Demonty: Initiation à la pédagogie de la coopération
dans Entre-vues n°25, pp.5 - 45) des textes distribués et découverte du sens.
- Constituer des équipes de 4, qui doivent se trouver un nom. Distribuer les 4 feuilles à chacune.
Dans les équipes, chacun se donne un numéro de 1 à 4, et reçoit la feuille correspondant à son numéro.
- Les équipes se séparent provisoirement. Et tous les 1 se regroupent, ainsi que les 2, les 3 et les 4. Ce
sont les groupes d’experts, et ils sont chargés de décortiquer le texte qu’ils ont reçu.
- Puis, les groupes d’experts éclatent, et les équipes de base se reforment. Chacun explique aux autres le
sens du texte dont il est l’expert.

II. Création

- Préparation à la création
Chacun est invité à écrire sur une feuille ses réponses aux deux questions suivantes :
Quelle est, à travers ces textes, l’idée philosophique qui m’intéresse le plus?
Comment la présenter autrement qu’avec un texte philosophique, et ceci avec l’intention soit de la
défendre, soit de la torpiller? 

A. grâce à des objets, des matières? voir buffet
B. des dessins, collages de photos, etc. ? voir buffet
C. des mots, des gestes, etc. ?

- Dépouillement
Qui a opté pour A, B, C?…
Les personnes intéressées par les mêmes modes d’expression se groupent, et comparent leur thèmes
privilégiés. Si elles le souhaitent, elles pourront travailler ensemble ou pas.
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- Buffet
Tous les matériaux déjà présents pour les ateliers précédents sont accessibles. J’y ai ajouté des pierres, des
œufs durs,des photos extraites de livres sur le bouddhisme, l’hindouisme, l’islam,etc.+ un livre d’H.Reeves
et de Jessica Obrenovitch, Compagnons de Voyage, Seuil,1992.
Chacun, seul ou en équipe réalise son œuvre en y puisant autant qu’il le souhaite.

- Installation de l’expo avec explications des auteurs, ou présentation de sketches ou scènes théâtralisées
suivie de l’Évaluation.
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Le trou

Cette histoire remonte à il y a bien longtemps: Ariane était encore une petite princesse prisonnière à qui
l’on avait accordé l’unique droit de creuser un trou dans son jardin.
Elle l’avait commencé avec un jouet d’enfant : une petite pelle au manche rouge, qui aurait fait merveille
dans le sable de la mer du Nord, mais qui, sur cette terre grasse et lourde, ne cessait de s’ écorcher les dents,
comme un vieux poisson.
Chaque coup s’ accompagnait d’un grincement, d’une sorte de soupir éraillé qu’émettait la croûte terres-
tre, comme agacée de cette petite écorchure qui ne servait à rien, si ce n’est au “passe-temps” d’une gosse
privée de liberté.
La princesse l’entendait, bien qu’il fût inaudible, et ne répondait pas.
Le jardinier restait parfois planté de longues minutes dans ses grandes bottes noires, à la regarder faire, avec
un air de se dire à la fois: «La pauvre enfant…» et «J’aimerais bien voir tout de même jusqu’où elle va
aller».
Cela dura longtemps : des mois, des années … Et chaque jour qui passait agrandissait le trou, jusqu’au
moment du moins où la terrassière pouvait y sauter et y disparaître tout entière. Hélas, il s’agissait en
fait d’un mouvement cyclique. Car lorsqu’elle avait atteint ce degré de profondeur, égal à peu près à sa
taille, la princesse devait se rendre à l’évidence : après chaque nuit, le trou se rebouchait suffisamment pour
anéantir le travail de la veille et davantage encore, tant et si bien que l’on en revenait presque au point de
départ.
Certains esprits mathématiciens auraient pu dessiner de jolies courbes sur ce thème, mais la petite fille
n’y songeait pas! Elle constatait avec amertume l’inutilité de ses efforts, et ne cherchait pas à compren-
dre. Son regard se tournait vers le haut mur qui, à un mètre du trou, imposait avec tranquillité son indé-
fectible présence.
Mur de briques lisses et roses, sur lesquelles glissait la paume de la main!
Mur au-delà duquel naissaient la ville, la route, les bruits de voitures, de trams, de marchands de glaces,
de chiffonniers, de vendeurs de pommes de terre, de rémouleurs et, plus rarement, mais tout de même, d’ou-
vriers en grève!
Mur sous lequel hurlait Assumpta, la petite Italienne qui habitait de l’autre côté de la rue, avec ses deux
sœurs et son frère, un aventurier que la prisonnière imaginait en guenilles.
Gentil prince au demeurant, avec son nez fin et ses sourcils charnus comme des plumes de corbeau. Et qui
sifflait comme un dieu, en plus…! Le rejoindre, les rejoindre eût été l’acte le plus doux au cœur de la prin-
cesse, mais aussi le plus amer, le plus cruel aux yeux de la reine mère, et cela suffisait à nourrir l’animal
du désespoir qui tournait en rond dans son trou, frôlant avec amour les jambes de la fillette et tire-bou-
chonnant ses bas de laine.
Creuser était bien la seule solution, la seule grande et vaine entreprise qui valût la peine et qui fît oublier
la solitude et la peur. La seule façon d’exister, même si c’était sous l’unique regard d’un vieux gardien, pro-
bablement oublié par celle qui, au fond, était la grande ordonnatrice de tout ceci, et qui poussait toujours
la princesse à redouter le pire, même dans son activité la plus libre et la plus inconséquente.
Car il faut avouer que la petite ne descendait pas sans la moindre crainte au fond de son trou grandissant.
Au contraire, plus elle tombait bas en sautant dans ses bottillons en caoutchouc, plus elle redoutait un
éboulement, un cataclysme qui l’engloutirait et l’étoufferait avec certitude, ou une pluie diluvienne qui
l’empêcherait à jamais de remonter.
La suite nous apprendra qu’elle n’avait pas entièrement tort.
Les années passèrent donc dans ce climat presque pénélopien! Et la princesse allait finir par devenir une
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jeune fille lorsque, brusquement, l’on ne vit plus le jardinier qui se trouvait là depuis toujours, comme un
arbre planté dans le décor.
La reine l’avait-elle congédié? Ou s’était-elle contentée d’attendre que la vie s’en chargeât ?
Peu importe : c’était en tout cas le signal qu’attendait le destin.
La princesse ne s’en aperçut pas tout de suite, mais ce qui est sûr, c’est que son trou devint dès lors de plus
en plus profond ! Au point qu’elle entama un soir le tunnel dont elle avait toujours rêvé, et qui devait la
mener, vous vous y attendiez, n’est-ce pas ? de l’autre côté du mur, lui permettant ainsi de se mêler à cette
poignée de gosses hurleurs et libres, qui lui donnaient des frissons de désir.
La lune n’était pas encore très haut dans le ciel, et des nuages malfaisants rôdaient, l’obscurité approfon-
dissant les vides et opacifiant les pleins.
Le trou et son contraire, le monticule épais qui en était sorti comme un champignon, semblaient deux
signes indéchiffrables dessinés à l’encre noire à la surface des choses, et dont seul un oeil céleste et surdoué
pouvait, en les liant à d’autres, inventer la signification.
Tout au fond du cône à l’envers, grattouillait notre princesse-fourmi, à quatre pattes dans la terre
gluante, y voyant à peine ou pas du tout, persuadée de retrouver là le chemin d’une caverne dont personne
ne savait plus l’existence.
Une grotte au cœur de laquelle seraient nés d’autres enfants, des espèces de miraculés de la vie sauvage,
comme des sources, ou des geysers bouillonnants. Une bauge où des loups de légende l’auraient attendue,
monstres gardiens d’un trésor, dont elle aurait même oublié le nom. Liberté, c’est ça ?
Sa pelle, toujours active, rendit à ce moment un son inhabituel, une sorte de claquement comme dans la
langue des Bushmen, un petit poc, tout sec, qui tranchait sur les flocs rendus par l’outil enfantin dans cette
espèce de boue qui s’était installée tout au fond. Elle y mit les doigts avec curiosité, et sentit alors une forme
ronde et douce, qui ressemblait à une balle creuse, un peu défoncée, qu’elle identifia comme étant un crâne.
Elle le regarda dans les yeux, et, bien entendu, elle ne vit dans l’ombre que le noir sanglant de ses orbites
vides.
Il n’en fallait pas plus pour qu’elle redoublât d’efforts au pied du mur, dans cet antre mouillé qui condui-
sait peut-être ailleurs, peut-être à la lumière, bien qu’elle eût été incapable alors de le deviner.
L’incertitude lui coula dans le dos comme une sueur chaude, dont elle savait pertinemment qu’elle gèlerait
dès qu’elle lâcherait son outil. Elle se vit sautant à cloche-pied, le ventre noué de coliques sur le bord de cet
avenir, qui l’attendait, indécis comme un gouffre ignorant l’issue et le tracé de son labyrinthe, et qui béait,
bouche imbécile, répondant par un grand silence opaque à tous les questionnements.
C’est dans cette incertitude noire, que le tunnel s’écroula soudain, comme l’ avait prévu un vieil oracle.
C’était bien expliqué dans les premières pages d’un conte qu’une gamine peu soigneuse avait déchirées
pour en faire des avions en papier, jadis, peu avant l’une des guerres de la génération précédente :

La terre glissera brusquement de toute sa hauteur avec un soupir soulagé de femme qui accouche.
Inconsolable, la reine mère fera exposer le corps de la princesse dans son cercueil de boue en sorte que
le peuple tout entier puisse la voir. Elle servira de modèle à un sculpteur obéissant, qui sera chargé de
faire d’elle une réplique en or. Mais il faudra des années avant qu’un petit garçon vienne enfin cracher
dans sa bouche – si je mens je vais en enfer –, pour que la mort puisse ainsi reculer d’un pas.
Et encore, ce roturier charmant s’enfuira-t-il aussitôt après, de sorte que la princesse en sera réduite à
se réveiller la bouche pâteuse et le cœur ravagé, seule et suante, comme après une indigestion. Cela
vaut-il la peine, je vous le demande ?

Manosque, papier sans date.
ANNIE PRÉAUX, LA PETITE FILLE AUX PIEDS DE FRAISE, LABOR, 1996, PP.62,67.
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4 Une alliance entre morale et religion

Cette rubrique est placée sous la bannière du respect mutuel entre convictions philosophiques et religieuses différentes. 

Nous l’inaugurons par une superbe parabole sur la tolérance religieuse extraite de «Nathan le Sage», pièce de théâtre de
Lessing, ce philosophe et auteur dramatique devenu un symbole de la libre pensée. 

Ensuite nous publions un important document émanant de l’inspection «Les cours philosophiques : des lieux d’éducation».
Document événement ! Pour la première fois les valeurs et les finalités des cours de morale et de religions sont rappro-
chées et affirmées, leurs spécificités respectives définies et leur volonté de rencontrer les missions de l’école officielle 
clairement proclamée. Ils sont aussi réinterrogés et resitués dans la perspective des défis de la société contemporaine 
en profonde mutation: leur présence dans l’enseignement public favorise l’intégration de tous dans une société multi-
culturelle, enjeu fondamental aujourd’hui. 
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Nathan le Sage

La parabole des anneaux

Gotthold Ephraïm Lessing

Le festival d’Avignon au mois de juillet… La Cour d’honneur du Palais des Papes… Le ciel étoilé… un vent léger … 
Sur le plateau, le décor: une mosquée, une église, une synagogue. Nous sommes au Moyen Âge à Jérusalem. Dans le rôle
principal, Samy Frey. Il incarne Nathan le Sage, le juif qui gagne l’amitié du templier, chrétien courageux, mais a priori
antisémite et du sultan Saladin. Et qui, mis au défi par celui-ci de dire de la juive, de la musulmane ou de la chrétienne,
laquelle détient la vérité, propose une parabole, puissant plaidoyer pour la tolérance, dans une scène qui signe le 
sommet de la pièce. « C’est l’histoire d’un anneau précieux détenu par une famille. À chaque génération, le père trans-
met l’anneau à son fils le plus méritant, qui acquiert ainsi le statut d’héritier légitime. Vient un homme aimant 
également ses trois fils. Il promet à chacun l’anneau. Au moment de mourir, il se sent incapable de trancher. Il fait
confectionner deux faux anneaux identiques au premier, convoque en cachette chacun de ses fils, et leur donne à 
chacun un anneau. Après sa mort, les fils se disputent. Qui a le vrai anneau ? Ils portent la question devant un tribunal,
mais le juge, qui se reconnaît incapable de trancher, les convainc finalement d’accepter une vérité multiple. À chacun
d’être digne de l’anneau. Ainsi en va-t-il pour Nathan – donc pour Lessing – des trois religions. Aucune ne détient la 
vérité parce qu’il n’y a pas une vérité. La seule tentative intéressante tient à la pratique, qui dément les certitudes, en 
ce qu’elle est sans cesse à revoir. » 1

En publiant cette parabole, nous voulons vous communiquer notre enthousiasme pour cette œuvre qui mérite une place
d’honneur dans notre cours de morale. 
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Nathan le Sage et Lessing (1729-1781)

La pièce est écrite en 1779. «La relation parent/enfant et l’appartenance à l’une ou l’autre communauté culturelle 
sont le moteur et l’enjeu de la crise traversée par les protagonistes » 2 et des nombreux et parfois rocambolesques 
rebondissements du drame. Héritées de l’esprit des Lumières, l’apologie de la tolérance ainsi que la lutte contre toute
forme de superstition, de fanatisme et de tyrannie fondent en philosophie l’intrigue nourrie de paraboles, d’exemples 
narratifs et de contes philosophiques. À la pensée maçonnique qui exerçait sur Lessing, auteur des « Dialogues sur la
Franc-Maçonnerie » une grande fascination, il faut rattacher l’importance accordée à toutes les formes de fraternité. 2 

Acte IV - scène 7: 
«Nathan (au frère Lai). - Ce qui me fait chrétien à vos yeux, fait de vous un juif aux miens !» 3

Acte II - scène 5:
« Templier. - Savez-vous, Nathan, quel peuple s’est nommé, le premier, peuple élu ? Comment, sans haïr ce même peuple, 
pourrais- je à présent m’empêcher de le mépriser pour son orgueil ? Son orgueil qu’il a légué au chrétien et au musulman, que
seul son Dieu serait le vrai Dieu?»  
Nathan. - Méprisez mon peuple autant qu’il vous plaira. Ni vous ni moi n’avons choisi notre peuple. Sommes-nous notre 
peuple ? Qu’est-ce que cela veut dire, peuple? Le chrétien et le juif sont-ils chrétien et juif avant d’être homme? Ah! si seulement
j’avais trouvé en vous un homme de plus à qui suffise le nom d’homme!». 4

On peut constater 5 que, «alors qu’en France le combat des Lumières est dirigé contre la religion comme telle, en
Allemagne, les représentants les plus importants de l’Auflärung s’attachent à fonder une religion compatible avec 
les exigences de la raison […]. L’Auflärung ignore l’antagonisme entre philosophie et religion.» 6 Après Leibniz,
Mendelssohn, qui ont cherché à fonder une religion entièrement accessible à la raison humaine, «c’est assurément
Lessing qui a développé de la manière la plus systématique et la plus radicale la conception d’une religion rationnelle» 7

accessible aux hommes, indépendante de toute révélation divine 8. C’est pourquoi le nom de Lessing, dont certains écrits
furent interdits en 1778, est devenu le symbole de la libre pensée. Nathan le Sage, «pièce de réflexion et de combat»,
«chef-d’œuvre des Lumières», avait été interdite de scène par les nazis. À la fin de la seconde guerre mondiale, la plus
grande partie des théâtres allemands ont choisi de réouvrir avec Nathan le Sage de Lessing. Et le présentateur de la pièce,
Yannic Mancel, d’affirmer : «Cette utopie philosophique doit être d’urgence aujourd’hui réhabilitée.» 9
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La parabole des anneaux 10

Nathan. - Il y a bien des années de cela, en Orient, vivait un homme qui possédait un anneau d’une valeur
inestimable, don d’une main aimée. La pierre en était une opale, qui chatoyait de mille belles couleurs, et
avait la secrète vertu de rendre agréable à Dieu et aux hommes quiconque la portait animé de cette convic-
tion.Quoi d’étonnant si l’homme d’Orient gardait toujours l’anneau à son doigt,et qu’il prît des dispositions
afin de le conserver éternellement à sa maison ? Voilà ce qu’il fit. Il légua l’anneau à celui de ses fils qu’il
aimait le plus, et statua que ce dernier, à son tour, le  léguerait à son fils qui lui serait le plus cher, et que tou-
jours le plus cher deviendrait, sans distinction de naissance, par la seule vertu de l’anneau, le chef , le prince
de la maison. — Tu me comprends, Sultan.

Saladin. - Je te comprends. Continue !

Nathan. - Ainsi donc, de fils en fils, cet anneau vint finalement aux mains d’un père qui avait trois fils qui
tous trois lui témoignaient une égale obéissance; il ne pouvait donc pas s’empêcher de les aimer tous trois
d’un amour égal. Seulement, de temps en temps, — selon que l’un ou l’autre se trouvait seul avec lui, et que
les deux autres n’étaient pas là pour partager les effusions de son cœur, — tantôt celui-ci, tantôt celui-là,
tantôt le troisième lui semblait le plus digne de l’anneau ; il eut alors la pieuse faiblesse de le promettre à
chacun d’eux. Les choses allèrent ainsi tant qu’elles allèrent. — Mais la mort était proche et le bon père se
trouve bientôt dans l’embarras. Il souffre d’avoir à tromper deux de ces fils qui s’en remettent à sa parole.
— Que faire ? — Il fait venir en secret un artiste, auquel il commande deux autres anneaux sur le modèle
du sien, avec l’ordre de  n’épargner ni peine ni argent pour les rendre en tout point identiques. L’artiste y
réussit. Quand il rapporte les anneaux, le père lui-même est incapable de distinguer son anneau qui a servi
de modèle. Satisfait et heureux, il convoque ses fils, chacun séparément, donne à chacun séparément sa
bénédiction — son anneau — et meurt.
— Tu m’écoutes toujours, Sultan ?

Saladin (qui, ému, s’est détourné de lui). — J’écoute, j’écoute! — Dépêche-toi d’arriver à la fin de ton
conte. — Est-elle proche ?

Nathan. - J’ai fini. Car la suite se conçoit d’elle-même. — À peine le père est-il mort que chacun arrive avec
son anneau, et chacun veut être le prince de la maison. On enquête, on se querelle, on s’accuse.
En vain : impossible de prouver quel anneau est le vrai. — (Une pause ; il attend une réponse du Sultan) .
Presque aussi impossible à prouver que pour nous aujourd’hui — la vraie foi.

Saladin. - Comment ? C’est là ta réponse à ma question ?…

Nathan. - Mon excuse simplement, si je ne me risque pas à distinguer les anneaux que le père a fait faire
justement avec cette intention qu’on ne puisse pas les distinguer.

Saladin. - Les anneaux — Ne joue pas avec moi! — Je crois, moi, que les religions que je t’ai nommées 
peuvent bien être distinguées, jusque dans le vêtement, le boire et le manger !

Nathan. - Mais, sauf en ce qui regarde leurs fondements. — Toutes, en effet, ne se fondent-elles pas sur 
l’histoire, écrite ou orale — Et l’histoire peut-elle être crue autrement que sur parole, par la foi ? — N’est-ce
pas? — Or, de qui met -on le moins en doute la parole et la foi ? Des siens, n’est-ce pas? De ceux de notre
sang, n’est-ce pas ? De ceux qui depuis notre enfance nous ont donné des preuves de leur amour? qui ne
nous ont jamais trompés que lorsqu’il était bon pour nous d’être trompés ? — Comment pourrais - je croire
mes pères moins que toi les tiens ? Ou l’inverse. — Puis-je te demander d’accuser tes ancêtres de menson-
ges pour ne pas contredire les miens? Ou l’inverse? La même chose vaut pour les chrétiens. Non?

Saladin. - (Par le Dieu vivant ! Cet homme a raison. Je ne puis que me taire.)

Nathan. - Revenons donc à nos anneaux.Comme je disais : les fils se citèrent en justice et chacun jura devant
le juge qu’il tenait directement l’anneau de la main de son père, — ce qui était vrai ! — après avoir depuis
longtemps reçu de lui la promesse de jouir, un jour, du privilège de l’anneau. — Ce qui n’était pas moins
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vrai ! — Le père, affirmaient les trois fils, ne pouvait pas les avoir trompés; et plutôt que de soupçonner un
si bon père, chacun préférait accuser ses frères de falsification, malgré tout le bien, par ailleurs, qu’ils pen-
saient les uns des autres. Et chacun de conclure qu’il saurait bien découvrir les traîtres, et se venger.

Saladin. - Et alors, le juge? — J’ai hâte d’entendre ce que tu fais dire au juge. Parle!

Nathan. - Le juge dit : «Si vous ne faites pas comparaître sur - le -champ votre père, je vous renvoie de mon
tribunal. Pensez-vous que je sois là pour résoudre des énigmes ? Ou bien attendez-vous que le véritable
anneau se mette à parler? — Mais attendez ! J’entends dire que l’anneau véritable possède la vertu magique
d’attirer l’amour : de se rendre agréable à Dieu et aux hommes. Voila qui décidera ! Car les faux anneaux
n’auront pas ce pouvoir ! — Alors, quel est celui d’entre vous que les deux autres aiment le plus ? — Allez,
dites - le . Vous vous taisez ? Les anneaux n’exercent d’influence que pour soi et n’agissent pas vers 
l’extérieur ? Chacun n’aime que lui-même ? — Oh, alors dans ce cas, vous êtes tous les trois des trompeurs
trompés ! Aucun de vos anneaux n’est le vrai. L’anneau véritable s’est probablement perdu. Pour cacher,
pour remplacer cette perte, votre père en a fait faire trois pour un.»

Saladin. - Magnifique! magnifique!

Nathan. - « Et par conséquent, poursuivit le juge, en l’absence de verdict, acceptez mon conseil, ou bien
allez -vous-en! — Ce conseil, le voici : laissez les choses absolument comme elles sont. Si chacun de vous
tient l’anneau de son père, alors, que chacun, en toute certitude, considère son anneau comme le vrai. —
Simplement, il est possible que votre père n’ait pas voulu tolérer plus longtemps la tyrannie d’un seul
anneau dans sa maison ! — Et il est sûr qu’il vous a aimés tous les trois, et d’un amour égal, puisqu’il n’a pas
voulu en opprimer deux pour n’en favoriser qu’un seul. — Eh bien ! Que chacun se modèle sur son amour
incorruptible et libre de préjugés ! Que chacun d’entre vous rivalise de faire apparaître dans son anneau le
pouvoir de la pierre. Que ce pouvoir soit secondé par la douceur, par une tolérance cordiale et de bonnes
actions, avec la plus profonde adhésion à Dieu . Et si plus tard les pouvoirs de cette pierre se manifestent
chez les enfants de vos petits-enfants, je les invite dans mille fois mille ans à comparaître à leur tour devant
ce siège. Alors, un homme plus sage que moi siégera ici, et prononcera :Allez ! » 
— Ainsi parla le juge modeste.

Saladin. - Mon Dieu! Mon Dieu!

Nathan. - Saladin, si tu sens être cet homme plus sage, cet homme promis…

Saladin (qui se précipite vers lui, et lui saisit la main, qu’il ne lâche plus jusqu’à la fin). — Moi, pous-
sière? Moi, néant? Oh Dieu!

Nathan. - Qu’est-ce que tu as, Sultan ?

Saladin. - Nathan, cher Nathan. — Les mille fois mille ans de ton juge ne sont pas encore révolus. Son siège
de juge n’est pas le mien. — Va! — Va ! — Mais sois mon ami.

G.E. Lessing, Nathan le Sage, 
traduit par Denis Marleau, 

Acte III, scène 7,
Acte Sud, 1997.
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NOTES
1. Samy Frey magnétise le public de la Cour d’honneur, Le Monde, 12 juillet 97, p. 26.
2. Yannic Mancel, Du drame épique au théâtre bourgeois dans G.E. Lessing, Nathan le Sage, Actes-Sud, 1997.
3. G.E. Lessing, Nathan le Sage, poème dramatique en cinq actes, texte français de Denis Marleau et Marie-Élisabeth Morf,
Actes Sud, 1997, p. 97.
4. ID, ibid, p. 51.
5. Voir à ce sujet Robert Legros, Le Jeune Hegel et la naissance de la pensée romantique, Ousia, 1980. L’Auflärung et la
religion rationnelle, pp. 85, 239. L’Auflärung et la société universelle, pp.171, 182.
6. ID, ibid, p. 84.
7. ID, ibid, pp. 88, 89.
8. Remarquons cependant que, comme en témoigne la parabole des anneaux, Lessing ne niera pas l’importance des ima-
ges, allégories, métaphores, rituels religieux considérés comme « représentations de la vérité» et «moyens» pour
«L’éducation du genre humain» (titre d’une œuvre écrite en 1780).
«Lessing reprend d’une certaine manière la représentation platonicienne de la vérité : plongés dans les illusions du monde
sensible, les hommes ne peuvent comprendre la vérité si elle leur est présentée directement ; des étapes préalables sont
indispensables, au cours desquelles des images d’abord grossières, ensuite plus affinées, leur permettent de se détourner
progressivement des illusions et de s’habituer peu à peu à ce qu’ils découvrent. L’histoire de l’humanité est pour Lessing un
chemin qui va des illusions liées à la sensibilité vers les lumières de la raison. Dans le cadre de cette représentation de la
libération progressive de l’humanité, la Révélation prend un sens nouveau. Elle consiste dans l’ensemble des images que
Dieu propose aux hommes pour les aider à s’approcher progressivement de la vérité. La Révélation divine est un moyen
d’éducation que n’apporte rien à l’humanité qu’elle ne pût découvrir par la simple raison, mais l’aide seulement à décou-
vrir plus vite et plus facilement que si elle avait été abandonnée à elle-même» Robert Legros, op. cit., p. 91.
9. Yannic Mancel, op. cit.
10.G.E. Lessing, Nathan le Sage, traduit par Denis Marleau, Acte III, scène 7 - Acte Sud, 1997, pp. 68, 71.
Nous remercions l’éditeur d’avoir autorisé, à titre gracieux, la publication de cet extrait.
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Les cours philosophiques :
des lieux d’éducation 

Un important document sur la légitimité des cours philosophiques émanant de l’inspection 1

Nous présentons le texte intégral, inédit jusqu’à présent 2 « Les cours philosophiques : des lieux d’éducation» rédigé en juin
1993 par tous les inspecteurs des cours philosophiques de l’enseignement secondaire de la Communauté française, 
réunis dans la « Commission interphilosophique » placée sous la responsabilité de l’Inspecteur Général Jean Ravez. Texte
communiqué au Ministre de l’Éducation.

Ce document constitue une « plate-forme» commune à l’ensemble de ces cours. Il éclaire la légitimité, les convergences
et les spécificités du cours de morale non-confessionnelle et des cours de religions catholique, protestante et israëlite. Le
cours de religion musulmane n’étant pas représenté dans l’inspection, n’y est pas abordé. 

Le document de l’inspection est réintroduit en décembre 95 au Ministère de l’Éducation, précédé d’une note introductive
justifiée par l’évolution intervenue depuis 93 : il est mis en perspective avec les textes législatifs qui redéfinissent les
valeurs et objectifs de l’enseignement de la Communauté française. Aujourd’hui le décret du 17 juillet 97 définissant les
missions prioritaires de l’école devrait y être également considéré. 

À ce jour, il n’a fait l’objet d’aucune circulaire ministérielle, ni information officielle. 

Il représente cependant un intérêt majeur, comme le souligne l’Inspecteur Général Ravez dans sa note d’accompagnement
de décembre 95, dans la mesure où: 
« - il précise l’objectif essentiel de ces cours (aider les jeunes à répondre aux questions qu’ils se posent sur le sens
de leur existence) ; 
- il identifie les valeurs communes aux différents cours (fraternité, tolérance, justice, reconnaissance et respect de la plu-
ralité, refus des intégrismes et des sectarismes, lutte contre toutes les formes d’oppression et adhésion aux Droits de
l’Homme …) tout en indiquant les pistes de réflexion particulières qui y conduisent ; 
- il est conçu en fonction des projets éducatifs et pédagogiques de l’Enseignement de la Communauté française ; 
- il s’intègre dans les actions menées depuis deux ans pour assurer une meilleure cohérence à notre système éducatif.» 

Dans le décret de juillet 97 stipulant quels sont les objectifs généraux de l’enseignement fondamental et secondaire -
«développement de la personne», «confiance en soi», autonomie, citoyenneté responsable, «développement d’une
société démocratique, solidaire, pluraliste et ouverte à d’autres cultures», émancipation sociale - on ne trouvera aucune
mention particulière relative au rôle spécifique assumé par les cours philosophiques dont ces objectifs constituent pour-
tant la finalité éducative essentielle. 

Sans doute la fracture entre le monde catholique et laïque est-elle encore trop profondément ancrée dans les mentalités.
Le contentieux de la guerre scolaire continue à peser. Les divergences idéologiques restent conséquentes. La méfiance est
endurcie et décuplée par les problèmes que pose souvent le cours de religion islamique : fondamentalisme, port du
voile… Le combat s’avère toujours de rigueur pour la plupart des laïques. Rêvant de l’école républicaine française, ils
considèrent le pacte scolaire comme une défaite, une « erreur historique» résultant d’un compromis issu d’un rapport
de force politique. La religion est « affaire de vie privée»; elle concerne la conscience individuelle et relève de l’éducation
familiale, non de l’école ! 

Cette position de principe est réaffirmée par le Centre d’Action Laïque dans sa récente proposition 3 concernant la créa-
tion d’un « Conseil Supérieur de l’Enseignement de la Morale ». Proposition qui concède au statu quo du choix optionnel
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morale/religions, renonçant désormais à revendiquer la suppression des cours philosophiques mais uniquement pour des
raisons pragmatiques. « Ayons la sagesse d’accepter ce que nous ne pouvons refuser », dira André Golberg, rédacteur et
défenseur de cette proposition émanant du Conseil d’administration du CAL. Et en effet, que ce soit la Constitution, 
le Pacte scolaire ou le Décret de 94 sur la neutralité, ces textes législatifs instituent et assurent l’obligation d’organiser
l’ensemble des cours philosophiques. Cette « abdication » est symptômatique de l’évolution générale de la laïcité qui, 
en obtenant sa reconnaissance constitutionnelle et les avantages qui y sont liés, s’est résolue à accepter le jeu du 
«pluralisme philosophique» comme une réalité incontournable dans laquelle désormais elle concède à s’inscrire straté-
giquement. 

Elle ne s’autorise cependant pas à risquer un regard positif sur les cours de religion, et plus particulièrement sur le cours
de religion catholique, et à adopter le point de vue de l’inspection. En témoigne la critique du document «Les cours phi-
losophiques: des lieux d’éducation » publiée dans la revue Convergences n°26 en mai 97 : « Si le pluralisme est un concept
assez vague pour y inclure les religions, même les plus dogmatiques, en revanche comment peut-on supposer que “toute
pédagogie fera nécessairement appel au questionnement, à la confrontation et au développement de l’esprit critique ”.
Aider les jeunes à ne pas se conformer, mais à être autonomes ne me semble pas être le chemin choisi par la révélation
de la vérité et le « dynamisme évangélique ». La formulation de la finalité des cours de religion est d’ailleurs empreinte
d’un grand  souci stratégique de ne pas s’engager trop ouvertement sur des chemins aussi francs que ceux du cours de
morale. Au prix d’une dialectique ancrée dans des siècles de «souplesse » politique pragmatique, les cours de religion
catholique, juive, protestante esquissent un itinéraire que balisent les « valeurs bibliques» et la «somme des expériences
du peuple juif». Et l’islam est curieusement absent alors qu’il représente une place de moins en moins confidentielle dans
nos écoles.» 4

Ce jugement sévère rendu par Serge Mondo rejoint l’analyse de Anne Van Haecht dans un récent article «Perspectives 
historiques. Valeurs laïques. Valeurs religieuses dans l’enseignement : une mission » 5. Elle indique « les incompatibilités de
principe entre une conception éducative laïque où prédomine une pédagogie de l’éclairement – avec une dominante
méthodologique existentielle – et une conception éducative catholique où prédomine une pédagogie de la révélation –
avec une dominante méthodologique essentielle. Par pédagogie de la révélation, il faut bien entendu comprendre une
pensée pédagogique opposant vie matérielle et monde spirituel, visant à façonner l’être en fonction de valeurs transcen-
dantes. Par pédagogie de l’éclairement, il faut entendre une pensée pédagogique axée sur le développement concret de
l’enfant, destinée à faciliter l’adaptation au milieu et à prendre en compte les besoins humains fondamentaux. » 6

Pour la laïcité traditionnelle, la pédagogie chrétienne est irréductible à une éducation qui vise l’accomplissement d’une
personnalité autonome. Et la plupart des religions restent, pour elle, marquées du sceau de l’argument d’autorité. 

Mais ce n’est pas seulement le dogmatisme religieux qui est en cause. La laïcité, au sens strict, repose sur un principe
intangible, « la séparation de l’Église et de l’État », qui a impliqué une lutte historique pour détacher la société du 
pouvoir de la religion et réduire son influence, légitimée à la seule « sphère privée » des convictions personnelles. Ce
« principe de laïcité » qui fonde la modernité va entrer en opposition avec un autre principe, lui aussi constitutif de 
la démocratie, « la liberté de manifester sa religion ou sa conviction seule ou en commun, tant en public qu’en privé, 
par l’enseignement, les pratiques, le culte et l’accomplissement des rites ». Principe proclamé par la Déclaration
Universelle des Droits de l’Homme et rendu contraignant par les Conventions et textes législatifs internationaux et 
nationaux qui s’en inspirent. Ceux-ci tendent à promouvoir l’expression et la manifestation de la liberté de religion et
de culte, qui y sont par ailleurs très largement définies. 

Nous touchons là au cœur même d’un conflit de légitimité confrontant deux conceptions de la laïcité 7, l’une restrictive,
républicaine, réclamant la séparation Eglise / Etat - école / religion ; l’autre, extensive, libérale, protégeant, organisant et
finançant par la loi les modes d’expression religieuse, et parfois comme en Belgique à l’intérieur même de l’école. L’une
tend à limiter, l’autre à favoriser la liberté de religion. 

Cette seconde acception, portée par « le droit international qui ignore la laïcité et insiste sur la liberté religieuse et ses
différentes manifestations » 8, tend à s’imposer de plus en plus sur le plan juridique et institutionnel, en France comme
en Belgique. « De principe de combat, la laïcité devient un principe de garantie des droits du citoyen ». 9 « On constate
ainsi un passage progressif de la laïcité-séparation, à la laïcité-neutralité, puis à la laïcité-liberté » 10

Cette influence du droit international est manifeste dans les jugements rendus par les Cours et Tribunaux sur la délicate
question du port du foulard islamique à l’école – foulard considéré comme un insigne religieux– en Belgique mais aussi
en France 11. Jugements invoquant « la Convention européenne de sauvegarde des droits humains et des libertés fonda-
mentales ». Ou « la Convention relative aux droits de l’enfant », adoptée par l’assemblée générale de l’ONU, et ratifiée par
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la Belgique en 91: « La liberté de manifester sa religion ou ses convictions ne peut être soumise qu’aux seules restrictions
qui sont prescrites par la loi et qui sont nécessaires pour préserver la sûreté publique, l’ordre public, la santé et la mora-
lité publique, ou les libertés et droits fondamentaux d’autrui .» 

Cette considération de la liberté religieuse introduite par les textes internationaux traduit et en même temps induit un
changement radical de perspective : les religions sont désormais investies comme  facteurs d’enrichissement «culturel »
d’une société plurielle constituée de citoyens aux appartenances multiples. L’idéal universaliste d’une citoyenneté abs-
traite de toute appartenance religieuse est de plus en plus battu en brèche. 

Les démocraties sont ainsi traversées par une tension paradoxale entre deux conceptions de l’exercice de la liberté 
religieuse et de ses limites, dont l’une prédomine légalement. Tensions que les différents États européens vont affronter
et moduler différemment, selon leur contexte historique et « cultuel ». 12

On peut dès lors comprendre que nos responsables politiques qui ont à se préoccupés de l’école soient pris dans une
contradiction entre les décrets votés, les mesures d’exécution prises en application des principes constitutionnels qu’ils
sont tenus de respecter et les convictions philosophiques traditionnelles des groupes auxquels ils appartiennent.
Contradiction qui explique l’absence de toute déclaration de principe susceptible d’accréditer, en dehors du contexte
légal et institutionnel, la légitimité des cours de morale et de religion que pourtant ils ont l’obligation d’organiser.
Régulièrement même des déclarations fracassantes sont lancées par des hommes politiques prônant, contre tout réalisme
juridique, la suppression des cours philosophiques et leur remplacement par un seul cours de philosophie ou d’éducation
civique. Déclarations qui, répercutées dans la presse, sèment la panique chez les professeurs concernés. Pour la sensibi-
lité laïque, toute légitimation des cours philosophique autre que légaliste semble constituer une attitude rétrograde
encourageant « le retour du religieux », trahison de l’idéal démocratique et laïque des Lumières. 

Cette conviction empêche d’apprécier le rôle éducatif assumé par les cours de religion qui font cependant partie inté-
grante de l’Enseignement de la Communauté française. 

Cette absence de reconnaissance institutionnelle à l’égard de la valeur éducative des cours philosophiques pèsent lourde-
ment sur ceux-ci , les fragilisent et les marginalisent face aux autres disciplines. Sont en quelque sorte déniés l’engagement
et le travail effectif menés par les professeurs de morale et de religion dans leurs cours, ou dans les projets pédagogiques
qu’ils investissent en collaboration avec leurs collègues des autres disciplines, s’attachant à développer chez les jeunes les
attitudes et les valeurs d’autonomie et de responsabilité qui, dans tous les textes, sont définies comme les objectifs essen-
tiels de l’Enseignement de la Communauté française. Ces « savoirs-être » sont, plus que dans d’autres « matières », visées
explicitement par leurs pédagogies et programmes respectifs. 

C’est ce travail au quotidien que les inspecteurs, présents dans les écoles, ont voulu rendre visible, soutenir et valoriser.
Ils ont aussi considéré, non les principes idéologiques en jeu, mais les finalités éducatives, les contenus éthiques et les
pratiques d’apprentissage stipulées dans les programmes respectifs de ces cours ainsi que leur intégration aux missions
de l’école publique. Ils ont mis en évidence leur rôle éminent dans la formation des adolescents et l’importance d’une
dimension éthique des problèmes trop rarement prise en compte dans notre enseignement. 

Traduisant ce dynamisme pédagogique des cours philosophiques, l’inspection est amenée à s’appuyer sur de nouvelles
représentations des rapports entre morale et religion inscrits dans la visée d’une société démocratique multiculturelle.
Peut-on y voir une « réponse» peut-être «unique et moderne», «en avance sur de nombreux pays européens» «concré-
tisant la liberté de choix des convictions philosophiques et religieuses dont il est question dans de nombreux textes inter-
nationaux ?» 

Sous quel angle examiner la légitimité des cours philsophiques ? – Le principe de laïcité ou le droit à la liberté de 
religion ? – L’idéal universaliste des Lumières ou la défense du pluralisme multiculturel ? – Le droit international et la
légitimité constitutionnelle ? – Leurs finalités et pratiques éducatives ? Leur dynamique effective dans les écoles ? – Les
attitudes des enseignants de religion et de morale ? – … ? 
Est-il concevable d’échapper à ces dilemmes qui font l’impasse et d’inventer une nouvelle laïcité, ouverte, plurielle et ras-
sembleuse ? 13

La rédaction d’ Entre-vues n’a pas l’intention de prendre position sur une question aussi sensible et controversée, mais
d’informer, de faire connaître le document émanant de l’inspection au même titre que la récente proposition du 
CAL (publiée dans le n° 33), et d’ouvrir le débat . 
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NOTES
1.Les inspecteurs des cours philosophiques: Michel Bastien et Cathy Legros (morale non-confessionnelle); Jean-Louis Ravet
et Albert Petitjean (religion protestante); Albert Guigui (religion israëlite); Eddy Ernens et Roger Gosseries (religion catholi-
que). Jean-Pierre Hommé, actuellement en fonction en remplacement de l’abbé Gosseries, admis à la pension, a agréé le
document et en est également co-signataire.
2. Seul Convergences, Bulletin trimestriel du Centre de Concertation de l’Enseignement Officiel a publié dans son numéro
26 de mai 1997 une synthèse de ce document « Les cours philosophiques : Note de l’inspection», p.4, réalisée par Danièle
Lietaer. Synthèse suivie d’une réflexion critique de Serge Mondo « Le Meilleur des Mondes », p.5.
3.André Goldberg, «L’avenir du cours de morale. Une importante proposition du Centre d’Action Laïque», dans Entre-vues
n° 33 - mars 97, pp.96, 110.
4.Serge Mondo, op. cit., p.5

D’autres arguments sont retenus, qui dénoncent « l’utopie» des cours philosophiques par rapport aux conditions de leur
exercice : non-cotation impliquant une absence de motivation des élèves et importance de la personnalité du professeur.
Mais surtout le contre-exemple d’une société basée sur une rentabilité effrénée et des «corruptions de toute nature»:
« Comment accéder à l’humanisme dans le seul contexte étroit des cours philosophiques ? Construire un homme capable
de résister aux pressions et aux agressions de notre “Meilleur des Mondes” est une tâche qui requiert la collaboration de
tous et surtout le soutien des familles.»
5. Anne Van Haecht, Université Libre de Bruxelles, «Perspectives historiques. Valeurs laïques. Valeurs religieuses dans l’en-
seignement : une mission», dans Ecole Publique - École Privée. Des différences objectives. Un dossier réalisé par l’Institut
d’Étude du Droit de l’Ecole, pp.9, 14.
6. ID, ibid, p.9.
7. Voir à ce sujet :

Laïcité: essais de redéfinition dans la revue Débat n° 77, nov.-déc. 93, pp.46, 101.
- Françoise Champion : Entre laïcisation et sécularisation. Des rapports Église-État dans l’europe communautaire .
- Maurice Barbier : Esquisse d’une théorie de la laïcité .
- Francis Messmer : Laïcité imaginée et laïcité juridique. Les évolutions du régime des cultes en France.
- Laïcité : Du combat au droit. Entretien avec David Messmer.
- J.-L. Genard: L’avenir du cours de morale : particularisme ou universalisme dans Morale Laïque, n° 89-90, décembre 90,

pp.23, 26.
- Cathy Legros : Autoriser ou interdire le port du foulard islamique à l’école? Analyse de l’argumentaire juridique à 

l’œuvre dans les décisions de justice en Belgique et en France, Entre-vues n° 31-32 , septembre 96, pp.15, 41.
8. Maurice Barbier, op. cit., p.85. 
9. Revue Débat, op. cit., p.45.
10.Maurice Barbier, op. cit., p.86.
11.Cathy Legros, op. cit.
12.Voir à ce sujet :

- Françoise Champion: op. cit. dans la revue Débat n°77, pp.46, 71.
- Gilbert Vincent, J.-.P Willame, Univers scolaire et religions en Europe de l’Ouest dans Religions et Transformations de 

l’Europe, Strasbourg, P.U.F., 1993.
- Jean Bauberot, Religions et laïcité dans l’Europe des Douze, Syros, 1994.

13.Maurice Barbier dans son remarquable article «Esquisse d’une théorie de la laïcité» publié dans la revue Débat n° 77
(pp.73, 87), décrivant l’évolution de la notion de laïcité en France, constatant que « la liberté religieuse devient plus impor-
tante que la laïcité de l’État», plaide pour cette évolution et en appelle à une redéfinition de la laïcité : «La laïcité tradition-
nelle apparaît comme dépassée et inadaptée et elle est même parfois remise en cause. On parle volontiers de laïcité ouverte
et plurielle et on propose de la redéfinir ou de la repenser.

[…] Ainsi, cette notion déjà difficile à cerner, connaît une transformation sensible. […] Dans le cas de la France, on constate
un passage progressif de la laïcité-séparation à la laïcité-neutralité, puis à la laïcité-liberté. […] Actuellement la laïcité est de
plus en plus pensée en termes de liberté. Elle consiste moins à libérer l’État de la religion qu’à assurer la liberté de religion
dans la société et à en tirer toutes les conclusions concrètes. Elle peut être déconcertante pour certains, mais il convient
d’en prendre acte dans la sérénité et de préparer les adaptations nécessaires. […] Au lieu de rêver un peu naïvement d’expor-
ter sa laïcité (laquelle?),

la France pourrait ainsi ( par le vote d’une grande loi sur la liberté religieuse répondant aux besoins et aux problèmes
actuels, comme au Portugual, en Espagne, en Italie), tout en restant fidèle à sa tradition laïque, combler un retard regrettable
par rapport à d’autres pays européens.»
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Note d’introduction
par les inspecteurs des cours philosophiques

«L’enseignement de la C.F. se situe dans une société en mutation qui n’apporte plus, d’emblée, une 
stabilité. Les repères deviennent plus flous, la diversification des médias transforment les modes de vie et
de pensée, les savoirs scientifiques et techniques sont privilégiés au détriment d’autres composantes cultu-
relles essentielles (art, philosophie, éthique, etc.). Les textes Projet Éducatif (4 septembe 1991) et Projet
Pédagogique (26 août 1991) de l’Enseignement de la Communauté Française,ainsi que le Décret définissant
la neutralité de l’Enseignement Secondaire de la Communauté Française (31 mars 1994) prennent 
en compte ces évolutions. Nous nous en réjouissons. Les cours philosophiques se situent résolument à l’in-
térieur de ces perspectives et y contribuent. En effet, ils visent l’acquisition de savoirs en même temps que
de savoirs-faire; l’éducation au sens social, à la citoyenneté et à la démocratie; l’épanouissement personnel
de chaque jeune et la construction de son projet de vie fait de recherche de sens, d’autonomie, de responsa-
bilité, de solidarité et de refus d’intégrisme de quelque côté que ce soit (Projet Éducatif, p.6). Les cours 
philosophiques ont cette perspective commune.

Nous souhaitons souligner combien l’école est un lieu de socialisation incontournable. Apprendre à vivre
dans une société démocratique et multiculturelle suppose la reconnaissance positive des différences, leur
mise en inter-relations, un apprentissage à la gestion des conflits, une initiation à l’incessant débat-échange
qui caractérise la démocratie. L’enseignement de la Communauté Française, en organisant des cours philo-
sophiques spécifiques, nous semble rencontrer au mieux ces exigences. Dans la société en effet, différents
courants philosophiques cohabitent, se rencontrent,et parfois s’affrontent.C’est faire œuvre de citoyenneté
que d’apprendre aux jeunes à se situer de manière responsable dans cette réalité pluraliste qui comporte
de nombreux aspects positifs.
Nous valorisons, certes, l’existence de cours où se propose chacune de nos morales, laïques ou religieuses,
dans ce qu’elles ont de spécifique, mais où chaque identité entend fonctionner, tant par rapport à son 
propre public qu’à autrui, dans une tolérance vraie. C’est un enjeu fondamental pour notre société.
Comment pourrait - on, pédagogiquement, faire réellement fonctionner les différences si nos identités 
philosophiques respectives ne sont pas respectées et établies dans des cours spécifiques ? Ces derniers 
permettent une approche authentique et engagée au niveau de nos valeurs respectives, particulièrement
par le développement d’actions éducatives spécifiques en synergie avec des associations ou personnes 
ressources tant laïques que religieuses.

Nos cours requièrent et tentent de former des adultes engagés dans une reconnaissance positive des différen-
ces. Ils nécessitent qu’on y inscrive une communication qui, tant au niveau des contenus que de la pédagogie
et des méthodes, aide les élèves à grandir dans une recherche de valeurs, et qui promeut un dialogue qui ne
soit plus un moyen au service d’un objectif d’adhésion à une vérité confessionnelle toute faite et préalable-
ment établie.

Requérir de la sorte l’insertion de la culture démocratique dans le fonctionnement de l’école nous paraît
aujourd’hui, non seulement fondé, mais nécessaire : les cours philosophiques se donnent à l’école, c’est
dans l’école que nous avons à en inscrire leur fonctionnement. Le maintien de la présence explicite de ces
courants spécifiques à l’intérieur de l’école suppose, non seulement d’en parler, mais de le vivre. La 
situation actuelle des cours philosophiques permet, en effet, à chaque élève de trouver un endroit qui lui
permet de mettre des mots sur ses questions de vie, donc philosophiques – ce qui est indispensable –, mais
aussi d’entendre les mots des autres.Elle permet aux jeunes de se situer à la fois dans une recherche de sens
propre à une famille de pensée, et en même temps de côtoyer d’autres perceptions, dans un esprit d’échan-
ges et de recherches, sur base de valeurs communes citées dans le Projet Éducatif de l’Enseignement de
la Communauté Française (p.6).Y a-t-il meilleur moyen de préparer les jeunes à s’intégrer dans la réalité
sociale? 

Nous pensons également que, de ce fait, l’Enseignement de la Communauté française favorise au maximum
l’intégration de tous dans notre société multiculturelle, autre enjeu fondamental d’aujourd’hui. Dans la
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construction d’une société démocratique et multiculturelle, l’Enseignement de la Communauté française
propose une réponse unique et moderne.De ce fait, il est en avance sur nombre de pays de la Communauté
Européenne.

En effet, notre enseignement garantit au mieux la liberté de choix des convictions philosophiques et 
religieuses dont il est question dans plusieurs textes légaux et contraignants issus, soit de la Belgique, soit
d’instances internationnales :

* La Constitution Belge
* Le Décret définissant la neutralité de l’enseignement de la Communauté (31 mars 1994).
* Les Projets Éducatifs et Pédagogiques de l’Enseignement Secondaire de la Communauté Française.
* Les conventions internationales ratifiées par la Belgique et relatives aux Droits de l’Homme et de
l’Enfant, à savoir la Déclaration Universelle des Droits de l’Homme, art. 18, la Convention des Droits de
l’Enfant, art. 14, la Convention européenne de sauvegarde des droits humains et des libertés fondamen-
tales, art. 19, toutes relatives à la liberté de pensée, de conscience et de religion.»

13 décembre 1995

Les inspecteurs des cours philosophiques

Pour le cours de morale, Michel Bastien et Cathy Legros.

Pour le cours de religion catholique, Eddy Ernens et Jean-Pierre Hommé.

Pour le cours de religion israélite, Albert Guigui.

Pour le cours de religion protestante, Jean-Louis Ravet et Albert Petitjean.
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INSPECTION DES COURS DE MORALE INSPIRÉE PAR L’ES-
PRIT DU LIBRE EXAMEN ET DES COURS DE RELIGIONS
RECONNUES ET DE MORALE INSPIRÉE PAR CES RELIGIONS
(en bref : des cours «dits» philosophiques)

LES COURS PHILOSOPHIQUES : 
DES LIEUX D’ÉDUCATION

1. La légitimité des cours philosophiques
Une situation nouvelle
Une tâche nouvelle
La finalité des cours philosophiques
Ce que nous avons en commun, ce qui nous est propre
L’école au service de l’humanité

2. La spécificité de chaque cours philosophique
Le cours de morale inspirée par l’esprit du libre examen
Le cours de religion catholique
Le cours de religion israélite
Le cours de religion protestante

Brève bibliographie générale et spécialisée

Bruxelles, le 25 juin 1993

MINISTÈRE DE L’EDUCATION, DE LA

RECHERCHE ET DE LA FORMATION

Inspection

Enseignement secondaire



LES COURS PHILOSOPHIQUES : 
DES LIEUX D’ÉDUCATION

La loi du Pacte scolaire de 1959 et l’article 17 de la Constitution (15 Juillet 1988) confèrent aux cours «dits» philosophi-
ques la légalité de leur insertion dans le monde scolaire. Aujourd’hui, peut-on encore affirmer raisonnablement que ces
différents cours sont indispensables? Quelle légitimité peut-on leur donner ?

1. La légitimité des cours philosophiques

Une situation nouvelle

De nos jours, les élèves n’évoluent plus dans le même environnement qu’autrefois.Notre monde est sou-
vent perçu comme n’ étant plus porteur d’une stabilité et d’un ordre préétabli. Dans la société contempo-
raine tout est en mutation et en constante interaction. Le développement des techniques et des sciences, la
diversification des moyens de communication transforment radicalement nos conditions de vie.
Nous vivons dans une société au contexte technocratique où le savoir scientifique et technique est privilé-
gié au détriment d’autres composantes culturelles essentielles (les arts, la réflexion philosophique…) . Par
ailleurs, notre société incite à la compétitivité et à la consommation effrénée.

Elle véhicule en outre une culture éclatée où la disparition progressive des références engendre la crise
des valeurs et conduit sens et non-sens à se confronter sans cesse.

Une tâche nouvelle

Un tel changement d’environnement rend la tâche éducative plus nécessaire que jamais. Elle s’impose
d’autant plus que notre société technocratique amène des jeunes à vouloir l’utilitaire , l’efficience et l’im-
médiat. La crise des valeurs et l’éclatement de notre culture peut les conduire sur les chemins de l’égocen-
trisme,du scepticisme et de la violence.Plus encore,dans cet univers éclaté,des jeunes laissés pour compte
deviennent une proie facile pour tous les intégrismes, sectarismes et idéologies du « no future» .

Alors qu’ils sont à l’âge où ils prennent conscience d’eux-mêmes et s’interrogent sur le sens de leur exis-
tence, qui, à l’école, les accompagnera dans leur recherche, qui les aidera à répondre à leurs interrogations ?

Les nouveaux projets éducatifs et pédagogiques de la Communauté française manifestent clairement la
volonté d’actualiser les objectifs de l’enseignement et de redéfinir sa mission : « promouvoir le développe-
ment de la personne de chacun des élèves », amener les jeunes « à construire leur savoir … à prendre une
place active dans la vie économique » et les amener « à être des citoyens responsables dans une société
libre » . ( Déclaration de principe du Conseil de l’Éducation et de la Formation ; 5 février 1992).

De quelle légitimité renouvelée les cours philosophiques peuvent - ils dès lors se prévaloir ? Quelle est
leur finalité ? Quels ferments apportent - ils à l’action éducative ? 

La finalité des cours philosophiques 

L’école d’aujourd’hui se doit d’accompagner les jeunes dans leur formation et de favoriser des appren-
tissages adéquats. Elle prépare les jeunes à poursuivre des études ou à s’investir dans la vie professionnelle.
Le développement global de la personnalité ne peut être négligé dans cette formation générale appelée
autrefois « Humanités » .
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Cet aspect de l’éducation incombe évidemment à chaque membre de la communauté éducative mais,
d’une manière plus spécifique, les cours philosophiques constituent des lieux privilégiés d’éducation. En
proposant à chacun des points de repères pour son devenir personnel, des grilles d’analyse pour ses choix
quotidiens, ces cours aident les jeunes à se situer, c’est-à-dire à se donner des références permettant de se
structurer et de vivre de manière réfléchie et responsable. Ils mettent en œuvre une éducation globale qui
est avant tout recherche de sens et interpellation.

Tout être humain est toujours en recherche de sens. Ceux-ci n’adviennent qu’au sein d’un univers 
culturel donné, qu il soit religieux ou laïque. Ils constituent des sources d’inspiration philosophiques et 
spirituelles qui s’offrent à la réflexion et à la recherche,ce qui est capital dans une société qui ne développe
plus une réflexion cohérente sur les valeurs. En permettant à l’individu d’affiner sa connaissance des
valeurs, cette éducation enrichit la dimension cognitive de l’être humain.

Tout sens devient signifiant dans la mesure où il interpelle et rejoint l’individu dans ses désirs profonds
de vie et de dépassement de soi . Tout sens devient point de repère et référent dès qu’il libère le goût de
vivre, et ouvre des chemins d’humanité. En permettant à l’individu de s’engager dans un processus person-
nel d’appropriation de valeurs, cette éducation nourrit alors la dimension affective de l’être humain.

Dans une telle perspective, toute pédagogie devra nécessairement faire appel au questionnement, à la
confrontation et au développement de la réflexion critique. Elle vise à aider les jeunes non pas à se confor-
mer, mais à se former et à être autonomes.

Appliquer une telle pédagogie permet d’accéder aux richesses de notre diversité culturelle, tout en favo-
risant la reconnaissance et le respect de la pluralité.

Ce que nous avons en commun, ce qui nous est propre

Notre société est riche de sensibilités diverses qui sont ferments d’humanisme, mais elles ne peuvent
s’exprimer qu’ en proposant tout à la fois ce qu’elles ont en commun et ce qui leur est propre.

LES PRÉOCCUPATIONS COMMUNES

Qu’il se réfère à une expérience religieuse,à la mémoire d’un peuple ou à la culture laïque, l’être humain
est toujours confronté aux mêmes questions fondamentales. La naissance, la vie, la mort posent toujours les
mêmes grandes questions métaphysiques. Les inégalités sociales, les dénis de démocratie, les crimes contre
l’humanité imposent de nouvelles exigences de justice. L’essor des techniques, de la médecine, de la chirur-
gie, de la génétique posent de nouvelles questions au plan de l’éthique.

LES CHEMINEMENTS PROPRES

Qu’elle se réfère à la culture laïque, à la mémoire d’un peuple ou à une tradition religieuse, l’éducation
aux valeurs proposée par chacune de ces sources de sens est inspiratrice d’une identité humaine person-
nelle porteuse d’un regard sur le devenir individuel et collectif.

Aux grandes questions métaphysiques et éthiques correspondront alors des pistes de réflexion particu-
lières.Telle est la richesse d’une société pluraliste, respectueuse des Droits de l’Homme.

Telle est la richesse d’un projet d’école qui intègre une telle dynamique éducative.Telle est la richesse
d’une conception de la neutralité qui permet à chaque enseignant de ces cours philosophiques de pouvoir
« exprimer avec mesure sa propre conviction morale et les fondements de celle -ci ».

L’école au service de l’humanité

Quelles que soient les valeurs juives ou protestante, les valeurs laïques ou catholiques que chacun de nous
peut évoquer dans sa différence, nous tenons à affirmer, à titre exemplatif et non exhaustif quelques idéaux qui
pour nous tous ont souffle d’universel et nous engagent dans une même action :

- la dynamique de la libération, y compris la libération de la pensée, là où se produisent des phénomè-
nes de réduction, d’appauvrissement, d’oppression et de négation de l’humain;
- la recherche infatigable de la paix, de la fraternité, de la justice, de l’amitié et de l’amour;
- le développement du sens démocratique par l’apprentissage du dialogue réel,de la tolérance vraie,dans
l’estime des différences et le respect mutuel ;
- l’éducation à la citoyenneté par la reconnaissance et le respect des Droits de l’Homme et des libertés
fondamentales.

En un mot, l’école doit être au service de l’humanité. C’est ainsi que l’indifférence, le fanatisme, le 
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dogmatisme, l’intolérance, la violence, le négativisme et autres maux de notre temps pourront être combat-
tus par une action éducative positive, suivie et cohérente.

«Les qualités morales peuvent être plus importantes pour toute une génération et même pour le cours
de l’histoire, que les seules réalisations intellectuelles» (Einstein).

Bruxelles, le 25 juin 1993

Pour le cours de morale non confessionnelle, les inspecteurs Michel Bastien et Cathy Legros.

Pour le cours de religion catholique, les inspecteurs Eddy Ernens et Roger Gosseries.

Pour le cours de religion israélite, l’inspecteur Albert Guigui.

Pour le cours de religion protestante, les inspecteurs Jean-Louis Ravet et Albert Petitjean.

2. L a spécificité de chaque cours philosophique

Nous venons d’énoncer les axes essentiels de notre action éducative en soulignant en quoi nous nous 
intégrons dans le projet éducatif de l’enseignement de la Communauté française. Il convient maintenant de
rappeler brièvement ce qui constitue la spécificité de chaque cours philosophique.

C’est la date de mise en application de ces différents programmes qui a déterminé l’ordre dans lequel
chaque cours philosophique présente les objectifs et l’esprit de son enseignement.

Le cours de morale non confessionnelle 

«La finalité du cours de morale non confessionnelle est d’exercer les élèves à résoudre leurs problèmes
moraux sans se référer à une puissance transcendante ni à un fondement absolu, par le moyen d’une
méthode de réflexion basée sur le principe du libre examen. Le cours de morale se propose d’amener les
adolescents à un état d’autonomie et de disponibilité, qui leur permettra d’aboutir à des prises de position
personnelles et responsables, dans le cas où, confrontés à des problèmes tant individuels que sociaux, ils se
trouvent dans l’obligation de faire un choix».

Pour réaliser ces objectifs, le cours de morale rencontre toutes les dimensions de l’existence et propose
une éducation globale :

1. Une éducation affective
Le cours est un lieu d’écoute,de communication,d’approche positive de soi et des autres.L’adolescent(e) y
explore les chemins qui mènent à une meilleure acceptation de soi par la découverte de ses contradictions
et des conceptions exprimées par ses condisciples.De cette confrontation à soi et aux autres devrait naître
un sentiment d’identité dans lequel s’enracinent confiance en soi, projet de vie et respect des différences.

2. Une éducation au libre examen
Ayant appris à aller au devant de soi et des autres, l’adolescent(e) pourra s’engager franchement dans
une réflexion intellectuelle qui prend en compte le patrimoine de l’humanité, s’appuie sur l’histoire de
la philosophie, s’enrichit de l’apport des sciences de l’homme et s’ouvre aux modes de pensée d’autres
cultures. Cette recherche est aussi indissociablement une interrogation du temps dans lequel nous
vivons. Questionner, douter, argumenter, connaître l’évolution des idées,prendre conscience de leur rela-
tivité, c’est apprendre à se forger une pensée libre et critique.

3. Une éducation à l’engagement
Une telle approche pourrait mener au scepticisme si l’accent n’était mis sur la nécessité d’éveiller chez
chaque élève le sens aigu de sa responsabilité. Le jugement moral n’est pas inné. Il se construit par la
maîtrise du processus de décision. Cas de conscience, dilemmes moraux, histoires de vie, évènements
de l’actualité constituent l’éventail des problèmes auxquels les adolescent(e)s sont confrontés, Ils sont
exercés à mettre en œuvre des outils de clarification et des qualités de courage pour traduire leurs choix
de valeurs dans des actes conséquents.

4. Une éducation à l’humanisme laïque
En effet, le cours de morale n’est pas neutre. Il refuse l’échec et la souffrance comme fatalité, il cultive
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le sens de la relativité mais dénonce l’acceptation du relativisme car les valeurs ne sont pas toutes légi-
times. Ce sont les idéaux de l’humanisme laïque et des Droits de l’Homme qui orientent le cours de
morale, inspirent des choix fondamentaux et gravitent autours de trois valeurs fondamentales : liberté,
égalité, solidarité. Celles-ci sont les axes d’une éducation à la citoyenneté responsable.

(D’APRÈS LE PROGRAMME DU COURS DE MORALE NON CONFESSIONNELLE ÉDITÉ EN 1976 ET SA MISE EN

ŒUVRE PAR LA « PÉDAGOGIE HUMANISTE ») .

Michel Bastien et Cathy Legros - Inspecteurs

Le cours de religion catholique

À des adolescent(e)s qui désirent vivre, grandir en autonomie et trouver leur identité, le cours de 
religion catholique propose d’entrer dans la connaissance de points de repère structurants et motivants
ainsi que dans la découverte de référents inspirateurs de croissance.Trois orientations de base commandent
le programme.

1. Un enseignement chrétien
Le cours a comme objet propre les croyances et pratiques (morales, sociales, rituelles) de la religion
catholique. Celles-ci formulent la manière dont les catholiques perçoivent leurs rapports à eux- mêmes,
aux autres, à la société, l’histoire et l’absolu. Elles expriment également leur manière de se construire et
de s’accomplir. La figure de Jésus et la dynamique évangélique du Royaume en constituent le centre.Les
catholiques y voient la révélation, dans l’histoire, du vivre en alliance auquel un Dieu -Père les convie et
du type d’homme qu’Il leur propose de devenir. L’intelligibilité de cette Bonne Nouvelle s’enracine dans
les sources bibliques et la Tradition vivante de l’Église.
Elle se réfère non pas à la conception d’une vérité toute faite et possédée, mais à celle d’une vérité qui
se dévoile et qui s’offre.

2. Un enseignement articulé sur la vie
Ces croyances et pratiques sont nécessairement abordées en lien étroit avec les questions éthiques et
métaphysiques qui traversent la vie des hommes et des élèves. Ce n’est que grâce à l’existence concrète
que les affirmations et gestes chrétiens prennent sens. La mise en œuvre de cette articulation implique
que toute croyance et pratique soient non seulement abordées pour elles-mêmes, mais aussi par rapport
à la diversité des philosophies,sagesses et religions.Et sa réalisation nécessite que tout apprentissage fasse
appel à ce que requiert l’exercice d’une pensée libre, honnête et rigoureuse : documentation, analyse,
comparaison, etc. Au cours de religion catholique, les élèves développent des compétences de savoir et
savoir-faire non pas en vue de reproduire un savoir pré-établi, mais en vue d’ élaborer leur projet de vie.

3. Un enseignement inspirateur de croissance
La vie appelle les élèves à s’insérer socialement et civiquement dans notre société démocratique : ils ont
à se construire. Confrontés au type de croissance en humanité que leur propose les choix de Jésus et à
la force structurante et motivante qui l’a inspiré, ils sont conviés à se décentrer d’eux-mêmes, à se situer
non dans la dépendance ou l’indépendance, mais dans l’interdépendance et à donner visage aux valeurs
de respect, tolérance… jusqu’à celles qui ont pour nom gratuité, pardon, fidélité.Toute confrontation
n’est authentique et féconde que si elle renvoit chaque élève à ses représentations, choix, attitudes et
engagements. C’est librement et en pleine connaissance de cause que chacun est appelé à développer
des compétences de savoir-être. Dans l’estime des différences.

Le cours de religion est un lieu éducatif, source d’humanité et porteur d’identité. Il offre aux adolescent(e)s
des points de repère auxquels il est possible de se relier et des référents à partir desquels il est possible de
relire sa vie et celle des hommes.Au-delà de tout intégrisme, dogmatisme et moralisme.

(D’APRÈS LE PROGRAMME DU COURS DE RELIGION CATHOLIQUE POUR L’ENSEIGNEMENT SECONDAIRE ÉDITÉ EN

1982 ET SA MISE EN ŒUVRE PAR LA « PÉDAGOGIE DE L’APPROPRIATION DE L’EXISTENCE » ) .
Eddy Ernens et Roger Gosseries - Inspecteurs
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Cours de religion israélite

Participer à la mémoire et à la culture d’un peuple.
Le judaïsme n’est pas seulement une foi, une forme de culte, un code d’observance et un système de

valeurs morales ; il constitue « la somme » des expériences du peuple juif à travers les âges. Il reflète ses 
joies et ses angoisses, ses luttes et ses triomphes, ses souvenirs et ses aspirations, la progression de ses 
idées morales et sa conception du monde.

La religion juive s’identifie intimement au peuple, avec son histoire, sa culture et sa civilisation. […] À
la lumière de tout cela, il devient clair que l’enseignement de la religion comporte les disciplines juives :
l’histoire, creuset des expériences juives ; la bible, source vive de l’existence juive; l’hébreu, véhicule des
expressions créatrices du peuple et naturellement les pratiques juives.

Le cours de religion israélite est souvent un lieu privilégié où l’enfant juif reçoit une culture qui le
plonge dans ses racines et lui permet de s’ancrer profondément dans sa tradition. Il lui permet d’avoir un
vécu et une mémoire tout en restant ouvert sur le monde qui l’environne. Ainsi , il permet une intégration
heureuse, harmonieuse de nos enfants dans la société dans laquelle ils vivent.

Le cours de religion israélite permet en outre l’ouverture et la compréhension d’un mode de pensée et
d’un mode de vie caractéristiques d’une des composantes de notre société.

Fidélité à une histoire et ouverture sur le présent, dans le souci du respect de l’adolescent(e) et dans un
esprit de tolérance : tels sont les axes qui guident le professeur de religion israélite dans sa réflexion et son
enseignement.

(D’APRÈS LE PROGRAMME DU COURS DE RELIGION ISRAÉLITE POUR L’ENSEIGNEMENT SECONDAIRE ÉDITÉ EN 1984).
Albert Guigui - Inspecteur

Cours de religion protestante

L’enseignement de la religion protestante et de la morale qui s’en inspire vise à doter l’élève de connais-
sances nouvelles, à éveiller et développer ses capacités et son sens des responsabilités, à l’initier à des
méthodes de pensée et d’action et à susciter un comportement personnel et libre.

Le programme se déploie selon trois orientations principales.
1. Un itinéraire biblique : l’enseignant donne aux élèves une connaissance précise de l’univers culturel

de la Bible et leur fait découvrir l’importance des valeurs qu’elle présente pour l’organisation et l’anima-
tion de l’existence personnelle et de la vie en société.Cette orientation biblique est un aspect essentiel de
la spécificité protestante.

2. Un itinéraire historique : l’enseignant montre que le message biblique a été diversement inter-
prété, apprécié et vécu au cours de l’histoire et que ces diverses approches ont été marquées dans une
certaine mesure par leur époque. Il vise à doter progressivement les élèves d’une solide formation criti-
que qui doit leur permettre de se situer en toute connaissance de cause et en toute liberté dans le
monde, par rapport aux mouvements chrétiens et en se référant à la pensée de la Réforme.

3. Un itinéraire philosophique : l’enseignant exerce les élèves à confronter des textes et des thèmes
bibliques avec des données littéraires et philosophiques et artistiques qui marquent la pensée contem-
poraine. Il les aide à acquérir une pensée rigoureuse qui leur permettra de porter des jugements person-
nels et de définir leur comportement dans des situations et domaines variés et de trouver des solutions
adéquates à leur propre personnalité.

Le cours de religion protestante apprend donc aux élèves à libérer leur pensée de toute contrainte idéolo-
gique et dogmatique et à se référer exclusivement aux valeurs bibliques et aux valeurs de la raison pour
construire leur éthique personnelle, rencontrer les autres personnes et constituer des communautés humai-
nes créatrices.

Ainsi s’élabore,à l’intérieur du projet éducatif général,une maturité et un engagement personnels,propres
à enrichir l’environnement humain.

(D’APRÈS LE PROGRAMME DU COURS DE RELIGION PROTESTANTE POUR L’ENSEIGNEMENT SECONDAIRE ÉDITÉ EN 1991).
Jean-Louis Ravet et Albert Petitjean - Inspecteurs
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RÉFÉRENCES BIBLlOGRAPHIQUES.

Toute personne souhaitant compléter son information pourra utilement consulter les quelques ouvrages suivants

I. - BIBLlOGRAPHIE GÉNÉRALE

- Projet éducatif de la Communauté française
- Projet pédagogique de l’enseignement secondaire de la Communauté française.
- Projet pédagogique de l’enseignement spécial de la Communauté française.

- Ministère de l’Éducation, de la Recherche et de la Formation / octobre 1992.
- Direction générale de l’Organisation des Études - 43, rue de la Science - 1040 Bruxelles.

- Déclaration de principe.
- Conseil de l’Éducation et de la Formation de la Communauté française / Février 1992.

II . - BIBLIOGRAPHIE SPÉCIALISÉE

1. COURS DE MORALE NON CONFESSIONELLE :
- Le cours de morale, Aspects théoriques. Aspects pratiques. La Pensée et les Hommes. Éditions de l’ULB (2 volumes).
1990.
- L’arbre en éventail, un modèle théorique d’apprentissage pour structurer les exercices de la Clarification des valeurs.
Cathy Legros. Éditions Entre-vues, 1992.
- Entre-vues, revue trimestrielle pour les professeurs de morale. En collaboration avec l’Organisation des Études - rue des
Six-Jetons, 49/13 - 1000 Bruxelles. (Depuis juin 1995, la revue ne paraît plus sous la responsabilité directe de l’Inspection
de morale. Elle est actuellement diffusée par les Éditions Labor (voir p.2).

2. COURS DE RELIGION CATHOLIQUE
- Pédagogie d’appropriation et cours de religion catholique.
- Organisation des Études - Service des publications, Série documentation 316/75. 1989.
- Jalons d’une recherche. À propos de pédagogie d’héritage et de pédagogie d’appropriation - C.D.D. - Liège. 49 pages.
1991.
- Le cours de religion catholique dans l’enseignement secondaire : objet et pédagogie ,dans La Pensée et les Hommes n°16,
1991, pp. 49-72.

3. COURS DE RELIGION ISRAÉLITE
- Les valeurs permanentes du judaïsme, Aron BARTH. Editions A.J.
- ... aux questions actuelles, des réponses juives , Aron BARTH. Editions Sefer.
- Clefs pour le judaïsme , A. Neher. Éditions Séghers.

4. COURS DE RELIGION PROTESTANTE
- Les trois exigences de l’enseignement religieux protestant, dans: Ad Veritatem, Revue de la Faculté de théologie protes-
tante de Bruxelles, n° 38, 1993.
- Méthodologie spéciale de l’enseignement religieux protestant,
Institut supérieur protestant des sciences religieuses - Bruxelles-Liège, 1992.
- L’enseignement des modules d’histoire du christianisme dans l’enseignement religieux protestant, Journées pédagogiques
des 20 novembre 1990 et 19 mars 1991. Institut supérieur protestant des sciences religieuses - Liège, 1991.
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