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PRESENTATION

REJOUISSANCES, RIRES MAIS AUSSI REFLEXIONS ET REDEFINITIONS DES ENJEUX de notre cours de morale, deux
tonalités contrastées pour ce numéro en période de féte et d’engagement dans une nouvelle année !

Une jeune étudiante de I'Ecole Normale, Prima-Rosa Piras, dans son mémoire de fin d’études qu’elle nous a confié,
nous propose d’utiliser plus souvent I’'humour, le comique et le rire dont elle souligne la force subversive de distancia-
tion critique. Elle a aussi imaginé des séquences pédagogiques originales pour aller «a la découverte de soi par le
clown».

Ensuite des professeurs se sont amusés a inventer ou adapter des jeux, formules ludiques pour motiver les éleves et
les amener a «se mettre en jeu» dans des attitudes et des problemes moraux. Jeux de communication pour exprimer
ses émotions, jeux de paroles nourricieres, jeux de résolution de conflits, jeux de coopération par Peggy Snoeck.Jeu
des paradoxes par Isabelle Lecomte. Et méme un «Philosophic poursuite» par Eliane Willems. Quant a Christine Doclot,
elle nous suggere une superbe idée: la création collective d'un «<musée philosophique».

Du jeu au sérieux! Les précédents numéros 1997 d’Entre-vues ont fait échos aux informations et aux débats concer-
nant divers repositionnements ou réformes du cours de morale (document de I'inspection sur la 1égitimité des cours
philosophiques, projet Cal) dont la révision du programme de morale du secondaire par I'introduction de notions de
philosophie au 3¢ degré. A ce propos, nous publions dans ce numéro 36 'importante et névralgique intervention faite
en octobre dernier devant la Commission philosophie par Michel Tozzi, auteur de Apprendre la pbilosopbie dans les
lycées aujourd’bui et Penser par soi-méme. Ce formateur et chercheur en didactique de I'apprentissage du philoso-
pher défend I'apport de la problématisation, de la conceptualisation et de I'argumentation philosophiques, qui vient
renforcer les objectifs spécifiques du cours de morale - éducation aux valeurs, choix, engagement - et non les contre-
carrer ou les occulter, comme le craignent de nombreux enseignants attachés au caractere concret et existentiel des
problemes moraux. Il affirme que ce nouveau « paradigme belge » du philosopher en morale est susceptible d’enrichir
aujourd’hui ’enseignement de la philosophie qui s’est instauré dans tous les pays démocratiques ou qui ont récemment
accédé a la démocratie - symptome de leur évidente corrélation. Et plus particulierement en France, car le Ministre de
I'’Education a décidé d’introduire dés I'année prochaine dans I’enseignement secondaire en 1¢ année (notre 5¢) un cours
intitulé d’éducation a la citoyenneté (ou d’éducation civique) qui sera confié aux professeurs de philosophie jusqu’a
présent rivés a une approche traditionnelle des concepts a travers les textes et les auteurs. Dans ce contexte, la colla-
boration franco-belge ne peut que s’avérer fructueuse et complémentaire. En nous offrant cette stimulante perspective
globale, Michel Tozzi encourage et fortifie considérablement notre travail de recherche pédagogique en vue de I'appli-
cation du nouveau programme !

Aucune des réformes et aucun des réajustements envisagés jusqu’a présent ne modifie donc mais n’accrédite pas
non plus le statut du cours de morale. Antonin Mazzit, professeur de philosophie et de morale, releve combien
I'absence d’une réflexion en profondeur sur les fondements, les enjeux et la possibilité méme d’une éducation morale
dans une société en perte de valeurs et de reperes fragilise le cours. A partir des paradoxes et apories qu’il dégage, il
sollicite une clarification des questions philosophiques majeures soulevées par notre enseignement, qui touchent au
sens méme de I’école aujourd’hui dont les objectifs officiels proclamés sont I'autonomie et la citoyenneté. Nous vou-
lons interpeller a ce sujet les professeurs de morale , des responsables de I'éducation, des laiques, des philosophes, des
écrivains, et tous ceux qui, par leur profession, leur fonction ou d’autre facon sont directement concernés par I'éthique
dans la société contemporaine. Les réponses seront publiées dans les prochains numéros d’Entre-vues qui stimulera
ainsi un large échange de vues.

L'équipe de rédaction d’Entre-vues vous présente ses meilleurs voeux pour 'année 1998!

Cathy Legros
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] De U'humour, du comique
et du rire en morale!

Inventer des démarches de pédagogie humaniste et d’approche positive basées sur U'humour, recourir a la médiation du
clown comme outil de découverte de soi, telles sont les propositions originales et novatrices explorées par Prima-Rosa
Piras dans le mémoire qu'elle a présenté en juin 1997 pour I'obtention du titre de régente en frangais-morale : «La décou-
verte de soi par le clown». Mémoire qu’elle a bien voulu nous confier. Nous en avons retenu l'essentiel. Dans la partie
théorique, elle démontre la fonction de distanciation et de dédramatisation que peut jouer I'bumour dans la perception
des difficultés intérieures et dans la résolution des conflits. Levier trop souvent négligé au cours de morale. Dans la
partie pratique de son mémoire, elle sollicite I'expression du clown intérieur des éleves a travers une série d'activités
ludiques et stimulantes qu’elle a mises en ceuvre avec succes dans des classes réputées difficiles de techniques et de
professionnelles, a l'occassion de ses stages. A partir de Ubistorique du clown, elle illustre cette figure du comique
spécifique a la culture occidentale, forme particuliere de l'esprit critique, dont 'origine semble remonter a I'Antiquité et
serait peut - étre liée a I'émergence méme de la démocratie. Elle cerne également le role politique démystificateur du rire
et de la caricature, exercices de la liberté de pensée jugés tellement subversifs qu’ils ont toujours été réprimés dans
les régimes autoritaires et fascistes. Elle nous renvoie ainsi au Moyen Age en reprenant les extraits les plus significatifs
du célebre roman historique de Umberto Eco «Le nom de la rose» qui témoigne combien le rire était considéré comme
blasphématoire et satanique par 'Inquisition . Ce travail nous offie une vaste matiere a réflexion et un nouveau domaine
a exploiter pédagogiquement. Il témoigne du dynamisme de la recherche menée par les professeurs de 'enseignement
supérieur et leurs étudiants.
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La découverte de soi par le clown

Prima-Rosa Piras

Travail de fin d’études de Prima-Rosa Piras en vue de I'obtention du diplome de régente en francais-morale, 2 la Haute Ecole de Bruxelles, sous la direction
de Denise Klinkenberg, professeur de morale et de philosophie. Année académique 1996 - 1997.

Débuter un travail de fin d'études n’est pas une chose aisée. Il est facile de tomber dans le piége du «déja dit». En effet,
choisir un sujet qui puisse enrichir son auteur, mais aussi ses lecteurs, demande une réflexion importante. Ce choix,
nous l'avons fait en fonction de nos intéréts, de nos sujets de lecons mais aussi en fonction des lacunes rencontrées lors
de nos stages. Ces derniéres pouvaient se manifester de multiples facons: un désintérét des éleves, une démotivation
des professeurs, des cours ex-cathedra... «La découverte de soi par le clown» est le theme que nous vous proposons de
découvrir au fil de ce travail. Découvrir, car ce que nous vous proposons est un sujet inédit a ce jour dans le cadre du
cours de morale. Il est évident que ce travail ne sera pas exhaustif, mais nous espérons qu’il constituera une base, un
outil pertinent pour tous ceux qui trouvent que I'bumour est une approche pédagogique intéressante. Pourtant, lors de
nos observations, nous avons pu remarquer que I'bumour, le rire étaient quasi absents du systéme pédagogique. Nous
nous sommes alors demandé comment nous pouvions introduire I'bumour dans certaines démarches pédagogiques.
Apres divers essais fructueux dans le cadre du cours de frangais, c’est dans le cours de morale que nous avons voulu intro-
duire cette valeur qu’'est 'bumour. Nous avons donc tenté de créer, pour ce cours, des séquences d'activités qui permet-
tent aux jeunes de pouvoir se découvrir par I'intermédiaire du clown. Autrement dit, permettre aux jeunes de franchir
certaines barriéres morales, psychiques et méme physiques qui empéchent certains de savoir réellement qui ils sont.

A. Introduction

1. LA PEDAGOGIE HUMANISTE

Comme base de ce travail, nous avons pris le stage de «pédagogie humaniste»' animé par Cathy Legros,
inspectrice de morale, auquel nous avons participé du 6 janvier 1997 au 9 janvier 1997 en tant que future
régente. Ce stage permettait a chacun de rentrer en contact avec différentes «techniques» de découverte
de soi mettant en avant les valeurs dirigeant notre vie. Nous avons pensé que ces «procédés» pouvaient étre
modifiables, adaptables afin d’atteindre notre objectif.

Cette méthode accorde une place importante a I'affectivité qui constitue la base méme de la formation morale.
La Pédagogie humaniste tente, par divers exercices, de rendre les éleves plus réceptifs a leur monde inté-
rieur et les conduit dans I’exploration de leurs désirs, de leurs réves, de leurs espoirs, de leurs peurs, de leurs
contradictions et de leurs déchirures intérieures. Il est important que les jeunes aient une image positive
d’eux-mémes. Pour aider un jeune, pour lui permettre de réaliser ses désirs, il faut qu’il ait confiance en
lui-méme.

La recherche d’une image satisfaisante de soi, de nature a apporter une réassurance narcissique atteint aussi
I’adolescent par I’écart qui existe entre ce qu’il est et ce qu’il voudrait étre. «Les adolescents sont, a cette
période de leur développement, a la recherche d’un idéal du moi, d’'une image satisfaisante d’eux-mémes
qui soit de nature a leur apporter une réassurance narcissique, mais I'écart entre ce qu’ils sont et ce qu’ils
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veulent étre entraine de nouveau une angoisse intense quant a la cohésion interne ; paradoxalement, cette
recherche de 'idéal du moi entraine fréquemment une atteinte a ’estime de soi. »?

De plus, face aux difficultés qu’il éprouve a préciser son sentiment d’identité, I'adolescent est particuliere-
ment préoccupé par 1’avis de ses pairs.

Nous sentons ici, en tant que future enseignante, I’ importance de la valorisation des éleves dans I'appren-
tissage.

Nous avons pu remarquer que ce fait se vérifiait chez beaucoup d’étudiants. Nous prendrons comme exem-
ples les classes de I'Institut Technique Chomé-Wyns de la Communauté francaise. Si nous devions qualifier
les sentiments de chacun des éleves, nous donnerions un seul mot : le désarroi. Lorsque nous écoutions tous
ces jeunes, nous avions I'impression qu’ils ne savaient pas quelle était leur place, leur role dans la société.
La plupart se disaient incapables. Pour la majorité, étre a Chomé-Wyns était la preuve d’un manque d’intel-
ligence . Nous pouvons souligner un point commun a tous ces étudiants : le manque de confiance en soi.

Pourtant, nous affirmons, malgré le peu d’expérience dont nous jouissons, que pour motiver les éleves, il
faut les valoriser, leur dire qu’ils peuvent faire ce qui est demandé. Mais il faut aussi les féliciter lorsque le
travail est bien fait. Ces propos tenus par Cathy Legros ont donc rencontré notre expérience sur le terrain:
«Nous devons aider chaque adolescent a se construire une image positive de lui-méme avant toute autre
ambition [...] Seule cette intériorité heureuse peut donner la force,’énergie pour réaliser ses désirs.Toute
prévention «primaire» passe par des objectifs prioritaires: le développement du sentiment de confiance
en soi, d’estime et de respect, la prise de conscience de ses potentialités, la reconnaissance positive de
sa personnalité par I’entourage, la capacité de s’exprimer et de communiquer. »

1. IIMPORTANCE DE I’HUMOUR EN EDUCATION MORALE

L’humour en éducation

Nous avons choisi le clown et 'humour en pensant qu’ils étaient des moyens adéquats pour un meilleur
apprentissage. Pour expliquer 'importance de ces deux «<moyens didactiques », nous nous sommes référée
au livre de Avner Ziv, Cbumour en éducation. Approche psychologique?. Nous avons choisi cet auteur car
ses arguments venaient confirmer ce que nous voulions prouver : 1’ humour facilite ’apprentissage.

Tout d’abord, les éleves accordent beaucoup d’importance au fait que leur professeur ait le sens de 1’ hu-
mour. Le professeur apparait aux yeux des éleves comme une personne plus humaine, moins stricte et qui
se rapproche d’eux.La distance que les éleves créent entre le professeur et eux diminue . Grace a 1’ humour,
I’ambiance de la classe s’améliore, ce qui entraine une meilleure communication entre les différents
acteurs. Nous pouvons ainsi observer une diminution de 'agressivité des éleves vis-a-vis du professeur.
Mais comme nous I'avons expliqué précédemment, beaucoup de professeurs hésitent a utiliser I’ humour
car il craignent une diminution de leur autorité.

«Des 'instant ou la relation de I'éleve et du maitre ne repose plus sur la contrainte, mais sur la confiance
en un savoir qui ne demande qu’a étre partagé et sur la volonté de faire passer ce savoir par les chemins
appropriés au monde ludique de I'enfant, place est faite au sourire et plus particulierement a ’humour»*
L’ humour, permettant de répondre a des situations difficiles, est fondé sur une astuce psychologique car
celui qui le pratique a une conscience aigué des mécanismes de la communication humaine et témoigne
d’une certaine capacité d’observation et de compréhension. Par exemple, si nous nous trouvons face a une
classe qui retient les messages publicitaires, nous pouvons adapter le message dispensé a la formule publi-
citaire. En raccrochant la mati¢re aux référents des éleves, on fixe dans leur mémoire les regles les plus
difficiles.

Lauteur donne de nombreux exemples d’exploitation didactique de I’humour dans I'apprentissage des
savoirs. Nous vous en recommandons la lecture. Mais notre sujet étant centré sur ’humour dans la construc-
tion de l'identité et de la relation a autrui, nous avons retenu une approche intéressante, «la clownalyse».
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La clownalyse

C’est une marque déposée depuis 1985 par deux compagnies théatrales associées :
- le Bataclown implanté en région toulousaine;
- Alberto Clac implanté en région parisienne.

La clownalyse a été créée par le Bataclown pour désigner une pratique d’intervention dans les réunions
de travail, colloques, congres ... La clownalyse consiste a donner le point de vue des clowns sur ce qui se
dit ou se passe dans les réunions. Deux acteurs sont présents dans la salle comme de simples participants,
ils écoutent, observent et prennent des notes. Puis, ils s’en vont et reviennent vétus en clown, plusieurs
fois lors de la réunion . «Il s’agit donc de I'introduction d’un dispositif théitral impromptu et comique dans
une assemblée sérieuse en plein travaux.»’

Structure du dispositif

C’est un dispositif qui s’inscrit dans la tradition bouffonne. On y retrouve les mémes caractéristiques
structurelles: * Les clownalystes interviennent dans le lieu méme et au cours de la réunion de travail, devant
les acteurs sociaux rassemblés la - en particulier devant ceux qui incarnent le pouvoir- et qui ont des
préoccupations professionnelles, politiques, économiques ou de formation. * La production des acteurs
prend la forme d’un jeu improvisé et masqué (le nez rouge étant un mini-masque), en interaction avec le
groupe social reconnu en tant que tel, c’est-a-dire dans son identité institutionnelle. * Réciproquement, le
personnage du clown est reconnu en tant que tel par le groupe grice au nez rouge issu de la tradition des
Augustes de cirque.

Fonctions du clownalyste
a. Fonction de rupture: le perturbateur

L'entrée du clownalyste rompt le sérieux des réunions en s’immiscant dans le rapport enseignant-enseigné
ou formateur-formé et il déclenche le rire. Le clownalyste est un perturbateur parodique dont le masque
-le nez rouge - établit avec le public une convention de jeux, une connivence en rapport avec 'archétype
du clown. Et justement, sa fonction n’est-elle pas d’utiliser un masque pour démasquer le fonctionnement
social, ou de mettre en scene une fiction, une parodie, pour mieux révéler la théatralité sociale qui semble
aller tellement de soi? Le clownalyste instaure en alternance le sérieux et le comique, une respiration, une
fluidité dans le systéeme de formation.

b. Fonction pédagogique : le passeur

Le langage symbolique du clownalyste permet d’accéder a un autre sens. Il aide le public a prendre du recul
pour percevoir autrement, 2 mettre en jeu I’humour, I’imaginaire et le réve, en contrepoint aux approches
rationnelles qui ont précédé. «La clownalyse n’est plus un simple outil pédagogique de renforcement du
message, elle est une ouverture, un décalage ludique relancant la réflexion. Et le public a un réle actif dans
le décodage et I'interprétation des signes. En ce sens, elle constitue un processus original d’activation de
I'imaginaire social .»¢ Le clownalyste permet de mettre en pratique tous les discours tenus. «Il met la pen-
sée en acte .»’

¢. Fonction analytique : Le révélateur

Le clownalyste joue un role de révélateur lorsqu’il met a jour le non-dit et le latent. Il ne le fait pas par supé-
riorité ou comme donneur de lecons, mais par naiveté ou par spontanéité. Ici, le clown travaille a I’écoute,
a l'intuition, a la sensibilité au présent.«La disponibilité, I’état de jeu,1’écoute du public sont essentiels dans
I'improvisation des acteurs-clowns. Et 1a encore c’est le public qui a compétence pour décoder, interpré-
ter 'action improvisée. Son rire est, en fait, un puissant indicateur des gisements de significations présents
dans le jeu de clown .»®
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L' humour, le rire et le pouvoir

«Le rire a une profonde valeur de conception du monde, c’est une des formes capitales par lesquelles s’ex-
prime la vérité sur le monde dans son ensemble, sur I’histoire, sur ’homme .»° Erasme, au xvi© siecle, savait
déja le role important que jouait le rire face aux institutions sérieuses du monde médiéval. On peut dire que
«le rire est conception du monde a plusieurs titres : il est avant tout, moyen d’éveiller ’humain en '’homme
et de le conduire a maturité, il a, par conséquent, vertu curative et salvatrice. Le rire se donne comme pri-
vilege spirituel supréme de ’homme, comme “le propre de 'homme” selon la traditionnelle définition
d’Aristote dans De Anima .»'°

Cette conception que nous connaissons encore aujourd’hui, n’a pas toujours été d’application. En effet,
Jean Delumeau, nous explique dans son livre La peur en Occident quau Moyen Age, les populations
vivaient dans «un pays de la peur» a l'intérieur duquel une civilisation entiere se trouvait mal a l'aise.
Eglises et autorités séculaires avaient largement refoulé le rire en déclarant que les plaisanteries et le rire ne
venaient pas de Dieu et étaient ceuvres sataniques. En condamnant le rire, les autorités religieuses et civiles
tentaient progressivement et sournoisement de réduire toutes formes de manifestations en supprimant les
fétes des fous par exemple.

Aujourd’hui, le rire fait encore peur a certaines personnes qui craignent de perdre tout crédit. Ces attaques
peuvent étre dangereuses, notamment dans toutes les sociétés sclérosées (Hitler n’avait-il pas interdit toute
caricature sur sa personne et son régime ?). Une société solide peut se laisser secouer par des sarcasmes,
ce sera la preuve de sa robustesse.

Pour expliquer ce point de vue, nous prendrons comme exemple, un extrait du livre de Umberto Eco
Le nom de la rose .?

Le nom de la rose

Umberto Eco

Un des themes principal que ce livre aborde est le probleme du rire face a 'autorité religieuse, capable de
remettre en cause la crédibilité du culte religieux.

L’histoire se passe en 1327. Des crimes ont été commis dans I’abbaye. Guillaume de Baskerville doit identi-
fier le criminel . Il découvre que le coupable est Jorge, un vieux moine bénédictin . Ce dernier a empoisonné
les pages du livre d’Aristote consacrées a la comédie. Ainsi, apres avoir lu ce livre interdit, les moines mour-
raient. Guillaume demande a Jorge ce qui I'effrayait dans ce discours.

Guillaume . - Mais qu’est- ce qui t'a fait peur dans ce discours sur le rire ? Tu n’élimines pas le rire en éli-
minant ce livre.

Jorge. - Non certes, le rire est la faiblesse, la corruption, la fadeur de notre chair. C’est 'amusette pour
le paysan, la licence pour I'ivrogne, méme ULglise dans sa sagesse a accordé le moment de la féte, du
carnaval, de la foire, cette pollution diurne qui décharge les bumeurs et entrave d’autres ambitions ...
Mais ainsi le rire reste vile chose, défense pour les simples, mystere déconsacré pour la plebe. L'apotre
méme le disait [...] plutot que de vous rebeller contre ['ordre voulu par Dieu, riez et amusez-vous de
vos immondes parodies de l'ordre.

Ici, Jorge a compris la fonction libératrice du rire. Mais il continue a la mépriser car il donne au peuple une
occasion de décharger pacifiquement sa haine contre le pouvoir.

Jorge. - Mais ici, on renverse la fonction du rire, on l'éleve a un art, on lui ouvre les portes du monde
des savants, on en fait un objet de philosopbie, et de perfide théologie [...] le rire libeére le vilain de la
peur du diable parce que, a la féte des fols, le diable méme apparait comme un pauvre et fol, donc
controlable. Mais ce livre pourrait enseigner que se libérer de la peur du diable est sapience.

Quand il rit [...], le vilain se sent le maitre car il a renversé les rapports de domination [...]. Alors ce qui,
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dans le geste irréfléchi du vilain, est encorve et beureusement opération du ventre se changerait en
opération de lintellect [...] Mais combien d’esprits corrompus comme le tien tireraient de ce livre
Uextréme syllogisme selon quoi rire est le but de 'bomme! Le rire distrait, quelques instants, le vilain
de la peur. Mais la loi s’impose a travers la peur, dont le vrai nom est la crainte de dieu.

A partir du moment ol le rire atteint la sphere officielle de Iart, de la noble pensée, Jorge réagit et le rejette
violemment. Selon lui, le rire est inoffensif tant qu’il reste dans la sphere populaire parce que cette liberté
vis-a-vis de la peur n’est que temporaire. Lorsque la féte est terminée, la crainte et la soumission repren-
nent le dessus. Mais a travers la plume d'un grand penseur, le rire est légitimé, il devient une arme vérita-
ble contre la peur. Et sans la peur, dit Jorge, la crainte de Dieu disparait et, par la méme occasion, le pou-
voir de I'Eglise .

Jorge.- Un jour et non plus comme exception plébéienne - mais comme un acces du docte, confiée au témoi-
gnage indestructible de 'Ecriture - I'art de la dérision se faisait acceptable, et apparaissait noble, et libérale,
et non plus mécanique; [...] nous nw’aurions point d’armes pour arréter ce blaspheme. *

Jorge est persuadé que le rire aux mains des savants est une arme impitoyable, capable de renverser I'ordre
du monde et d’6ter a chacun sa peur. S’il craint a ce point le rire, c’est qu’il pense que 1'ordre auquel il appar-
tient n’est pas assez fort pour lui tenir téte. Peut-étre est-ce une des raisons pour laquelle I'école évite de
donner une place au rire? En effet, 'intervention du rire dans le cadre de certains cours demanderait
aux enseignants une réelle réflexion sur les outils pédagogiques, les méthodes. Mais cela impliquerait aussi
évidemment une remise en question de chacun, car nous ne sommes pas certaine que les enseignants soient
préts a accepter d’introduire, dans le cadre de leurs cours, cette nouvelle valeur peu commune.

IlI. CONCLUSION

Comme le titre 'annonce, les séquences pédagogiques que nous proposons doivent permettre aux éleves
de se «découvrir» par 'intermédiaire d’un personnage: le clown. Ses fonctions dans le processus de décou-
verte de soi peuvent étre distinguées en plusieurs points :
* Le clown, par son masque, montre qu’il s’agit d’un jeu. Donc I’éleve ne se met pas directement en
avant, il place devant lui le personnage du clown, «qui va jouer a étre I'éleve .»
* Les faiblesses que le clown fera ressortir seront celles de 1’ éléve qui les acceptera étant donné qu’el-
les seront mises en évidence par un intermédiaire et non directement par lui.
» Grice au clown, I’éleve pourra percevoir autrement une réalité difficile a accepter. Il tentera donc
d’étre plus «objectif» dans les décisions qu’il pourra apporter.
* Le clown va permettre a chacun de réfléchir sur un certain nombre de problemes posés, ainsi que sur
les solutions a apporter.
» Ce n’est qu’au travers de la découverte de lui-méme, que le jeune (et le moins jeune!) pourra s’ouvrir
aux autres et donc a la société.

Le fil conducteur de étapes est évidemment I’humour, qui permettra a chacun de dédramatiser des situa-
tions souvent difficiles a gérer pour des jeunes en quéte de reconnaissance.

Nous allons donc parcourir ensemble ce projet que nous avons eu la chance d’appliquer en partie a
I'Institut Technique Chomé-Wyns de la Communauté Francaise (Evere).
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B. Séquences pédagogiques

Pour quelles raisons choisissons-nous le personnage du clown comme intermédiaire?
* le clown, par sa fonction, nous permet de voir de facon plus optimiste, une réalité parfois difficile;
* a partir du moment ou la réalité nous apparait moins sombre, nous sommes plus aptes a trouver
certaines solutions;

* nous avons, dans notre partie pratique, tenté de prouver que ’humour par I'intermédiaire du clown,
permettait :

1) de prendre des distances par rapport aux messages;

2) de s’inscrire dans une pédagogie humaniste, et donc d’établir un rapport privilégié permettant méme
d’éviter une apparition de la violence .

Nous avons cherché des outils pédagogiques pouvant étayer cette these. La partie pratique de ce mémoire
se divisera en plusieurs séquences qui suivront un ordre logique menant le jeune vers la découverte de soi.

Le but de toutes ces activités est de permettre aux jeunes de se découvrir. Il est donc important de ne pas
briler les étapes. En effet, tout le monde a déja fait I'expérience de devoir parler de ce qu’il est. Souvent
cette expérience est un cap difficile a passer. Et certains se refusent a entrer dans le jeu par peur d’étre bles-
sés ou incompris. C’est pourquoi nous avons voulu une gradation dans les activités permettant d’augmen-
ter le niveau d’implication de I’éleve. Les séquences qui se suivent doivent apparaitre, aux yeux de tous,
comme une suite logique a ce que 'on vient d’accomplir.

Il nous semble aussi important de montrer, des le départ de 'expérience, que personne ne doit se sentir
obligé de répondre. Chaque investissement sera sincere et efficace s’il est voulu et accepté.

Les séquences de ce mémoires ont été appliquées a I'Institut technique Chomé-Wyns de la Communauté
Francaise et cela a différents niveaux: dans les classes de 2¢, 3¢ et 4° professionnelles et techniques.

Apres chaque activité nous avons pris du recul et évalué ce qui a été vécu.

PREMIERE SEQUENCE

1.JE M’APPELLE:
2. MES HOBBIES SONT

3. ’ADJECTIF QUI ME CARACTERISE LE MIEUX EST:

4. LE RIRE EST IMPORTANT POUR MOI PARCE QUE:

Lo

E:
LE RIRE N’EST PAS IMPORTANT POUR MOI PARCE QU

e
—

Pour cette premicre séquence, les éleves écriront dans leur cahier les étapes importantes de celle-ci.
La stagiaire leur explique que chaque exercice doit se faire au préalable dans le cahier.
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1 activité

Cette premiere activité permet a chacun de se faire connaitre par les autres. IIs se situent dans sa classe
en donnant leur nom. C’est une premiere étape importante pour nous. En effet, donner son nom, dire
«Je m’appelle...», c’est déja une facon de dire «J’existe».

Ensuite, nous proposons aux éleves d’affirmer aux autres qu’ils existent dans I’école mais aussi a I'extérieur
de I’école: «Mes activités en dehors de 1’école sont...».

a. Chaque éleve ainsi que la stagiaire donne son prénom

Consignes: «Chacun a votre tour, vous vous présentez en donnant votre prénom . »

La stagiaire écrit au tableau: Je m’appelle. . . . . . . . .
(Nous faisons un tour de table)

b. Chaque éleve explique a toute la classe quelles sont ses activités en debors de l'école

Ici, nous allons tenter de dépasser le stade de «la carte d’identité » qui reste objective.

Consignes: « Vous allez réfléchir pendant quelques instants et me dire quelles sont vos activités en debors
de l’école. »

La stagiaire écrit au tableau: Mes hobbies sont. R
(Nous faisons un tour de table)

¢. Chaque éleve donne un adjectif qui le caractérise le mieux

Consignes : « Vous réfléchissez pendant quelques instants et vous me donnez un adjectif ou un mot qui
vous caractérise le mieux.»

Nous laisserons la possibilité a chaque éleve d’expliquer son choix. Choix qui sera argumenté par 'expé-
rience personnelle.

La stagiaire écrit au tableau:
L’adjectif qui me caractérise le mieux est. . . . ... ... ..........

Evaluation de la 1° activité

Nous avons proposé cette premiere activité a une classe de 3¢ technique et a une classe de 4° profession-
nelle.

1. Dans les deux classes, le début de la présentation n’a causé aucun probleme. Les difficultés sont
survenues lorsque les éleves ont di trouver I'adjectif ou le mot qui les caractérisait le mieux. En effet, ils
ont eu énormément de difficultés a cerner leur propre caractere. Il nous semble que le manque de vocabu-
laire est la cause de ce probleme. Pour vérifier cette hypothese, nous avons pris des renseignements aupres
des professeurs. Ces derniers nous ont confirmé que la pauvreté du vocabulaire se manifestait dans la majo-
rité des cours. Pour tenter de résoudre ce probleme, une enquéte effectuée au sein de I’école a permis
d’établir une liste de mots inconnus par la majorité des étudiants.

Il nous semble évident que pour pouvoir qualifier en un mot ce que nous ressentons, il faut pouvoir au
préalable I'expliquer avec ses propres mots. Nous avons pu remarquer que ces éleves ne parvenaient pas a
trouver les mots adéquats a ce qu’ils ressentaient. A différents moments, ils employaient des mots caracté-
risant mal leur ressenti. Il s’en suivait des malentendus mais que nous pouvions rectifier grace a une discus-
sion entre tous les éleves. Chacun pouvait contribuer, par son expérience personnelle, a éclairer 'autre.

Il est donc important d’accorder a cette activité le temps nécessaire. Temps qu’il est difficile, suivant les
éleves, de définir au préalable.
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2. Une autre difficulté rencontrée par les éleves est de pouvoir résumer en un mot ce qui caractérise le
mieux leur caractere. C’est la deuxieme étape que nous avons di franchir.

En effet, nous avons remarqué que le fait de résumer des sentiments, demandait un esprit critique, une
connaissance approfondie de soi, mais aussi ce vocabulaire qui leur manque encore.

Les adjectifs que les éleves nous ont donnés, apres un échange particulierement riche, étaient les suivants:
Nerveux (chez plusieurs éleves); Doux (avec les filles); Impatient; Cool; Débrouillard (dans la rue);
Quelqu’un qu’on embéte pas ; Malin;;

A ce stade, nous avons trouvé intéressant de demander aux éléves 2 quels moments et en quelles circons-
tances cet adjectif leur «collait a la peau».

Nous avons pu mettre le doigt sur certaines difficultés que les jeunes rencontrent. Nous prendrons comme
exemple un éleve de 4° technique. Cet éleve nous a donné I'adjectif «<nerveux». Pour lui, ce mot le caractéri-
sait le mieux. Nous lui avons demandé quelles étaient les attitudes prouvant sa nervosité ainsi que les circons-
tances dans lesquelles il pouvait les remarquer. Sa réponse nous permet de justifier 'importance de cette
étape. En effet, ce jeune avait choisi cet adjectif en fonction de ce que 'environnement scolaire pensait de lui.
Nous avons pu, avec I'éleve, arriver a cette constatation en trouvant les moments ou se manifestait cette
nervosité. LUéleve a pu se rendre compte que ce n’était pas lui qui se trouvait nerveux, mais bien ses profes-
seurs. Il a remarqué que cette nervosité apparaissait a des moments bien précis. En effet, lorsque des proble-
mes survenaient a I'extérieur de I’école cela influencait son attitude dans I’établissement .

Cette étape nous montre 'importance pour les professeurs de connaitre la situation des éleves. Ceci
permettrait d’expliquer I'attitude agressive de certains. Les professeurs pourraient alors adapter I'appren-
tissage aux besoins réels des éleves. Cela éviterait un dévoilement de la violence treés présent dans ce type
d’écoles.

Par cette activité nous avons donné la possibilité aux éleves de faire la différence entre ce qu’ils étaient et
I'image d’eux-mémes que leur renvoyaient les autres.

2° activité

Cette seconde activité permet aux jeunes de se dévoiler peu a peu. En effet, nous leur demandons de
choisir une photo parmi une dizaine étalées sur le banc. Nous leur proposons ensuite de raconter pour
quelle raison la personne présentée sur la photo est occupée a rire.

Il nous semble que les €leves trouveront une solution en fonction de ce qui les fait rire eux-mémes . Pour nous,
c’est important car I’éléve continue a s’ouvrir aux autres par I'intermédiaire d'un autre personnage (la photo).

a. Nous proposons aux éleves une série de photos représentant des personnes souriantes ou occupées
a rive

Pour cet exercice, nous procédons de la facon suivante .

Consignes:

- Nous étalons des photos sur le banc;

- Nous proposons aux éléves de venir observer les photos;

- Ils en choisissent une;

- Ils retournent a leur place avec cette photo,

- Ils cherchent quelle pourrait étre la raison de leur sourire, de leur rire;
- Nous proposons a un volontaire de nous raconter son bistoire.

Avant de commencer cet exercice, nous proposons aux €éleves de ne pas interrompre celui qui parle. Ils
pourront, s’ils le désirent, poser des questions lorsqu’il aura terminé.

Nous avons voulu que notre matériel pédagogique soit aussi varié que possible. En effet, sur les images,
nous avons veillé a ce que différents moments de la vie d’un individu soient représentés:
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- un groupe de jeunes;

- une mere et son enfant;

- un jeune et une personne igée;
- un jeune au téléphone;

- la famille;

De cette facon, nous touchons a différents moments d’une vie. Le jeune a d’autant plus de chances de se
retrouver dans une de ces situations.

b. Nous posons ensuite aux éleves la question suivante: « Le rire est-il important pour vous?
Si oui, pourquoi? Sinon, pourquoi?

Consignes: « Dites-moi pourquoi le rire est important pour vous ou pourquoi il ne l’est pas .»
La stagiaire écrit au tableau:

Le rire est important pour moi parce que .
Le rire n’est pas important pour moi parce que .

Evaluation de la 2° activité

Pour cette activité nous avons utilisé une série de photos représentant des personnes souriantes. Tous
les éleves ont participé sans probleme au début de 'activité en choisissant une photo. Pour les motiver la
stagiaire a fait I’exercice en début d’activité.

Nous avons remarqué que pour certains éleves, il était difficile de faire fonctionner leur imagination. Nous
nous sommes demandé a quoi était due cette difficulté, par quoi était freinée I'imagination chez les adoles-
cents. Il est évident que nous ne pouvons pas en quelques lignes faire le tour du probleme. Mais nous pou-
vons en tout cas ouvrir certaines pistes.

«Tandis que la télé et méme le cinéma, si on y réfléchit bien, tout est donné dans un film, rien n’est conquis,
tout vous est maché, I'image, le son, les décors, la musique d’ambiance au cas ou on aurait pas compris
Iintention du réalisateur [...] Dans la lecture, il faut imaginer tout ca... La lecture est un acte de création
permanente.»'® Pour Daniel Pennac, une des solutions au manque d’imagination serait la lecture. Il faudrait
que les jeunes, par l'acte de lecture, puissent de nouveau accéder a I'imagination, perdue dans les affres
médiatiques.

L'apprentissage tel qu’il est proposé actuellement dans certains établissements, nous semble un frein impor-
tant au développement de I'imagination. En effet, proposer des cours ou aucune divergence d’opinions,
aucune créativité n’est permise, des cours calqués sur un modele identique va a I’encontre de tout dévelop-
pement de I'imagination.

Il faudrait, selon nous, proposer plus d’activités demandant aux jeunes de travailler leur créativité et cela,
dans les cours de frangais, les cours de morale ... Peut-étre que de la sorte, nous éviterions le désintérét
manifeste présent chez certains éleves.



Entre-vues 36 12

DEUXIEME SEQUENCE

I activité

a. Nous recherchons une profession qui se cache derriére un objet

Nous cachons dans une main un nez de clown et proposons aux €leves de découvrir ce que nous dissimu-
lons.

Il nous semble que cet exercice est un bon moyen pour motiver les éleves. En effet, nous suscitons leur
curiosité et nous les incitons a poser les bonnes questions afin de découvrir I'objet en question.

Consignes: « J'ai caché dans ma main un objet. Je vous propose de le découvrir. Pour cela, vous pouvez
me poser toutes les questions que vous voulez. Afin de vous aider, je vous donne deux indices:

- cet objet est toujours de la méme couleur;

- il est porté par une profession bien spécifique dans le spectacle.»

Lorsque les éleves ont trouvé le personnage qui se cache derri¢re cet objet, nous I'indiquons au centre du
tableau.

b. Nous proposons aux éléves un mur du silence autour du mot «clown»

N.B. :Tout ce travail centré directement sur le clown pourra étre précédé ou suivi d'un historique du clown
(voir annexe) mettant en évidence son importance «culturelle» dans la civilisation occidentale.

Avec ce mot «clown», nous proposons aux €leves un mur du silence. Nous avons choisi cette activité car il
nous semble important de voir, avant toute influence quelle «pré-représentation» du clown se fait chaque
éleve.

Un deuxieme mur du silence sera proposé a la fin de toutes les séquences. Nous pourrons ainsi vérifier si un
changement est survenu aupres des éleves.

Consignes : «J'ai écrit, au centre du tableau, le personnage que vous avez retrouvé.
* Yous allez réfléchir individuellement et indiquer dans votre cabier cing mots qui
vous viennent a lesprit en pensant au clown.
* Deés que vous avez trouvé ces mots, vous venez au tableau et vous les recopiez.
1l ne doit y avoir aucune discussion a propos des mots chacun doit pouvoir mettre
librement les mots qui lui viennent a l'esprit sans subir aucune critique.
* Yous devez copier les mots qui seront notés au tableau dans votre cabier. »

MUR DU SILENCE
a v dfguusement ot wn wrgne un flm & horrear
DUMM{
blague Fetusier wng. perionnt sans
CIO“ 7n wstructon
Agguisement bhres hesctr — terue
ertt comidion
e ' dode
! aritral dewx cliwng curgue ire
Conneries . gaffes
enfant Jot W\ﬂqvt(,[[{zyg
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¢. Nous retrouvons notre propre image du clown

Cette activité permet a chacun se rendre compte qu’il a sa propre image du clown. Qu’il aime ou qu’il
n’aime pas ce personnage, ce dernier s’est au cours des ans imposé a lui.

Nous proposons aux éleves de nous expliquer comment ils voient leur clown.

Consignes: «Vous allez expliquer aux autres éléves comment vous voyez votre clown. Pour cela vous
pouvez: - le dessiner

- le raconter

- Uimiter »

Les éleves auront le temps d’imaginer leur clown a travers un dessin, une histoire ou un mime. Dés que je
me suis assurée que tout le monde a terminé, je propose a un volontaire de nous «dessiner» son clown.

Consignes pour la mise en commun:
- Chacun présente son clown;
- Les questions peuvent étre posées a la fin de la présentation.

A la fin de l'activité, je propose aux éléves qui le souhaitent de me rendre leur travail. Il pourra ainsi figu-
rer dans ce mémoire.

DESSIN PROPOSE PAR UN ELEVE
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Evaluation de la 1° activité

1. Nous voudrions pour cette activité expliquer comment nous avons agi, lorsque certains éléves s’oppo-
saient a dessiner ou raconter son clown. En effet, a ce niveau, nous avons essuyé un refus de la part de deux
éleves.

Pour régler ce conflit, nous avons adopté la solution de la négociation. Nous nous expliquons : nous avons
accepté que ces €leves refusent d’appliquer la consigne, mais en contre partie, nous leur avons demandé de
nous mettre par écrit les raisons de leur refus . Nous pouvons dire que les résultats de cette négociation étaient
intéressants . En effet, un des deux éleves a trouvé qu'il était préférable de suivre la consigne et il a dessiné son
clown.

Pour le second éleve, le résultat était plus mitigé . Il est évident que son absentéisme est en partie responsable
de son désintérét pour ce projet. Cet éleve n’ayant pas suivi les premicres séquences, il lui était impossible de
comprendre le but du dessin. Mais il a refusé de mettre par écrit les causes de son refus (écrire des phrases
étant quasi impossible). Il a donc préféré venir nous trouver pour expliquer oralement ses raisons . Voici ses
raisons:

« il n’était plus un bébé, il n’avait donc plus a dessiner;

* pour lui ces dessins ne servaient a rien, ¢’était une perte de temps;

* le cours de morale ne servait a rien;

2.Nous voudrions encore ajouter un point qui nous semble venir nuancer ce «demi-échec». En effet, lors-
que cet €leve a pu observer les croquis des autres éleves, il paraissait étonné de la qualité de certains des-
sins, allant méme jusqu’a douter de 'authenticité de certains travaux. Peut-étre cet éleves ne voyait-il pas
lintérét a long terme de ce travail. Si nous avions pu passer plus de temps dans cette école, aurions-nous
pu avoir le travail de cet éleve. Nous avions 'impression qu’il avait peur de ne pas pouvoir faire ce qu'on
lui demandait (un manque évident de confiance en soi).

2° activité

a. Nous imaginons, le clown que nous avons choisi, en action

Ici, nous tentons de faire sentir aux éleves qu’il y a différentes conceptions du clown. Chacun peut perce-
voir le clown d’une facon différente. Nous voudrions que les éleves imaginent, a partir d’une photo, un
clown en action. Par cette activité, nous leur permettons d’approcher peu a peu de la drélerie du clown.

Consignes : « Voici un photolangage rassemblant plusieurs images différentes de clowns.

- « Vous sélectionnez une représentation de clown parmi toutes celles que je vous propose.

- Vous tentez d’imaginer quelles seraient les attitudes du personnage ainsi que sa facon de parler, de
s’exprimer. Est-ce un clown triste ou un clown joyeux?

- 8i vous voulez poser des questions, vous le ferez lorsque la présentation sera terminée.»

Pour la mise en commun, nous n’imposons pas I’ordre de passage . Chaque éleéve nous «raconte» son clown
lorsqu’il se sent prét.

Evaluation de la 2° activité

Ici, les éleves ont joué le jeu jusqu’au bout. En effet, certains ont imaginé comment serait le clown dans la
rue, dans une chambre ou dans une classe, mais ils ont juste expliqué leur clown en action.

Deux é€leves par contre ont voulu imiter le clown: ils ont donc imité sa démarche, sa facon de parler, les
bétises qu’il pourrait faire.

Nous avouons que les éleves nous ont surpris. En effet, nous avons proposé cette activité sans savoir exac-
tement comment allaient réagir ces jeunes, sans savoir donc s’ils accepteraient de se préter au jeu. Nous
devons avouer que nous nous étions trompée.
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Ceci est encore une preuve, selon nous, que ’humour, au travers des clowns, est un moyen pédagogique
adéquat:

 pour permettre un échange entre professeur et éleves;

 pour permettre d’établir un climat de confiance entre tous;

* pour faire passer un message;

* pour faciliter I'apprentissage ;

* pour développer I'imagination.

TROISIEME SEQUENCE

1¢ activité

Nous racontons I’histoire de Jean qui tout au long de la journée, a cause des attitudes et des comportements
de ceux qui I'entourent, se sent détruit.

Nous voulons permettre aux jeunes de trouver des solutions pour reconstruire leur «Moi». Pour faciliter
I’exercice, nous leur proposons de trouver les solutions que le clown nous donnerait pour résoudre ce pro-

bleme.

a. Le clown nous aide a parler de ce qui détruit la personnalité !

1. Le stagiaire raconte aux éleves I'histoire du Moi déchiré de Jean (voir ci-dessous) avec comme support,
une feuille A4 sur laquelle est marquée en majuscules noires «Moi». A chaque «incident», elle déchire un
morceau du «Moi» de Jean. A la fin de I'histoire, le <Moi» sera presque complétement détruit.

2.Lorsque I'histoire est terminée, la stagiaire demande aux éleves leurs impressions sur cette histoire et sur
lattitude des personnes que Jean rencontre tout au long de sa journée. La stagiaire demande aux éleves de
laisser la possibilité a chacun de s’exprimer.

3.Lorsque chacun a pu expliquer ses impressions au sujet de cette histoire, la stagiaire propose aux €leves
de se mettre dans la position d’'un clown. (Ici, nous pouvons endosser le nez de clown). Ce dernier devra

permettre d’identifier toutes les attitudes et les comportements qui détruisent cet enfant.

4. Lorsque nous avons pu pointer ce qui n’allait pas, la stagiaire propose aux éleves de donner les solutions
possibles du clown qu’ils incarnent.

5. Nous pouvons demander aux €leves s’ils se sont déja retrouvés dans une situation semblable. Si oui, il
serait intéressant que chacun puisse expliquer ce qu’il ressentait dans ces moments-1a.

Le Moi deéchiré

C’est I'histoire de Jean, un jeune garcon qui rencontre tout au long de sa journée des personnes détruisant
peu a peu, par leurs attitudes et leurs propos, une personalité difficile a acquérir.

Je vais vous raconter une histoire banale, celle d’un jeune gargon de douze
ans, Jean.

Nous sommes lundi matin. Il dort. Il a eu une mauvaise nuit, agitée. Il a
regardeé la T.V. trés tard car ses parents étaient sortis. Il a eu droit aux
journaux télévisés sur la « guerre du golfe », puis un film policier trés violent.
Sa mere le réveille en criant du bas de I'escalier. «Jean, il est temps; leéve-
toi! ». Sursaut brutal de Jean,; premiére violence. Pas de petit bisou matinal
dans cette famille-1la.
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Jean se donne encore quelques minutes de bien - étre dans ses plumes qui
se transforment malgré lui en vingt minutes il s’est rendormi. «Paresseux.
Tu vas encore arriver en retard a I'école. Tu n'en feras jamais d’autres!!! »
lui dit sa mere en entrant précipitamment dans sa chambre et en claquant
la porte.

Il se leve brusquement, se dirige vers la salle de bains qui est fermée a clef.
Sa sceur l'occupe et refuse d’ouvrir malgré sa demande insistante.
«Tu n"avais qu’a te lever a temps. C'est bien fait pour toi! ». Il ne se lavera
donc pas.

Il s’habille mais ne trouve pas de chaussettes propres, demande a sa mere
qui lui répond: «Tu n"as qu’a les laver toi-méme ! ». Il est obligé de mettre
deux chaussettes dépareillées et imagine déja les rires de ses condisciples
au cours de gymnastique.

Il se précipite a la cuisine. Il ne reste malheureusement ni café ni tartines.
Il doit se contenter d’un verre d’eau du robinet et partir a I’école le ventre
creux.

C’est décidément une journée qui commence fort mal pour Jean. Il se
dépéche pour attraper le bus qui démarre sous ses yeux et apercoit ses
copains qui lui font des grimaces a la fenétre arriére en rigolant.

Il arrive en retard a l’'école. Le proviseur a I'entrée I'envoie a l'étude et lui
enléeve des points de comportements.

Ala lecon suivante, il se fait interroger en mathématique. Il a pourtant bien
étudié pour une fois mais hélas la question porte sur le chapitre précédent.
Pourtant il comptait sur cette interro orale pour rattraper son échec. Le pro-
fesseur note un avertissement en rouge dans son journal de classe comme
quoi il risque de redoubler son année, a faire signer par ses parents.

Le cours suivant, en francais, il s’écroule, tout recroquevillé sur son banc et réve
en regardant par la fenétre. Le professeur le laisse en paix. Il n’a droit qu’a une
petite réflexion désobligeante: « Jean, comme d’habitude, toujours dans la
lune. »

Arrive la lecon de gymnastique. Bien évidemment, les deux couleurs diffé-
rentes et fort voyantes de ses bas ont le succes d’humiliation escompté. Les
condisciples se moquent bruyamment de lui.

L’heure suivante se passe sans incident. Un peu de répit lui est laissé !

Arrive le repas du midi. Dans sa précipitation, Jean a oublié ses sandwichs.
A la question de la surveillante, il explique qu’il a oublié. Celle-ci I’envoie
a l'ecart au lieu de demander a ses condisciples de partager leur lunch
abondant et non terminé.
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L’'apres-midi, son ventre se met a gargouiller sérieusement. Il se réfugie
dans le réve lorsque son partenaire qui occupe le méme banc s’en apercgoit
et en profite pour prendre son cutter. Jean s’en apercoit et le lui arrache
violemment, blessant sans le vouloir son condisciple. Le sang coule.

Le professeur envoie I’'un a I'infirmerie et I'autre chez le préfet. Jean n’a pas
I'occasion de s’expliquer. Il se voit puni d’un jour d’exclusion avec une note
au journal de classe.

Peinard, il retourne chez lui. Il n’y a personne. Enfin, il se plonge dans le
premier western venu a la télévision pour oublier ses malheurs.

Son pére rentre vers six heures et lui demande pourquoi il ne travaille pas,
s’il n’a rien a faire. Il est obligé de montrer son journal de classe. Son pére
voit le rouge des points de comportements et différentes notes accumu-
lées. Il se met dans une colére violente, traite son fils de bon a rien. «Tu
n'auras pas de métier, plus tard, tu iras travailler a I'usine, tu es un incapa-
ble! Pour te punir, tu seras privé de souper et de T.V. ce soir. » (=

Et Jean s’installe dans sa chambre, devant son bureau, malheureux, mélan-
colique, incapable de se concentrer sur ses devoirs. Il se sent abandonné
par ses copains, méprisé par ses professeurs, mal aimé par ses parents et
surtout par son pere pour lequel il a une énorme estime et qu’il décoit de
plus en plus par ses échecs scolaires. Il ne se sent pas capable de réussir
puisqu’il est, comme on le dit, paresseux et peu intelligent. Son esprit
ﬁgue a la dérive dans un état de tristesse qui le submerge de plus en plus.

A I'heure du souper, personne ne I'appelle. Il sent monter la bonne odeur
des beignets, ce dessert qu’il préfére. Il a I'estomac vide depuis le matin, la
téte lui tourne léegérement. Il espere que sa sceur lui en apportera a manger
en cachette. Mais personne ne monte.

Il attend longtemps, longtemps, l'oreille aux aguets, puis finit par se cou-
cher pour oublier. Et Jean, ce soir-la, se couche avec un Moi sérieusement
déchire et diminué.
( Etait-ce une des rares journées malheureuses qui peut nous arriver a tous. Et alors, ce ne serait pas trop
grave, mais si Jean vit cette réalité tous les jours, qu’adviendrait-il de lui?)

Cathy Legros - d’aprés «Le Moi déchiré» de Liliane Klipper.

b. Le clown nous aide a trouver des solutions a nos probléemes

Au préalable, les éleves ont pu trouver grace au personnage du clown, des solutions a des problemes qui
n’étaient pas les leurs. Dans cette séquence nous demandons aux éleves de raconter un moment difficile
de leur vie. Nous espérons que, par I'intermédiaire du clown, ils pourront aborder d’'une maniere différente
une réalité difficile a accepter.

Grace a ce personnage, ils pourront trouver des solutions a des problemes parfois difficiles a résoudre.
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Consignes:

«- Retrouvez dans votre passé, un probleme grave que vous n’avez pu surmonter;
- De quelle facon, le personnage du clown pourrait raconter ce moment difficile;
- Tentez d’imaginer des solutions que le clown pourrait apporter au probleme.»

Pour cet exercice, nous essayons que chaque éleve puisse s’exprimer librement sans aucune contrainte,
ni aucune crainte. Pour cela, il nous semble important d’établir a ce moment un contrat avec les éleves.
Nous leur proposons d’écrire dans leur cahier : «Je m’engage a respecter 'autre en écoutant ses propos sans
critiquer».

Nous avons donc demandé a ceux qui le souhaitaient de nous expliquer un moment difficile qu’ils auraient eu
a surmonter. Certains éleves ont parlé, au début a mots couverts, mais a la fin, le climat de confiance qui régnait

dans la classe a permis a tous de s’exprimer sans crainte.

Un des problemes que nous avons rencontré est la difficulté a pouvoir gérer ce que les éleves nous
confient. Il est primordial de ne pas confondre notre role avec celui d’'une assistante sociale.

c. Nous proposons aux éleves un deuxieme mur du silence

Avec ce mot «clown», nous proposons aux éleves un deuxieme mur du silence a la fin de toutes ces séquen-
ces. Nous pouvons ainsi vérifier quel changement de représentation est survenu chez les éleves.

Consignes:

«J'ai écrit, au centre du tableau, le personnage que vous avez retrouve.

-Vous allez réfléchir individuellement et indiquer dans votre cabier cing mots qui vous viennent d l'es-
prit en pensant au clown.

- Des que vous avez trouvé ces mots, vous venez au tableau et vous les recopiez. Il ne doit y avoir aucune
discussion a propos des mots chacun doit pouvoir mettre librement les mots qui lui viennent a l'esprit
sans subir aucune critique.

-Vous devez copier les mots qui seront notés au tableau dans votre cabier. »

Evaluation finale

Nous avons appliqué ce projet jusqu’a la 2¢ séquence. La 3¢ séquence est un prolongement possible que
nous avons imaginé pour cloturer ce projet menant I’éleve vers la découverte de soi.

Il est dommage de n’avoir pu continuer car cette derniere séquence est vraiment celle qui cloture le pro-
jet et qui nous donnerait des éléments supplémentaires venant appuyer notre these. Mais ce que nous avons
pu créer avec les éleves, dans une école réputée tres difficile, nous rassure et nous conforte dans I'idée que
ce projet a de bonnes chances d’étre mené a terme et de réussir.

Nous pouvons, ici, confirmer que ’humour, par le clown, ou sans le clown, est un outil pédagogique impor-
tant. Il est clair, que continuer a I'ignorer est un frein évident a une amélioration d’un apprentissage qui bat
souvent de I'aile. En effet, les jeunes ont évolué, leurs attentes sont différentes, leurs besoins sont plus com-
plexes, il faut donc adapter nos apprentissages a toutes ces nouveautés.
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DESSIN PROPOSE PAR UN ELEVE

Annexe. Historique du clown

Pour certains, le clown descendrait du besoin inné chez ’homme de rire et de tourner en ridicule certains de
ses semblables. C’est la raison unique de I'apparition et de la disparition des clowns a travers les époques."”

Il est tres difficile de trouver le lieu et la date de naissance du clown, mot d’origine anglaise qui signifie
rustre, paysan, vilain.

Si nous consultons I'Encyclopedia Universalis voici ce que nous trouvons: «On lui donne, selon les pays,
des ancétres différents. Et,a défaut d’établir une filiation continue, on n’a que 'embarras du choix. Certains
le font remonter aux bouffons et aux mimes de I’Antiquité; ceux-la, aux fous des cérémonies médiévales;
ceux-ci, aux baladins du théatre. Les derniers, plus prudents, se contentent de ressemblances, sans parler
de paternité, avec les types de la commedia dell’arte. Comme tous les comiques populaires disparus avant
sa naissance, le clown a trouvé en lui-méme sa raison d’étre, s’est inventé une technique qu’il a perfection-
née, et qui n’est ni 'appropriation de moyens tombés en déshérence, ni I'imitation d’anciennes traditions.»

Il nous est donc tres difficile de retracer en quelques pages I'historique de ce personnage en continuel
changement. Seul ce point mériterait un mémoire complet. Nous nous limiterons aux grandes étapes de
I’évolution de ce personnage.

A l'origine, les facéties clownesques furent d’abord des interventions rapides entre deux exercices éques-
tres. En effet, le premier bouffon de cirque fut écuyer joyeux pastichant, avec une maladresse feinte, les
exercices réussis de ses compagnons de piste.

Depuis, I’entrée comique s’est développée, étoffée et a ce qui n’était que plaisanteries ou pirouettes, se
sont substituées de véritables petites saynetes dont les sujets sont souvent empruntés, depuis des généra-
tions, au répertoire des théatres de pantomimes et a la commedia dell’arte. La parodie y a aussi une
grande place. Clown- Ecuyer, Clown-Acrobate, Clown-dresseur, les clowns prennent les détours de la
comédie pour exécuter des exercices que leurs modeles accomplissent sur un mode grave.

Giuseppe Grimaldi est le premier comique de cirque que 'on appelle «clown». Ce personnage avait son
propre numéro. Il était acrobate comique, s’exhibant dans le tout premier cirque créé par Astley.

Grimaldi, son fils et ses successeurs jouaient uniquement des pantomimes '®. Le clown solitaire, qui
se contentait au début de la seule intervention de « Monsieur Loyal » voulut devenir, au moins en piste, mai-
tre a son tour. De ce désir naquit le besoin d’un partenaire; ce fut d’abord un animal, souvent un cochon.
Puis, ce fut I’Auguste, envers lequel, Monsieur Clown n’eut guere plus d’égards. Un genre nouveau fit son
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apparition. Ses attitudes joviales, ses plaisanteries brutales, ses culbutes comiques font de lui le clown
attendu par tous. « C’est alors que survient un nouveau type comique auquel on donne le nom d’Auguste
dans le monde entier. Il apparait d’abord comme un personnage subalterne surgi des écuries du cirque ou
du wagon-dortoir [...]. Il se méle a I'action clownesque, sans qu'on sache exactement ce qu’il vient y
faire . [...] Son costume misérable contraste avec I'habit pailleté du clown, car celui-ci, depuis qu’il joue
la farce , dédaigne le maillot et la trousse d’acrobate et porte une souquenille de parade. L’Auguste, avec
I’extravagance de son costume, avec le ridicule de sa silhouette et son gotlit pour le gigantisme ou le
filiforme, bouleverse le réve et la fantaisie . C’est la réalité qui entre en piste, le pauvre here promis a toutes
les plaisanteries, aux avanies, aux méchancetés de son orgueilleux partenaire. Il I'y invite d’ailleurs avec une
conscience professionnelle [...], lui assure bientdt une promotion extraordinaire dans I’échelle des amu-
seurs. [...] Toutes les entrées clownesques sont construites désormais en fonction de ce personnage, dupé,
battu, et toujours étonné de I'étre.»

Le caractere de I’Auguste n’est pas suffisamment défini pour lui permettre d’interpréter un role bien précis.
Mais I’Auguste se découvre tres vite. Il peut ainsi avoir son propre numéro. On fixe le role de I’Auguste de
cette maniere: «Il doit paraitre fabuleusement occupé, tout en ne faisant rien, tout en entravant méme, si telle
est sa fantaisie, 'ouvrage des servants chargés des arrangements de la piste.»* On retrouve dans tous
les témoignages relatant les débuts de I’Auguste un méme point de départ: un incident comique, une attitude
bizarre, un costume étrange, une situation anormale. Les clowns et les comiques de cirque ont grossi
Pincident, démarqué I'attitude, exagéré le costume, transformé la situation pour multiplier les causes de rire
et les chances de succes. «Le cadre de son activité étant trouvé ,I’Auguste peut lemplir et s’y fixer, et devient
un personnage.»* Le personnage de I’Auguste n’est donc pas le fruit d’'une recherche individuelle , d’un seul
comique. Il peut s’épanouir aprés un travail de longue haleine, aprés plusieurs recherches attentives.
L’Auguste est le personnage qui répond en partie aux idées et au gout d'un public tres difficile.

Des qu’il eut un partenaire, Monsieur Clown travailla davantage la comédie, le mime au détriment de 'acro-
batie : répliques, bons mots, musiques et histoires droles suppléerent aux sauts .

Footit et Chocolat, deux des plus grands clowns, personnificrent exactement le clown et I’Auguste: 'un
hautain, sarcastique, giflant a tout propos; l'autre niais d’allure, perpétuellement surpris et ahuri, toujours
perdant.

Footit fit faire un grand pas a la comédie clownesque parlée: c’est grice a lui que «I’entrée» existe vraiment.
II sut rassembler et assembler les pitreries éparses qu’il avait vues et entendues depuis ’age de trois ans.
C’est également a lui qu’on doit la vogue des multiples appareils extravagants qui font partie maintenant
des accessoires clownesques.

Le clown qui a peur de perdre une place qu’il a eu des difficultés a obtenir, entreprend a son tour de deve-
nir un spécialiste du rire indépendamment des qualités qu’il peut posséder dans les disciplines voisines :
acrobaties, dressage ou équitation.

De cette facon, le clown assure toujours le role principal dans une entrée clownesque et il distribue les
emplois secondaires a ses collegues moins renommés. IIs vont commencer a travailler en équipe, a s’aider
mutuellement, pour offrir au public le spectacle tant attendu. Ils seront donc le point de départ d’une ere
nouvelle dans I’histoire du comique de cirque. U'Auguste, réduit, au début, a un role solitaire, trouve ainsi
un terrain adéquat a I’épanouissement de sa fonction premiére: faire rire. « Le clown blanc descend d’année
en année les échelons des valeurs comiques ou il avait accédé apres un siecle de tatonnements et d’expé-
riences . Les Augustes sont disposés a se priver de son concours chaque fois qu’ils le peuvent. Et si le clown,
descendu aujourd’hui de son piédestal, reste le symbole du cirque et de sa poésie, c’est vers ’Auguste,
éternelle victime des occasions perdues, que convergent les rires et les applaudissements. »
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2 Des jeux et un musée pour se meitre en jeu

Le role éducatif et formateur des jeux est actuellement reconnu et exploité par de nombreux pédagogues. Ils contribuent
a la construction de la personne, que ce soit par l'affirmation de soi qu’ils impliquent, par la communication et la socia-
lisation qu’ils développent dans un groupe ou une équipe, par l'exercice de différentes habilités qu’ils sollicitent, par I'ex-
ploration dans la conduite des «jeux de roles » d’autres perspectives que sa situation actuelle qu’ils suscitent ... Pourtant
Clest la premiére fois que nous présentons une rubrique sur ce théme '! Peggy Snoeck, Isabelle Lecomte et Eliane Willems
nous présentent des jeux par classes d'dges qu’elles ont inventés ou adaptés pour amener les éléves du primaire et du
secondaire a « se metire en jeu » et a se confronter a des questions philosophiques et morales. C’est aussi la permission
donnée de jouer en classe et surtout d’inventer et d’imaginer nous-mémes d'autres formules congues en fonction
des objectifs et des valeurs du cours de morale. Alors, pour prolonger cette initiative, nous attendons impatiemment vos
propres réalisations et celles de vos éléves ! Et pourquoi ne pas mettre ainsi sur pied tout une nouvelle production péda-
gogique diffusée par Entre-vues !

Dans le méme élan, c’est a la constitution du premier musée philosophique que Christine Doclot nous propose de
collaborer.
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Jeux de société en classe

Modes d’emploi et de fabrication

P egyy Snoec/e (professeur de morale 2 I'Institut Technique Communal Reine Fabiola- Etterbeek)

On peut apprendre sans «travailler dur», quelle permission ! Si, avec nos éléves, nous inventions des jeux éducatifs ? Les
avantages sont évidents: vivre ensemble la joie de créer et meltre a notre disposition, mieux a celle des plus jeunes,
un matériel bon marché dont nos éleves seront fiers. Le processus est toujours le méme: prendre un jeu existant, y jouer,
puis le détourner a nos propres fins éducatives. Ensuite le travail sera technique; photocopier du bristol, coller du
carton fort, ranger dans des boites ... travaux que les éleves seront peut-étre ravis de faire (en primaire certainement).

BRUEGEL ® JEU D'ENFANTS (DETAIL)
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L. JEU POUR IDENTIFIER ET METTRE DES MOTS SUR LES EMOTIONS

Pour les deux premiéres années de primaire

Je viens de découvrir «Jeux de visages» (Nathan) (diffusé exclusivement par Bricolux - 6900 Mouloie -
084/31.13.72), je suis enthousiasmée.

Identifier ses émotions et celle des autres est une des racines de I’empathie. Selon Daniel Goleman ', «ceux
qui sont incapables de déchiffrer ou d’exprimer convenablement des émotions se sentent sans cesse
frustrés, au fond, ils ne comprennent pas ce qui se passe.» Les psychologues ont inventés le terme dyssé-
mie (du grec dys - mauvais - et semes - signal) pour désigner I'incapacité a reconnaitre des messages non
verbaux ... Enfin un jeu éducatif qui se préoccupe de I’éducation émotionnelle !

1. Description du jeu

- Trente-deux photos de visages d’enfants extraordinairement expressifs. Un garcon et une fille exprimant
huit émotions et faisant huit grimaces. Il y a le rire, le sourire, I’émerveillement, la peur, la colére ou le
mécontentement, le réve ou la réflexion, la tristesse ... et huit grimaces cocasses.

- Quatre planches de loto et trente-deux jetons photos-couleur.

2. Déroulement du jeu

a) Utilisation des grandes pbotos de sentiments
1) On pourrait commencer par:
- Que ressent ’enfant sur cette photo?
- Qui d’entre vous veut imiter cette expression ?
(avec de tres petits, on pourrait employer un miroir: ’enfant tient dans une main la photo, dans l'autre
le miroir et doit reproduire I’expression).
- Que ressentez-vous en imitant cette expression ?
puis, sous forme de cercle magique *:
- Je peux vous montrer une expression que j’ai et un geste que je fais souvent quand je me sens... (en
colere, peureux, joyeux, triste, boudeur, etc.)
- Je peux vous parler d’un jour ou je me suis senti comme I’enfant sur cette photo.

2) On distribue vingt-quatre cartes a vingt-quatre €éleves. Un éleve vient devant le tableau et, sans montrer
sa carte, exécute la méme mimique. Viendra le rejoindre celui dont la carte correspond.

3) Les cartes sont distribuées. L'enfant qui le désire traduit verbalement I’expression du visage. Les autres
doivent trouver le mot qui désigne I’émotion.

b) Utilisation du loto
Selon la regle classique du loto, chaque enfant pioche a son tour, explique ou mime ce qu’il voit.
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II. JEU POUR DEVELOPPER ET ANCRER DES COMPORTEMENTS
AUX CONSEQUENCES POSITIVES

Pour I'enseignement primaire

1. Description du jeu

«Protégeons la nature» (Smidt-France)

C’est un jeu de l'oie, il se joue a plus ou moins six. Il comporte un plateau, six pions, un dé et vingt-quatre
cartes. Sur le plateau, un parcours illustré de cases vertes, rouges, jaunes numérotées de 1 a 110. Sur chaque
carte, description de deux comportements, A - positif et B - négatif.

2. Déroulement du jeu

Chaque joueur choisit un pion.Tour a tour, chacun jette le dé et déplace son pion de case en case, selon ses
points obtenus.

Vingt-quatre cartes sont placées en file, face cachée au milieu du plateau de jeu.

Lorsqu’un joueur tombe sur une case verte, il prend une carte au haut de la pile et lit le paragraphe A (les
paragraphes A indiquent des comportements a conséquences positives - exemple: «a la maison, tout le
monde rassemble les vieux journaux pour la récupération du papier - avance de trois cases»).

§’il tombe sur une case rouge, il prend une carte au haut de la pile et lit le paragraphe B (exemple : «tu allu-
mes un feu a moins de 200 metres de la forét, recule de huit cases»).

Le premier joueur arrivé a la case 110 a gagné!

Ce type de jeu est fort apprécié par les éleves de 2¢, 3¢, voire 4¢ primaire, a condition de ne pas y jouer trop
souvent. Les enfants apprennent a jouer en groupe, a obéir aux consignes et sont fiers de lire a tour de role.

A partir de la 4¢ primaire, il devient plus intéressant de fabriquer un jeu avec les éleves. Celui-ci peut-étre
offert aux plus jeunes.

3. Fabrication d’un jeu en classe

1. Choix du theme : aussi large que le programme ! Savoir vivre, savoir communiquer, vivre les droits de
I’homme, se protéger, protéger I’environnement, développer son esprit critique, etc.

2. Elaboration du matériel :
a) Le plateau : il peut étre intéressant de proposer un dessin centré (le centre étant le point d’arrivée - voir
p-109, le labyrinthe de Chartres) ou d’apprendre aux éleves a dessiner eux-mémes un labyrinthe (voir illus-
trations dans Jacques Attali, Chemins de sagesse, traité du labyrintbe, Fayard, 1996).
b) Les cartes: il s’agit d’inventer plus ou moins vingt comportements positifs qui seront récompensés
par un avancement rapide et le méme nombre de comportements négatifs qui seront sanctionnés par
un arrét - passer un tour - ou un recul.
Elles pourraient étre élaborées comme syntheése apres avoir traité un theme en classe ou faire 1'objet de
recherche en groupe.
©) Dé et pions: s’achetent ou se fabriquent en pate a modeler.

Le plateau est donné aux enfants.

Lactivité prend en moyenne trois a quatre lecons de 50 minutes:

- une ou deux lecons pour inventer les cartes

- une lecon pour les copier, chaque éleve écrit une ou deux cartes
- une lecon pour jouer et aller offrir le jeu a une classe de 2¢ ou 3~.
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I JEU DE COMMUNICATION - APPRENDRE A EXPRIMER SENTIMENTS ET BESOINS ET
RECHERCHER DES SOLUTIONS CREATIVES AUX INEVITABLES CONFLITS QUOTIDIENS

Pour tous les niveaux

1. Description du jeu

«Volons a son secours» (Ravensburger) n’est malheureusement plus sur le marché, néanmoins, il est relati-
vement facile de s’en inspirer pour inventer des activités en classe.

Il est composé de grandes cartes figurant des situations conflictuelles dans une famille de six a huit person-
nes (papa, maman, deux garcons et une fille entre huit et douze ans, un bébé et quelques fois des grands-
parents) et de multiples cartes «solutions».

Exemples de grandes cartes:

- Une salle a2 manger: la famille termine le repas, les deux plus jeunes enfants sont barbouillés de sauce
et mangent avec leurs doigts; la mere transporte une pile de vaisselle sale vers une cuisine encombrée;
une porte ouverte laisse entrevoir une chambre d’enfant en désordre. L'ainé des fils lit une bande dessinée ;
affalé dans un fauteuil, le pére enjoint 'autre garcon d’aller ranger sa chambre. Celui-ci fait mine de
refuser.

- La chambre des parents: il est huit heures un dimanche matin ;les parents sont encore couchés; la fillette
tire la maman par le bras, un des fils a quatre pattes sur le lit secoue son pere;le bébé joue par terre a mélan-
ger des pantoufles et I’ainé entre en baillant.

- La salle de séjour : autour de la télévision, toute la famille est réunie. Par terre, un journal avec les program-
mes ; ca discute ferme et chacun semble avoir un avis différent; bébé dans un fauteuil est en déséquilibre
et risque de tomber.

- A table, un jour de féte avec grand-pére et grand-meére. Maman sert le café; les enfants causent autour de
la table, se disputent; bébé déchire un magazine.

Il'y en a d’autres...

Exemples de petites cartes solution :

Des jouets, des écouteurs, un calendrier, une horloge, les parents assis en rond avec les enfants, le pére qui
fait un cilin a son bébé, les enfants qui rangent, une baby-sitter, etc.

2. Déroulement du jeu

- Un enfant prend une carte «conflit», choisit d’étre un personnage, exprime ce que ce personnage ressent
et ce dont il a besoin.

- D’autres s’investissent dans la méme scene, choisissent les autres personnages... expriment.
Les autres enfants de la classe ont recu des cartes «solution» (une a trois par éleve). Ceux qui croient

posséder une solution au probleme proposent ... les acteurs acceptent ou refusent, si la famille entiere est
satisfaite, la classe a gagné!

3. Réinventer le jeu et jouer en classe

(selon des techniques Drama)
1) Les éleves sont répartis en groupe de six.

2) Dans un premier temps, ’enseignant donne a chaque groupe la description d’une situation conflictuelle.
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Dans un deuxieme temps, les groupes inventeront eux-mémes leurs scenes de conflits.

3) A tour de role, chaque groupe:

- mime la situation,

- s’arréte et garde la pose a un signe de ’enseignant,

- s’exprime: chaque personnage impliqué dit ce qu’il ressent et ce dont il a besoin?.

4) Les autres groupes proposent des solutions qui seront acceptées ou refusées par les acteurs de la situa-
tion. L'enseignant vérifie si ’acceptation est réelle (et non par adaptation).La partie est gagnée si une solu-
tion satisfaisante est trouvée pour I’ensemble des personnages impliqués.

V. JEU DE PAROLES NOURRICIERES

Pour tous les niveaux

Nows te confions nos paroles. Emportes-les comme tu emportes le pollen, poussicre, feudlles mortes. Si elles ne sont que
p P p polten, p ) 2
pousdiére, qu ‘elles retournent a la pousdiére, Ji elles sont vwanted, qu elles nourrissent la vie.

Henri Gougaud

En lisant ceci, je me suis souvenue d’un jeu ... et j’en ai fabriqué pour le primaire (4°) et pour les 3 et 4¢
professionnelles.

1. Description du jeu de référence

Je n’ai pas les références, c’est un jeu New Age que j’ai apercu dans un salon «Valériane». Une série de
cartes étaient présentées sur un joli plateau, les passants pouvaient prendre une carte au hasard, celle-ci
constituait (si je me souviens) une consigne...

2. Mode de fabrication dans la classe

Autant de cartes qu’il y a d’éleves... Sur chacune une affirmation, une consigne, un adage, ou un petit
poeme. Ces petits textes sont résolument porteurs de sens, d’espoir, les affirmations peuvent étre ouvertes,
paradoxales, laissant champ libre au réve!

1) J'ai cherché moi-méme, en m’adaptant a 'age des éleves, des phrases qui refletent la valeur et les objec-
tifs du cours de morale tels que je les ai intégrées dans mon livre « Une morale du bonbeur» .

Pour les 5¢ et 6° primaires, je me suis largement inspirée de Pam Levin qui décrit dans son livre Les cycles
de lidentité ° les permissions a recevoir a chaque age de la vie.

Exemples:

Tu w’as pas a te presser;, tu peux prendre ton temps.

Tu peux étre curieux et intuitif.

Tu peux le faire a ta maniere.

1l est normal que tu découvres et que tu expérimentes.

Tu n’as pas besoin de souffrir pour obtenir ce dont tu as besoin.
Tu peux le faire savoir aux autres lorsque tu te sens en colere.

Et j’ai glané ailleurs.

Exemples:

De jour en jour je deviens mon ami.

En m’aimant, japprends a aimer les autres.

La joie est en tout, il faut savoir U'extraire (Confucius).

Tu es unique et important, il n’y a que toi pour étre toi. °
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Pour les classes professionnelles, j’ai eu du plaisir a consulter mes souvenirs, mes lectures... et la jolie
collection Carnet de sagesse chez Albin Michel.

Voir une riviere gelée, vouloir étre printemps. (J. Brel)

Avec enthousiasme, délivrer les sources, célébrer les silences et leur ouvrir les ailes. (Colette Nys) 7.

Ce n’est pas parce que les choses sont difficiles qu’'on n’'ose pas les faire qu’elles sont difficiles.
(H. Gougaud)®.

2) J'ai associé les éléves a ma recherche.Je leur ai demandé de rechercher une, plusieurs pensées, paroles, ...
qui les encourage et leur fait du bien.

3. Manieres de jouer

1) Chaque éleve tire une carte, la commente. Ensuite, les condisciples réagissent. Ou le professeur organise
un cercle Prodas ° sur ce théeme. Comme activité complémentaire, chaque éleve a recopié et illustré quel-
ques cartes qui leur plaisent.

2) En fin de lecon, lorsqu’il reste quelques minutes, chaque éleve tire une carte et la garde comme consi-
gne pour la semaine.

4. Adaptation du jeu 2 I'approche de la philosophie dans Ienseignement secondaire

Pour le secondaire supérieur

Cathy Legros attire I'attention sur le fait que ce jeu peut-étre élaboré a partir de phrases ou textes courts
prononcés par des philosophes sur des themes particuliers du nouveau programme de secondaire (6° et 5¢
années): étre soi-méme, quel sens donner a sa vie, etc.

Le choix peut étre établi soit par le professeur, soit par les éleves eux-mémes, mis en situation de «pécher»
ces citations dans des ouvrages mis a leur disposition ou chez des auteurs qui leur tiennent a coeur.

V. JEU DE L’OUVERTURE AU PARADOXE

Pour le secondaire supérieur
par Isabelle Lecomte

Nous présentons un jeu mis en ceuvre avec succes par Isabelle Lecomte dans ses classes du supérieur, qui trouve bien sa
Dlace ici. En effet, il est bati selon le méme principe que les jeux précédents, a partir de petites phrases porteuses d'un
sens moral ou philosophique a méditer et a commenter:

1. Déroulement du jeu

Matériel : - une balle
- une fiche avec une phrase paradoxe par participant choisie dans la liste ci-dessous
(qui peut étre modifiée ou complétée par 'animateur).

Phrases «paradoxales» 2 commenter ou a méditer:

Devenir plus fort ne demande pas plus d’énergie que de devenir misérable. C. Castaneda

Lespace d’une vie est le méme qu’on le passe en chantant ou en pleurant. Proverbe japonais

Apres trois ans, méme un malbeur peut servir a quelque chose. Proverbe japonais

Une chose est certaine, si tu veux l'arc-en-ciel, tu dois accepter la pluie. D. Parton

Aussi audacieux soit-il d’explorer l'inconnu, il I'est plus encore de remettre le connu en question. Kaspar

Je ne voudrais pour rien au monde faire partie d'un club qui serait disposé a m’accepter comme
membre. Groucho Marx
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Comme je serais beureux, si j'étais beureux. W. Allen

Nous commengons par soulever de la poussiere, et puis nous prétendons étre incapables de voir.
Berkeley

Ce que la chenille appelle la fin du monde, le sage U'appelle papillon. Anonyme

L'obscurité de I'ombre des pins dépend de la clarté de la lune. Anonyme

La lumiere existe dans I'obscurité. Maxime zen

De nuit de sable / en nuit d’argile / de nuit d’argile / en nuit de roc / Un matin s’éveille / la montagne
/ out U'aigle viendra. G. Lamarche

Il n’y a pas de passagers sur le vaisseau terre, nous sommes tous l'équipage. M. M© Luhan

Lenfance est un miracle et une catastropbe. A. Comte-Sponville

Les éleves sont assis en cercle, le professeur distribue (au hasard) une phrase par étudiant. Un premier
éleve lit tout haut sa phrase. Ensuite, il lance la balle vers un camarade qui se propose d’interpréter sa
phrase. L’étudiant remercie pour ’explication, recoit la balle en retour, et peut éventuellement désigner
un autre camarade pour une autre interprétation de la phrase paradoxale. Le dernier intervenant lit a son
tour sa phrase et désigne celui qui va lui fournir un terrain de recherche supplémentaire.

2. Prolongement du jeu

Les éleves ont été sensibilisés par le jeu a la force de vérité de certains paradoxes. Le professeur peut
prolonger le jeu en leur montrant combien le paradoxe peut devenir un puissant outil de changement, ou
de résolution de conflits,a partir d’exemples repris du livre de Watzlavick et Weakland, Changements, para-
doxes et psychotbérapie, Seuil (Point n°130), 1975.

Histoire n°1 (p. 9):

«Lorsqu’en 1334, la duchesse du Tyrol, Margareta Maultasch, encercla le chateau
d’Hochosterwitz, dans la province de Carinthie, elle savait trop bien que la forte-
resse, juchée au sommet d’un rocher escarpé, résisterait a toute attaque de front
et ne serait prise que par un long siége. A la longue, la situation des assiégés se
fit effectivement insoutenable : ils étaient réduits a leurs derniers beceufs et a deux
sacs d’orge. Mais la situations de Margareta devenait également critique pour
d’autres raisons: ses troupes commencgaient a s’agiter, le siege semblait s’éterni-
ser et d’autres expéditions se faisaient tout aussi urgentes. C’est alors que le
commandant de la forteresse se résolut a une action désespérée qui dut passer
pour une pure folie auprés de ses hommes: il fit abattre le dernier beceuf, remplit
la cavité abdominale des deux sacs d’orge, et ordonna que la carcasse fat ainsi
jetée du haut du rocher dans un champ devant le camp de I’ennemi. Lorsqu’elle
recut ce message méprisant, la duchesse découragée, leva le siege et partit ».

Histoire n°2 (p.99):

Le jour ou elle est rentrée a I'’école maternelle, une petite fille de quatre ans a
tellement mal supporté de voir sa mére partir que la meére a di passer la journée
a l’école avec elle. Les jours suivants, la scéne s’est répétée et la mére a toujours
été obligée de rester. Rapidement, la situation est devenue trés pénible pour les
personnes concernées, mais toutes les tentatives de solution ont échoué. Un
matin, la mére n’a pu conduire sa fille a I’école, et c’est le pére qui I’'a déposée
en allant au bureau. L'enfant a pleuré un peu et s’est vite calmée. Quand la mere
I’'a ramenée a I'école le lendemain matin, il n’y a pas eu de rechute, I’enfant est
restée calme et n’a jamais recommencé depuis.

Il peut également poursuivre en mettant les éleves en situation d’inventer des solutions «paradoxales» pour
résoudre des problémes concrets pris comme exemples.
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V1. PHILOSOPHIC POURSUITE

par Eliane Willems
(professeur de morale A I'EESS CF - Etablissement d’Enseignement Spécial Secondaire de Milmort)

Nombre de joueurs: 2 a 6 par module.

4 modules par boite,; convient pour 24 participants.

1 module (1 module/couleur)=1 paquet de questions par theme.
Chaque question correspond a une fiche cartonnée de 3/10 cm environ.

Fiches/questions de 4 couleurs:
bleu = la liberté - la démocratie
jaune = le rire
rouge = I'amour - I'amitié
vert = le bonheur, la responsabilité, le sens de la vie

Chaque question est notée sur une petite fiche rectangulaire cartonnée.
Voici quelques exemples de questions thématiques:
- «Avoir le pouvoir», signifie-t-il: liberté ou responsabilités? (Démocratie et liberté)
- Faut-l vivre pour soi ou pour les autres? (Amour, amitié)
- Le bonheur dépend-il de nous? (Bonheur)
- Quand as-tu ri pour la derniere fois? Pourquoi as-tu ri? (Le rire)

Mais bien sir, le professeur pourra choisir d’autres themes (par couleur), élaborer d’autres questions (par
fiches), reprendre certaines de celles qui sont formulées dans le programme (page de gauche), voire propo-
ser préalablement aux éleves de participer a I’élaboration des fiches-questions.

Fiches blanches a mimer: sentiments, émotions, qualités, valeurs

Pour élaborer les fiches sentiments/émotions, le professeur peut s’inspirer du «Dictionnaire des senti-
ments» et du «Dictionnaire des émotions» parus chez Labor-Syros (1993), noter le nom du sentiment, de
I’émotion, accompagné de sa définition.Les éleves peuvent se servir du dictionnaire mis a leur disposition
pour mieux en comprendre le sens et mimer.

4 dés a faces colorées: en bleu, jaune, rouge, vert, blanc et noir.
Se procurer un jeu de construction: puzzle géant, blocs en bois, ou autres...

Placer les joueurs par groupes de 6 maximum. Un meneur de jeu par groupe notera en quelques mots les
grandes idées que suscitent les questions.

Un premier joueur lance le dé et pioche dans les fiches de la couleur correspondant a celle que donne
le dé.

Le joueur répond a la question péchée;les autres participants donnent également leur avis.

Si le dé tombe sur une case noire, le joueur devra trouver une maxime, un proverbe ou inventer une autre
question.

Si le dé tombe sur la case blanche, le joueur devra mimer la situation décrite sur la fiche (un sentiment, une
émotion, une qualité, une valeur).

Le participant qui trouve le mime, a le droit de choisir une piece du puzzle (ou d’un autre jeu de construc-
tion) et de la placer. Chaque groupe fonctionne de la méme maniere. Les différents groupes construiront
donc un seul et unique puzzle (ou autre), qu’ils auront en commun ; de 1a la nécessité pour celui qui ira
placer sa piece de tenir compte du travail effectué avant lui et de permettre que la construction reste pos-
sible;a I'image de la vie, on continue ce que nos ancétres ont commencé et les jeunes apres nous en feront
de méme et mieux si possible.

Dix minutes avant la fin du cours, le professeur notera les grandes valeurs ou problemes qui ont marqué les
différents groupes afin les exploiter dans les lecons ultérieures.

L'objectif du jeu n’est pas de traiter a fond un theme mais de provoquer une motivation qui sert a faire émer-
ger les sujets qui interpellent nos jeunes.
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VII. JEUX DE COOPERATION

Pour tout le primaire

Il serait injuste de terminer ce tour d’horizon sans parler des jeux de société coopératifs. Malgré une petite
réticence en 2¢année, les enfants s’habituent aux nouvelles regles: il ne s’agit plus de gagner pour soi tout
seul, mais de gagner ensemble.

Jai beaucoup employé le jeu «Arc-en-ciel » Herder. Les 3¢ et les 4° I'adoraient et en redemandaient. Ce type
de jeu existe pour tous les ages, malheureusement, ils cotitent relativement cher. Comme ils se jouent a six,
il faut plusieurs jeux par classe.

L'A.S.B.L. «De bouche a oreille» '° nous offre une alternative : elle les loue.
Des jeux pour gagner ensemble ... tres efficaces pour développer chez I'enfant le gotit de la solidarité et de
la coopération.

POINTS DE VENTES DES JEUX
Magasins du monde Oxfam - rue E. Michiels 7A - 1150 Bruxelles - 02 332 01 10
Ludotheque de Marchienne au Pont - rue Jean Ester 214 - 6030 Marchienne au Pont - 071 32 79 98
Entraide et Fraternité - rue du Pont 46 - 4000 Liége - 04 223 46 31
La Goutte d'eau - rue de I'Eglise - 4840 Welkenraedt - 087 88 31 95
Education a la paix - Voie verte, 13 - 4890 Thimister.

NOTES

1. Daniel Goleman, L'intelligence émotionnelle: comment transformer des émotions en intelligence, R.Laffont, 1997.

2. Peggy Snoeck, Un espace, un temps de parole: le cercle PRODAS, Entre-vues n°29-30, juin 1996, pp. 21-23. Pour toute
commande, s'adresser a la FAML (Fédérale des Amis de la Morale Laique). Nouvelle adresse : Avenue Stienon, 151, 1090
Bruxelles. Tél.: 476 92 83 - Fax.: 476 94 35.

3. Il s'agit d'expliquer aux éléves la différence entre besoins et désirs. Nos besoins sont vitaux pour notre équilibre (besoin
de sécurité, de reconnaissance et d'affection, de se réaliser...). Nos désirs proposent une solution pour combler nos
besoins. Exemple : J'ai soif et j'ai envie de me désaltérer avec du jus d’orange. Si je confonds besoin et désir, je risque de
passer a coté d'une caisse d'eau sans m’en servir et de continuer ma course au jus d'orange.

4. Peggy Snoeck, Une morale du bonheur, Outils pour le cours de morale, Cedil.

5. Pam Levin, Les cycles de la vie, Interédition, 1996.

6. Christiane Mallet, La lune qui voulait avoir mille couleurs, dans Une morale du bonheur, Peggy Snoeck, Cedil, pp.
207,208.

7. Colette Nys-Mazure, Célébration du quotidien, Desclée de Brouwer, 1997.

8. Henri Gougaud, Les sept plumes de I'aigle, Seuil, 1995.

9. Peggy Snoeck, Un espace, un temps de parole: le cercle PRODAS, dans Entre-vues n°29-30, juin 1996, PP. 21-23.

10. De bouche a oreille vend et loue des jeux de société de coopération, vend et loue des parachutes pour jeux de plein air
de coopération, anime des modules de formation et un centre de documentation pour I'éducation a la paix.

De Voie verte 13 - 4890 Thimister - 087 44 65 05 - Fax: 087 44 53 78.
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Le musée philosophigue

Un espace plus large pour la morale et la philosophie

C/?VZ:S’ZLZIﬂe DOC[Of (professeur de morale 2 I'Athénée Royal de Lessines)

11 a plusieurs années déja, j’ai révé la philo. Dans une vaste agora, des étudiants de tout age, des enfants,
des femmes et des hommes de cultures différentes se croisaient.

La, Jean-Luc, 50 ans, non-voyant, effleure du bout des doigts le buste en platre de Platon. A coté de lui,
Mohamed, 10 ans, colorie un poster représentant Socrate, épinglé au milieu d’autres dessins. La, c’est
Catherine qui appuie sur un «bouton-concept» et s’entend raconter en anglais comment différents philo-
sophes ont définis le sens de I’existence. Autour d’une table, présidée par Sartre et de Beauvoir, un groupe
d’amis échangent leurs réflexions a partir de «cartes de questionnement». Si on gravit les marches de
I’Acropole, on se retrouve dans une galerie plus sombre ou des peintures illustrant des scenes de la mytho-
logie alternent avec des sculptures abstraites. Un Walkman permet aux plus intéressés de retrouver une
chronologie dans I'histoire de la pensée a partir de tous ces «objets parlants».

Lorsque j’ai ouvert les yeux, je me suis demandée: «pourquoi cette image est-elle soudainement née
en moi? N’y a-t-il donc aucun lieu vivant dans notre pays ou ailleurs pour une philosophie a la portée de
tous?...»

Créer un musée vivant de la philosophie ... J’ai laissé ce réve errer en moi. Un jour, un de mes anciens
professeurs me dit: «Cela pourrait peut-étre se construire 2 'ULB?» Un autre jour, j’imaginais que les
musées européens rassemblaient sous la forme d’une exposition temporaire les peintures et les sculptures
réalisées autour de la philosophie a travers le temps. Tout ceci restait dans le domaine du doux réve.

Alors, petit a petit, j’ai inversé le sens du fil conducteur: et si les professeurs de morale, pionniers de toutes
les premieres heures, rassemblaient,a ’'occasion d'une journée «portes ouvertes» dans leur école, une expo-
sition des travaux réalisés durant I’année avec leurs éleves? Sans que cette démarche n’entraine d’efforts
supplémentaires (on a déja donné! Et I'apres-fusion des établissements a encore entrainé une plus grande
indisponibilité), chacun rassemblerait des panneaux pédagogiques (recouverts de textes de philosophes,
d’éleves, de photographies...), des jeux de cartes (qui reprendraient les «grandes questions» soulevées par
les €leves, les problemes bioéthiques rencontrés dans les cours scientifiques...), un jeu-parcours de la phi-
losophie (réalisé avec I'aide d’un professeur de dessin ou de menuiserie), des dessins, des bandes dessinées
individuelles ou collectives, des carnets de réflexions (classés selon les ages et qui pourraient s’échanger
avec d’autres), des enregistrements (un texte de Nietzsche adapté en rap...), des vidéos (montrant comment
des éleéves de 5¢ ont mis en scéne un extrait de Sartre, comment des éléves de 6° débattent autour de
linterprétation de la mort selon Epicure, comment des éleves de 1¢ expliquent 2 quels moment de la
journée ils sont amenés a réfléchir, comment des éleves plus jeunes interrogent d’autres enfants ou des
adultes au sujet de leurs origines...). Bref, un regroupement de tout ce qui a été créé pendant les cours
autour de la réflexion, de I'éthique. On pourrait alors imaginer que les productions seraient rassemblées
sous la forme d’une exposition itinérante qui aurait son siege au CAL, ou a la Communauté francaise ou
dans une université, ou??... (personne n’a le monopole de la réflexion, mais il faudrait un lieu symbolique).

L'étape suivante serait alors le lieu fixe, cette «maison de la philosophie pour tous» ou les professeurs vien-
draient avec leurs éleves. A une époque ol enseigner I'apprentissage de la réflexion est devenu plus que
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jamais impératif pour les enseignants, cette démarche permettrait enfin a la philosophie de ne plus étre
enfermée dans une tour d’ivoire, mais de devenir un véritable outil de démocratie.

Cela permettrait aussi de compenser le manque de reconnaissance dont souffre la philosophie;si 'on com-
pare avec la France, en Belgique, la philosophie n’est enseignée que du bout des levres, des lors qu’elle
ne bénéficie pas d’un statut qui lui est propre. Le cours de morale ne représente que deux unités de cours,
ce qui est tout a fait insuffisant, de plus I'éthique est au coeur de sa mission premiere. Si éthique et
philosophie sont indissociables, il n’en demeure pas moins que le probleme du temps et des moyens reste
entier.

Beaucoup de professeurs de morale ont déja fourni I'effort généreux de transformer leurs expériences
et leurs recherches en outils pédagogiques a l'intentions de leurs collegues. Cela nécessite un travail
immense que tous ne sont pas en mesure de réaliser (il y a tellement d’urgences!).

Ce que je propose, c’est que, sans fournir d’efforts supplémentaires, nous unissions nos forces une fois de
plus pour faire vivre la philosophie, pour faire vivre le cours de morale, pour les faire découvrir a un public
plus large.

La publicité concernant les expositions de vos travaux dans vos écoles pourraient étre transmises par
Entre-Vues, afin que tous les collegues soient informés. De méme que si vous estimez que vos travaux peu-
vent, déja a la fin de cette année scolaire, se placer dans le cadre d’une vaste exposition (durant une ou
plusieurs journées, le tout serait exposé dans un local ouvert a tous) adressez votre courrier a Entre-vues
avec la mention «travaux pratiques autour de la morale et de la philosophie». Indiquez vos noms et adres-
ses, le jour, I'’heure, ainsi que I'adresse de votre établissement.

A bon entendeur salut!
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3 Révision du programme de morale
Introduction de notions de philosophie!

ALTERNATIVE POUR UN CHANGEMENT SANS RUPTURE

Une importante révision du Programme de morale du secondaire par lintroduction de notions de philosophie est
actuellement en cours qui, sans modifier les objectifs spécifiques de l'enseignement de la morale, implique cependant
un changement notable dans I'approche des nouvelles problématiques et compétences liées au philosopher. C’est pour-
quoi, pour répondre aux questions, voire aux inquiétudes soulevées par cette réforme chez beaucoup d’enseignants, et
pour rencontrer leurs demandes de nouveausx: outils pédagogiques adéquats, nous y avons consacré cette rubrique consé-
quente qui reprend I'intervention faite par Michel Tozzi le 6 octobre dernier devant la Commission philosophie. Eminent
chercheur et formateur en didactique de la philosopbie, il nous a présenté une synthése de ses travaux qui nous appor-
tent des démarches pratiques permettant l'appliquation de notre nouveau programme en termes de compétences. Il nous
a aussi aidés a envisager les apports positifs d'une éducation philosophique qui peut venir épauler et renforcer sans
supplanter ni nier les acquis pédagogiques spécifiques de I'éducation morale telle qu’elle a été mise en ceuvre dans
la Pédagogie humaniste. Sa contribution devrait étre déterminante pour 'orientation des travaux de la Commission en
vue de l'intégration de la philosophie dans notre cours de morale, comme le souligne dans son introduction Cathy Legros,
inspectrice du cours de morale et organisatrice de cette rencontre.
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Introduction

Cathy Legros (inspectrice du cours de morale)

Le point sur le nouveau programme : problemes soulevés, état d'avancement des travaux
de la Commission Philosophie et de la recherche pédagogique

Revenons, a titre d’'information, aux travaux de la Commission Philosophie'! Actuellement ils ont abouti a I'élaboration
d’un nouveau Programme de morale pour le troisieme degré de transition. Approuvé par la Ministre - Présidente Laurette
Onkelinx , il a été communiqué aux écoles dépendant directement de la Communauté francaise par la circulaire
«Organisation des Etudes» du 20 janvier 1997. Une version remaniée du préambule et des pages introductives
de ce programme a été soumise le 3 juillet 1997 a la Ministre - Présidente qui 'a agréé début septembre. Pour la
Commission philosophie, ce programme devrait étre d’application obligatoire a partir de septembre 1997, et deviendrait
définitif en septembre 1999, apres une expérimentation et une évaluation de deux ans. La derniere version devrait
parvenir dans les écoles au début du premier trimestre, accompagnée de deux notes en précisant la portée*. Des celte
année scolaire l'ensemble du Programme de morale de ['enseignement général, technique et professionnel, de la 1° a
la 6° années, devrait éfre modifié avec la participation de professeurs du secondaire inférieur introduits dans
la Commission. Mais actuellement, au début du mois de novembre, aucune information n'a encore été transmise dans
les écoles.

Cette réforme du programme est diversement appréciée par les professeurs de morale. Les uns considerent l'introduction
de la philosophie comme un enrichissement vers plus de rigueur intellectuelle, les autres comme une dénégation des
objectifs affectifs de développement personnel et d’engagement poursuivis jusqu’a présent par le cours de morale ainsi
que des acquis de la recherche pédagogique et de la formation continuée menées dans le cadre de I'inspection.

De plus les enseignants de morale du secondaire supérieur sont majoritairement sociologues mais aussi romanistes,
historiens, germanistes, journalistes, juristes, licenciés en sciences politiques ou de la communication ... rarement
philosophes de formation!’ Ills craignent que l'apport des sciences humaines pour lesquels ils ont été formés, et qui
constitue la spécificité de ln matiére des deux dernieres années du supérieur, ne soit supplanté par la place préponde-
rante donnée a la philosopbie pour laquelle ils ne se sentent pas compétents. Cette crainte est renforcée par l'inquiétude
que soit statutairement reconnu comme titre requis pour l'enseignement de la morale au DS le seul diplome d’agrégé
en philosophie. Revendication «corporatiste» bien légitime aux yeux des AESS formés en philosophie qui s’estiment
prioritairement babilités pour enseigner le nouveau programme. Gette proposition a effectivement été introduite par la
Commission (19/12/95)" auprés du Cabinet de I'Education et auprés de I'Administration, avec des aménagements
respectant les situations acquises et permettant, sous réserve d'une formation philosophique minimale (180h), un
élargissement jusqu’en 1999 a tout agrégé soubaitant posé sa candidature a la fonction de professeur de morale.
Signalons aussi qu’au départ les « non - philosopbes », majoritaires dans l'enseignement de la morale n’étaient pas repré-
sentés au sein de la Commission, d’oi une vive réaction de leur part qui a amené leur intégration dans la Commission
oul ils restent cependant minoritaires par rapport aux AESS en philosophie’.

Crainte, résistance donc de nombreux enseignants, mais aussi enthousiasme et désir. Désir de faire face par la philoso-
phie au scepticisme ambiant aprés la défaite des utopies politiques et sociales portés dans I'école par les professeurs dans
les années 68. Volonté de redonner vigueur et rigueur au cours de morale: le recentrer sur des questions existentielles
en lien avec le désarroi contemporain et la quéte de sens, apporter l'exigence de rationalité et d'universalité pour struc-
turer une pensée personnelle et autonome, pour échapper au relativisme des valeurs et pouvoir intervenir comme citoyen
dans le débat concernant les problémes de la Cité. Introduire de la philosophie dans le cours de morale c’est lui conférer
un nouveau dynamisme et une nouvelle image, susceptibles aussi de séduire les parents, les politiques et l'opinion publi-
que, souvent critiques a I'égard du cours.

Ces moments de résistance qui alternent avec des moments d'adbésion au projet traversent la Commission, voire chacun
de ses membres, et génerent parfois des conflits, parfois des consensus, le plus souvent des compromis. Elles se cristalli-
sent autour de certaines questions lelles que la proposition de modification des titres requis et de la formation exigés
pour les futurs enseignants de morale; la question des objectifs et des compétences (cette derniere étant d'autant
plus délicate suite au décrét- mission de juillet 1997) ; l'articulation au nouveau programme d'une pédagogie et d’'une
didactique spécifiques au philosopher, en lien avec la formation continuée assurée par les inspecteurs.
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Cependant, aussi confirontant que soient ces débats sur le plan relationnel, ces antagonismes et ces obstacles ont
paradoxalement amené la réflexion a progresser et le nouveau programme da se structurer. Plus essentiellement encore,
ils ont favorisé une maturation et une intégration progressives de la nouvelle donne tant chez les professeurs- concep-
teurs au niveau de la Commission Philosophie que chez les professeurs - praticiens dans leurs classes. On a pu assister
dans les deux secteurs d’inspection a une effervescence créative de le¢ons originales et pertinentes dont certaines ont été
publiées dans la revue Entre-vues, d'autres diffusées par lintermédiare de I'Inspecteur Michel Bastien. De méme le
budget supplémentaire dégagé pour la formation continuée a permis aux inspecteurs d'organiser des journées et stages
pédagogiques soit pour mettre les enseignants en situation de construire ensemble et d’échanger outils et démarches
adéquates au nouveau programme, soit pour les former aux différentes méthodes pédagogiques susceptibles d’en favori-
ser lapplication : Philosophie pour enfants, Pratiques de Philosophie par le GFEN - secteur philosophie (Entre-vues 1°24,
déc. 94), Philosophie et créativité (Entre-vues n°35, sept. 97), Philosophie, énonciation et démocratie (Entre-vues 1°35,
sept. 97), Atelier d’écriture ... Depuis deux ans l'introduction de la philosophie a ainsi stimulé les enseignants de morale
et leurs inspecteurs en les propulsant vers une exploration tous azimuts de toutes les ressources appropriées. Il s’est
constitué un important matériel résultant de cette recherche pédagogique qui n'a encore pu étre ni rassemblé, ni
organisé, ni formalisé.

Une alternative avancée par Michel Tozzi

Dans la foulée de ces investigations pédagogiques, comme inspectrice responsable de la formation continuée, nous avons
Jait appel a Michel Tozzi, auteur de Apprendre la philosophie dans les lycées aujourd’hui ef de Penser par soi-méme.
Chercheur et formateur, animateur des Cabiers Pédagogiques, il a enseigné la philosophie au lycée d’enseignement
général et technique de Narbonne a partir de 1969 et est depuis deux ans Maitre de Conférences en Sciences de I'Educa-
tion a I'Université de Montpellier . Il est venu animer un stage résidentiel de trois jours en octobre dernier® pour une
vingtaine de professeurs de morale qu’il a initiés a la maitrise des objectifs noyaux du philosopher « problématiser,
conceptualiser, argumenter » dans des tdches globales et complexes : la lecture et la discussion philosophiques.

1 a également présenté un exposé le 6 octobre a la Commission Philosophie, qui fut pour nous d’un intérét considérable.
Non seulement il a établi une synthese des acquis fondamentaux de sa recherche en didactique de I'apprentissage du
philosopher, mais il a aussi dressé un panorama de la maniere dont la philosophie, actuellement introduite dans la
plupart des pays démocratiques, est diversement intégrée dans les systemes éducatifs (la France bien sir dont I'enseigne-
ment a une longue tradition philosophique, mais aussi le Québec, la Suisse, U'ltalie. . .) . Et il nous a éclairés sur les débats
que suscite 'enseignement de la philosophie en France d’abord, sur le plan international ensuite, relativisant ainsi notre
propre problématique recadrée dans ce contexte global.

De plus, en immersion pendant trois jours dans notre réalité au contact des professeurs présents au stage et de l'inspec-
tion, Michel Tozzi a dégagé la spécificité et I'originalité de ce qu’il appelle « le paradigme belge » qui travaille a articuler
la dimension réflexive et conceptualisante de la philosophie avec la dimension affective et engagée du cours de morale.
Plutot que d’opposer en les considérant comme exclusifs les termes de nos dissensions, il nous propose de les rendre
complémentaires et dialectiques, tant sur le plan théorique que pédagogique. En positivant ainsi notre alternative, il
nous permet de baliser et de dynamiser le champ de nos recherches tout en indiquant que c’est seulement a partir de
Uanalyse des pratiques novatrices des professeurs de terrain dans leurs classes que ce nouveau paradigme pourra deve-
nir opérationnel et prendre forme concrétement comme modele didactique. Dans cette optique, I'évaluation prévue du
nouveau programme, a condition de la concevoir en tant qu’analyse des pratiques, acquiert tout son sens. Michel Tozzi
est prét a nous accompagner dans ce travail en mettant a notre disposition les moyens et les dispositifs” qu’il utilise lui-
méme avec les enseignants en qualité de formateur en sciences de I'éducation. Nous espérons vivement que cette colla-
boration pourra se mettre en place.

Nous avons la conviction que l'intervention de Michel Tozzi en Commission Philosophie a été décisive en ce qu'elle a
dénoué les tensions qui bloquaient souvent I'avancement des travaux et liberer nos énergies vers une alternative de
recherche ouverte et désormais bien définie. Comme observateur extérieur, il nous a amenés a prendre du recul pour
« problématiser» les termes de nos dissensions, les «conceptualiser» dans un paradigme spécifique, «argumenter» la
nécessaire articulation dans notre cours des compétences liées au philosopher avec les compétences de développement
personnel et d'engagement dans l'action et, a partir de ce nouveau modeéle didactique du philosopber en morale,
agencer de maniére structurée et cobérente nos méthodes pédagogiques plurielles et diversifiées.

Avant d’entrer de plain - pied dans le tracé nuancé de son périple et de son itinéraire de réflexion dans l'enseignement de
la morale en Belgique francophone, vous lirez avec intérét le compte - rendu® qu’il en a rédigé.
4/11/97



Entre-vues 36 37

Dernieres nouvelles «inattendues» . ..

1. La derniere version du programme de morale pour le 3¢ degré a été communiquée mi-novembre par la Ministre-
Présidente Laurette Onkelinx aux Directions des établissements d’enseignement secondaire organisés par la
Communauté francaise en ces lermes: «Je vous fais parvenir ci-joint le programme de morale du 3° degré et son
préambule. Ces documents concernent 'enseignement général, l'enseignement technique de transition et technique de
qualification ainsi que I'enseignement professionnel. Ce programme sera introduit dans ces enseignements des cette
année scolaire, il sera rendu obligatoire a partir de I'année scolaire 1998-1999. Je vous remercie de le transmettre aux
professeurs concernés. »

2. La Ministre-Présidente Laurette Onkelinx a adressé la lettre suivante le 5 novembre a I'lnspecteur général Jean Ravez :
«Je vous informe que suite a la publication du programme de morale non-confessionnelle du 3¢ degré et de son
préambule, j'ai décidé de mettre fin aux travaux de la commission présidée par Monsieur le Professeur Jacques Sojcher.
Le programme est introduit dés cette année scolaire dans 'enseignement général, technique de transition, technique de
qualification et professionnel. J'ai décidé de constituer une nouvelle commission qui sera notamment chargée de
déterminer les compétences attendues de nos éléves aux différentes étapes de leur scolarité secondaire. Monsieur Sojcher
est invité a me remettre des propositions concernant la composition de cette commission. Je vous charge d'’y représenter
les services d'inspection chaque fois que la nécessité apparaitra. Je mettrai officiellement en place cette commission et
définirai sa mission avec précision des que les propositions de Monsieur Sojcher me seront parvenues . »

17/11/97

NOTES
1. La Commission Philosophie a été installée par le Ministre de I'Education Philippe Mahoux le 20 janvier 1995. Voir & ce
sujet La Commission Philosophie dans Entre-vues n° 26, juin 1995, pp. 84, 86.
2. La Commission a demandé a ce que les deux notes suivantes soient jointes au dernier document-programme de juillet
1997: I. Enseignement secondaire. Troisiéme degré de transition. Programme de morale.
1. Enseignement secondaire général
Le programme en annexe est obligatoirement d’application dés la rentrée de septembre 1997.
Il sera soumis a une évaluation pendant deux ans et deviendra définitif dés la rentrée de
septembre 1999.
2. Enseignement de qualification / enseignement professionnel
Les themes des quatre modules «suis-je seul au monde», «dans quelle société je veux vivre»,
qu'est-ce que je tiens pour vrai», quel sens je donne a ma vie» sont proposés a titre expérimental,
ainsi que des pistes d'action. Pour chacun de ces modules, une arborescence spécifique sera
élaborée en 1997-1998. Le programme sera obligatoirement d’application dés la rentrée de
septembre 1998 pour étre soumis a évaluation avant application définitive. Les professeurs peuvent
cependant dés a présent s'inspirer du programme du secondaire général.
Il. Les pages d'introduction du programme transitoire du cours de morale en 5¢ et en 6¢ années, qui ont été
remises a Madame La Ministre-Présidente le 3/7/1997 et approuvées par elle, n‘ont pas pu tenir compte
du Décret redéfinissant les missions de |'école voté le 17 juillet 1997. La commission pour I'introduction
de notions de philosophie interrogera le programme et son préambule a la lumiére du Décret.
3. En effet, étant donné que le titre requis stipulé par les statuts pour enseigner la morale au DS est «le dipléme d'agrégé
de I'enseignement secondaire supérieur (sciences morales), délivré par un enseignement non confessionnel (par priorité)»,
titre qui nest délivré sous cet intitulé par aucune des deux universités francophones (ULB et ULg), une «jurisprudence» de
I’Administration pour le secondaire considére que tout agrégé peut postuler et étre classé pour enseigner la morale.
4. Cette proposition a été appuyée par la Faculté de Philosophie et Lettres de I'ULB (25/10/95) et I'ULg (3/10/1995) ainsi
que par les deux inspecteurs, Michel Bastien et Cathy Legros, consultés au sujet de probléme des titres requis pour ensei-
gner la morale au DS par le Cabinet de I'Education et I’Administration (rapport circonstancié, avis et propositions du
10/1/96).
5. La Commission restreinte compte actuellement: 7 professeurs AESS en philosophie + les deux inspecteurs + le président,
professeur de philosophie a I'ULB et 6 AESS non-philosophes;
La Commission élargie compte actuellement: 18 professeurs AESS philosophes et 9 professeurs AESS non-philosophes; soit au
total : 28 AESS philosophes / 15 AESS non-philosophes.
6. Ce stage résidentiel s'est déroulé au Centre de Forét de Marbehan, les 3, 4 et 5 octobre 1997
7. Analysons nos pratiques professionnelles, dans les Cahiers Pédagogiques n°® 346, septembre 96.
8. Cet article paraitra en février prochain dans la revue ARDAP (n°11), Association pour la Recherche en Didactique de
I"Apprentissage du philosopher dont est responsable Michel Tozzi.
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La philosophie en Belgique

 C’est dans le cadre du cours de morale que vient d’étre introduite, dans un premier temps, et a titre expérimen-
tal, mais obligatoire pour deux ans, la philosophie en premiere et terminale. La commission du programme va
étudier la possibilité de son extension en aval (de la 6° a la 3°). Le cours de morale a pour objectif, dans une
perspective laique de libre examen, d’aider I'éléve a réfléchir sur les décisions a prendre dans sa vie pour
agir, s’engager, en fonction de valeurs a clarifier. Sa pédagogie part de situations-problémes, d’études de cas,
de dilemmes moraux comme support de la réflexion. Un travail important de pratiques innovantes s’est
développé, prenant en compte la personne, l'affectivité, 'imaginaire, la créativité, appuyé par des formations
(ex.: théatre-forum, expression corporelle, drama anglo-saxon, jeux de roles, ateliers d’écriture, etc.) Le cours
est assuré de la 6° a la 3¢ par des «régents», puis par des licenciés. Ceux-ci peuvent avoir une formation de roma-
nistes (francais), sociologues, sciences politiques, historiens, etc. ou philosophes (ceux-ci sont minoritaires),
et beaucoup sont engagés socialement ou politiquement (avec une conception militante de la laicité et de la
citoyenneté).

» Lintroduction de la philosophie doit se faire dans cette perspective «morale». Le programme insiste sur une
approche par «<compétences» (problématiser, conceptualiser, argumenter, qui rejoint notre réflexion didactique, et
s’engager). Quatre modules d'un semestre chacun s’ordonnent autour de quatre questions: Suis-je seul au monde?
Dans quelle société je veux vivre? Qu’est-ce que je tiens pour vrai? Quel sens je donne a ma vie?

Chaque question amene a approfondir un certain nombre de notions. Exemple pour le premier: singularité,
universalité, autonomie, authenticité, communication, instrumentalisation.

Des suggestions accompagnent chaque notion sous forme de questions. Par exemple pour la singularité: Qui
suis-je? Qu’est-ce qui me singularise? Qui dit je? Suis-je la somme de mes désirs? Puis-je m’accomplir seul? Etc.
Il n’y a pas pour I'instant d’évaluation sommative.

» Cette introduction «de biais» de la philosophie dans I'’enseignement, et dans une perspective éthique,
humaniste, politique, compromis notamment entre la pression de philosophes de I'Université, et la résistances
des professeurs de morale non-philosophes en place, pose de nombreux problemes, outre la dimension corpo-
rative des postes.

» Qu’est-ce que la philosophie peut apporter a la spécificité, par son histoire et son identité, du cours de morale?
Ne va-t-on pas, par I'exercice de la raison, assécher la dimension affective, singuliere, interpersonnelle des cours;
déconnecter les éleves du vécu et de I'actualité ; refouler les réponses que les sciences humaines peuvent, a leur
facon, amener aux questions que se pose ’'homme; détourner de la finalité, par le primat de la seule réflexion, d'un
engagement pratique; nier le capital pédagogique accumulé depuis des années? Cette question, majoritaire chez
les non-philosophes, est aussi portée par des philosophes attachés a I'existentialité des questions, aux limites de
la raison et aux implications éthiques des paroles et des actes.

» Extérieur en tant qu’acteur social a ce débat belge, mais concerné par cette problématique didactique, nous
pensons que la philosophie introduite dans un cours de morale peut, par son exigence rationnelle et sa démar-
che rigoureuse, «muscler» le moment réflexif de I'analyse des situations et de la clarification des valeurs.
D’ou l'apport possible d’'une didactique de I'apprentissage du philosopher au renouvellement de I'identité pro-
fessionnelle et des pratiques qu’implique le nouveau programme. Il y a un compromis a chercher, entre la
finalité éthique d’un engagement enraciné dans la construction socio-affective et cognitive d'une personnalité,
et la rigueur autonomisante d'un «penser par soi-méme», deés lors qu’il met en ceuvre, dans une pensée «habi-
tée», des processus de conceptualisation de notions, de problématisation de questions, d’argumentation ration-
nelle du «meilleur argument» (Habermas) adressé a I'auditoire universel. La réflexion et I'expérimentation didac-
tique devraient donc porter sur le passage du vécu au concept, pour retourner vers I’action.

* Il se pourrait aussi que cette maniere de «prendre» la philosophie, en la finalisant par 'engagement, par opposition
a un simple apprentissage de la réflexion, et en intégrant toutes les pratiques qui partent de I'éleve comme personne,
et non comme sujet rationnel de droit, puisse enrichir notre conception de I'apprentissage du philosopher, pragma-
tiquement élaborée dans un contexte francais, ou I'apprendre a penser I'a historiquement emporté, a partir d’une
conception tres intellectualisée des problemes philosophiques, sur 'apprentissage de I'exister, de 'agir, du vivre et du
moutir...
Michel Tozzi
Bruxelles, le 9/10/97
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Une didactique de l'apprentissage du philosopher

Enjeux et perspectives

Michel Tozzi

Formateur et chercheur en didactique de la philosophie, Docteur & Sciences de I'Education, Maitre de Conférences 2 I'Université de Montpellier 1 et animateur
des Cahiers Pédagogiques. II a publié de nombreux ouvrages et plusieurs articles dont les références sont reprises dans la rubrique «Indications bibliographiques»
ala fin de Iarticle.

Je vais intervenir en cing points.
- En introduction je parlerai de I'histoire de la recherche que j’ai menée et du parcours que j’ai accompli.

- Deuxiemement je montrerai comment cette recherche s’inscrit en France dans un débat polémique ou
se confrontent plusieurs conceptions de la didactique de la philosophie.

- Dans un troisieme temps j’élargirai ce débat au niveau international en essayant de montrer comment,selon
les systemes éducatifs, la philosophie, pour devenir mati¢re enseignable, va prendre des figures distinctes.

- Dans une quatrieme partie, la plus importante, je développerai la conception de la didactique de
I'apprentissage du philosopher telle qu’elle s’est développée progressivement et s’est formalisée dans
ma these et les ouvrages que j’ai publiés. Recherche qui se poursuit et se continue aujourd’hui.

- Dans un cinquieme point, je dirai - avec les limites mais aussi les avantages de I’extériorité - comment

j'ai ressenti vos débats actuels sur l'introduction de la philosophie dans le cours de morale. Et je sup-
pose que cette derni¢re partie alimentera notre discussion.

1. L'histoire d’une recherche

Pour expliciter le lieu d’ou je parle, je suis donc francais, et ce que vous devez savoir, c’est que la
philosophie a un statut particulier en France.

Tous les €leves des classes terminales des lycées (ce que vous appelez la sixieme) ont de la philosophie,
sauf ceux qui présentent des baccalauréats professionnels. Mais tous les baccalauréats généraux et techno-
logiques font de la philosophie en sixieme (selon votre dénomination), de deux heures par semaine en
classes technologiques a huit heures par semaine en séries littéraires, ou la philosophie représente 30%
de I'horaire et 20% du coefficient au bac, ce coefficient étant le nombre par lequel on multiplie la valeur
de chaque discipline pour arriver a la somme qui détermine la réussite totale a I’examen. Vous voyez
I’enjeu pour les séries littéraires : une mauvaise note en philosophie au baccalauréat littéraire, c’est I’échec
assuré !

Par ailleurs I'histoire de I'enseignement en France est marquée par une tradition de I’enseignement phi-
losophique : jusqu’a la fin du 19¢ siécle il y avait neuf heures de philosophie par semaine et huit heures de
sciences dans la classe de rhétorique, beaucoup de philosophie donc mais aussi beaucoup de sciences et la
réflexion philosophique sur les sciences était tres développée.

Nous nous trouvons dans une situation fondamentalement différente de la votre. Lacces de plus en plus
d’éleves au lycée amene a I’heure actuelle 60 % d’une classe d’age qui vont bientot devenir 80 %, soit la quasi
totalité des jeunes, a faire de la philosophie. Comment passer d’un enseignement philosophique s’adressant



Entre-vues 36 40

historiquement depuis ’Antiquité jusqu’aux années 50 a une é€lite scolairement et socialement sélection-
née, 2 un enseignement de la philosophie de masse? Est-ce que I'’enseignement de la philosophie est
possible pour tous? Et des lors qu’elle le devenait de fait, comment cela demeure possible? Cette question
est a origine de toute ma réflexion sur la didactique de I'apprentissage du philosopher.J’étais moi-méme
professeur dans un lycée technologique ou on constatait que toutes les connivences linguistiques, culturel-
les qu’impliquait le discours du professeur étaient en porte-a-faux par rapport a des éleves qui venaient
d’un milieu socio-culturel fondamentalement différent.

La didactique de la philosophie devenait une urgence: il s’agissait d’adapter la discipline a un nouveau
public scolarisé. Comment enseigner la philosophie a ’ensemble de ces jeunes. Est-ce que c’est la méme
philosophie qu’il fallait enseigner? Et est-ce qu’il fallait I’enseigner de la méme facon?

Dans les années 1985, la pédagogie différenciée a alors été introduite dans le systeme éducatif pour
tenter de faire face a cette massification du public scolarisé. Et on peut aussi interpréter I'apparition d’'une
didactique de la philosophie en France comme une réponse pédagogique a ce changement de population
scolaire.

Les recherches ont commencé en 1988. J’ai animé un groupe de travail qui s’est prolongé I'année
suivante dans des universités d’été, moments ou des professeurs, sur leurs vacances, pris en charge comple-
tement par le Ministere de I’Education, ont la possibilité de faire un stage. Cela a donné lieu a un premier
document Trace d’une recherche collective. Cette recherche collective s’est poursuivie et a abouti a
ma these Vers une didactique de l'apprentissage du philosopber.]Je voudrais insister sur le fait que tout ce
que je vais dire a toujours été collectivement réfléchi, les hypotheses de travail ont toujours été soumises
aux enseignants praticiens et expérimentées dans leurs classes ; ma these a été soutenue a un moment ou
j’étais moi-méme professeur dans I’enseignement secondaire, dans un lycée technologique, confronté a
toutes les difficultés spécifiques que je viens d’évoquer.

La premiere étape a été de définir de maniere pragmatique ce qu’on attendait des éleves en classe de
philosophie, ce qui va déboucher sur la définition des «objectifs noyaux»: «problématiser, conceptualiser,
argumenter».

C’est a partir du moment ou cette matrice didactique de I’enseignement du philosopher a été dégagée
que nous nous sommes attelés a des tiches complexes qui sont proposées en philosophie: d’une part la lec-
ture philosophique, d’autre part I’écriture de textes philosophiques. Rappelons qu’en France, il y a une
forme tres précise, canonique, la seule qui permette I'évaluation a 'examen : c’est la dissertation c’est-a-dire
le fait d’introduire une question qui va étre discutée en plusieurs parties pour pouvoir aboutir a une conclu-
sion. Formule typiquement francaise, n’existant ni en Suisse, ni au Québec... Comment appliquer un
processus de pensée a des tiches globales et complexes? Cette question a donné lieu a 'ouvrage: Lecture
et écriture du texte argumentatif en francais et en philosopbie. Recherche menée sur le terrain avec des
enseignants de francais et de philosophie intéressés par la didactique.

Donc, premier temps: les objectifs noyaux. Deuxieme temps: la lecture et I'écriture philosophiques.
Dans un troisicme temps, dans lequel s’inscrit a peine ma recherche actuelle avec déja certain nombre
d’acquis provisoires: la discussion philosophique, c’est-a-dire I'oral. Qu’est-ce qu’une philosophie qui se
cherche et qui se construit dans I'interaction verbale et dans la parole? D’ou mon intérét pour le mouve-
ment des cafés philosophiques. On en compte 80 en France, avec une association qui essaye de les fédérer,
et qui mene une réflexion sur la philosophie dans la cité : possibilité de discuter avec des gens qui n’ont pas
fait de philosophie, ou qui en ont fait il y a longtemps, c’est-a-dire des non-experts en la matiere.

Actuellement j’ai ouvert un chantier sur la relation entre I'enseignement de la philosophie et I’enseigne-
ment de I'histoire d'une part, et d’autre part sur la facon dont on peut analyser des textes longs. Car nous avons
beaucoup travaillé sur des textes courts. Et maintenant nous voulons analyser comment on peut étudier de
maniére suivie par exemple le Phédon de Platon, le Manuel d’Epictéte ou le Discours de la Méthode de
Descartes.

Voila donc I'histoire de cette recherche. Elle doit étre resituée au niveau sociétal, et explicitée a partir
de problemes économiques et sociaux qui se refletent a I'intérieur de I’école, et aussi a partir de cette
idéologie de démocratisation de ’enseignement qui met les différentes disciplines au défi.
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2. Le débat en France

Deuxi¢me point de mon intervention: je voudrais vous expliquer I’état du débat en France pour vous
éclairer sur les différentes conceptions de la didactique de la philosophie.

On peut ramener a 'heure actuelle la réflexion sur la didactique de la philosophie a trois prises de posi-
tion, trois courants fondamentaux.

a) Le courant traditionnel

Le premier courant est majoritaire a I'intérieur de ce que jappellerais «l'institution philosophique»,
regroupant I’ensemble des responsables officiels de I’enseignement philosophique en France, et ceux qui,
par leur regroupement, par leur nombre, sont des interlocuteurs du Ministre, soit I'Inspection générale, et,
parce qu’elle est relativement représentative, l’Association des professeurs de philosopbie, (il y a 3.500 pro-
fesseurs de philosophie dans I’enseignement public, et environ un millier d’adhérents a cette association).

Ce courant, que je qualifierai de traditionnel - il se situe dans le prolongement de la tradition de I’ensei-
gnement philosophique en France - adopte une position que je traduirais de la facon suivante: une
didactique de la philosophie n’a pas lieu d’étre parce que la philosophie est a elle-méme sa propre péda-
gogie, sa propre didactique, parce qu’elle est éveilleuse d’ames, accoucheuses des esprits, et que c’est dans
le mouvement méme de la pensée que la pensée est en elle-méme pédagogique. Parler de didactique de la
philosophie est soit un pléonasme: si la philosophie est elle-méme didactique, pourquoi parler de la didac-
tique de la philosophie, et au pire une imposture: car, si elle est différente de ce qu’est la philosophie dans
son mouvement propre, cela veut dire qu’on introduit a I'intérieur de la philosophie I'extérieur de la philo-
sophie, ce qui n’est pas elle et qui peut l'altérer.

Ce premier courant se référe a la tradition du «maitre» et du «disciple». En France, on n’a qu’'un seul
«maitre» de philosophie dans I’enseignement secondaire puisque la philosophie n’est enseignée qu’une
seule année, la terminale (votre sixieme). Et elle apparait dans sa signification comme le couronnement des
études secondaires. Cette métaphore du couronnement renvoie aussi a la philosophie concue comme
réflexion sur I'ensemble des autres sciences. Le maitre est quelqu'un dont le cours est une ceuvre. Le
professeur de philosophie est avant tout un philosophe, quelqu’un qui par son discours magistral va dire 1a
ou il en est de la réflexion de sa propre pensée, et qui va donc penser devant les éleves pour qu’ils puis-
sent penser par eux-meémes.

Le deuxi¢me pilier de ce modele de I’enseignement philosophique, c’est I'’enracinement dans les auteurs
et dans les ceuvres philosophiques. On ne peut philosopher si on ne se confronte pas a des textes philoso-
phiques. Et I'histoire de la philosophie est constituée de ce que les plus grands ont pensé sur des proble-
mes fondamentaux.

Ce modele est actuellement remis en question: difficultés a tenir des cours magistraux dans des classes
de plus en plus nombreuses compte tenu de I’évolution du public, ce que le sociologue Dubet appelle
«les nouveaux lycéens»; difficultés linguistiques et évolution sociale vers une civilisation de I'image et de
l’oral, et non plus de I’écrit. La langue de Descartes, langue du 17¢ siecle, devient, malgré sa clarté apparente,
pour beaucoup de jeunes méme cultivés, de plus en plus hermétique. Ces difficultés a entrer dans les
textes philosophiques entrainent une forte contestation de la crédibilité d'un tel modele en tant que prati-
que, eu égard a I'évolution de la population scolaire. Mais malgré tout, ce courant se raccroche a cette
conception traditionnelle, en invoquant que céder a ces exigences-1a d’'un cours qui est une oceuvre et de
textes qui font penser, ce serait abaisser I’exigence philosophique.

Ce courant est tres anti-pédagogique. De grands intellectuels francais s’y inscrivent, considérant que
la pédagogie est une démagogie, c’est-a-dire une manipulation notamment parce qu’elle fait intervenir

I’ensemble des sciences humaines et des sciences de la communication.

b) Le courant autoréférentiel

Le deuxieme courant, je le qualifierais d’autoréférentiel. Il accorde et proclame qu’il doit y avoir une
didactique de la philosophie, et méme qu’elle est urgente. «Il ne suffit pas», comme le disait le doyen de
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linspection générale, défunt aujourd’hui, Jacques Muglioni, «<que la pensée apparaisse pour faire penser».
Le courant de Pautoréférence pense qu’il ne suffit pas que le concept s’offre dans I’évidence de son absolu
mais qu’il y a un écart entre ce qu'on entend et ce qui est dit, qu’il y a donc une place pour essayer de com-
bler I’écart entre quelqu’un qui parle et quelqu'un qui écoute et que cet écart, c’est la didactique qui doit
essayer de le combler. Vous voyez qu’il y a une rupture entre ce courant et le précédent, puisqu’il prone
non seulement la possibilité d'une didactique de la philosophie, mais aussi son urgence.

Par contre, la parenté qu’il va y avoir entre ce deuxieme courant et le premier, est I'idée que, s’il doit y
avoir une didactique de la philosophie, elle doit étre fondée sur la philosophie elle-méme. S’inspirer de
l'ordre des raisons cartésien pour qu’il y ait clarté de I'exposition; donc arriver a chercher le maximum
de clarté pour que le cours soit compris. S’appuyer sur les modeles philosophiques qui ont été proposés
dans I'’enseignement de la philosophie, par exemple le mode¢le socratique, la pédagogie de la philosophie
hégélienne ... Ou bien, autre apport, les conceptions philosophiques des pédagogues.

Lautoréférence, c’est le fait de fonder la didactique de la philosophie sur la philosophie elle-méme, sans
apport extérieur. Ce courant a I’heure actuelle commence a pénétrer l'institution philosophique, y compris
a lintérieur de I'inspection générale. Il est représenté par Francoise Raffin, qui anime une recherche en
didactique de la philosophie a 'INRP (Institut National de la Recherche Pédagogique),dans le département
«Didactique du frangais et de la pbilosophie». Pour votre information, elle a publié chez Hachette
La dissertation philosopbique et La lecture philosophique.Vous y trouverez une formalisation concrete de
ce courant.

¢) Le courant moderniste

Un troisieme courant, minoritaire dans U'institution, mais qui gagne du terrain, c’est un courant que
j'appellerais moderniste. Il est en rupture avec le premier courant parce qu’il pense qu’'une didactique de
la philosophie est possible, et en rupture avec le deuxieme courant parce qu’il pense que, si une didactique
de la philosophie ne peut pas ne pas étre philosophique, elle peut s’enrichir d’un certain nombre de disci-
plines contributoires, qui peuvent étre notamment la psychologie cognitive, les théories de I'apprentissage,
la linguistique, la pragmatique, bref, d’'une part un certain nombre de sciences humaines, et d’autre part des
recherches pédagogiques qui sont faites dans d’autres disciplines que celle de la philosophie, que ce soient
la didactique des mathématiques, de la physique, de la biologie, des langues, et surtout la didactique du fran-
cais. ]’y reviendrai dans mon point quatre.

3. Le débat au niveau international

Jen viens donc a mon point trois: situer ce débat dans un cadre international.

Une enquéte de I'UNESCO

Je vous renvoie d’abord a I'’enquéte qu’a lancée I'UNESCO, dont les résultats, résumés par Roger-Pol
Droit, ont été publiés.

Soixante-cinq pays ont répondu a ’enquéte de 'UNESCO. Ce n’est pas représentatif de 'ensemble des
pays de la planete. Mais beaucoup de pays n’ont pas pu répondre parce qu’ils sont dans un état de déstruc-
turation politique. Disons que soixante-cing, c’est déja intéressant par rapport a ’ensemble des pays recon-
nus par ’ONU. Un questionnaire précis a été distribué. La Commission philosophie de 'UNESCO a
dépouillé ce questionnaire. Les réponses ont été reprises dans ce petit ouvrage intitulé Philosopbie et
démocratie dans le monde (Le livre de Poche, Biblio Essai, 1995).Je vous en conseille la lecture parce qu’il
donne une physionomie de la philosophie dans le monde.

Ce qui ressort c’est que I'enseignement de la philosophie se diffuse dans le monde. Elle se développe
particulierement dans les pays qui accedent actuellement a la démocratie. Depuis 1989, dans les pays ex-
communistes une réflexion intense est menée sur ce que peut €tre un enseignement de la philosophie,
compte tenu du fait qu’on avait la un paradigme doctrinal qui est absolument contesté, et qu’une reprise
réflexive de la philosophie est ressentie comme une nécessité. Par ailleurs la philosophie est introduite dans
des pays qui ont subi la dictature et installent la démocratie, que ce soit en Amérique du Sud ou en Afrique.



Entre-vues 36 43

C’est extrémement intéressant parce que cela pose une question de fond relevée par Roger-Pol Droit: est-ce
qu’il y a bien un lien entre démocratie et philosophie? Ce qui nous renvoie a la naissance de la philosophie
en Occident: la philosophie est contemporaine de la naissance de la science. Science et philosophie sont
les deux formes occidentales de la rationalité, avec la démocratie. Ce qu’on appelle «le miracle grec», c’est
bien I'’émergence spontanée de la démocratie, de la philosophie et de la science. On voit donc des pays qui
accedent 2 la démocratie et qui mettent la philosophie dans leur enseignement secondaire. A partir de 12,
il est intéressant de voir comment la philosophie est introduite dans ces systemes. Que devient la philoso-
phie comme domaine de recherche ou comme discipline culturelle a forte tradition dans un systeme édu-
catif déterminé ?

Nous allons rencontrer des modeles fondamentalement différents a la fois de par leur tradition histori-
que et en méme temps de par le paradigme qui se dégage a travers ce qui se cherche.

Vous remarquerez que les seuls pays ou la philosophie n’est pas introduite sont anglo-saxons:
Angleterre, Etats-Unis ... Ces pays démocratiques font exception.

Regardez le formidable compromis du Canada francophone: tous les éleves du collégial font de la
philosophie pendant deux ans (trois ans dans les filieres techniques). Le collégial correspondrait a votre
sixieme plus la premiére année d’université. Dans le Canada anglophone par contre on fait des
«Humanities», des sciences humaines et pas de la philosophie. Vous voyez comment le modele francais a
amené la philosophie dans le secondaire contrairement au mode¢le anglo-saxon. Dans le méme pays, on fran-
chit la frontiere, d’'un c6té on fait de la philosophie, de I'autre on fait des « Humanities».

Une enquéte éthno-méthodologique

Je tiens a vous entretenir maintenant d'une enquéte méthodologique que j’ai menée, d’'un genre parti-
culier: je ne me réfere pas a des organigrammes de systemes éducatifs; je vais dans les pays et j’interroge
les enseignants; je suis en immersion pendant quelques jours; c’est une forme de la recherche-action. Le
principe de I’éthno-méthodologie, c’est d’étre partie prenante des préoccupations des enseignants, et puis,
vivant le probleme, apres, d’essayer de le théoriser et de renvoyer une image aux autochtones.

Au Québec

Les québécois, par exemple, dans les années 60, avaient un enseignement de la philosophie placé sous
la coupe des jésuites, essentiellement inspiré du thomisme. «Mai 68», ce moment mondial, a donné lieu a
une réaction extrémement forte. Dans un premier temps, les québécois ont fortement rejeté tout ce qui
était de la philosophie, textes, auteurs, identifiés a la facon dont ils I’avaient vécue précédemment. Avec
I'influence américaine et I'introduction de la pédagogie par objectifs dans le systeme éducatif canadien en
général, et québécois en particulier, I'’enseignement de la philosophie a pris la forme d’une pédagogie par
objectifs stipulés en termes de capacités et de compétences: est visé le développement de la capacité a
argumenter congcue comme un entrainement a la logique. Cette capacité argumentative s’exerce non a par-
tir de questions et de notions philosophiques, mais a partir de problemes quotidiens posés par la société
actuelle. Les québécois remettent actuellement ce paradigme en question pour recentrer la capacité
argumentative sur la philosophie et I'histoire de la philosophie. Et ce qui se cherche a I'’heure actuelle
- car, un systeme éducatif, c’est extraordinaire comme c’est vivant! - c’est I’articulation entre une capacité
argumentative purement formelle, qui développerait simplement la capacité de raisonnement, avec un
contenu philosophique au niveau des notions et un enracinement de la philosophie dans son histoire et
ses auteurs. Voila la problématique québécoise. Et je travaille avec les enseignants du Québec sur cette
articulation.

En Suisse

Jétais, la semaine derniere, en Suisse. Qu’en est-il de ’enseignement philosophique en Suisse ?

En Suisse, la politique éducative et culturelle dépend de chacun des cantons. Un canton, comme celui
du Valais par exemple, compte 250.000 habitants. Il y a de la philosophie pour tous les éleves au lycée, ce
qu’ils appellent «le gymnase» : trois heures en cinquieme, quatre heures en sixieme. C’est costaux. Le Valais
a une forte tradition catholique et un enseignement de la philosophie tres ancré. Mais sur 250.000 habi-
tants, il y a seulement treize professeurs de philosophie parce que, si la philosophie est obligatoire dans
tous les lycées, ceux-ci comptent seulement 17 % de la population scolarisée, la sélection s’étant faite avant.
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Or il y a actuellement une réforme de la maturité qui correspond au baccalauréat francais, selon laquelle
tous les éleves devront faire deux heures de philosophie par semaine, au «gymnase» ou «au lycée» selon la
dénomination adoptée par les différents cantons. Et la possibilité est aussi donnée d’introduire la philoso-
phie comme option complémentaire ou option spécifique. C’est pourquoi, actuellement, chaque canton
réfléchit sur son propre programme. Le minimum sera de deux heures semaine qui pourront aller jusqu’a
quatorze heures par semaine répartie en trois ans, a partir de la 4¢.

Le probleme se pose de facon tres différente selon les cantons. Ainsi, dans le canton de Fribourg, on
parle en méme temps le francais et I'allemand. La tradition francaise de la philosophie, par ailleurs peu déve-
loppée dans ce canton, est de s’appuyer sur les textes en relation avec I'histoire de la philosophie. Dans le
Valais, on ne peut comprendre véritablement ce qu’est un probleme philosophique que lorsqu’on parle par
exemple de Platon. Mais pour comprendre Platon, il faut étudier ce qu’est la Grece au temps de Platon et
donc recevoir une certaine initiation historique, c’est-a-dire qu’on ne peut véritablement comprendre un
probleme philosophique que par ses conditions socio-historiques d’émergence.

Dans le canton de Fribourg germanophone, qui subit de maniere tres importante I'influence allemande
(d’'un Martens, par exemple, professeur en didactique de la philosophie a Hambourg), 'entrée est purement
thématique et cela a un point tel qu’on peut proposer un texte sans le nom de I'auteur. C’est une concep-
tion completement décontextualisée de ce que peut étre la philosophie. Et le probleme des professeurs de
philosophie. qui sont a peu pres vingt-cing dans ce canton, c’est d’arriver 2 un compromis qui soit accep-
table entre une approche thématique et une approche historique de la philosophie. Je travaille a clarifier
avec eux cette réflexion.

Les trois paradigmes structurant I'enseignement de la philosophe

Je dirais qu’il y a au niveau international, 2 ma connaissance, trois paradigmes fondamentaux qui structurent
ce qu’'on peut entendre par enseignement de la philosophie.

1) Un paradigme doctrinal

C’est celui qui avait cours en France et en Europe au Moyen Age, lorsque la philosophie était servante
de la théologie, la limite de la raison se trouvant dans une vérité hors raison: celui de I’enseignement de la
philosophie en Espagne sous Franco, ou I’on enseignait le thomisme de facon doctrinale. C’est aussi un peu
cet enseignement qu’ont connu un certain nombre de professeurs de philosophie dans le canton du Valais,
ou la génération d’avant 68 au Québec.

Ou, pour changer les reperes religieux, le paradigme qui a eu cours jusqu’en 1989 dans les pays marxis-
tes-1éninistes : 'enseignement de la philosophie, c’est la transmission d’une vérité. Le role des professeurs
de philosophie est de transmettre cette vérité, qu’il faut faire partager aux éleves parce que c’est une vérité
absolue, et parce que c’est la vérité de 1’Etat.

On pourrait dire aussi, avec tout le respect qu’on lui doit, que c’est un peu le modele hégélien. Hegel
développe une conception de I'histoire comme avenement de I'esprit intégrant progressivement a travers
sa propre aventure tous les acquis de I'histoire. Le systeme hégélien, c’est la fin de I’histoire, puisque c’est
le présent du moment, donc de la vérité qui se révele dans I'histoire. On est arrivé a la fin de I'histoire, Et
finalement le concept de la pédagogie hégélienne et de ceux qui s’en proclament - je pense a Bourgeois
en France - est cette idée qu’il y a une vérité absolue qui doit étre révélée. La on est dans ce que j’appelle-
rais le paradigme doctrinal.

2) Un paradigme historique

Deuxieme paradigme que je nommerais historique : I’enseignement de la philosophie, c’est I’enseigne-
ment de I'histoire de la philosophie. Et peut-€tre plus généralement de I’histoire des idées.

Gaarder, dans le Monde de Sopbie, ce roman tres intéressant a cause des cent pages de récit qui
viennent «faire avaler» aux éleves les trois cents autres pages sur I'histoire de la philosophie, est un histo-
rien des idées. Pour lui, il importe de connaitre I'histoire de la philosophie.
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C’est le paradigme italien. En Italie, les professeurs de philosophie sont en méme temps professeurs
d’histoire. On a la une identité professionnelle qui est en méme temps une identité disciplinaire. Des lors,
quand on est a la fois professeur d’histoire et professeur de philosophie, une logique se développe naturel-
lement: la philosophie va consister a comprendre ce qu’ont pensé les philosophes depuis les pré-socrati-
ques jusqu’a I'époque contemporaine.

Et le probleme discuté a I'intérieur de la Société italienne des professeurs de philosophie, c’est de voir
quelles sont les limites de ce systeme et d’arriver a «greffer» - tous les systemes éducatifs ont actuellement
des problemes de greffe - un autre paradigme, sur le paradigme dominant, un paradigme qui mettrait plus
I’accent sur les problemes que sur les doctrines et leur aspect historique.Voila donc le deuxieme paradigme
que je nommerais historique.

3) Un paradigme problématisant

Ensuite vous avez un troisicme paradigme, problématisant. C’est le paradigme francais. En France,
le programme de philosophie est un programme d’une part de notions - vous avez une liste de notions, la
liberté, I'Etat, la violence, les passions, le désir... et d’autre part une liste d’auteurs - il y a trente-quatre
auteurs au programme. Mais les notions ne doivent étre étudiées que par rapport a des problemes et les
auteurs ne sont pas étudiés dans une perspective d’histoire de la philosophie, mais comme illustrant la
facon dont ces problemes peuvent étre résolus. L'injonction qui sous-tend le paradigme problématisant
c’est: «Penchons-nous sur un probleme philosophique, essayons de le poser sous forme de questions et de
le résoudre en voyant ce qu’en ont dit ceux qui ont réfléchi et pensé ce probleme».

Philosopher, c’est apprendre a penser par soi-méme. Et quels que soient les débats et les polémiques
qui puissent exister entre les trois courants, ceux-ci sont d’accord sur ce point. Ce qui prouve bien qu’il
y a la une identité nationale, que ce qu’il faut c’est problématiser, c’est-a-dire d’'une certaine maniere
apprendre a poser des questions et a se poser des questions afin d’essayer d’y répondre en trouvant sa pro-
pre solution.

Ce paradigme problématisant, je le situe historiquement, doctrinalement, dans la lignée de Socrate qui
disait «Je ne sais qu'une chose, c’est que je ne sais rien». C’est cette interrogation persistante, ce désir
de savoir, cette vérité comme recherche et non comme possession, portée par le Socrate des premiers dia-
logues platoniciens, les dialogues aporétiques qui ne concluent pas, qui essayent de définir, et a la fin de la
discussion on ne sait toujours pas quelle est la bonne définition.

Cette tradition de la philosophie comme interrogation, recherche, questionnement, je la situerais un
peu aussi dans la tradition kantienne ou la vérité est concue comme se construisant a travers les catégo-
ries de notre propre pensée plutdt que comme une vérité absolue qu’il faut découvrir par intuition, par
évidence comme dirait Descartes, ou par vision, comme dirait Platon, ou par totalisation, comme dirait
Hegel. Je la situerais aussi dans la lignée de Bachelard pour lequel, ce qui est important, c’est d’arriver a
poser des problemes. Comprendre le réel, c’est ainsi commencer a lui poser certaines questions a la
lumiere de nos connaissances et remettre en question des constructions que nous nous faisions de ce réel.

C’est un peu cette conception de la philosophie qui fonde la didactique de I'apprentissage du philoso-
pher. Donc la, en fait, je développe un paradigme problématisant allant le plus loin possible dans la problé-
matisation, en me réclamant plutét de Socrate, de Kant et de Bachelard que de Platon, Descartes, et Hegel:
la vérité est beaucoup moins vision qu’interrogation et construction.

4. Une didactique de l'apprentissage du philosopher

Et j'en arrive maintenant au corps de I'exposé proprement dit, c’est-a-dire au quatrieme point.
Qu’en est-il de ce courant que j’appelle moderniste, et quels sont ces acquis provisoires de ma recher-
che, de notre recherche puisqu’il s’agit du travail d’un groupe dont jétais le coordinateur, I’animateur.
Ce sont donc des acquis d’'une recherche collective. Je n’aurais jamais rien fait si je n’avais été toujours
avec des collectifs.

Il s’agit d’une didactique de 'apprentissage du philosopher, fondamentalement différente d’une didactique
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philosophique. C’est un débat entre Kant et Hegel. Kant, a la fin de la «Raison pure», dit «<on ne peut appren-
dre la philosophie, on ne peut qu’apprendre a philosopher». Car la philosophie comme totalisation, comme
systeme n’est pas encore advenue ou fait peut-€tre partie des limites de la raison. Hegel conteste cette idée
en répondant: « Mais alors, on ne peut avoir qu’une conception formelle de la philosophie, ou les opérations
intellectuelles sont completement déconnectées d'un contenu de pensée. Qu’est-ce qu'un apprendre a
philosopher qui n’a pas de contenu? Il faut d’abord apprendre les philosophies qui donnent un contenu a
la philosophie.»

«Apprendre a philosopher» implique de se placer du c6té de I'apprentissage. Et parler de I'apprentis-
sage du philosopher, c’est faire une sorte de révolution. Comme disait Claparede, opérer la révolution coper-
nicienne en pédagogie c’est passer du point de vue du maitre qui expose au point de vue de I'éleve qui
apprend. Donc parler d’apprentissage, c’est se demander comment on peut enseigner pour favoriser
l'apprentissage : le point de vue du maitre va étre médié, je dirais méme, excédé par le point de vue de celui
qui est en train d’apprendre. Comment aider quelqu'un a apprendre? C’est pourquoi certains parlent
plutot que de maitre, de médiateur. L'enseignant de philosophie sera médiateur entre I’éleve et lui-méme
en situation de recherche, en lui proposant des outils intellectuels mais aussi des contenus pour 'aider a
faire ce cheminement. Voila quel est 'esprit d’'une didactique de 'apprentissage du philosopher.

Je définirais donc cette didactique de I'apprentissage du philosopher de la facon suivante: «C’est une
tentative pour clarifier et optimiser les processus possibles de l'apprentissage du philosopber et de son
enseignement dans le cadre d’une initiation scolaire.» Donc tentatives de clarifier, d’optimiser au niveau
de I’étude, de la recherche, de la réflexion. Et 1a, on est dans 'aspect pratique: donner des pistes de recher-
che, des processus qui permettent cet apprentissage.

a) Présupposés

Cette conception présuppose plusieurs éléments.

I. L'idée que la didactique de l'apprentissage du philosopber est d’abord - et c’est la moindre des
choses - philosopbique. Une didactique de 'apprentissage du philosopher qui ne serait pas philosophique
ne serait pas une didactique de la philosophie. Elle s’inscrit dans une conception de ce qu’est le philoso-
pher. J’ai donné mes référents, il importe de les expliciter, pour comprendre le lieu d’ou on parle,y com-
pris théoriquement.

Ces présupposés philosophiques, je les placerai a deux niveaux:

1) une certaine théorie de la connaissance qui est beaucoup plus de 'ordre d’une construction de la
vérité que de sa découverte dans une évidence, une intuition, une vision.

2) un niveau éthique et politique: une option démocratique, le droit a la philosophie pour tous. Il est
du devoir d’un Etat de donner la possibilité a tous les citoyens, puisqu’on est dans un pays démocratique,
d’étre éclairés par I'exercice de la raison. «Le droit a la phbilosophie», C’est le titre d’'un ouvrage de
Derrida, ce philosophe qui a été a I'origine du GREPH (Groupe de Recherche pour I’Enseignement de la
Philosophie) dans les années 1975, 2 un moment ou le Ministre de I'Education de I’époque, Haby, voulait
rendre la philosophie facultative, ce qui a suscité une vive réaction des professeurs de philosophie et de
nombreux intellectuels francais. Dans ce contexte s’est créé le GREPH, qui a remis en question la philoso-
phie traditionnelle en méme temps qu’il luttait pour maintenir la philosophie. Au niveau du GREPH s’est
ainsi développée une réflexion trés marxisante sur I’enseignement de la philosophie comme idéologie
bourgeoise, qui n’a pas débouché sur des propositions de pédagogie pratiques. (C’est seulement quelques
années plus tard que I'idée d’une didactique de I'apprentissage du philosopher va trouver son terrain d’élec-
tion et qu'une premiere critique s’épanouit dans les années 1990). Je vous renvoie au livre tres intéressant
de Derrida, centré sur 'enseignement de la philosophie et le lien entre philosophie et démocratie.

Deuxieme point de cet aspect éthique: le postulat de I’éducabilité pbilosopbique. Je reprends cette
expression a Meirieu. C’est I'idée que fondamentalement 'Homme, tout homme est éducable, et que les
limites a I’éducabilité se trouvent non dans les potentialités a se développer de I'éduqué mais dans les pré-
jugés ou la démission, le «baisser les bras» des éducateurs.Tous les jours ce postulat est démenti par les faits
ou prétend I'étre. Et précisément il s’agit d’un postulat, d'une idée régulatrice qui doit étre principe de mon
faire pédagogique, qui doit guider mon action: croire, car ce postulat éthique est de I'ordre de la croyance,
que chacun a sa fagon et jusqu’ou il peut aller, peut en tout cas accéder a une éducation philosophique.
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Des lors, si on postule au niveau éthique ’éducabilité philosophique, et si on fait du droit a la philoso-
phie pour tous un droit, il faut que dans les institutions ce droit a la philosophie puisse s’exercer; et pour
qu’il ne reste pas un droit formel, qu’il y ait une pratique réelle de ce droit par des exercices développant
une véritable capacité a philosopher. C’est 1a le lieu ou peut opérer la didactique de la philosophie.

Donc deux types de présupposés philosophiques:

- un présupposé de type éthique et politique avec comme conséquences le droit a la philosophie pour
tous, I'’éducabilité philosophique de tous

- et une certaine théorie de la connaissance qui serait plutdt de I'ordre du constructivisme.

II. Deuxieme élément constitutif de cette didactique de la philosophie et 1a nous sortons du deuxieme
courant de lautoréférence: elle peut s’envichir d'un certain nombre de disciplines contributoires, et
notamment d’emprunts scientifiques, tenant compte de ce qu’est la science, c’est-a-dire un ensemble de
propositions qui sont nommeées de facon provisoire et adoptées sous inventaire de falsifiabilité, comme dit
Popper, par une petite communauté d’experts, qui apparaissent comme étant de I'ordre de I’explicitation
du réel, qui font en quelque sorte doctrine a un moment donné.

La didactique de la philosophie dans cette conception évoluera a la mesure de I’évolution de ces apports
scientifiques de I’histoire.

III. Autre élément extrémement important, cette didactique de la philosophie ne se contente pas d’'un
discours sur la didactique de la philosophie mais veut des actes. Elle ne peut que s’élaborer avec des pra-
ticiens, au coeur méme de recherches-actions qui expérimentent un certain nombre de dispositifs avec
des taitonnements, avec des analyses de pratiques, pour voir progressivement comment faire rentrer ce droit
a la philosophie tres concretement dans la dure réalité, parfois, des classes.

IV. Enfin, cette didactique de I'apprentissage du philosopber ne peut étre scientifique au sens o
elle estimerait théoriser quelque chose qui s’imposerait a tous.Je crois fondamentalement qu’il y a plu-
sieurs facons de faire de la philosophie, qu’il y a plusieurs didactiques de la philosophie. Car le paradigme
problématisant ne peut devenir un paradigme doctrinal; la discussion doit pouvoir continuer entre
philosophes, entre philosophes et non-philosophes, pour que cette didactique ne devienne pas le
nouveau dogme pédagogique a la mode pour les individus et le systeme. Il y a donc une légitimité des
didactiques en philosophie qui sont solidaires des diversités de conceptions philosophiques de la philo-
sophie et des diversités des conceptions philosophiques de I’enseignement philosophique. Moyennant
quoi le débat a lieu, et il doit étre le moins polémique possible, si I’on veut vraiment qu’il soit philoso-
phique.

Il s’agit d’'une didactique de I'apprentissage du philosopher qui n’est pas scientifique parce qu’elle ne
peut pas étre doctrinale ni méme provisoirement s’imposer a tous. Elle n’est pas non plus technique au sens
d’'un ensemble de recettes a appliquer. Nous serions alors dans la dérive techniciste de la pédagogie ou de
la didactique, qui réduirait la pensée a une somme de mécanismes de pensée.

C’est donc un compromis, un bricolage, au sens positif dont Lévi-Strauss parle de bricolage, mettant
ensemble des choses hétérogenes qui permettent de résoudre un probleme : apprendre a philospher aux

éleves.

On est dans une situation fantastique qui est un défi: le pari de la philosophie pour tous, alors qu’elle
n’a jamais été destinée qu’aux élites. Vous voyez I’enjeu citoyen qui est posé par la-méme!

b) Propositions

La philosophie pour tous, comment y arriver ? Nous sommes au niveau d’une didactique de I'apprentis-
sage du philosopher créée par les praticiens. Confrontés aux problémes nouveaux, ils vont trouver des
solutions, par titonnements, sans savoir vraiment comment ils les ont résolus. Le didacticien de I'appren-
tissage du philosopher arrive avec un certain nombre d’hypotheses. Il a beaucoup travaillé lui-méme. 11
a été praticien comme c’est mon cas. Je suis a I'Université seulement depuis deux ans. Ma theése a été
soutenue quand j’étais dans I’enseignement secondaire. Il fait des propositions dont vont se saisir les pra-
ticiens pour évaluer sur le terrain dans les classes si elles sont opératoires.
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Une dialectique se développe entre des théories qui sont completement déconnectées de la pratique
et ces essais, ces titonnements que font les praticiens, les réussites par lesquelles ils vont trouver des
réponses a des situations difficiles. Ce retour se fait d’abord par les formateurs, qui vont aider les prati-
ciens innovateurs a les mettre en mots. Puis ensuite des théoriciens au niveau de la recherche vont pas-
ser de cette mise en mots au niveau des formateurs a une théorisation de ce que trouve le praticien dans
sa pratique. C’est la notion de recherche-action. Ainsi progressivement peut s’élaborer une didactique
de I'apprentissage du philosopher.

Quelles sont ces propositions? Notre démarche a été tres pragmatique. Nous avons d’abord discuté
entre nous philosophiquement de ce qu’était la philosophie. Nous ne nous sommes pas accordés sur ce
qu’était la philosophie entre philosophes, puisque précisément philosopher, c’est se demander ce que c’est
que la philosophie, et faire rebondir sans arrét toute sa vie et pour des générations ce probleme.

Par contre, et c’est cela qui est tres surprenant, si le consensus philosophique est introuvable, le consen-
sus didactique, lui, pourrait étre partagé. Apres avoir discuté apres des heures et des heures comme
professeurs de philosophie-francais au lycée rencontrant des difficultés dans nos classes, compte tenu de
ce qu’'est la philosophie, de son examen, de ses enjeux, par rapport au bac, par rapport a la dissertation
comme écrit, par rapport a I’oral de rattrapage, qu’est- ce que nous attendions des éleves, qu’est-ce que nous
voulions qu’ils fassent ?

Nous nous sommes mis d’accord sur U'approche par compétences - ce qui peut étre intéressant actuel-
lement pour vous. Il ne s’agissait pas de savoir ce qu’est la philosophie, ce qu’on veut enseigner mais - révo-
lution copernicienne - de se placer du coté de I’éleve (qu’est-ce que je peux faire avec eux) et non du coté
du maitre (que doit-il avoir appris a la fin de 'année?).

Réponse:

1. Ce que nous voulions - paradigme problématisant - c’est que I’éleve soit en capacité de se poser un
certain nombre de problemes. Quand on lui pose une question, qu’il se pose la méme question, qu’il soit
capable de l'entendre philosophiquement et d’en comprendre I’enjeu philosophique. En quoi cette
question, dans sa formulation, pose probleme, c’est-a-dire en quoi elle me concerne moi individu dans ma
singularité, mais aussi tout Homme et chaque homme dans son universalité.

Alors problématiser , premier objectif noyau, qu’est-ce que cela voulait dire trés concrétement? - Que
ce qu’on attendait de I’éleve, c’est d’étre capable de mettre en question ce qu’il pensait. Problématiser c’est
transformer sa définition d’une notion «la liberté c’est faire ce que je veux» ou une these «Dieu existe ».
C’est donc la capacité de mettre en question une affirmation, qu’elle soit définition d’une notion, ou expo-
sition d’'une these.

Quand on lui pose la question, il ne faut pas qu’il se précipite, il faut qu’il differe la réponse, qu’il «ques-
tionne la question» c’est-a-dire qu’il cherche ses implications, ses présupposés, ce que la question impli-
que.Voici un exemple intéressant a décortiquer avec les éleves: «le sida est un chatiment que Dieu impose
aux homosexuels pour leurs vies ». Cette affirmation est soutenue par une multitude de présupposés: que
Dieu existe, qu’il amene une sanction, que le sida est un vice et non une maladie, etc. Le présupposé est ce
qui est supposé par une affirmation. Il faut travailler soit sur les implications de I'affirmation dans le sens
des présupposés, soit dans le sens des conséquences. Par exemple, si je dis «la liberté c’est faire ce que je
veux», si je mange du chocolat, j’aurai une crise de foie : est-ce que c’est vraiment ce que je veux, un désir
non maitrisé qui se transforme en douleur? Ou bien cette définition de la liberté a comme conséquence
que l'autre aussi puisse faire ce qu’il veut ; mais alors il va me voler, me violer, me battre, me dominer. Alors
peut-étre que la liberté c’est faire ce que je veux mais sans porter atteinte 2 moi-méme ou a autrui. A
partir de la, on peut travailler avec les éleves, les amener a réfléchir sur les implications de leur définition
premiere d’une notion et a transformer leur représentation de cette notion. Donc rendre problématique la
question, questionner la question.

Enfin il faut expliciter le probleme Il ne suffit pas de poser une question pour immédiatement s’aperce-
voir que c’est une question philosophique. Quant on demande : «<qu’est-ce que la mort, je peux répondre :
«encéphalogramme plat». J’ai entendu la question au niveau scientifique : la biologie apporte un certain
nombre de réponses a cette question la. Pour entendre la question philosophiquement, il va falloir que je
mesure ses enjeux, que je me demande s’il y a une vie apres la mort; est-ce que la réponse va changer
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quelquechose dans ma vie, quelle sera mon attitude face a la mort, comment vais-je me situer comme indi-
vidu par rapport a la mort; ou si je n’assume pas une position comme individu, comme un «je», peut-étre
que la mort va étre percue différemment, comme cela se passe dans la civilisation orientale. Comment cette
question «qu’est-ce que la mort» peut-elle devenir philosophique? - C’est par le questionnement de la
question et la réflexion sur ses enjeux que je vais voir pourquoi elle intéresse les hommes, et tout Homme,
et moi en particulier dans ma singularité.

En travaillant sur la formulation d’un probleme on va méme souvent étre amené a déplacer la question.

2. Nous demandons aux éleves non seulement de problématiser mais de conceptualiser des notions
C’est-a-dire de savoir exactement quand ils parlent ce qu’ils disent.

Et comme ce qu’on dit est de I'ordre du discours, savoir ce que parler veut dire c’est rentrer dans
I'impensé du langage. La conceptualisation c’est I'outil dont se sert le philosophe pour pouvoir penser.
Parce que la philosophie c’est du langage, c’est d’abord des mots. La philosophie c’est le rapport du
langage et de la pensée. Les philosophes n’ont comme outil de pensée que la langue naturelle, le francais
pour nous. Alors que les scientifiques ont un code formel, des formulations algébriques par exemple.
Chaque fois qu’une loi est découverte, on lui donne I'univocité par un code formel. E = gtz, le concept
de vitesse en mécanique c’est le rapport entre ’espace et le temps et ce rapport est mathématique. On
sait de maniere univoque et précise ce qu’est la vitesse comme concept scientifique a I'intérieur d’une
théorie, la théorie newtonienne. Cela peut devenir autre chose a lintérieur d’une autre théorie. Un
concept scientifique ne prend son sens que dans un champ de validité déterminé (la on fait de I'épisté-
mologie). Le philosophe n’a que le langage naturel.

La conceptualisation va consister a travailler par la pensée le langage. D’ou l'intérét de la conceptualisa-
tion: savoir de quoi on parle. Une notion dans une langue est toujours un mot qui est relativement indéter-
miné. Ce qui caractérise une langue, c’est sa polysémie. Le mot «liberté» peut avoir une multitude de sens
selon le registre d’application, selon les niveaux, selon les domaines dans lesquels on I'’emploie, selon le
contexte linguistique a l'intérieur d’une phrase. Donc parler d’'une notion dont le contenu sémantique est
indéterminé «la liberté», et arriver a un concept dont le contenu sémantique va étre, non pas univoque - il
ne sera jamais univoque - mais relativement précis, voila en quoi consiste la conceptualisation.

C’est a travers le langage que les philosophes vont faire des distinctions conceptuelles c’est-a-dire
penser a travers les différences qu’ils vont opérer entre les différents mots. Par exemple penser ce serait
réfléchir aux différences qu’on fait entre «joie, plaisir, bonheur». Et le fait de faire ou ne pas faire de distinc-
tion va avoir des conséquences formidables sur la facon dont on construit le monde.

Prenons un auteur que j'aime bien, Lacan . Toute sa pensée va s’ordonner autour de trois mots: le réel,
le symbolique, I'imaginaire. C’est l'articulation de ces trois mots, conceptualisés dans la pensée
lacanienne, qui va construire sa conception de la pensée et du sujet. Chez Descartes, la théorie de la
connaissance repose sur l'articulation et la hiérarchisation entre la facon dont on connait par les sens,
par I'imagination, par I’entendement. Le concept ce n’est pas abstrait mais opératoire, c’est ce qui me
permet de penser le réel. Les concepts sont des mots relativement indéterminés et pris dans la langue
naturelle qui vont devenir outils pour la construction de la réalité, la relation au monde, a autrui, a soi-
méme. D’ou I'intérét de savoir comment on va aider les éleéves a conceptualiser en mettant en place des
dispositifs de conceptualisation.

3. Enfin, troisieme et dernier point,apres avoir posé le probleme et réfléchi aux mots qui composaient
le probleme, apres avoir problématisé et conceptualisé, on demande aux éleves d’argumenter. Pour
pouvoir répondre a la question, il faut trouver des raisons. Si la philosophie, dit Kant, c’est I'usage de la
raison, il faut bien a un moment donné qu’il y ait légitimité des propos proférés. Encore faut-il bien com-
prendre ce que c’est qu'une argumentation philosophique et en quoi elle est différente d’autres types d’ar-
gumentation, d’autres types de facons de faire la preuve comme la démonstration mathématique, la vérifi-
cation expérimentale, le fait de donner de bonnes raisons mais sans viser 'auditoire universel. Donc le je
qui argumente essaye de se placer tout en restant un je singulier au niveau de I'universel. La notion
d’auditoire universel défini par Pérelman est importante pour réfléchir a la capacité a argumenter en phi-
losophie.



Entre-vues 36 50

Problématiser, conceptualiser, argumenter, nous amenons 1a un socle de base nous permettant de
définir ce que nous attendons de nos éléves. A partir de I'émergence de ces compétences attendues, nous
avons construit ce qu’'on peut appeler un modéle didactique du philosopher c’est-a-dire de ce que cela
devenait, un apprentissage, dans une institution scolaire. C’est ce que les didacticiens appellent « transposi-
tion didactique ». Le modele didactique que je vous propose est une forme de la transposition didactique
lorsqu’on passe d’une discipline de recherche a une discipline enseignée et donc accessible aux éleves. Le
modele consiste a avoir défini les compétences telles qu’elles s’exercent en essayant de comprendre ce que
C’est que penser : problématiser, conceptualiser, argumenter. Et, a partir de la, nous nous sommes dit, c’est
effectivement cela que nous cherchons avec nos éleves.

Mais nous avons aussi essayé de voir si I’écart n’était pas trop grand entre ce que font les philosophes
quand ils pensent et ce qu’on atttendait des éleves quand on leur demandait de philosopher. Car nous ne
voulions pas aboutir 2 un modele réductioniste qui considérerait que penser c’est une addition de proces-
sus de pensée . Nous serions la dans une conception de la didactique extrément réductioniste, de type beha-
vioriste, comportementaliste, qui réduirait le complexe a du simple alors qu’on ne peut réduire au simple
que le compliqué. Mon référent est ici «la pensée complexe » d’Edgar Morin. Donc il va falloir construire
un modele qui soit le plus systémique possible, c’est-a-dire qui rende compte de 'unité et du mouve-
ment de la pensée.

Le triangle didactique « problématiser - conceptualiser-argumenter» est dans 'espace. Or la pensée est
essentiellement temporelle, mouvement, dialectique. Il s’agit d’introduire dans le modele le temps. C’est la
une limite de la systémique de penser dans I’espace et pas dans le temps. Or c’est dans le temps qu’il faut
que le modele soit dialectique et rende compte du mouvement de la pensée. D’ou cette idée que chaque
capacité ne pouvait prendre de sens qu’en relation avec les deux autres.

Je vous donne un exemple tres concret :

- Lorsque j’affirme quelque chose, il faut que je sois au clair sur le langage qui constitue mon affirma-
tion, donc un minimum de contenu sémantique est donné aux mots. Et quand on est dans une affirmation
qu’on prétend étre philosophique, il faut que ces notions, ces mots, ces idées générales soient devenues des
concepts. Je ne peux pas affirmer une thése et commencer a argumenter sans avoir un peu conceptualisé.

- Mais si je veux véritablement savoir si cette affirmation est vraie, il faut que je sois en capacité de la
mettre a I’épreuve, donc d’argumenter et de la défendre.

- Mais en méme temps cette affirmation est la réponse a une question; je n’affirme pas pour affirmer
en philosophie, j’affirme pour répondre a une question que je me suis posée. Donc cette affirmation ne
prend de sens elle-méme que par rapport a cette question.

Donc pour pouvoir affirmer, il faut que je me sois posé des questions. Pour pouvoir affirmer, il faut aussi
que jargumente. Pour pouvoir affirmer il faut que je sois au clair sur les notions que comporte cette
affirmation. Mais si je veux mettre en doute une affirmation il faut que j’argumente ce doute pour voir si elle
est vraie, il faut a ce moment 1a que jargumente mon doute. Si je doute, je problématise puisque je mets en
question une affirmation, etc. Vous saississez comment on ne peut comprendre I'unité et le mouvement d’une
pensée que commme l'articulation de la conceptualisation, de la problématisation et de I'argumentation.

Et en méme temps il faut affirmer cette idée qu’argumenter, conceptualiser, problématiser c’est quand
méme quelque chose de spécifique. Argumenter c’est trouver des raisons pour défendre une these, ou la
combattre. Conceptualiser c’est essayer de définir le sens philosophique des mots, I'objectif c’est la défini-
tion, ce n’est pas la démonstration d’une these. Et problématiser c’est mettre en question une affirmation.
On est dans le questionnement.

Questionner, définir, fonder en raison, ce n’est pas la méme chose ! Mais dans 'unité et le mouvement
de la pensée cela s’imbrique. Donc il faut a la fois développer des compétences spécifiques des lors
qu’on poursuit des objectifs spécifiques : problématiser, conceptualiser, argumenter. Et en méme temps,
si on veut que le modele soit systémique, il faut faire en sorte de confronter l'éleve a des tdches
globales ou se trouvent l'unité et le mouvement d’une pensée qui s’applique a elle-méme et a des
tdches particulieres, comme la lecture, I'écriture et la discussion.

«Donc, philosopher, c’est dans I'unité et le mouvement de la pensée, a partir de notions et de questions
fondamentales pour 'Homme a cause de leurs enjeux, mettre en avant des processus de problématisation,
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conceptualisation, argumentation, en habitant sa propre pensée.» C’est absolument fondamental si on ne
veut pas étre dans le formalisme d'un genre scolaire.

En apprenant les logiques argumentatives, on peut devenir un vrai sophiste au sens péjoratif du terme,
parce que I’enjeu ce n’est pas la vérité. Ce modele est provisoire. Il est donc a affiner pour combler cet écart
qu’il y aura toujours entre la réalité de la pensée et la modélisation didactique qu’on peut en faire. Mais il
est, me semble-t-il, opérationnel parce qu’il va permettre d’'une part de proposer aux éleves, pour chacun
des objectifs, des dispositifs spécifiques (exposés dans les ouvrages que j’ai publiés) et d’autre part de
mettre en ocuvre de maniere articulée les trois objectifs noyaux sur des questions complexes qui sont la
lecture, I’écriture et la discussion philosophiques.

5. L'introduction de la philosophie dans le programme du cours
de morale en Communaulé frangaise de Belgique

a) Le paradigme belge

Je voudrais maintenant en venir a mon dernier point qui vous intéresse fondamentalement, le
«paradigme belge».

Vous avez vu comment les italiens, partant de I’histoire de la philosophie, essayent de retrouver la
problematisation ; comment les québécois, apres étre passés par le doctrinal et s’étre limités a des capaci-
tés formelles, essayent de retrouver du contenu; comment dans le Fribourg on essaye d’articuler I'entrée
thématique de la tradition allemande avec I’entrée historique de la tradition francaise. En Communauté fran-
caise de Belgique, une autre greffe se cherche: on essaye d’articuler de la philosophie sur le cours de
morale.

Alors, de mon point de vue, la ou j’en suis et apres avoir travaillé pendant trois jours avec des profes-
seurs de morale sur la difficulté d’introduire de la philosophie dans le cours de morale, voila ce que j’ai
envie de dire - et je suis treés preneur par rapport a ces hypotheses de travail que je vous renvoie, elles
m’intéressent, mais je n’ai pas de réponse, c’est a vous de I'inventer. Si, tel que je ’ai compris, I’objectif
du cours de morale vise a amener I’éleve a réfléchir pour décider de ses actions, il y a ce moment, celui
de la réflexion, dans lequel I'introduction de la philosophie peut amener plus de rigueur en s’axant
notamment sur la pratique des trois objectifs noyaux. Et, de la méme facon, si vous introduisez de la dis-
cussion dans vos cours, I'introduction de la conduite d’une discussion philosophique qui essaye de faire
en sorte que de la philosophicité ait lieu par I'apport d’un minimum de problématisation, de conceptua-
lisation et de problématisation, me semble aller dans le sens d’'une plus grande rigueur. De ce point de
vue la,’approche par compétences est intéressante, parce que précisément elle donne des moyens péda-
gogiques pratiques. Je vous renvoie a tous les dispositifs que nous avons pu expérimenter pour dévelop-
per ces capacités.

A ce niveau-13, dans la rédaction actuelle de votre programme , au chapitre v, il me semble que plutot
que de parler de compétences transversales, il vaudrait mieux parler de compétences disciplinaires (voir
réponse 2).

Quatre compétences sont définies dans I'état actuel de votre programme : problématiser, conceptuali-
ser, argumenter et s’engager. Ce qui, de mon point de vue devrait étre pensé et formulé, c’est d’'une part la
relation des trois premieres compétences entre elles. C’est-a-dire comment dans la clarification des valeurs,
en soumettant une situation-probléme et en partant du concret, articuler dans la réflexion qui sera menée
sur ce probleme des objectifs noyaux de problématisation, de conceptualisation et d’argumentation ? Dans
votre programme ces trois compétences sont juxtaposées. Si I'on veut que le modele didactique que j’ai
décrit soit systémique, il est important, y compris dans le programme parce qu’on va le retrouver dans la
pratique, d’articuler ces trois compétences et de mener une réflexion a ce propos.

Et deuxiemement - c’est 1a qu’est la difficulté telle que je 'apercois - il va falloir une articulation entre
les trois compétences et la quatrieme. En quoi «problématiser, conceptualiser, argumenter» peut étre un
outil intellectuel important pour s’engager ?
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Une autre difficulté importante que j’ai percue pendant ces trois jours, c’est ce que j’appellerais le che-
minement du vécu au concept, par rapport a toutes les pratiques que vous avez mises en place dans leurs
dimensions de respect, de prise en compte de la singularité, de I’affectivité, de tout cet aspect créatif qui
met la personne en jeu dans son monde imaginaire, ce sont des acquis qu’il faut absolument préserver.

Et si le paradigme belge peut apporter quelque chose a une didactique de la philosophie, c’est précisé-
ment d’arriver a trouver - j'attends cela en tant que francais - comment on va pouvoir philosopher a par-
tir de la facon dont on pratique la morale ? Et vous, vous avez le probleme inverse : comment allez-vous pou-
voir philosopher dans le cours de morale ?

Vous étes allés sur le terrain beaucoup plus loin dans I'inventivité des processus et des dispositifs
permettant de faire réfléchir les éleves sur la morale par rapport a ce qui a été fait en France. Car comme
nous nous situons déja du dedans de la philosophie, nous avons des difficultés a partir du vécu parce que
nous sommes déja d’emblée dans les concepts. Et inversément vous, vous étes déja au niveau de la situa-
tion-probleme, du vécu, du témoignage, du théitre-forum, du drama, etc. Dans une situation agie, vécue,
méme si elle peut étre médiatisée par ’écriture, par le jeu de roles, qui établissent une distance, vous
restez dans quelque chose qui implique, et qui implique dans sa personne. Or 1a il y a un paradoxe qu’il
va falloir essayer de travailler: c’est comment faire en sorte d’alimenter le désir de philosopher par
I'implication d’une part, et comment faire en sorte que trop d’implication n’empéche pas de penser.Voila
la difficulté.

Ce serait intéressant de travailler le passage de la situation-probleme, dans sa singularité, dans son affec-
tivité, dans la dimension imaginaire de la personne prise en tant que telle, a la réflexion et a la conceptua-
lisation - parce que précisément il faut une rigueur dans la réflexion et ensuite de travailler au retour de
cette réflexion vers le vécu et vers I’action pour pouvoir s’engager.

Je suis dans la formulation de ce que j’ai vécu pendant trois jours en « plongée éthno-méthodologique »
chez les belges. «Un francais chez les belges !»

Je terminerai en disant que moi personnellement ce que j’attends du paradigme belge, c’est comment
on peut enseigner mieux la philosophie en France. Et inversément, la didactique de la philosophie telle
qu’elle est actuellement réfléchie en France peut aider a cette greffe de la philosophie sur le cours de
morale. Donc je crois que la collaboration franco-belge a un avenir.

b) Un changement d'identité professionnelle

Un tout dernier point: il me semble que vous étes confrontés, a travers ce changement de programme,
a une redéfinition de votre identité professionnelle. Ce qui est mis en jeu par le nouveau programme, c’est
d’abord de savoir s’il faut changer en sachant que, chaque fois qu’il faut changer, se manifestent des résis-
tances au changement, et que si on est convaincu qu’il y a certaines choses qui doivent changer, il va falloir
accompagner ce changement.

Moi qui réfléchis beaucoup sur les identités professionnelles a I’heure actuelle,j’ai deux casquettes, si vous
voulez, celle de didacticien de I’enseignement de la philosophie et celle de professeur en sciences de I'édu-
cation a I'Université de Montpellier. Je travaille beaucoup sur les changements d’identité professionnelle dans
les systemes éducatifs. Ce qui peut aider a changer, c’est d’abord d’analyser sa résistance, de ne rien perdre de
ce qui était le meilleur mais de prendre un risque de devenir meilleur encore. Et 1a on est dans ce qu’on appelle
une prise de risque qui va entrainer énormément de réactions car ce qui est en jeu, c’est I'identité profession-
nelle et I'identité de la personne a travers son identité professionnelle.

Ce qui me semble le plus opératoire, d’apres les travaux et les stages que j'anime, qui peut accompagner
quelqu’un dans un changement professionnel , c’est la capacité a analyser sa propre pratique professionnelle.
Jai une «injonction programmatique » en termes «d’analyse institutionnelle» :j’ai un programme qui change et
qui me demande de faire des choses que je ne faisais pas jusqu’a présent. Le probleme, c’est : comment je me
situe par rapport a cette injonction. Qu’est- ce que j’'en prends? Qu’est-ce que j’en laisse ? J’en prends un peu,
beaucoup? Si j’en prends un peu, il va falloir que je change. Qu’est-ce qui m’accompagne dans ce changement.
Ma proposition c’est: «&étre en capacité d’analyser ce qui se passe, la situation dans laquelle je suis, ma prati-
que professionnelle c’est-a-dire ce qui balbutie, titonne, se cherche, de maniere a analyser les réussites et les
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échecs!! Les réussites étant parfois, quand on les analyse, plus productives que les échecs, alors que souvent
on a tendance a n’analyser que les difficultés.

Voici ma proposition de travail avec vous, avec Cathy Legros, et tous les collegues qui étaient a ce stage
et ceux qui voudraient « prendre le train en marche »: expérimenter des dispositifs philosophiques dans la
finalité du cours de morale, analyser ce que cela donne tres empiriquement sur le terrain, capitaliser et
mutualiser les réussites et les échecs.

Réponses aux questions

Apres son exposé, Michel Tozzi a répondu aux questions des professeurs de la Commission. Nous avons retenu les sujets
relatifs au nouveau programme. Et en premier lieu I'évaluation des compétences disciplinaires. L'évaluation a toujours
constitué une difficulté spécifique au cours de morale. Comment en effet coter ce qui releve de I'expression et des convic-
tions personnelles, des attitudes et des comportements, c’est-a-dire du savoir - étre ? Difficulté ravivée par l'introduction
de la philosophie. Comment évaluer des capacités de questionnement et de réflexion philosophiques? Ce probleme
devient d'autant plus pertinent que le décret-mission du 17 juillet oblige désormais a prendre en compte dans les
programmes d'étude des différents cycles et années des compétences et les savoirs requis qui doivent pouvoir étre préci-
sément définis et évalués. Qu’en est-il des lors de I'évaluation des compétences liées au philosopher (problématiser,
conceptualiser, argumenter) et a l'engagement mentionnées dans la derniere version des pages d’introduction au
programme du cours de morale du 3° degré au chapitre V. ? Et ces compétences visées, comme I'argumentation par exem-
Dple, sont-elles bien transversales, interdisciplinaires, comme le stipule ce document ou disciplinaires, spécifiques a
la réflexion philosophique ?

Ensuite Michel Tozzi aborde des questions touchant aux tensions qui sous - tendent la Commission :

— Pourquoi Uintroduction de la philosophie dans I'enseignement de la morale pose-t-elle un probléme politique ?

— Pourquoi oppose - t-elle les enseignants de formation philosophique aux enseignants de formation littéraire et
«Sciences humaines »?

— Faut-il la concevoir comme une rupture avec la dimension affective, existentielle et d’engagement du cours de morale,
avec les apports de la Pédagogie humaniste et les acquis de la_formation continuée, crainte qui suscite chez beaucoup
d’enseignants résistance, voire refus d'adhérer a la nouvelle orientation du programme ?

1. L'évaluation

Vous posez la question de savoir ce qu’il en est ou ce qu’il pourrait en étre de l'évaluation dans un
cours de morale revisité par une injection philosopbique. Plusieurs types de problémes se posent.

a. Faut-il évaluer? Peut-on évaluer?

Premier type de probleme : faut-il évaluer? Je crois que la question a été posée en ces termes par un
participant : «Est-ce qu'un cours de morale, y compris de philosophie, doit étre évalué?». Je pense qu’'on
peut poser cette question a deux niveaux. Un niveau éthique: «A-t-on le droit d’évaluer une personne,
surtout lorsqu’il s’agit de la construction de sa propre personnalité ? Est-ce qu’il n’y a pas la une tentative
de normalisation qui renverrait a2 des modeles prescrits, qui enfermerait la personne dans un conditionne-
ment?»

A cette question «Faut-il évaluer?»,la plupart des systémes éducatifs répondent : « Oui.», non d un point
de vue éthique, mais d’un point de vue social . Car la plupart des sociétés modernes se sont donné une école
pour transmettre. Il n’y a pas toujours eu des institutions pour établir le lien entre les générations passées
et les générations présentes. Dans les sociétés qui se sont donné une école, celle-ci a toujours €té, a I'inter-
face de la famille et de la société, ce lieu ou s’expérimentaient un certain nombre d’éléments qui tiennent
a ce que l'on pourrait appeler la culture générale, mais surtout a I’acculturation, a la facon d’entrer dans
une société en s’y donnant les objectifs que cette société prévoit au niveau politique. Par exemple, dans
une société démocratique, ’éducation a la citoyenneté. Mais aussi dans une société de plus en plus régie
par I’économique, la professionnalité. Des lors qu’il s’agit pour I’école d’essayer de préparer des individus
a entrer dans la société , vont intervenir, par le biais de I'orientation et de la sélection, toute la redistribu-
tion sur le marché du travail . Uévaluation apparait le plus souvent comme une nécessité des systemes
éducatifs, pour, comme le dirait Bourdieu, reproduire la division de la société en classes sociales. Lorsque
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vous maintenez un systeme ou il y plusieurs écoles, la sélection se fait en amont, les éleves n’ont pas I'im-
pression que c’est I'école qui les amene a I'échec, puisqu’ils sont eux-mémes dans des filieres différentes.
Des lors que vous avez des systemes d’écoles qui se «démographisent», tous les éleves se retrouvent dans
les mémes écoles ou dans les mémes systemes. Cela s’est produit en France avec I'unification du systeme
éducatif: a2 un moment donné tous les éleves de la premiere a la quatrieme se sont retrouvés dans ce que
I’on appelle un college unique . Quelle que soit la classe sociale, ils se sont retrouvés dans ce méme college.

Des lors, il faut trouver, dans une école qui se démocratise et qui ne peut pas offrir objectivement a tous
les mémes places sur le marché du travail, un moyen par lequel répartir et trier. Et c’est la qu’intervient
I’évaluation sommative comme fonction de certification sociale .

Est-ce qu’il y aurait, dans ce type de systeme fonctionnant globalement par la certification , des discipli-
nes qui font exception a la regle? Comme par exemple la morale? La question est posée. Elle n’est pas
seulement éthique: elle est économico-politique. C’est la premiere dimension de la question «Faut-il
évaluer?».

La deuxieme question serait: « Peut-on évaluer?», non pas au sens de «A-t-on le droit?» mais est-ce
que c’est possible ? Est-ce que cela tient la route de vouloir évaluer ? Comment s’y prendre techniquement ?
Qu’est-ce que cela veut dire des lors qu’on répond «oui, il faut évaluer »?

La problématique des recherches en sciences de I’éducation a été d’élaborer un concept qui permet de
tenir compte de 'apprentissage de I'individu dans un systeme ou I’école , a cause des contraintes économi-
ques et sociales, vise des objectifs collectifs, et pas seulement I’épanouissement des enfants... c’est le
concept de I'évaluation formative . J'appellerais donc par convention - évaluation sommative ou certi-
Sficative, les examens qui relévent d’'un objectif politico - économico -social de sélection sociale. Par
contre, jappellerai par convention - évaluation formative, les informations qui amenent l'individu a
se positionner pour essayer d’y voir clair dans son propre cheminement. La forme évidemment la plus
évoluée de I'évaluation formative, c’est l'auto - évaluation : le fait de s’évaluer soi-méme.

b. Dans un cours de philosophie, dans un cours de morale, peut-on évaluer ?

Qu’est-ce que tout ce que je viens de dire implique par rapport au cours de morale et par rapport a la
philosophie ?

En France, nous sommes dans un paradigme problématisant: il s’agit d’apprendre a penser par soi-
méme. Dés lors, le probleme interne de I’évaluation c’est: comment évaluer une pensée ? ! On est dans un
paradigme tres différent de celui de la Communauté francaise de Belgique . En France, en fonction d’une
certaine idée de la laicité qui n’a pas le méme sens que chez vous, et de la séparation de I'Eglise et de
I’Etat, I’école n’organise pas des cours de morale porteurs d’un engagement . Il s’agit seulement d’appren-
dre a penser. Le probleme de I'enseignement de la philosophie en France n’est pas d’apprendre a penser
pour agir mais d’apprendre a penser, a chacun d’en tirer ses conclusions personnelles. Mais on n’aide pas
I’éleve a faire ce choix . Sont simplement proposées des positions qui ont été prises sur différents types
de problemes, I’éleve n’est pas accompagné dans cette prise de décision. Il faut faire une distinction
fondamentale entre le «apprendre a penser» francais et le «apprendre a penser pour mieux décider,
mieux agir» qui vous intéresse. Mais évaluer la pensée, comme évaluer I’engagement est vraiment difficile.

Au fond qu’est ce qui est le plus facile? C’est d’évaluer des contenus: « 1789, Révolution francaise »,
I’éleve sait ou ne sait pas qu'en 1789 il y a eu la Révolution francaise. Je vais donc pouvoir évaluer relative-
ment bien des contenus, des connaissances, des savoirs.

Le probleme va étre beaucoup plus complexe quand je vais vouloir évaluer des savoir - faire, sauf si ces
savoir - faire sont observables sous formes de comportements . Par exemple, huit secondes en cent metres.
Un comportement ; un savoir - faire : savoir - courir ; un objectif : courir le plus rapidement possible sur un
temps déterminé et puis ensuite une évaluation : X secondes, x dixiemes au cent metres .Voila donc une éva-
luation d’un savoir- faire : savoir- courir, qui est relativement évaluable dans la mesure ou il est quantifiable
puisque c’est une performance observable. Donc I'évaluation d’un savoir-faire qui se trouve dans le
domaine comportemental ou qui peut étre observé, mesuré mathématiquement, est relativement possible.

Cela va devenir beaucoup plus difficile lorsqu’il ne s’agit plus d’un savoir-faire physique , comme I’édu-
cation physique, ou d’un savoir - faire professionnel comme de savoir utiliser un tour, dans un atelier ou dans
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une usine, mais d’un savoir - faire intellectuel . Pourquoi ? Parce que les savoir - faire intellectuels s’élaborent
dans la boite noire du cerveau. Et ils ne peuvent étre observés qu’a travers un certain nombre de tiches
qui font traces de I'opération intellectuelle. Lorsque je veux évaluer une dissertation philosophique, qu’est-
ce que j’évalue? Je n’évalue d’abord qu’un produit, c’est-a-dire une pensée écrite et non pas une pensée se
faisant, un processus.

Alors vous voyez, je fais une espece de gradation :

- le plus facile a évaluer : un contenu, un savoir;

- évaluable aussi: un savoir- faire de type physique ou manuel;

- on rentre dans la difficulté quand il s’agit d’un savoir- faire intellectuel parce que la on a des opéra-
tions mentales . Et cela va étre d’autant plus difficile que les opérations mentales sont dans une taxonomie,
C’est-a-dire dans une classification des opérations mentales de plus en plus complexe . Plus on va monter
dans la taxonomie, plus cela va étre difficile. Par exemple, la capacité a répéter quelque chose est plus
simple que la capacité a analyser, qui décompose, qui elle-méme est plus simple que la capacité a synthé-
tiser, qui elle présuppose I'analyse pour pouvoir apres faire une synthese et ainsi de suite . Les chercheurs
ont établi une taxonomie d’opérations intellectuelles, de celles qui paraissent les plus simples a celles qui
paraissent les plus complexes . Or, la pensée philosophique «creve le plafond» dans sa complexité. ..

Donc, dans la difficulté a évaluer des savoirs intellectuels, le savoir- penser philosophique se trouve au
sommet de toutes les taxonomies ! Si je continue dans le continuum du plus facilement évaluable au plus
difficilement évaluable, on rencontre le savoir- étre, ¢’est-a-dire I'attitude ou la conduite, une maniere d’étre
au monde. Qu’est-ce que ¢a veut dire évaluer une maniere d’étre au monde ? Et en fonction de quels crite-
res est-ce possible?! ...

C’est la raison pour laquelle se trouve posé, dans votre commission, le probleme de savoir si 'on peut
évaluer 'engagement . Dans la mesure ou il s’agit d'une maniere d’étre relative a un certain nombre de
valeurs, qu’est-ce que cela veut dire a ce moment-la: évaluer 'engagement ? En France, nous connaissons
bien le probléme, mais sous une forme caricaturale : c’était la note de conduite pour savoir si I'éleve se
conduisait bien ou se conduisait mal! La on est dans la morale-normalisation .Vous , vous visez autre chose
qu’une normalisation des conduites . Le probleme reste donc intégralement posé.

En pbilosopbie, il s’agit d’essayer d’évaluer une pensée, c’est- a-dire une capacité de penser.Et notam-
ment dans la dissertation , telle que je I'ai un peu décrite, je vais devoir mettre une note. Au nom de quoi?
Quels sont les criteres d’évaluation ? La détermination d’un certain nombre de capacités repérables peut
donner un point d’appui pour évaluer . Cela veut dire concretement : est-ce que dans cette dissertation,
mais aussi dans un exposé oral, on peut repérer des processus de pensée, des processus de problématisa-
tion et d’argumentation? Le plus difficile a évaluer est d’estimer si cette parole est réellement habitée.
Parce que l'existentialité et le fait d’assumer un probleme intellectuel se trouvent tres difficilement comme
traces dans un écrit par exemple. Comment va-t-on y voir clair? Par contre repérer s’il y a un certain
nombre d’arguments qui soutiennent une these et si il y a une cohérence entre les arguments et la these
ou s’il y a une non - contradiction entre les différents arguments qui soutiennent la these ; si on n’a pas sim-
plement soutenu son point de vue mais si on a pris en compte le point de vue de I'autre, c’est-a-dire s’il y
a l'introduction de I'altérité dans les prises de position, etc. ¢a, c’est du repérable ... Donc on peut essayer
d’avoir un certain nombre de criteres qui permettraient de voir si effectivement il y a des traces d’argumen-
tation dans un travail écrit ou dans un dialogue philosophique.

Reste que ... Comment va-t-on traduire ces repérages de processus de pensée en notes? Parce qu’'on
peut étre d’accord apres tout sur les criteres sur lesquels fonder son évaluation et au moment de mettre
une note, tout en étant d’accord sur le fond, on peut juger plus ou moins séverement! La c’est la docimo-
logie, comme science de I’évaluation, qui nous apporte des éléments déterminants . Lancée en France dans
les années 1930 par Henri Piron,un psychologue, celle-ci a démontré I'arbitraire de I’évaluation somma-
tive. Suivant que vous mettez dans un paquet une copie,l’ordre de la copie va intervenir sur la note . Suivant
que vous arrivez apres une trés bonne copie, vous serez moins bien jugé . Suivant que vous arrivez apres
une copie médiocre, la votre sera meilleure . Suivant la représentation que vous faites de I’éventail des
notes, ... Je ne vais pas vous faire un cours de docimologie, mais je vous donne quelques éléments. En
mathématiques, on met plus facilement de zéro a vingt alors qu’en philosophie, I’éleve ayant toujours mis
quelque chose sur sa copie, on ne lui met pas zéro! Mais ce sera tres difficile de lui mettre vingt, un vingt
en dissertation en philosophie, cela ne se rencontre jamais parce que seul un Descartes mériterait vingt!
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Donc la note va se situer entre un quatre, considéré comme trés mauvaise note , un quinze , un seize , qui
commence vraiment a €tre une tres bon note. L'éventail des notes est ainsi tres réduit . « Et puis il y a des
moments ou je suis fatigué, ou je suis aigri, ou j’ai des problémes avec ma femme, etc. Alors je serai plus
sévere. Et puis, mes criteres a moi ne sont pas les mémes que ceux d’un autre professeur.» Comme en
France, un éleve est corrigé par quelquun d’autre que son professeur, peut-étre que les critéres de nota-
tion de ce collegue vont étre différents. Juste un exemple tres précis: une méme section, deux années
suivantes . Premiere année, quatre de mes €leves ont dix-huit sur vingt! Dix-huit, c’est exceptionnel en
philo! Lannée suivante, méme série, moyenne de mes éleves : six sur vingt! A partir de ce moment-1a on
peut se dire: ou le prof qui était bon la premiére année est devenu «nul» la seconde, ou alors il était dans
une classe tres bonne la premiere année qui est devenue mauvaise la deuxieme année . Ou on se dit simple-
ment, ce n’est pas le méme correcteur ! Et je ne donne que trois des variables qui interviennent .Vous voyez
ce que 'on appelle en docimologie I'arbitraire de I’évaluation . Des études statistiques ont été établies pour
tenter d’obtenir une moyenne objectivement juste : dans une dissertation de philosophie, il faudrait 147
correcteurs de la méme copie! Cest-a-dire qu’a 147, on neutralise ! Il faudrait que la méme copie soit
corrigée 147 fois par 147 correcteurs différents pour qu’au niveau statistique les différences individuelles
et personnelles soient éliminées, pour qu’on puisse arriver a une certaine objectivité . Conclusion : ’objec-
tivité dans l'évaluation est impossible . C’est un des acquis fondamentaux de la docimologie.

Par contre , on peut essayer de réduire I'arbitraire . Dans les réunions d’harmonisation, on se lit entre
nous un certain nombre de copies sur un méme sujet, puis on met un certain nombre de notes, de maniere
anonyme , ensuite on examine les notes qu’'on a mises, on les confronte pour déterminer si on est un peu
plus ou moins sévere que les autres, quels sont nos criteres, etc. Ce qui permet de se situer par rapport
aux autres .

Ainsi les problemes posés par I’évaluation sommative sont considérables. Ce qui est intéressant, c’est
de passer de I'évaluation sommative a l'évaluation formative,telle que je I'ai définie tout a I’heure . Tout
en étant conscients que les éleves vont toujours ressentir dans n’importe quelle évaluation un jugement de
valeur. Pour eux, il y aura toujours du sommatif. L'éléve se sent jugé toujours dans sa personne (blessure
narcissique) et pas dans ses résultats seulement.

Un professeur dans un systéme qui certifie socialement, ou il faut noter sommativement, s’il est péda-
gogue et s’il réfléchit a ce qu’est 'apprentissage , devra articuler dans son enseignement de I’évaluation
formative avec de I’évaluation sommative. Lintérét de I'évaluation formative c’est qu'on ne compare plus
un éleve aux autres, c’est-a-dire a un groupe en termes de normes collectives,on ne compare plus un éleve
a une norme d’examens, c’est-a-dire au niveau qui devrait étre atteint. On compare I'éléve par rapport a
lui-méme: a-t-il progressé de la d’ou il est parti a la ou il arrive. La meilleure évaluation qu’un éleve
puisse faire, c’est I'auto-évaluation de son propre savoir en fonction de critéres qu’il se sera construit
pour évaluer s’il a maintenant progressé ou pas. Mais I'auto - évaluation est quelque chose d’extréme-
ment difficile . D’abord parce que, quand on s’évalue soi-méme, on est enticrement dans un jugement de
valeur et pas dans I’analyse. Donc on n’arrive pas a analyser sa propre pratique, son propre métier d’éleve,
on est tout le temps dans I'affectivité. Et c’est tres difficile de savoir si ’on est juste, parce qu’on a tendance
soit a se survaloriser, soit a se dévaloriser. Lauto - évaluation se déroule toujours dans un climat affectif de
soi a soi alors qu’'on a précisément besoin d’'une médiation, c’est a dire de «l'intrusion de l'autre», de la
médiation de I'autre pour finalement savoir ce qu’on vaut. Mais alors qu’est-ce que c’est qu'une médiation
qui m’envoie des informations pour savoir ce que je vaut des lors que je ne suis plus comparé aux autres
et des lors que je ne suis plus comparé a une norme, norme qui passait par celle du groupe, de la classe
dans laquelle je suis ?

C’est la qu'intervient l'intérét d’'une approche par compétences qui a la fois relativise I'objectivité de
I’évaluation , mais assume un guidage, et donne aux enseignants un minimum de rveperes pour évaluer,
le plus intéressant, étant d’ aider progressivement I'éleve a s’auto - évaluer .

Alors, trés concretement, en quoi cela consiste-t-il? Un dispositif: lorsque les éleves me rendent leur
dissertation, j’ai clarifié sur une fiche qu’ils me rendent avec leur dissertation les objectifs a poursuivre
en termes de «étre capable de...». Etre capable de poser la question dans lintroduction, montrer
que cette question est un probléme philosophique en ayant dégagé cet enjeu, et par rapport a celui-ci,
exposer une pensée fondée, développer plusieurs points de vue pour se décentrer de son égocentrisme,
défendre un point de vue qui n’est pas le sien, donner chaque fois des arguments qui permettent de
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soutenir une position, définir les mots qu’on emploie ... L’éleve doit disposer d’un certain nombre de repe-
res de guidage avant qu’il ne commence, pendant qu’il agit et apres pour faire un bilan. L’idéal est que
cette colonne, au lieu d’étre donnée par le professeur, soit construite par les éleéves eux -mémes . Par exem-
ple par une méthode d’induction guidée par contraste : vous donnez a des éleves un paquet de copies et
un autre paquet de copies, vous dites «c¢a ce sont les bonnes copies et ca ce sont les mauvaises copies »
mais vous ne dites pas pourquoi! La consigne est: «essayer de voir comment cette copie est faite, celle
que j’appelle moi bonne, et I'autre ». Alors les éleves vont dire : «1a par exemple, il y a un plan, la on pose
une question ...». Et progressivement vous les amenez a confronter, d’abord individuellement, la bonne et
la mauvaise dissertation . On travaille sur I’explication du critere : quel est le critére qui fait que le profes-
seur dit que ca c’était bon et que ca c¢’était mauvais. Ils explicitent et les criteres deviennent a ce moment-
1a leurs repérages leur permettant de dire eux-mémes «voila ce qu’est une bonne copie», «voila ce que
c’est une mauvaise copie»... Je détermine ainsi avec eux la premiere colonne des compétences qui sont
attendues. Ensuite, ils me rendent une auto - évaluation : ils ont essayé d’établir si par rapport aux objectifs
collectivement construits, ils les ont atteints. Lorsque je rends les dissertations aux éleves, je leur rends
également leur fichier d’évaluation. A coté de I'auto-évaluation qu’ils ont faite, je mets I'évaluation que
j’ai faite. Quand il y a identité entre I'auto - évaluation qu’ils ont établie et I’évaluation que j’ai établie, ¢ca
veut dire que tous les deux nous sommes d’accord sur le fait qu'un objectif est atteint. La ou c’est le plus
intéressant, c’est quand I’éléve pense qu’il est atteint et moi je pense qu’il n’est pas atteint. A ce moment-
1a, on rentre dans I'analyse des pratiques, c’est-a-dire qu’est-ce qui fait que tu estimes I’avoir atteint? Les
éleves donnent leurs arguments, etc. Et moi je vois individuellement chaque éleve et j’ai une discussion
avec eux sur les écarts entre leur auto-évaluation et mon évaluation. On va travailler la-dessus. Mais je ne
vais pas lui dire : «voila pourquoi je te mets une mauvaise note...» Non .« Pourquoi tu penses que toi tu as
réalisé tel objectif ? Expliques-moi un peu ta dissertation, moi je pense que non, toi oui, alors discutons-
en». A travers cette analyse, on affine progressivement la capacité de I'éleve 2 s’auto-évaluer. J’ai voulu
ainsi étre concret, je vous ai donné un exemple de dispositif.

Il s’agit de voir aussi comment il peut s’appliquer a 'oral , parce qu’il y 1a d’autres difficultés . En effet,
c’est une chose d’évaluer un devoir écrit, c’est autre chose d’évaluer un devoir oral . Dans une discussion
philosophique ou 'interaction verbale avec les autres est permanente, qu’est-ce que je vais noter? La diffi-
culté de 'oral par rapport a I'écrit, c’est que, si les corrections au bac sont anonymes, je neutralise toute
identification, tout transfert par rapport a I'éleve puisque cet éleve je ne le connais pas du tout. Donc je ne
juge d’une certaine maniere qu’un résultat, avec cette limite : je juge le produit, je ne juge pas le processus,
puisque je n’ai que le résultat de la pensée. Si j’évalue moi-méme mes propres éleves, ce n’est pas seule-
ment le résultat brut, mais le cheminement qui a été fait qui est en jeu. Je vais plus tenir compte de la
singularité de la personne de I’éleve. Inconvénient : si «je I'ai dans le nez» ou alors si au contraire c’est mon
«chouchou», pour étre caricatural, je vais étre alors tenté de bonifier ou de dévaloriser. L'identification,
le transfert c’est la limite de I’évaluation de ses propres €leves. En Suisse, par contre, le professeur note
ses propres €leves, mais un expert qui est un collegue, un pair venant de 'extérieur du college, voire du
canton, si c’est un examen oral , assiste a '’examen oral . Et la note de I’éleve, c’est 'expert qui en décide
sur base de celle proposée par son professeur. Lextériorité de I'expertise médiatise la relation affective du
jugement qui se produit dans I’évaluation. Lexpert avec son extériorité, ne serait-ce que par sa présence,
amene le professeur a se distancier par rapport a son affectivité : il est obligé d’introduire de ’objectivité
puisqu’il y a quelqu’un qui est en train de I’évaluer lui. Vous avez le professeur qui évalue ses propres
éleves et 'expert qui est un pair, qui est 1a pour garantir le fait qu’on est bien dans une situation ou il faut
avoir une certaine objectivité et ne pas étre totalement dans 'affectif .

2. Argumenter, compétence disciplinaire en philosophie, ou compétence interdisciplinaire,
transversale ?

Est-ce qu’au niveau du modele didactique du philosopher, les compétences visées sont des compé-
tences disciplinaires ou des compétences transversales ?

Réponse :les deux . On problématise, on argumente et on conceptualise dans beaucoup de discipli-
nes. Par exemple, I'argumentation est un des champs de la didactique du francais qui essaye d’établir
un repérage de I’ensemble des modalités argumentatives, figure stylistique, rhétorique, cette grande
tradition aristotélicienne ... Mais on argumente aussi en sciences! Des que les éleves sont mis en
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situation d’énigme par rapport a une situation- probleme , qu’ils commencent a proposer des solutions,
qu’ils discutent entre eux pour savoir quelle serait la bonne réponse, ou la meilleure explication, ou la
meilleure hypothese . Une distinction fondamentale est a faire entre une démonstration mathématique
qui se situe au niveau du code formel et un débat scientifique au cours de mathématique , quand on dis-
cute entre pairs, entre éleves des solutions a un probléeme, on fait de I’'argumentation . Par contre, au
moment ou on élude une opération formelle qui fait que d’un principe, on passe a un théoreme par un
certain nombre d’opérations déductives, on est dans la démonstration . Donc on argumente dans toutes
les disciplines ... Argumenter, en son sens général, est une capacité transversale interdisciplinaire .
Mais si un certain nombre de processus intellectuels peuvent étre communs aux divers champs disci-
plinaires, le point de vue actuellement de la psychologie cognitive, et des didacticiens des disciplines,
est que toute compétence est liée a un contenu précis. Ce n’est pas parce qu’on a appris a sauter en
longueur qu’on sait sauter en hauteur. Alors pour sauter en longueur et pour sauter en hauteur il faut
savoir sauter, la on est d’accord! Sauf que sauter loin et sauter haut ca va entrainer énormément de
différences quant a la facon dont on va anticiper la longueur ou la hauteur, le probleme des appuis, etc.
Les sportifs ne sont pas bons en tout, parce qu’ils ont développé des capacités spécifiques par rapport
a des contenus disciplinaires qui sont la des pratiques sportives, le foot, le rugby, etc. Donc ces com-
pétences sont a le fois des compétences transversales au niveau de certaines opérations intellectuelles
qui sont convoquées , mais ce sont aussi des compétences disciplinaires parce qu’on argumente pas
en philosopbie comme on argumente dans le débat scientifique, mathématique . Dans 'argumenta-
tion pbilosophique, on se place d’un point de vue de la raison philosophique, c’est-a-dire de la
discussion en langage naturel, I’enjeu philosophique tout en étant singulier prétend a 'universel, et
I’auditoire philosophique est toujours un auditoire universel et non un auditoire particulier. C’est la
grande différence entre 'argumentation philosophique et 'argumentation de propagande ou l'argu-
mentation publicitaire qui s’adresse par exemple aux jeunes et encore a des jeunes de différents milieux
sociaux ou aux femmes . Ainsi la publicité a ’heure actuelle essaye de pousser les femmes a acheter les
voitures ; et il y a toute une publicité extrémement ciblée vers les femmes. Alors que les gros achats
étaient jadis faits par les hommes, les petits achats par les femmes, tout le probleme est de faire dépen-
ser beaucoup aux femmes . Voila, ’enjeu d’'une argumentation qui ne cible pas I'auditeur universel et
en plus de ¢a qui ne s’oriente vers aucune recherche de la vérité mais seulement vers 1’achat d’un pro-
duit. La facon dont on argumente en philosophie est donc fondamentalement différente de celle dont
on argumente en sciences, en publicité, mais aussi dans le débat politique ou ce qui compte, c’est sou-
vent la volonté de gagner car on ne s’adresse pas vraiment a I'interlocuteur mais a tous ceux qui écou-
tent parce que c’est eux qui votent ... Donc on est bien dans I’argumentation . Et ce qui est dramatique
dans 'apprentissage de I'argumentation philosophique, c’est que les pratiques sociales de références
des éleves sont le débat télévisé, c’est-a-dire le pugilat, le débat-combat et non un débat ou la pre-
miere chose que I'on cherche a faire c’est de se convaincre soi-méme et de chercher la vérité .

3. L'introduction de la philosophie dans I'enseignement secondaire , enjeu de citoyenneté
et probléme politique

C’est parce que je pose le postulat de I’éducabilité humaine qu’en tant que citoyen, je souhaite qu’il y
ait une réflexion philosophique pour tous dans I'’enseignement secondaire. Le postulat de 1’éducabilité
philosophique n’est pas du domaine des faits, c’est ce qui va inspirer mon action, mais c’est en fonction
de c¢a que je vais agir, donc c’est plutot une valeur.

Mais le probleme a I'heure actuelle c’est que tous les pays développés sont amenés a réduire leur budget
de I’éducation . Dans ce contexte-la, 'introduction de la philosophie comme cours spécifique n’a pas été
faite en Communauté francaise parce que ou bien cela posait un probleme de rythme scolaire, on accrois-
sait la charge globale hebdomaire, ou bien il fallait mettre la philosophie a la place d’'une autre maticre et a
ce moment-la, pourquoi pas la morale ? Donc on voit bien a un moment donné que l'introduction d’une
matiere nouvelle dans un systeme éducatif pose un probleme politique. Il y a lieu aussi de mener une
analyse stratégique en rapport avec une analyse institutionnelle des problemes politico- politiques qui
divisent les groupes de pressions . Un programme n’est autre qu'un compromis entre un certain nombre de
rapports de force et d’idées, deux aspects du probleme pour un certain nombre de gens qui sont dans une
commission . Cela se joue ainsi en amont au niveau du systeme politique et en aval par rapport aux réactions
des praticiens.
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Donc le postulat de I’éducabilité philosophique reste pour moi un principe éthique qui dans une
certaine maniere détermine une action politique en tant que citoyen ou professeur dans un systeme
éducatif donné mais ¢a reléve aussi 2 ce moment-la du syndicalisme, du corporatisme, etc.

4. Le rapport entre la philosophie et les sciences humaines

Jai été tres frappé par le fait qu'une des résistances d’un certain nombre de professeurs de morale a
Iintroduction 2 la philosophie, c’était le fait qu’ils avaient une formation en sciences humaines, ils étaient
sociologues, ethnologues ou licenciés en sciences politiques, et qu’ils avaient expérimenté dans leur
formation d’autres réponses que la philosophie aux problemes humains . Méme s’il ne faut pas nier tous les
aspects corporatistes , résistants, il y a un probléme de fond : c’est le rapport de la philosophie aux sciences
humaines . La philosophie se sent fondamentalement aggressée parce que petit a petit des domaines entiers
de réflexion lui ont échappé,'’ame avec la psychologie, puis le langage avec la linguistique , puis la société
avec la sociologie, etc. La philosophie a été historiquement réduite a I’épistémologie . Mais actuellement
les philosophes sont incapables d’étre a la pointe de la recherche scientifique, ce sont les savants eux-
mémes qui font de I'épistémologie. IIs avaient encore la métaphysique, mais beaucoup de philosophes
parlent de la mort de la philosophie, donc I'’ennemi est aussi intérieur ... et alors quand les didacticiens s’en
mélent, il n’en reste plus rien! La forteresse de la philosophie est assiégée par les sciences et les sciences
humaines. Cependant, il reste encore la capacité de la philosophie a remettre en question les sciences
humaines dans leur prétention a la scientificité lorsqu’elles prennent leur modele dans les sciences dures
et croient ainsi pouvoir expliquer I’'homme ! La je pense que la réflexion philosophique a encore de beaux
jours ! Et ce qui lui reste aussi c’est I’éthique !

Il y a donc 1a une réflexion de fond 2 mener : c’est quel est le rapport entre la philosophie et les scien-
ces humaines ? Comment I’évolution des sciences humaines peut nuire a la philosophie, mais aussi com-
ment la philosophie peut borner les prétentions des sciences humaines !

5. Comment articuler 'affectivité , I'action et la réflexion philosophique dans la pédagogie
humaniste ?

Habiter sa pensée, je crois que la vous posez un probléme essentiel parce qu’en fait on pourrait
croire que lUintroduction de la philosopbie c’est uniquement l'introduction d’une exigence réflexive, un
petit peu déconnectée du réel...

Ce qu’est la réflexion ? Je ne connais pas une réflexion qui 2 un moment donné ne se pose quelque part,
n’exige la présence par rapport a soi, la solitude de la pensée et soit des lors en rupture d’une certaine
maniere avec I'action . Le philosophe sait qu’il faut « vivre d’abord , réfléchir apres » . « L'oiseau de la philoso-
phie» ne se leve qu’a la tombée de la nuit, il ne s’agit pas de I'idéaliser. Alors si la réflexion, c’est une
coupure avec l’action, ¢a ne veut pas dire pour autant que la réflexion ne sert pas a I’action , mais qu’on ne
peut pas mélanger peut-étre le temps de la réflexion et le temps de P’action . On a besoin de I'action pour
pouvoir réfléchir parce qu’autrement sur quoi réfléchirait-on ? C’est évident! Mais est-ce que ce sont des
temps successifs ou dialectiques ? Ce qui éclaircirait un petit peu ce type de question, c’est: «Que fait-on
de I'éprouvé et du travail sur I’éprouvé ? » Pour ancrer la réflexion philosophique, il faut que soit éprouvé
un probléeme. Le probléeme philosophique, c’est I'<habité », c’est-a-dire qu’il faut que j’aie envie de résou-
dre cette question, on ne pose pas des questions pour se poser des questions ! D’abord c’est la vie qui nous
pose des questions. La mort d'un proche, une rupture dans la vie conjugale, un probleme avec ses
enfants ... A partir de ce moment-1a, il y a cette reprise réflexive de ce qui s’est existentiellement joué .Tout
le probleme est de savoir si I’éprouvé est en amont du désir de savoir qui alimentait le savoir lui-méme, car
lorsque je suis trop submergé par I’émotion, je ne peux plus réfléchir.

Dans tout ce que vous introduisez en pédagogie concernant les situations de problemes, il y a des média-
tions, ne serait-ce que parce que le vécu ou le témoignage de quelqu’un est parlé. On met déja en paroles, on
inscrit symboliquement dans le langage un vécu existentiel . Quant au jeu de role, c’est «faire comme si», on
n’est plus dans le réel, cela n’empéche qu’on s’y projette, mais la médiation, le fait de reprendre un role par
rapport a ce qu'on est, est une distanciation . De méme pour I'’étude de cas: c’est le probleme de quelqu’un
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d’autre qui est abordé, bien stir on peut s’identifier et faire son transfert, mais ce n’est pas « mon probleme ».
1l ne peut pas y avoir de réflexion sans un minimum de distanciation. Réfléchir, c’est se retourner vers
soi. Si la réflexion doit s’enraciner dans le vécu, cela pose le probleme de la relation entre I'affectivité et la
raison dans un processus de réflexion . Donc la, il me semble que, de votre point de vue, il faudrait effective-
ment réfléchir sur le rapport du vécu, de l'affectif, de I'imaginaire et plus généralement du symbolique avec
la réflexion . Une pédagogie de la morale qui introduit la réflexion, doit se poser cette question-la: comment
partir du vécu et utiliser le concept pour d’abord comprendre ce vécu, puis s’engager plus clairement dans ce
vécu.

«La sainte trinité» des trois objectifs du noyau est-elle trop cartésienne de ce point de vue? Je le crois.
Je crois aussi que I’émergence des didactiques disciplinaires,a commencer par les mathématiques dans les
années 70, s’inscrit dans un mouvement plus large de ce que Max Weber appelait «la rationalisation des rela-
tions humaines» constitutive de la modernité. Toutes les sciences humaines essayent bien de rendre
compte de 'humain, c’est-a-dire d’introduire un peu de rationalité dans ce qui parait comme opacité de
mystere. Méme si I'inconscient ne peut pas étre connu en tant que tel, beaucoup de choses s’écrivent
autour de l'inconscient . Donc la didactique participe bien d’'un mouvement de rationalisation de la com-
préhension de ce que c’est la relation éducative. Et c’est pour cela qu’elle peut a tout moment dériver en
technicisme, réduire la relation humaine a quelque chose qui pourrait étre épuisé dans ce qu’en dit la
raison et technicisé dans les manipulations des sujets entre eux. De ce point de vue, les techniques de
communication sont souvent des moyens par lesquels je vais argumenter pour amener l'autre a partager
mon point de vue. Alors que dans une perspective de réflexion philosophique, ce qui compte avant
tout c’est d’étre en recherche, de mettre la classe en communauté de recherche. Ce qui compte, ce n’est
pas de convaincre I'autre au sens de le vaincre, c’est d’avoir besoin de I'autre pour aller plus loin que la
ou l'on est.

Habiter sa pensée, c’est ca, c’est ressentir profondément I'intérét existentiel d’avoir a répondre a des
questions . D’abord se sentir interpellé . Et le gros probleme c’est que, comme le dit Popper dans I'«Avenir
est ouvert», I’école passe son temps a répondre a des questions que les éleves ne se sont pas posées. En
philosophie, on a souvent tendance -¢a rejoint le probleme d’un programme - a amener des questions
avant méme que les éleves ne les posent. Dans la plupart des disciplines, quand on pose une question, on
demande a I’éleve de répondre . Tandis que dans la philosophie quand on pose une question, on demande
a I’éleve de questionner la question, c’est-a-dire de ne pas répondre . Mais si c’est le professeur qui amene
la question, il est évident que celle-ci va court-circuiter le processus de questionnement de I’éleve . Et donc
le probleme pédagogique est de savoir comment alimenter le désir d’énigme, je ne dis pas créer. On ne
créée pas le désir, on peut tout au plus essayer de le faire circuler, de le relancer pour qu’il ne s’enlise pas
dans trop de satisfactions, parce que le désir d’une certaine maniere nait du manque . D’ou le probleme,
C’est: comment alimenter ce désir de savoir. Et c’est 1a ou, peut-étre que partir du vécu, de choses concre-
tes, qui interpellent 'adolescent ca c’est la porte intéressante que la morale offre a la philosophie pour sus-
citer le questionnement. Je partage assez le point de vue qui a été défendu :si le programme est congu sous
forme de questions, ¢ca ne veut pas dire qu’il faut poser ces questions aux éleves, mais plutot les considé-
rer comme des reperes ou des guides pour savoir la ou il serait intéressant que les éleves fassent émerger
d’eux-mémes a ces questions. Mais le probleme de savoir comment reste entier. Et le comment, c’est le
probleme didactique . Si ne sont développés que des processus intellectuels, du type argumenter, probléma-
tiser, conceptualiser, sans ces enjeux existentiels, la philosophie ne serait qu'un jeu de langage . Elle ne
serait pas effectivement habitée. Et ¢ca nous montre aussi combien, quand on dit a quelqu’un «pense par
toi-méme», on est dans des fonctions paradoxales. C’est ca, si vous voulez, 'aporie de la raison éducative
qui fait qu’il faut que le maitre fasse le deuil de sa maitrise, parce que la liberté de I'éduqué commence la
ou meurt le fantasme de maitrise de I’éducateur. Je suis la pour essayer d’accompagner quelquun qui va
tenter de penser par lui-méme mais il est le seul a2 pouvoir commencer son propre chemin, c’est le para-
doxe.«Oser penser» dit Kant, repris par Meirieu, «Il n’y a pas de commencement au commencement . Pour
commencer il faut commencer, et commencer, ¢’est avoir du courage.» Et 1a, ce sont les limites du pouvoir
que j’ai dans la relation humaine qu’est la relation éducative. Il y a toujours la possibilité et le pouvoir de
l'autre de dire non a ce que je lui propose. Surtout quand je le lui impose.

Donc les limites de la didactique, les limites d’une tentative de rationalisation qui rendraient les ensei-
gnants plus efficaces, c’est la liberté de 'autre, c’est la liberté du sujet . L'analyse de Max Weber est impor-
tante : «La modernité c’est ceux qui cherchent a faire de I’efficacité une valeur, alors que ’efficacité n’est
autre que la facon dont on peut arriver a des fins.» Lefficacité c’est un critére par lequel je juge si les
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moyens sont adaptés aux fins que je poursuis. En ce sens, la didactique de I'apprentissage du philoso-
pher trouve ses limites dans le fait que tentant de rationaliser la compréhension des relations humaines,
et tentant de les rendre plus efficaces, elle voudrait pouvoir aider les éleves a réussir. Mais elle ne peut
pas faire I'impasse sur la liberté du sujet. Et ¢a c’est la limite a la rationalisation, soit comme compréhen-
sion parce que I'étre reste toujours quelque part un mystere, soit comme influence ou pouvoir que 1'on
peut avoir sur les autres, parce que I'individu, quand il reste un sujet, a toujours la liberté de dire non a
ce que je lui propose . Donc toute didactique, parce qu’elle est rationalisante, au niveau de la compréhen-
sion et de I'action, doit étre bordée a la fois par une vision assez épistémologique des lors qu’on pense
que la raison ne peut pas tout mais ce n’est pas pour autant, une fois que I’on dit tout cela, qu’il ne faut
pas faire 'impossible.J’aime bien cette pensée tres dialectique chez Meirieu : « Vous ne pouvez rien impo-
ser a quelqu’un des lors qu’il est sujet. Si vous voulez imposer, c’est qu’il est objet. On ne fabrique pas
des étres humains, on ne fabrique que des objets. On ne peut que permettre I’émergence de libertés.
Mais a partir de la, il y a l'autre versant, c’est qu’il faut tout faire pour qu’'une liberté émerge. Et pour
qu’une liberté émerge, il faut mettre cette liberté dans une situation qui va favoriser I’émergence. Aucun
dispositif didactique ne sera le presse-bouton de la pensée. Mais 'intérét de la didactique, c’est que pré-
cisément, a un moment donné, I'éleve aie envie de presser sur son propre bouton.»

Je ne pense donc pas personnellement que la philosophie se coupe du monde. Mais précisément, elle
doit prendre un peu de recul par rapport a ce monde, c’est ce qui fait son inactualité . C’est tres intéres-
sant de partir de I'actualité, parce que ¢a enracine d’une certaine maniere I'individu dans le monde dans
lequel il vit et le philosophe c’est bien aussi la conscience de son temps . Mais en méme temps, I’actualité,
c’est ce dont je suis trop pres, c’est ce qui m’empéche de comprendre ce que je vis. C’est ¢a le probleme
de l’action : 'action est aveugle sur ce qu’elle est en train d’agir. Et Pactualité est aveugle sur ce qu’elle est
en train de produire comme événements. On ne peut pas faire I'impasse sur ces détours par la réflexion,
c’est ce qui encore aujourd’hui fait 'intérét de Platon. C’est cette extraordinaire potentialité de la pensée
d’étre toujours actuelle 2.500 ans apres . Donc en méme temps qu’on essaye de susciter le désir de philo-
sopher dans I'actualité, il faut amener un décrochage de I'actualité pour comprendre le monde . La aussi il
faut étre dialectique.

Je crois effectivement qu'une formation a I’agir moral présuppose une approche affective, je dirais méme
corporelle, je vais plus loin que l'affectivité. La semaine derniere, lors d’'un séminaire en Suisse , une didacti-
cienne de la philosophie disait qu’«on pense avec son corps». Elle soutenait une conception philosophique
de la «pensée par corps ». Dans la pensée , au niveau du cerveau cortical et au niveau de la raison, il y a une
dimension de I'imaginaire, il y a une dimension de I'affectivité, et plus encore, au plus profond, il y a une
dimension du corps . Seulement le probleme c’est que si on veut essayer de «penser par corps », on peut se
demander si le corps parle . Ca c’est un débat philosophico - philosophique . Est-ce que le corps ne serait pas
plutét une espece d’opacité de la pensée. Tout le probleme est donc de se demander si, une fois qu'on a,
comme chez Descartes, séparé I'ame du corps, c’est-a-dire la pensée de toute son assise corporelle, affec-
tive, imaginaire, et qu’elle n’est plus qu'un pur entendement, comment fait-on pour reconstituer une unité
de la personne?

Personnellement, je me situe quand méme dans une tradition rationaliste, je crois que ¢a vaut le coup
d’exercer sa raison. Il ne faudrait pas pour autant que la raison fasse oublier I'unité, la totalité, de la per-
sonne. Et inversement, il ne faudrait pas que le fait d’avoir un corps occulte la capacité de comprendre et
d’agir. 1l y a quand méme des acquis en Occident,la philosophie c’est un acquis, la science ¢’est un acquis,
la démocratie en ce qu’elle régule les relations humaines par la loi, c’est-a-dire par la régle, par I’exercice
régulé et pratique d’une raison, ce n’est quand méme pas rien la procédure en démocratie, c’est-a-dire la
raison dans la loi.

On revient donc au probleme de cette articulation entre tout ce que vous avez développé dans votre
recherche d’'une pédagogie humaniste qui prend en compte la personne dans sa singularité, dans sa
totalité, avec cette exigence de la rationalité qui, des lors qu’elle s’autonomise, ne doit pas oublier qu’elle
provient d’ailleurs .
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4 Comment fonder la légitimité du cours de morale
dans 'enseignement officiel de la Communauté francaise?

Le cours de morale fait actuellement I'objet de différentes remises en question motivées par la volonté de redéfinir soit
son contenu: la réforme du Programme de morale de 1976 introduisant des notions de philosophie, soit son organisa-
tion : le récent projet du Centre d’Action Laique, soit la légitimité plus globale de I'ensemble des cours « dits » philoso-
phique de religion et de morale: la plate - forme commune des inspecteurs de religion et de morale de I'enseignement
secondaire.

Ces informations ont été largement relayées par Entre-vues' qui y a consacré, plus particulierement dans les numéros
de 1997 une rubrique entiére de chaque sommaire.

Cependant ces nouvelles perspectives ou dispositions, aussi déterminantes soient - elles dans leurs conséquences pour les
enseignants, pour les laiques et ceux qui sont attachés a la défense du cours, restent secondaires et périphériques en ce
sens qu’elles ne touchent en rien aux principes essentiels, a l'esprit et au but du cours. Elles laissent aussi entier le
probleme de légitimité que pose I'institution d’un enseignement de la morale, qui inévitablement renvoie a la question
plus générale, et cruciale pour I'bomme contemporain: la possibilité de fonder une morale dans un monde précarisé en
perte de reperes assurés de sens et de valeurs sur lesquels édifier ses choix existentiels et ses engagements comme citoyen
dans la Cité.

Des lors, l'occasion nous a semblé propice a susciter ce débat quant au fond, a la fois sur le cours et sur les conceptions
morales dont il est, censément, le relais institutionnel: de quels enjeux le cours est-il porteur, de quelles difficultés une
morale non-confessionnelle soubaitant se donner des assises conceptuelles solides doit-elle s'aviser ? Nous allons voir,
avec l'article d’Antonin Mazzi, que les secondes ne sont pas minces, et les premiers fondamentaux. Dans ce texte,
lauteur s’interroge, sans concessions, sur la signification du cours de morale et sur la condition philosophique qu’il
suppose, a savoir la possibilité que se constitue une morale non - confessionnelle ou libre exaministe. Les paradoxes et
les apories qu’il releve sont autant de questions que nous soumettons a la réflexion des professeurs «de terrain» dont
nous sollicitons les réactions. Celles-ci, si elles nous parviennent sous forme de réponses écrites, pourront faire I’objet
d'une publication dans un prochain numéro d’Entre-vues.

Entre-temps, nous avons invité quelques professeurs de philosophie, tous concernés a divers titres par la laicité et les
questions de morale, a nous donner leur analyse des problemes soulevés par l'article publié ci-apres. Parmi de nombreu-
ses questions qu’il aurait été possible de formuler, nous leur avons suggéré, a titre d’orientation, de prendre celles-ci en
considération :

a) de quelle fagon, a quelles conditions, une morale non - confessionnelle peut - elle assumer, intégrer et, a la fois, dépas-
ser la « précarisation morale » de I'homme contemporain ? Ou, a l'inverse, faut - il considérer que I'lhomme «réel» tel que
nous le révelent et 'Histoire et la science rend vaine toute vision morale des rapports entre hommes ?

b) n’'est-il pas légitime de s’interroger sur le contenu positif de la morale non - confessionnelle ou faut - il considérer que
la liberté d’autonomie en constitue a la fois la condition (formelle) et la matiere ?

¢) la question de la motivation: pourquoi, dans une optique non-confessionnelle, se préoccuper d’agir moralement,
des lors que nous refusons toute détermination hétéronome de la motivation dans U'action, sous le regard d'autrui et, a
Jortiori, sous le regard de Dieu?
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d) peut-on considérer qu’il y a place pour une morale non-confessionnelle commune en laquelle se reconnaissent et se
rencontrent les hommes dans la Cité, ou au contraire, faut-il considérer que la morale, comme la religion, a été refou-
lée dans la sphere privée et que, des lors, espace public ne peut étre occupé que par les normes juridiques de régulation
positive des comportements?

e) quelle position théorique et pratique peut ou doit, selon vous, occuper une pédagogie de la morale non- confession-
nelle ? En continuité avec l'idée kantienne selon laquelle « 'homme n’est rien que ce que I'éducation fait de lui», peut -on
considérer que I'éducation est en mesure d'apporter des réponses « pragmatiques » aux questions posées par l'article?

NOTE

1. — Commission Philosophie dans Entre-vues n° 26, juin 1995, pp. 84, 86: Installation de la Commission par le Ministre P
Mahoux en janvier 1995, objectifs, composition et organisation.

- Le point sur la révision du programme de morale pour I'enseignement secondaire dans Entre-vues n°34, juin 97, p 7.
Révision du programme de morale. Introduction de notions de philosophie dans ce n° 36 d'Entre-vues, pp. 53, 105.

— L'avenir du cours de morale. Une importante proposition du Centre d’Action Laique dans Entre-vues n°® 33, mars 1997,
pp. 95, 110.

— Les cours philosophiques: des lieux d'éducation. Un important document sur la légitimité des cours philosophiques éma-
nant de l'inspection dans Entre-vues n°35, septembre 1997, pp. 102, 122.

LE LABYRINTHE DE LA CATHEDRALE DE CHARTRES
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Le cours de morale
Paradoxes et enjeux '

Antonin Mazzu (Maitre-Assistant  la Haute Ecole PH. Spaak, Assistant en philosophie 2 I'Université libre de Bruxelles)

La précarité morale de ’homme moderne

C’est sur quelques souvenirs a caractére relativement anecdotique, mais qui sont restés vivaces en moi
sans doute a cause des significations qu’ils évoquent, souvenirs en lesquels d’autres se reconnaitront éga-
lement je crois, que je m’appuierai pour proposer quelques themes de réflexion plus ou moins généraux
et plus ou moins théoriques . A titre de préambule, je dirai, aussi curieuse que puisse paraitre cette remar-
que, que je suis résolu a prendre au sérieux, dans les pages qui suivent, le mot «morale» de I'intitulé?
«morale non-confessionnelle», et 2 m’interroger sur les conséquences d’'un tel choix. Celui-ci, ainsi
qu’on s’en apercevra, est fait contre toute attente, au vu de I’évidage que subit la notion, que ce soit pour
des raisons de conjoncture propres a notre enseignement ou que ce soit pour des raisons de fond comme
jespere le montrer.

Lorsqu’en effet, nouveau professeur de morale, je répondais 2 la curiosité de ceux qui s’enquéraient de
ma situation, et leur disais ma profession, plus d’un, entré depuis longtemps dans la «vie active», comme
I'on dit, estimait devoir me féliciter d’enseigner une chose si nécessaire, mais si absente de notre époque,
si indispensable mais si bafouée. Mais d’autres, et singulicrement ceux qui de leur scolarité avaient encore
un vif souvenir, voire qui assumaient des responsabilités dans I'institution scolaire, prenaient une mine déso-
lée, l'air de se demander, avec condescendance, comment on pouvait en arriver la, comment, muni de
diplomes et apres plusieurs d’années d’université, on pouvait échouer si bas, dans un cours qui tres souvent
servait de bouche-trou aux professeurs de toutes disciplines en mal d’heures ou en attente d’une affecta-
tion plus sérieuse. Je n’avais aucune peine a voir que ce sentiment était en parfaite concordance avec celui
qu’exprimait la majorité des éleves parmi lesquels certains, par exemple, eussent préférer avoir un cours de
«conduite automobile », d’autres une activité sportive, d’autres rien du tout. Non que le cours fiit particu-
lierement pénible, un cours ou I'on parle de choses et d’autres, ou I’on se détend apres les fatigues intellec-
tuelles de la journée, ou I'on termine, si le professeur n’est pas trop regardant, le devoir de mathématique
ou de néerlandais que I'on avait oublié, ou I'on prépare I'interrogation du lendemain ; mais, dans le fond,
un cours dont on discerne mal le contenu précis, les méthodes, I'utilité et,en un mot, le sens, un cours dont
on a peine a croire qu’il puisse revétir la moindre importance réelle, surtout si 'on mesure celle-ci aux
points nécessaires au passage a I'année supérieure. Un cours donc destiné, dit-on, a susciter la réflexion sur
les question de sens mais dont le sien, aux yeux de beaucoup, apparait confus.

Cette curiosité, oserais-je dire méme ce paradoxe, la flagrante contradiction entre, d’'une part, le crédit
accordé a la réflexion morale sur fond de son «déplorable» retrait de la vie publique et, d’autre part, I'in-
différence? générale a I'égard d’un cours et de son contenu de la part de I'institution, des éleves, des ensei-
gnants, des parents peut-étre, mais sur fond cette fois d’'un inébranlable partage politico-idéologique
consacré par la Constitution (Art. 24, § 1, 4° alinéa), faut-il la faire passer en quelque sorte par pertes et
profits et la mettre, ainsi, au compte des bizarreries parfois absurdes de ce pays et de son enseignement ?
Certes plus d’une coquille vide présente une belle apparence, et les crispations les plus démonstratives ne
sont parfois qu’ornementales. Ne serions-nous pas, en cette Belgique dont on dit qu’elle a un gott
prononcé pour le «surréalisme», en une sorte de nouvelle Cacanie, nom que R. Musil donnait a ’empire
austro-hongrois finissant, dans son grand roman I’ Homme sans Qualités ou sa plume 2 la fois ironique et
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inquiete écrivait :

« Tous les bommes vraiment vivants, qui jugeraient completement exclu de se servir d’une voiture
vieille de plus de cing ans ou de faire soigner une maladie selon des principes qui prévalaient
pourtant dix ans plus tot; tous ceux qui, de plus, consacrent tout leur temps, volontairement et
involontairement, a encourager ces nouvelles inventions, et sont si fiers de rationaliser tout ce
qu’ils touchent, ces bommes-la préferent abandonner les questions de beauté, de justice, d’ amour
et de foi, bref tous les grands problémes bumains, dans la mesure o leurs intéréts n’y sont pas en
Jeu, a leurs femmes, et, quand celles-ci n’y suffisent pas, a une sous -espece d’hommes qui évoquent
pour eux, dans des tournures millénaires, le calice et le glaive de la vie, cependant qu’ils les écou-
tent avec frivolité, scepticisme et contrariété, sans croire un mot de ce qu’ils disent et sans penser
méme a la possibilité qu’il y aurait d’y changer enfin quelque chose. » *

C’est en effet, me semble-t-il, vers cet arriere fond de scepticisme désabusé qu’il faut se tourner si
nous voulons croire possible une compréhension, moins marquée de prosaisme institutionnel, de I'ambi-
guité que je signalais. Car n’est-il pas vrai que, quant au fond, I'indifférence narquoise a I’égard d’un cours
dit «de morale» rejoint en la confirmant I'inquiétude qu’éprouvent les hommes et les femmes engagés
dans la vie ? Cette inquiétude, faut-il croire qu’elle a simplement pour motif ce motif le plus ancien : que
le plus souvent les hommes agissent «contre la morale»?

Ce n’est pas exactement pour ma part tout ce que j'y vois. Le partage entre moralité et immoralité est
une autre maniere, la plus stire de toutes peut-étre ,de confirmer en son bon droit le «bien », quelque figure
qu’on veuille lui donner, et de croire qu’en soi une certaine morale est garantie, méme si, dans les faits, elle
est perpétuellement flétrie . Mais ici, sur la ligne de partage elle-méme, au lieu méme de la précarité, la ou
le scepticisme s’éprouve vainqueur, la question est plutdt devenue : peut-on aujourd’hui, en particulier dans
le contexte de «rationalisation» techno-scientifique et techno-économique étendue de la société, étre
convaincu de la possibilité d'une quelconque morale ? N’est-il pas devenu aussi désuet aujourd’hui de par-
ler du bien ou du mal qu’il Pest devenu d’évoquer, autrement qu’en termes historiques, la «vérité» ou
I’«ame», la «vertu» ou le «devoir» ? On comprendra des lors, si I’'on veut bien m’accorder que ces questions
ont quelque pertinence, que la situation du professeur dit «de morale» est pour le moins embarrassante,
si du moins il cherche a accorder le contenu de son «enseignement» a son intitulé et s’il n’est pas la seule-
ment provisoirement pour compléter un horaire de travail. On devinera aussi que I'impression de vacuité
que parfois les éleves conservent de ce type de cours a des raisons plus sérieuses que le seul laisser-aller
qu’il faudrait imputer aux professeurs eux-mémes et a I'institution dans son ensemble.

Certes nous ne sommes pas plus, ni moins, «sauvages» ou immoraux que nos prédécesseurs, certes il
existe, et heureusement, une pratique morale diffuse faite de prescriptions et de valeurs qui semblent aller
de soi. Mais c’est la possibilité de construire, ou comme I’on dit en philosophie, de fonder une morale arti-
culée a une conception de 'homme et articulée a une conception du sens de l'existence qui me parait
aujourd’hui extrémement précaire. Que ce probleme fasse I’objet de nombreuses recherches philosophi-
ques conscientes de I’urgence des questions est également indéniable, mais ceci ne fait que mieux révéler
la position tres inconfortable du professeur de morale de I'enseignement élémentaire et secondaire dont la
vocation habituelle n’est pas de tenir les éleves au courant des débats philosophiques les plus contempo-
rains et les plus «pointus», et dont I'objectif n’est pas la seule formation intellectuelle mais, et j’aurai a y
revenir, 'investissement pratique.

I ne saurait étre question, bien évidemment, dans le cadre de cette modeste contribution, d’analyser les
raisons de la précarisation morale de ’'homme contemporain, de ce qui a été présenté et étudié comme
«crise du sens», «crise de ’humanisme», «désenchantement du monde», etc. Je voudrais toutefois évoquer
quelques themes qui y sont relatifs dans la mesure ou,d’une maniere ou d’une autre, ils jouent un role dans
la conception du cours de morale non confessionnelle, soit au plan de la méthode, soit au plan du contenu.

Les lecons de I'Histoire

11 est indéniable, et ce constat qu’il a fallu malheureusement faire est désormais un lieu commun, au
sens de quelque chose que nous avons en commun bon gré mal gré, que les atrocités commises au cours
de la derniere guerre et de facon générale au cours de ce siecle marquent une ligne de partage historique
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sans retour possible pour notre conscience, en particulier pour notre conscience d’occidentaux. Nous
avons appris 1a que le pire n’était pas seulement possible mais réalisable, et réalisé, nous y avons appris que
I’espoir, pluri-séculaire dans notre tradition, de rencontre entre hommes en une cité réconciliée, attendue
ou prophétisée a I’horizon de I'Histoire, destinée a unir pacifiquement '’humanité, s’était retourné, au
moins une fois, en son contraire et que I’horizon, en quelque sorte rejoint, avait révélé une face hideuse .
Nous y avons appris surtout, quelle que soit la réponse apportée a cette question, que I’humanité méme
en ’homme risquait de n’étre qu'une notion vide et que cet étre égalé depuis I'antiquité aux dieux ou a
Dieu, selon I'une ou I’autre des virtualités idéales prises pour point de mire par les philosophes, son sens
de la justice (Platon), son aptitude a la pensée pure (Aristote), sa liberté (Descartes), pouvait concevoir le
projet de ravaler ses semblables a un rang inférieur a celui de I'animal avant de les exterminer. La consé-
quence est imparable : puisque I’<humain» se révele a mesure que I’homme concret fait 1’ Histoire, alors il
est tautologiquement vrai qu’Auschwitz révele certaines des possibilités humaines.

Quelle entreprise de constitution ou d’éducation morales pourrait des lors échapper au soupcon intime
et torturant de son inanité, et a ’exigence de dire les lecons de I'Histoire plutot que les espoirs de la récon-
ciliation ? Les puissances humaines sont essentiellement ambigués : la parole, organe de la vérité, est aussi
la possibilité du mensonge; la liberté, condition de la moralité, est aussi celle de I'ignominie. C’est de la
donc, de 'ambiguité, de la précarité et du doute que doit procéder aujourd’ hui toute tentative de rendre
crédible une morale, ce dont se sont clairement avisés ceux qui en ce domaine ont poussé la réflexion le
plus loin, je pense a E. Lévinas en particulier, lorsqu’il écrit par exemple :

«La crise de I'bumanisme a notre époque a, sans doute, sa source dans l'expérience de lineffica-
cité bumaine qu’accusent I’abondance méme de nos moyens d’agir et I'étendue de nos ambi-
tions. [...] le contresens des vastes entreprises manquées - ot politique et technique aboutissent a la
négation des projets qui les menent - enseigne l'inconsistance de I'bomme, jouet de ses ceuvres. Les
morts sans sépulture dans les guerres et les camps d’extermination accréditent l'idée d’une mort
sans lendemains, et rendent tragi-comique le souci de soi et illusoire la prétention de U'animal
rationale a une place privilégiée dans le cosmos et la capacité de dominer et d’intégrer la totalité
de l'étre dans une conscience de soi.»’

Et plus loin:
«L'inefficacité de U'action bumaine enseigne la précarité du concept: homme. » °

Nous sentons quelles ambiguités peut comporter la place faite, a juste titre, au devoir de mémoire :
si nous rappelons le passé dans I’espoir de mieux éviter qu’il ne se reproduise a I’avenir, si nous dénoncons
pour préparer nos éleves a mieux s’insurger demain, quel discrédit pourtant le souci de dire la vérité ne
nous amene-t-il pas a jeter sur I'effectivité de la moralité, quelle conception désastreuse de 'homme ne
devons-nous pas confesser. Lagir moral concerne, dit la philosophie kantienne, le devoir-étre de I'action
humaine et non /’étre échu de I’Histoire . Mais qui pourrait affirmer que ce dernier ne gréve pas ’avenir d’un
poids écrasant?

Autonomie et asservissements

La lecon a tirer de I’expérience historique récente, de I’humanité occidentale en particulier, n’est pas la
seule raison de douter que ’on puisse construire sur ’homme tel qu’il est une morale assurée d’elle-méme.
Dans certains de ses textes, Lévinas évoque les conséquences, pour la conscience de soi de ’homme, des
connaissances, ou des discours se présentant pour tels, que nous devons aux sciences humaines. Au regard
de celles-ci, «tout respect du “mystere bumain ”se dénonce comme ignorance et oppression» dit-il, et de
citer M. Blanchot qui en 1967 écrivait :

«Dire noblement I’bumain dans I'bomme, c’est en venir rapidement a un discours intenable et

comment le nier? plus répugnant que toutes les grossieretés nibilistes . »”

En un style plus sobre, M. Gauchet, dans son essai de 1992, I'Inconscient cérébral , ainsi que dans divers
autres travaux écrits en collaboration avec G. Swain, reléve que la culture occidentale depuis les débuts du
19¢ siecle, c’est-a-dire des apres la Révolution francaise et la Déclaration des droits de ’homme de 1789, se
trouve confrontée a un paradoxe qui touche a la conception que nous nous faisons de I'étre méme de
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I’homme. D’une part, ’homme, pris comme citoyen, est dit étre libre aux plans juridique et politique . Sa
liberté citoyenne, liberté publique ou «extérieure» d’'un homme en rapport avec d’autres hommes, la liberté
du sujet politique individuel, est comme le relais de sa liberté intime, celle consacrée par son pouvoir auto-
nome de penser et de juger par lui-méme.

Mais, d’autre part, les sciences de 'homme naissantes, les sciences neurologiques, les sciences biologi-
ques, et en outre certaines pensées philosophiques, nous découvrent un homme «intérieurement asservi» par
des forces obscures de natures diverses, dont il n’est pas nécessaire de considérer ici le détail, mais dont
on aura une idée du plan d’ensemble, en se limitant a la psychologie a titre d’illustration, si 'on rappelle que,
annoncées par la recherche en réflexologie au 19¢ siecle, elles aboutiront d’un c6té a la conception psycha-
nalytique de 1’homme, de l'autre a la conception béhavioriste, pavlovienne et aujourd’hui cognitiviste de
I'chomme -machine», expression qui ne me semble pas abusive au vu de la littérature dans ce domaine . Nous
sentons a quel point le paradoxe est prégnant: I’homme peut-il étre a la fois libre et responsable de soi,
maitre de ses actes et de ses pensées et cesser, pourtant, d’étre défini par la conscience de soi? La «personne»,
ce concept central de notre tradition morale, en particulier kantienne, serait-elle revenue a sa signification
d’origine, étrusque semble-t-il, de «masque de l'acteur», role que l'on joue sans autre consistance que
théatrale ? C’est ce que semble appréhender Lévinas :

«La coincidence avec soi dans la conscience our I’ étre est depuis Descartes, se montre a Autrui
(et, apres coup, au sujet lui-méme), comme jouée ou travaillée par des pulsions, des influences,
un langage qui composent un masque appelé personne, la personne ou personne, a la rigueur,
un personnage doué de consistance purement empirique. Des lors, le monde fondé sur le cogito
apparait bumain, trop humain - au point de faire rechercher la vérité dans 1'étre, dans une objec-
tivité en quelque facon superlative, pure de toute «idéologie», sans traces humaines.» *

Ce paradoxe a une importance particuliere pour le cours de morale tel qu’il s’est pratiqué ces dernieres
années. Car si les diverses déclarations des droits de ’homme constituent, aux yeux de beaucoup de profes-
seurs de morale, comme une charte des valeurs qu’ils défendent, au point d’y voir une sorte d’équivalent
laique des textes fondateurs des traditions religieuses, nombre d’entre eux également ont pris pour base
méthodologique de leur enseignement les sciences humaines, ce qui, il faut I’avouer, était difficilement évi-
table apres la vague déferlante des années 1960 et 1970. Or il est clair, sans porter ici de jugement sur le
bien-fondé de ce choix, que ce dernier, s’il était clairement et lucidement assumé, ne pouvait que conduire,
explicitement ou implicitement, a faire porter I'interrogation sur la possibilité méme de la morale, de toute
morale, des lors que le concept fondateur en elle, celui de liberté, devenait plus que jamais incertain.

Le paradoxe de I'opinion

Je voudrais enfin aborder un thé¢me de réflexion qu’il m’arrive d’exposer aux étudiants de I’Ecole
Normale, futurs maitres de morale.

Nous le savons, et je I'ai rappelé succinctement plus haut, le nouveau régime, ce mot devant étre pris
en son sens le plus large comme mentalité largement diffuse et profondément enracinée, qui progressive-
ment se met en place, et continue encore aujourd’hui a se constituer, dans les pays occidentaux a partir de
la seconde moitié du 18¢ siecle sous le nom de «démocratie», ce nouveau régime, entre autres choses,
s’appuie, contre les traditions de pensée quand elles se veulent dogmatiques, sur la conviction que chacun
est en principe aussi capable que tout autre de juger par soi-méme des questions morales, politiques,
religieuses et scientifiques, a condition, dans ce dernier cas, de recevoir la formation appropriée et dans
tous les autres de posséder au moins les connaissances élémentaires nécessaires a la lecture . Cette convic-
tion était déja clairement exprimée par R. Descartes dans le texte célebre qui ouvre le Discours de la
Méthode de 1636:

«Le bon sens est la chose du monde la mieux partagée [...] la puissance de bien juger, et distin-

guer le vrai d’avec le faux, qui est proprement ce qu’on nomme le bon sens ou la raison, est natu-

rellement égale en tous les hommes; [...] pour la raison, ou le sens, d’autant qu’elle est la seule
chose qui nous rend hommes, et nous distingue des bétes, je veux croire qu’elle est tout entiere en

chacun, et suivre en ceci l'opinion commune des philosopbes [scil.: de I'école], qui disent qu’il n’y

a du plus et du moins qu’entre les accidents, et non points entre les formes, ou natures, des indi-

vidus d’'une méme espece. »
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Qu’un tel texte ne soit pas I'expression isolée de la généreuse pensée d’un philosophe et qu’il porte les
prémices d’'un mouvement historique dont nous éprouvons toujours les effets, nous en trouvons le témoi-
gnage non seulement en nous-mémes, car personne aujourd’hui, a 'exception des quelques nostalgiques
d’une conception inégalitaire de 'homme, ne défendrait I'idée que certains hommes sont par nature desti-
nés a penser pour tous les autres, tandis que ceux-ci devraient seulement acquiescer et obéir ; mais nous
en trouvons également le témoignage dans ce livre extraordinaire, publié des 1835-1840, a la fois enquéte
sociologique et méditation philosophique, je veux dire De la Démocratie en Amérique d’ A. de Tocqueville.
De ce livre riche d’enseignements d’une actualité parfois confondante, je tire pour mes éleves une lecon
que par commodité on peut appeler le «paradoxe de I'opinion».

Si chacun se considére comme doué d’une faculté en principe égale de juger du vrai et du faux, du juste
et de 'injuste, si chacun, pénétré de ce principe, accorde a I'opinion d’autrui une valeur a priori égale a
la sienne propre, que faire lorsque, dans un débat, dans 'espace public ouvert aux discussions, plusieurs
opinions divergentes, voire antithétiques, se rencontrent? Peut-on, a la fois, croire que I'on a raison et
admettre que des opinions pourtant contraires aux notres sont également valides ? Peut-on tenir simultané-
ment pour vraie une these et ce qui la nie ? Pas selon les lois les plus élémentaires de la logique. C’est bien
pourquoi depuis Platon au moins le régne de I'opinion n’a jamais €té tenu pour le regne de la vérité, c’est
pourquoi Hegel, en 1807, dans I'Introduction a sa Phénoménologie de I'Esprit écrivait : « Une assurance nue
a autant de poids qu’une autre », c’est-a-dire que prise en elle-méme, elle n’en a aucun. Or, si nous nous
placons a un point de vue plus factuel ou plus sociologique, nous constatons, en particulier dans nos clas-
ses, que la discussion, ouverte par I’égal acces de tous a la discussion, trop souvent se referme brutalement
par un:«tu as ton opinion,j’ai la mienne, pourquoi discuter?».La réside ce que je présente comme un para-
doxe : ce qui devait rendre possible la discussion la rend souvent impossible . Nous reconnaissons sans peine
la figure classique du relativisme et du scepticisme. Or, si de tous temps les philosophies dites rationalistes
se sont efforcées de préserver les prérogatives de 'universalité contre les coups de boutoir sceptiques,
qu’en est-il, sur le terrain social et politique, des conséquences possibles de I'atomisation des opinions?

Tocqueville, tres sensible au phénomene, voyait des les années 1830 se dessiner 1a la figure d’un nou-
veau despotisme qu’il décrit en ces termes:

« La question n’est pas de savoir s’il existe une autorité intellectuelle dans les siecles démocrati-
ques, mais seulement oil en est le dépot et quelle en sera la mesure. [...] A mesure que les citoyens
deviennent plus égaux et plus semblables, le penchant de chacun d croire aveuglement un certain
bomme ou une certaine classe diminue. La disposition a en croire la masse augmente, et c’est de
Dlus en plus l'opinion qui mene le monde. [...] Non seulement l'opinion commune est le seul guide
qui reste a la raison individuelle chez les peuples démocratiques ; mais elle a chez ces peuples une
Dpuissance infiniment plus grande que chez nul autre. Dans les temps d’égalité, les hommes n’ont
aucune foi les uns dans les autres, a cause de leur similitude; mais cette méme similitude leur
donne une confiance presque illimitée dans le jugement du public; car il ne leur parait pas
vraisemblable qu’ayant tous des lumieres pareilles, la vérité ne se rencontre pas du coté du plus
grand nombre. [...] quelles que soient les lois politiques qui régissent les hommes dans les siecles
d’égalité, l'on peut prévoir que la foi dans l'opinion commune y deviendra une sorte de religion
dont la majorité sera le prophete. [...] Il y a la [...] de quoi faire réfléchir profondément ceux qui
voient dans la liberté de lintelligence une chose sainte, et qui ne baissent point seulement le
despote, mais le despotisme.»®

La figure paradoxale d’une ouverture généralisée du débat se muant, par une sorte d’invalidation réci-
proque des opinions, en sa fermeture tendancielle, se double, selon I'analyse de Tocqueville, de la figure,
tout aussi paradoxale et d’ailleurs proche parente de la premiere, d'une réclamation universelle de la liberté
risquant de se retourner en despotisme généralisé car anonyme.

11 est clair qu'un cours de morale se trouve concerné au premier chef par ces apories. Il est clair qu’elles
ne forment pas la terre ou pourraient germer et s’épanouir les fruits tant attendus de notre enseignement :
I’cautonomie», la «tolérance», '<authenticité» ... Or, une morale ne peut pas faire 'impasse sur 'exigence
d’universalité (car que serait une morale valable pour quelques-uns seulement sinon un simple mode de vie,
si elle est seulement constatée, ou un ensemble de privileges, si elle est assumée), ni bien str cesser de poser
en son coeur la liberté, pas uniquement a titre de valeur, mais bien plutét a celui de condition sine qua non
de son sens.
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Lecons terribles de I'Histoire, inquiétante fragilité des idéaux modernes, asservissement de '’homme: il ne
pourrait étre question d’investir les professeurs de morale de la charge écrasante de donner une réponse a
ces problemes. IIs ne peuvent toutefois éviter de s’en aviser comme des limites entre lesquelles se meut leur
travail ; ils ne peuvent manquer d’accepter que leur cours,a rebours de I'image qui en est recue dans I’ensei-
gnement, réclame un redoublement de rigueur tant pour la réflexion de fond que pour les méthodes.

Les enjeux du cours de morale

Un tel cours se singularise a de nombreux autres titres. Un jour, un ami qui avait fait des études de phi-
losophie me dit: «Je n’ai pas souhaité étre candidat a un poste de professeur de morale parce que je suis
trop incertain de mes propres convictions pour prétendre en enseigner a d’autres.»

Je dois a la mémoire de cet ami aujourd’hui disparu de dire que sa réflexion ne cesse de m’accompa-
gner. Elle ne pose pas seulement le probleme de I’engagement personnel de I’enseignant, elle pose aussi
cette question elle-méme de nature éminemment morale : sachant qu’en ce domaine l'incertitude prévau-
dra sans doute toujours, faut-il renoncer a toute intervention, a toute prise de position? Faut-il par exem-
ple renoncer a avoir des enfants et, si 'on en a, renoncer a les éduquer par peur de mal faire ? La question
sur le fond est parfaitement judicieuse, mais la vie n’attend pas. Descartes, rencontrant ce probleme comme
tout homme qui réfléchit a son existence, choisit de donner sa part a I’agir mais de réserver le fond de la
question pour un traitement rationnel ultérieur:

«Afin que je ne demeurasse point irrésolu en mes actions, pendant que la raison m’obligerait de l'étre
en mes jugements, et que je ne laissasse pas de vivre des lors le plus beureusement que je pourrais,
Jje me formai une morale par provision, qui ne consistait qu’en trois ou quatre maximes.» "

Quant au cours de morale, je crois révéler une expérience assez communément partagée en disant que,
outre le rappel des principes généraux caractéristiques des Déclarations des droits de ’homme, dont on doit
se demander s’ils ne sont pas plus « politiques» que «<moraux», le choix le plus souvent fait consiste, par diffé-
rentes méthodes, a développer la réflexion morale, a rendre sensibles les éleves a leur étre moral,a accentuer
la conscience du caractere inévitable pour tout homme des problemes moraux,a en mesurer les enjeux et les
difficultés, a apporter sur tel theme précis des dossiers d’information. Le pari implicite, pari peut-étre risqué,
qui semble-t-il est fait, consiste a croire que I'éleve doit pouvoir trouver en lui-méme, sur base de ses expé-
riences, les motifs de ses choix moraux. L’enseignement porte ainsi sur le développement des conditions de
base de toute pratique morale, comme le rapport a autrui, la liberté et la compossibilité des libertés, la criti-
que des diverses entreprises d’asservissement de I'esprit, etc. plutdt que sur une morale constituée. Il y aurait
quelque chose de risible aujourd’hui, il y aurait méme une impossibilité, a vouloir présenter un catalogue de
prescriptions morales que les éleves devraient assimiler et censément appliquer, ce que ’on pourrait appeler
un «catéchisme moral». C’est pourquoi le «cours» de morale, et 'on sent ici a quel point les mots «cours»
et «enseignement» ont une signification insolite, porte plus sur la forme de la morale que sur des contenus
déterminés, et lorsque certains de ceux-ci sont abordés, toujours a titre de problemes et de questions, il s’agit
plus de susciter la réflexion de I’éleve que de lui enseigner une position morale arrétée en termes de devoirs
et d’interdits, de vertus et de vices, ce qui était la position de Kant dans sa Didactique éthique' et sans
doute celle encore des 19¢ et 20¢ siecles jusqu’a une époque récente. On peut voir a cette situation diverses
raisons.

La premiere, mais j’ignore s’il s’agit d’'une explication plutét qu'une autre facon de redire la méme chose,
est que notre époque éprouve comme insupportable toute prédication morale : chacun étant I’égal de tout
autre, qui pourrait se camper en position de directeur de conscience?

Ensuite, la chose a été souvent remarquée, les hommes d’aujourd’hui savent fort bien qu’ils ont des
droits, mais ils paraissent ignorer qu’il puisse y avoir des devoirs et des obligations, au sens moral ; ils en
haissent méme l’idée. Si bien que, de ces termes classiques de la dialectique morale, la liberté et la
contrainte, ils ne retiennent que le premier débarrassé de la charge du second. C’est ainsi que le sens
traditionnel du mot «<morale» se rencontre de moins en moins; en revanche 'idée qu’il faille étre a I’écoute
de notre «moi» profond, de ses appels, plaintes et protestations, de ses exigences et revendications de bien-
étre, passe pour aller de soi. «Que doit-on a mon essence intime?» se demande constamment ’homme
contemporain, tout étonné qu’il puisse devoir, lui, quelque chose a autrui.
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Quel peut étre dans ces conditions le role du professeur de morale ? Nous savons, nous en avons lu I’ana-
lyse chez un Tocqueville ou chez une H. Arendt, que le rapport d’autorité (ce qui ne veut pas dire d’auto-
ritarisme), le rapport dissymétrique qui traditionnellement définissait la relation pédagogique et de trans-
mission des savoirs, et par conséquent des héritages culturels, tend a devenir caduc. H. Arendt voit, selon
moi avec beaucoup de justesse, dans la rupture avec le passé, dans la fin de non-recevoir opposée par
les sociétés modernes a la tradition, la source profonde de la crise de la culture et, avec elle, de la crise de
I’éducation . L’égalisation tendancielle du rapport de 'enseignant aux éleves a débouché sur une forme de
cours tres répandue, surtout dans le cycle supérieur de I’enseignement secondaire , a savoir le «débat», dont
il faut constater, faute d’une formation préalable suffisante, qu’il se dégrade trop souvent en bavardage et
en discussion de «Café du Commerce».

Aristote estimait quune discussion entre pairs ne peut €tre fructueuse que si les participants commen-

cent par mettre entre parentheses leurs opinions déja formées, leurs préjugés si I'on veut, a défaut de quoi
le dialogue est condamné a rester un dialogue stérile. Le cours de morale, parce qu’il n’est pas un cours
«a matiere», illustre de facon particuliecrement frappante I'inanité d’'une discussion entre opinions immatu-
res et le paradoxe, un de plus, qu’il y a a considérer comme déja intellectuellement formées, en quelque
sorte, des personnes qui sont pourtant en période de formation. S’agit-il de dire qu’il faut revenir a
des méthodes d’enseignement anciennes? Certes pas. Kant, réfléchissant aux questions de «didactique
éthique», propose de distinguer un enseignement ou I’éleve est passif d’'un enseignement ou I'éleve est
partenaire d’un dialogue ;au sein de celui-ci, il distingue encore un enseignement qui s’adresse a la mémoire
et un autre a la raison . Il est clair que I’enseignement de la morale non confessionnelle prend le parti,a juste
titre, de 'activité et veut mobiliser la raison de I'éleve, c’est-a-dire sa faculté de juger. Mais je crains que nous
ne commettions, et avec nous la culture contemporaine, un contresens.
Lorsque Kant, dont personne ne niera qu’il place I'autonomie du jugement au coeur de sa philosophie,
énonce comme premiere maxime de la raison: «toujours penser par soi-méme», il désigne par la, d’'une
part, une faculté et d’autre part une norme de la raison ; mais entre la pure virtualité et sa réalisation, il faut
une médiation : celle-ci est offerte par le travail qui est, comme le dit admirablement A.Philonenko, un
commentateur de Kant et de 'idéalisme allemand, «Le concept synthétique liant obéissance et liberté,
contrainte et volonté»." Une analyse semblable pourrait étre faite chez Hegel pour qui 'homme, en
transformant par le travail ce qui d’abord lui était étranger, se forme lui-méme. Le travail est une contrainte
active grice a laquelle ’homme découvre et réalise des aptitudes qui, sans cela, resteraient tristement en
friche. Or, I'aptitude a juger réclame plus que tout autre d’étre cultivée.

Nous pourrions appliquer mot pour mot ce texte de Kant aux faiblesses d'une conception disons «spon-
tanéiste» de I'enseignement:

«En un mot: tous s’imaginent supérieurs dans la mesure o ils croient pouvoir ne pas travailler;
selon ce principe les choses ont récemment été si loin qu’une prétendue philosophie, pour laquelle
on peut ne pas travailler, mais seulement écouter l'oracle au-dedans présent en soi-méme et en
profiter pour faire de fond en comble I'acquisition de toute la sagesse qui est visée par la philoso-
Dbie, s‘annonce sans déguisement et publiquement; et cela, a vrai dire, sur un ton qui montre
qu’ils ne se congoivent pas du tout comme a mettre au méme rang que ceux qui - de facon sco-
laire - se tiennent pour obligés de progresser lentement et avec prudence [...], mais qu’au
contraire, ils sont en mesure d’accomplir -de facon géniale - en seul coup d’ceil sur leur intério-
rité, tout ce que le labeur peut jamais procurer, et bien plus encore.»

Le contresens que nous risquons de commettre consiste a confondre virtualité et effectivité, puissance et
acte. Nous croyons tout entier présent et réalisé au début ce qui ne le sera éventuellement qu’a la fin. Une
opinion n’est réellement personnelle qu’apres un travail d’élaboration, et non quand elle surgit, on ne sait de
quelle confusion anonyme, armée de sa seule assurance. C’est pourquoi je pense que le travail de formation
peut contrecarrer, au moins en partie, les risques d’'une atomisation des opinions et son corollaire, ce que
Tocqueville appelait «le despotisme de I'opinion». C’est pourquoi enfin je suis fermement partisan d’une
révision des méthodes d’enseignement de la morale allant dans le sens d’une plus grande rigueur, en particu-
lier par I'introduction des méthodes de formation philosophique. Mais celles-ci, aussi justifiées soient-elles,
ne peuvent couvrir toutes les dimensions que le mot «morale» contient en lui. A leur niveau elles peuvent
prendre en considération la maturation de la réflexion morale. Mais a s’en tenir la on prendrait le risque de ne
promouvoir de la morale qu’une vision «intellectualiste». Ce risque ne serait tempéré que par le pari, mais il
ne s’agit que d’un pari, consistant a espérer que la réflexion, par elle-méme, saura infléchir I'action. Il est en
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effet trivial de rappeler que la morale s’adresse a I’agir humain, et jamais simplement au savoir. De l'agir,
on peut avoir une conception déterministe, auquel cas ce qu’on appelle «<morale» est un autre nom pour
«habitude», voire «conditionnement». Le cours de morale non confessionnelle a au contraire toujours posé a
son fondement et a son horizon, la liberté, selon un postulat métaphysique dun poids considérable . Mais un
acte libre est un acte motivé et non causé. Un enseignement de morale porte en son centre ce qui peut-étre
en constitue la limite la plus difficile a atteindre, a savoir le probleme du mobile, de la motivation a agir en un
sens moral.

Sans aller jusqu’a vouloir déterminer la «qualité subjective» de I'action, comme dirait Kant, c’est-a-dire sa
teneur intentionnelle, un tel enseignement resterait un vain mot s’il ne s’adressait aux forces mobilisées dans
nos actes, sinon pour les diriger, au moins pour les amener a prendre conscience d’elles-mémes en tant que
forces responsables du sens et des conséquences de leur intervention dans le monde . Mais quelle est la teneur,
si j'ose dire ontologique, des mobiles ? S’agit-il seulement d’un objet d’étude pour la psychologie? Ou peut-
on y voir, comme le pensait Kant, lorsqu’ils sont déterminés par le respect de la loi morale, I'attestation en
nous au travers de nos actes de la possibilité d'un ordre moral intelligible ? La question du mobile releve-t-elle
exclusivement de la science s’attachant a étudier ’homme empirique, et dans ce cas le professeur doit-il faire
miroiter a ses éleves les intéréts attachés a une conduite «morale», ou celle-ci peut-elle recevoir encore
aujourd’hui, sans absurdité, une autre intelligibilité ?

Le probleme de la motivation, on s’en apercoit, n’est pas seulement celui sur lequel buttent tous les
enseignants constamment mis au défi de renouveler leurs méthodes d’apprentissage ; il est en outre celui,
redoutable, des motifs de 'action humaine. La réponse sceptique a ce probleme crucial est bien connue: les
hommes ne sont pas moraux, ils ne prennent le masque de la moralité que par crainte de la sanction consé-
cutive. Il ne fait aucun doute que dans I’hypothese d’'une totale impunité ils n’agiraient au mieux de leurs
intéréts, sans égard pour les autres et sans scrupules sur les moyens . La variante psycho-béhavioriste, voire
psychanalytique, de cette position dit que nos agissements ne sont que la manifestation d’un conditionne-
ment subi tout au long du «proces éducatif» (ou de l'intériorisation des interdits parentaux, sociaux, etc.)
si bien intégré a notre personne qu’il est, comme le dit Hegel de I’habitude, une «seconde nature ».

Les visions sceptique et positiviste ont pour elles la force du fait acquis : 'homme qu’elles décrivent est
plus vraisemblable que 'homme toujours espéré mais rarement rencontré de la vision morale ; ’homme réel
qu’elles montrent semble rendre au néant, ou a la figure de I’étre qui en est la plus proche,’ombre évanes-
cente, 'idéal moral. La réflexion morale laique, prise entre cette annonce d’inanité et son refus de se fonder
sur la perspective du tribunal moral, perspective d’une régulation hétéronome de la moralité, doit encore
trouver, me semble-t-il, les voies de sa fondation ou tout au moins les clarifier Le cours de morale non-
confessionnelle, comme nous avons pu nous en rendre compte, porte dans notre enseignement des
questions philosophiques majeures en dépit du proces en petitesse qui est lui fait, questions qui, remar-
quons-le, rejoignent les objectifs officiels les plus généraux de notre enseignement, la «responsabilité»,
I’«autonomie», la «citoyenneté », I’«esprit critique»,comme si ce cours, plus que tout autre 4, portait la charge
de les réaliser. Il serait des lors souhaitable que sa tache soit précisée, et, avec elle, le sens de I’école et de
I’éducation aujourd’hui.
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NOTES

1.Ce texte est la version revue d'un exposé donné a Louvain-La-Neuve le 28 mai 1997, a l'invitation du Groupe des scien-
ces sociales des religions, Département des sciences politiques et sociales.

2. Le décret définissant la neutralité de I'enseignement de la Communauté francaise du 18 juin 94, en son article 5, parle
des «cours de morale inspirée par I'esprit de libre examen». Il est clair que le libre examen est une composante essentielle
du cours. Comme la réflexion que je propose s'adresse indifféremment aux professeurs de tous les réseaux ol se donne le
cours de morale, et pas seulement a ceux dont I’'enseignement est organisé directement par la Communauté francaise, je
parlerai dans les pages qui suivent du cours de «morale» ou du «cours de morale non-confessionnelle». Les professeurs de
terrain se reconnaitront dans une pratique analogue et «coutumiére», qu'il y ait ou non unité d‘intitulé.

3. Il convient toutefois de rappeler que la destinée du cours suscite un nouvel intérét comme en témoigne le travail de la
Commission chargée d’en revoir le contenu par I'introduction de notions de philosophie. Celles- ci et la prise de conscience
qu’elles devraient éveiller rendent plus aigus les problémes de fond que je cherche ici a exposer.

4. R. Musil, ’Homme sans Qualités, Paris, Seuil, 1956, Editions de poche, I, p. 298.

5. E. Lévinas, Humanisme de I’Autre Homme, Paris, Fata Morgana, 1972, Editions de poche, pp. 73-74.

6. D, ibid, p. 79.

7. 1D, ibid, p. 96.

8. 1D, ibid, p. 74.

9. A. de Tocqueville, De la Démocratie en Amérique, Partie Il, Chap. 2, passim.

10. R. Descartes, Discours de la Méthode, 3¢ partie.

11. Voir dans sa Métaphysique des Mceurs les 8§ 49 a 53.

12. A. Philonenko, Introduction aux «Réflexions sur I'Education» de Kant, Paris, Vrin, 1967, Editions de poche 1993, p. 37.
13. E. Kant, Sur un ton supérieur récemment adopté en philosophie, Euvres Philosophiques, Paris, Gallimard, coll. Pléiade,
IIl, 1986, pp. 396-7.

14. Mais bien sQr pas a I'exclusion de tous les autres, a condition que ceux-ci ne soient pas concus dans un esprit trop
positiviste.

VITTORE CARPACCIO ® SAINT AUGUSTIN DANS SON ATELIER
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