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PRESENTATION

CAFES PHILOSOPHIQUES, CAFES POLITIQUES, CAFES CITOYENS, en France, en Belgique, en Suisse, en Italie, au Québec,
aux Etats-Unis, en Amérique Latine... pays en déficit de vie publique participative, s’inventent de nouveaux lieux de
parole et d’écoute avec leur modalités spécifiques d’échanges et de discussions interactives ou des citoyens d’horizons
pluriels soumettent a une réflexion collective leurs convictions et leurs croyances existentielles, morales, sociales,
politiques . Marc Sautet, initiateur de ce mouvement lorsqu’il créa le « Café des Phares » a Paris, explique ainsi ce phéno-
mene: «On parle beaucoup, ces derniers temps, d’éthique et de morale, on déplore la corruption des hommes politi-
ques et des hommes d’affaires, on s’effraie de I’exclusion, du trafic de drogue, de la sauvagerie des guerres interethni-
ques, du fanatisme religieux, on invoque la solidarité, le devoir d’ingérence, on s’inquiete des travaux de laboratoire,
dans le domaine des armes chimiques, de la génétique ... Surtout on tente de ne pas perdre la téte, de garder son sang-
froid. Mais pour y parvenir, que fait-on? Fait-on de l'astrophysique, de la microbiologie? De I'anthropologie, de
la sociologie, de la psychopathologie ? De I’économie politique ? Ou bien fait-on de la philosophie? Lorsqu’on cherche
ce qui ne va pas dans la Cité, ce qui ruine la démocratie, ce qui compromet la justice, la liberté, I'égalité, bref, les rela-
tions entre citoyens, ce qui pousse les hommes a se hair et a s’entre-tuer, quant on élargit I’examen a ’ensemble des
nations jusqu’a envisager le destin de ’humanité entiére, que fait-on donc ? En vérité a-t-on jamais eu autant de raisons
de philosopher? 1l est donc permis de supposer que cet usage de la philosophie en ville n’est pas di au hasard.
Comment ne pas aspirer a prendre un peu de recul par rapport a la crise actuelle pour tenter d’en déceler les sources ?
On s’explique alors que la formule gagne du terrain». Elle commence aussi a s’introduire dans des milieux associatifs,
des institutions, des écoles. Des enseignants y trouvent un projet mobilisateur, une structure et des procédures pour
éduquer a la citoyenneté.

Notre 1¢ rubrique releve des initiatives qui concernent les professeurs de morale. Paul Thibaut instaure un bistrot
politique dans son école. Jean-Luc Degée anime un café poli(poly) critique a Esneux. Michel Tozzi, philosophe, forma-
teur et chercheur a I'Université de Montpellier III, nous propose de reporter dans nos classes le dispositif de discussion
qu’il utilise pour I'animation du café philosophique de Narbonne. Nous avons ensuite exploré d’autres pratiques
du débat au cours de morale. Nous avons interviewé Jacques Duez au sujet du travail de réflexion qu’il a mené pendant
un an dans ses classes de primaire autour de I’Affaire Dutroux, de la pédophilie, de la peine de mort, qui a fait 'objet
de I’émission RTBF Faits divers «Les Enfants de ’Année blanche». Ce maitre de morale témoigne en méme temps
de I'exercice de son métier et de son itinéraire d’enseignant depuis plus de vingt ans en évoquant ses convictions, ses
difficultés et ses réussites. Marcelle Houx, chercheur a I'Université de Mons-Hainaut, nous présente les conclusions de
sa these en Sciences psychopédagogiques: elle a pu mesurer I'influence d’'une pédagogie du questionnement telle
qu’elle est menée au cours de morale par Jacques Duez sur les représentations, le changement moral et 'émancipation
sociale des enfants tout au long de leur scolarité primaire et secondaire jusqu’a leur choix professionnel. Constats
précieux pour évaluer la portée effective de notre enseignement par rapport aux objectifs développementaux visés :
amener les éleves a devenir plus autonomes, a définir un art de vivre, a dégager des regles pour I'action et a intervenir
dans la Cité.

L introduction explicite de la philosophie dans le Programme de morale au troisieme degré du secondaire reste ins-
crite dans cette perspective ainsi renforcée par une approche plus conceptuelle et problématisante des questions mora-
les. Notre 2° rubrique rassemble un matériel didactique pour travailler en ce sens et «conjuger la philosophie avec
la morale». Dans une des émissions Réplique qu’il anime a France-Culture, Alain Finkielkraut s’attache, avec Michel
Haar et Philippe Raynaud, a «lire Nietzsche aujourd’hui» comme un précurseur de cette volonté de puissance et de
maitrise qui caractérise la modernité. Remise en question névralgique qui touche au fondement méme et a la transfor-
mation de nos modes de vie. Pour rendre au préalable la pensée nietzschéenne plus accessible, nous avons accompa-
gné cette réflexion critique d’une lecon d’introduction réalisée par Véronique Dortu, agrégée en philosophie de I'ULg.
Ensuite, Christiane Piller nous propose un «Jeu des petites vertus» pour définir, conceptualiser et clarifier les valeurs
de 'humanisme sur lesquelles est bati notre cours de morale. Elle s’appuie sur des extraits du «Petit traité des grandes
vertus» d’André Comte-Sponville» comme «argumentaire philosophique» pour amorcer la discussion avec les éleves.

«Un jour les témoins disparaitront»! Nous en avons tristement pris conscience lorsque René Raindorf nous a quit-
tés en janvier dernier apres avoir pendant tant d’années, dans les écoles, les classes de morale, les journées pédagogi-
ques, inlassablement dénoncé Breendonk, Auschwitz et les génocides d’aujourd’hui. Nous lui rendons hommage dans
notre 3¢ rubrique. Des professeurs, Christine Doclot, Micheline Pierret, rappellent son combat et son message. Jacques
Rozenberg, avec cette rage de vivre qui 'anime, Lydia Chagoll, a travers les documentaires bouleversants qu’elle réalise
avec Franz Buyens, continuent a témoigner! C’est autour de Sarah Goldberg, rescapée d’Auschwitz et ancienne éleve
d’une école bruxelloise fréquentée par des éleves issus de I'immigration, que se sont réalisées des recherches sur les
jeunes filles juives de I'école, déportées entre 1942 et 1944, des rencontres et fétes multiculturelles a I'occassion de
I’Année internationale contre le racisme.
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En 4° rubrique une information importante: a Iinitiative du Centre d’Action Laique se constitue un «Conseil
Supérieur de I'Enseignement de la Morale non confessionnelle» qui vise la défense et la promotion de notre cours.
André Golberg nous en explique I'objectif et la composition. Christian Du Pré, Président de la Fédération des Amis de
la morale Laique, en appelle aux professeurs de morale pour I’élaboration d’un «Livre Blanc».

Dans la derniére rubrique vous trouverez des idées stimulantes d’outils et de projets pédagogiques.

Cathy Legros (responsable de la rédaction, inspectrice du cours de morale)
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] Cafés philosophiques en classe.
Cafés politiques a l'école.
cafés citoyens dans la cité.
Et en primaire aussi, on discute sérieusement !

Michel Tozzi, philosophe, formateur et chercheur en Sciences de I'Education a I'Université de Montpellier, auteur
de «Apprendre la philosophie dans les lycées avjourd’hui », s’est engagé dans l'animation d'un café philosophique a
Narbonne. Enthousiasmé par cette expérience, il s’ingénie a transposer didactiquement cette pratique spécifique de
la discussion philosophique dans les classes de I'enseignement secondaire. Il y voit un moyen privilégié pour amener les
éleves a intégrer les opérations spécifiques de la pensée philosophique, problématiser, conceptualiser, argumenter, qu’il a
constamment ciblées dans ses recherches en didactique tout en les exercant a la pratique d’un débat public démocrati-
que. La réflexion philosophique se joue alors dans la discussion méme entre les éléves et devient d'emblée éducation
a la citoyenneté responsable. «Nous pensons que la discussion philosophique, par la recherche sincére et collective du vrai,
par I'éthique communicationnelle qu’elle développe (respect d’autrui, goiit de la sociabilité cognitive, maitrise de 1'émotivité
intersubjective réactive...), par la rationalité de 'argumentation qu’implique I'universalité de son auditoire et I'universalisation
de sa visée, prémunit contre la soumission intellectuelle 2 I'Autorité et aux pouvoirs illégitimes, la démagogie doxologique des
médias et des politiciens, la manipulation sophistique des beaux-parleurs et des publicitaires.» (M. Tozzi, Une pratique sociale
nouvelle de référence: le café philosophique).

En introduction a cette rubrique, nous proposons une réflexion générale sur «Le café philosophique: un défi pour la
pensée» appréciant le fonctionnement de ces lieux de parole arbitrés par la raison critique qui se propagent actuellement
de fagon fulgurante dans la société frangaise surtout, mais aussi dans d'autres pays. Michel Tozzi en dégage des repéres
pour Uinstauration d’une toute nouvelle pratique: «le débat philosophique collectif».

Suit une présentation plus technique et opérative d'un dispositif de discussion philosophique pour la classe, inspiré
du mode d’interaction qui régit les cafés philosophique. Dispositif que Michel Tozzi a mis en pratique lors du stage de
Jormation pour les professeurs de morale de la Communauté frangaise en d’octobre 1997 et que nous avons explicité
par de larges extraits repris aux deux textes d’analyse qu’il nous a confiés «Sur le débat en classe» et « Une pratique sociale
nouvelle de référence: le café philosophique» dans lesquels il précise les conditions essentielles a respecter pour qu’une
discussion soit philosophique.

Et dans l'enseignement primaire, est-il possible de discuter rationnellement avec les enfants. Jacques Duez, maitre de
morale dans I'enseignement provincial du Hainaut, nous en a fait la démonstration. Le travail extraordinaire qu’il a
mené dans ses classes durant un an autour de I'Affaire Dutroux, de la pédophilie et de la peine de mort a été présenté
dans I'émission Faits divers de la RTBF sous l'intitulé «Les Enfants de I'Année blanche». Nous avons tenu a linterroger
sur sa _fagon toute particuliére d'animer ses cours en interpellant les enfants, en les acculant a réfléchir et a argumenter
leurs convictions devant une caméra vidéo, car il filme tous ses cours. Ils apprennent ainsi a porter la responsabilité de
leurs opinions devant d'autres classes, mais aussi devant les spectateurs de la Télévision locale « Mons-Borinage ».
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Quel est I'impact de ce travail de discussion philosophique avec les enfants? Et d’'une fagcon plus générale peut-on
observer un changement dans les représentations des éléves tout au long de leur scolarité primaire et secondaire jusqu’au
choix de leur vie professionnelle ? S'appuyant sur l'enregistrement des propos tenus par les enfants dans les classes
de morale de Jacques Duez, Marcelle Houx a rédigé en 1993-1994 une passionnante thése en Sciences Psychopédagogiques
a l'Université de Mons dont elle nous présente la syntheése: «Précocité, stabilité et cohérence des représentations sociales
de soi et du monde chez I'enfant ».

Nous quittons ensuite la classe tout en restant a l'école. Paul Thibaut, professeur de morale dans l'enseignement secon-
daire inaugure a I'Athénée Saucy la formule du «bistrot politique ».

Jean-Luc Degée, professeur de morale et animateur a «Peuple et Culture», soucieux de recourir hors école a cette nouvelle
formule d’engagement citoyen anime un « café poli(poly)-critique », pas loin d’Esneux. Se référant a Edgar Morin qui, dans
un récent article du «Monde de 'Education», souligne l'enjeu fondamental de toute démarche éducative: «former
des citoyens capables d’affronter les problemes de leur temps », et soubaite dans cette optique «une réforme de la pensée
capable de relier et de solidariser des connaissances séparées ou disjointes », il estime nécessaire d'appliquer a I'analyse
des problemes actuels de société ces démarches «d'auto-socio-construction du savoir» élaborées par Michel Tozzi, les
Jormateurs du GFEN, ... dans d'autres lieux que la classe de morale ou de philosophie: maisons et organisations de
Jeunes, clubs sportifs, syndicats, mouvements associatifs en général. Il plaide pour des projets de recherche - formation
qui solidariseraient le cours de morale et «le reste du monde» a travers une « éthique de la reliance» basée non sur la
pensée unique, mais sur la pensée critique construite a partir de méthodes communes dappropriation du savoir.
Dynamique dans laquelle s’inscrit «Peuple et Culture ».

Les différentes initiatives que nous avons explorées dans cette rubrique, menées tant a l'école dans le secondaire et le
primaire qu’en dehors de l'école, révelent un profond besoin de retrouver une vie participative qui peut inspirer de
nouvelles démarches éducatives et de nouvelles collaborations dont «Entre-vues» s’est voulu espace de résonnance et de
convergence.
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TABLEAU DE SIMONE
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Le café philosophique : un défi pour la pensée?

M Z'Cl?el 1ozzi (maitre de conférences en sciences de I'éducation, a I'Université de Montpellier 11, coanimateur du café philosophique de Narbonne)

Sur la scene moderne de la médiatisation, la philosophie est a la mode, en particulier sous la figure
du café philosophique. Outre le journaliste, cette émergence d’une rencontre ouverte autour du débat
d’idées peut interroger par exemple le psychologue (quels symptomes recouvre ce besoin d’échanges?),
le psychosociologue (quelle dynamique interactionniste dans ce groupe de discussion?), le sociologue
(quelle est la signification culturelle, sociale et politique de cette coproduction intellectuelle externe a I'ins-
titution philosophique et aux systemes de formation?), le linguiste (comment fonctionne cette interaction
verbale qui se dit conceptuelle ?), I'historien (y a-t-il une filiation avec la naissance de la philosophie sur
I’agora grecque, ou la tradition du café littéraire en France depuis le xvir?), le politologue (quel lien dans
ce lieu semi-public entre la philosophie et la démocratie moderne?), etc.

Mais la philosophie, puisque le café porte son nom, est au premier chef interpellée: phénomene singu-
lier en effet que ce lieu, extérieur a 'université et a ses spécialistes d’histoire de la philosophie, délibéré-
ment situé en dehors de la relation enseignant- enseignés, et ou s’affiche publiquement une co-production
dite philosophique entre non-experts, dans une discipline pourtant réputée abstraite, longtemps €ésotéri-
que, présupposant institutionnellement dans notre société une initiation rigoureuse, dans un cadre scolaire,
par la lecture austere des plus grands, et 'entrainement dissertatif au long cours.

Notion contradictoire ou concept heuristique ?

Devant ces exigences, le café philosophique est-il une expression contradictoire, impossible a penser,
un lieu démagogique d’usurpation, de détournement du mot philosophie, dont Socrate lui-méme condam-
nerait le discours doxologique et sophistique? Ou bien cette apparence d’oxymore contient-elle, dans son
impensé linguistique, un paradoxe qui donne a penser, et appelle a construire un concept qui pourrait
rendre compte, a travers une pratique sociale nouvelle, ou pour le moins renouvelée, d’'un certain rapport
a la philosophie, oral, interactif, collectif, déscolarisé, a distance de la tradition philosophique institution-
nelle, doctrinale ou historique?

Si I'on affirme qu’on ne peut philosopher sans maitre ni filiation, sans la solitude de la réflexion, sans
Iécriture et la trace de sa pensée, sans la lecture d’auteurs, la connaissance de doctrines, 'immersion dans
I'histoire de la pensée occidentale, la cause est entendue. Ce n’est pas la voie du café philosophique.

Mais on ne peut lui demander ce qu’il ne cherche pas a donner: de I’«ceuvre» philosophique, singuliere,
originale, écrite, cohérente, puisqu’il s’agit d’un «intellectuel collectif»,a durée éphémere, constitué d’inter-
actions verbales ponctuelles, plurielles, souvent divergentes, et entre non professionnels de la discipline.

Si 'on tente donc de conceptualiser I'expression: «café philosophique», il faut la problématiser, c’est-a-
dire lui poser de bonnes questions, d'un lieu et d'un champ déterminés. Nous choisirons pour notre part
celui de la didactique de la philosophie.

«Peut-on faire de la philosophie dans un café dit philosophique?» apparait de ce point de vue comme
une question piege, source de malentendus et de faux débats, car elle met d’emblée en scene la représen-
tation ambigué de ce que recouvre I'expression «faire de la philosophie». L'éleve de terminale qui rédige
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sa premiere dissertation de 'année, et Heidegger écrivant I’ Etre et le temps «font» tous deux de la philo-
sophie!

Mais pas au méme niveau et de la méme facon. I’ éleve est un apprenti-philosophe. Tout comme
la majorité de l'assistance d’'un café philosophique est non-spécialiste, c’est-a-dire n’a jamais fait d’étu-
des supérieures de philosophie, voire ne I'a jamais étudiée a 1’école. Alors que Heidegger est un grand
philosophe, un chercheur de la discipline (un niveau intermédiaire serait celui du professionnel de cet
enseignement).

S’agissant de non-experts au café philosophique, on ne peut donc entendre la question que par analo-
gie avec celle-ci: «Peut-on faire de la philosophie dans une discussion en classe de philosophie? ». A ceci
pres qu’il s’agit ici d’adultes, volontaires, et dans un cadre non scolaire, ce qui modifie le concept de trans-
position didactique, tel qu’il est utilisé par les didacticiens.

Or une discussion, en classe comme au café, n’est jamais philosophique en tant que telle. Mais elle peut
le devenir. Il ne s’agit pas d’accoler «philosophique» a «café» pour que des discussions philosophiques s’y
tiennent. La vraie question est alors: <A quelle(s) condition(s) une discussion peut-elle devenir philosophi-
que dans un café?». C’est une interrogation a la fois théorique et pratique.Théorique, car il faut préciser ce
qu’on entend par «discussion philosophique», et par «conditions de philosophicité» d’un débat. Mais aussi
pratique, car c’est I'analyse de la facon dont se passent concretement les discussions qui permettra de
trancher dans tel cas particulier .

Certains philosophes s’en tiennent cependant a la these a priori de I'impossibilité de philosopher dans un
café.

A cause du caractere rédhibitoire :

- soit du lieu, a vocation mercantile et doxologique;

- soit du public, qui en tant que «non-philosophe », ne peut produire que de 'opinion, et non du savoir;

- soit de la conduite, du type «animation», qui ne construit pas une pensée cohérente, ou ne donne pas

de garantie intellectuelle «maieutique », surtout quand il s’agit d’un animateur non-philosophe;

- soit du genre. Car la philosophie n’autorise quune pensée personnelle, et non commune (aux deux

sens du terme); et le dialogue avec quelqu’un ou avec soi-méme, et non un débat collectif et éclaté.

Ces objections fortes doivent étre elles-mémes interrogées a la lumicre de ce qui se passe réellement
dans les cafés philosophiques, puisque certains professeurs de philosophie, a priori hostiles a la possibilité
de philosophicité d’une discussion au café, ont été amenés, apres participation, et a fortiori animation, a
nuancer voire changer de point de vue?. Le débat partage donc les philosophes eux-mémes.

Et ceci, parce que le «débat philosophique collectif» n’est pas une pratique sociale philosophique de
référence. On ne peut donc trancher uniquement par la théorie des lors qu’il s’agit d’une innovation, qui,
en rupture avec des cadres institutionnels et praxéologiques traditionnels, est a la recherche de modalités
spécifiques. On ne connait historiquement que le dialogue socratique hyper directif a deux ou trois, ou la
disputatio moyenageuse avec de longs monologues successifs contradictoires entre deux protagonistes. Et
aujourd’hui le cours magistral, la communication dans un colloque, la conférence - «débat» (en fait ques-
tionnement a l'intervenant), quelques échanges philosophiques médiatisés, sous forme d’entretien a trois
ou quatre. Et I'’étude des auteurs a officiellement remplacé en classe les débats post-soixante-huitards ...

Nous avons donc a inventer la pratique d’un débat philosophique a plus de cinquante personnes! Notre

expérience de participant et d’animateur de nombreux cafés philosophiques en France et a I’étranger nous
amene aux réflexions suivantes.

Les conditions de philosophicité

11 est difficile de prévoir si, pour un individu donné, une discussion collective dans un café dit philoso-
phique aura ou non un retentissement philosophique. Et le groupe du café est formé d’autant d’individus.
Car si philosopher, c’est se mettre a I’écoute de l'altérité pour interroger ses opinions sur des problemes
essentiels pour ’homme, et ouvrir pour soi une recherche de vérité, chacun peut légitimement juger de son
ébranlement personnel pendant et apres un débat. Et il est risqué, au nom d’une expertise philosophique
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externe, d’évaluer I'impact philosophique de chaque séance sur les consciences. Seuls, des entretiens par
exemple, ou des traces individuelles écrites pourraient permettre, comme en classe, d’apprécier la philoso-
phicité de la démarche de chacun. Cette situation, qui n’est pas explicitement de formation, relativise donc
les affirmations péremptoires des gardiens de I’orthodoxie philosophique et des prérogatives de son corps
magistral.

Mais cette opacité relative ne dispense pas cependant d'une réflexion sur le caractere philosophique
du débat en tant qu’il est collectif et conduit. Le didacticien peut ici s’interroger sur la nature de la transpo-
sition didactique de la discipline opérée, assez implicitement d’ ailleurs, dans un tel lieu. De ce point de
vue, la discussion nous a semblé étre ou devenir philosophique lorsque quatre conditions tendaient a étre
réunies :

1. Un minimum de regles, de 'ordre de la procédure des tours de parole, puisées dans les pratiques
de la discussion démocratique, ou la parole, pour étre a la fois libre et égale, doit étre encadrée. Dans un
groupe important, un seul doit parler a la fois, avec priorité a celui qui n’a pas encore dit mot (droit perdu
aussitot qu’utilisé). Chacun peut prendre la parole et aller jusqu’au bout (droit d’expression), mais il doit
la demander, ne ’exercer que quand elle lui est donnée, et en user, quand il I'a, modérément en nombre
et temps d’intervention (pour que le maximum de gens puissent participer). Personne ne doit couper la
parole a quiconque (respect d’autrui), ni exprimer affectivement un accord ou un désaccord (pour éviter
les réactions émotionnelles de groupe, préjudiciables a I’égalité des paroles, et a la sérénité d’une réflexion
intellectuelle).

Ces regles sont parfois critiquées, car la rigueur formelle d’une telle procédure peut figer les échanges :
Pinscription d’un tour de parole differe mon discours, qui répond de facon décalée dans le temps a une
intervention précédente. La spontanéité de celui qui parle, 'interaction verbale nominative, la cohésion
entre la succession des interventions et la progression apparente des échanges peuvent en souffrir,
de méme que I’écoute des autres quand on est focalisé sur ce que 'on va dire. Mais la pensée est alors
plus construite, Paffectivité mieux maitrisée, 'intervention plus longue. Alors que la spontanéité est plus
breve, émotionnelle, non maturée, et la relation duelle prolongée peu supportable pour un groupe qui peut
réagir et s’agiter.

On peut se demander si la démocratie de la parole est une condition nécessaire pour un débat philosophi-
que. La vérité n’est pas affaire de quantité de parole partagée, mais de qualité de la pensée : un seul peut avoir
raison contre tous, qui n’aura droit qu’a trois minutes. Un philosophe dans la salle, fort de sa réflexion et de
ses connaissances, n’ aura-t-il pas légitimement plus de choses a dire, et plus profondes, et donc droit a plus
de temps pour se faire écouter ? Mais autant alors assister a une conférence d’un professionnel de la philoso-
phie. Ce qui est intéressant, dans la formule philosophique du débat, c’est moins I'autorité d’un expert (que
vaut Pargument d’autorité en philosophie?), que la possibilité pour chacun de proposer aux autres une
pensée soumise a leur critique, et I’écoute d’une altérité plurielle qui surprend et bouscule. C’est la réflexion
personnelle dans I’écoute, I’ expression, la confrontation. D’ou des regles pour assurer un travail conceptuel
par ce moyen spécifique qu’est 'interaction verbale, et le modele discussionnel démocratique est ici heuristi-
que.

2. Mais lordre du procédural explicite, s’il est un facteur favorisant, et peut étre nécessaire, de la
philosophicité d’un débat collectif, n’est jamais suffisant. Il faut la présence de processus plus diffus, de
I’ordre de la psychologie individuelle, de la dynamique socio-affective du groupe, et de I’éthique communi-
cationnelle partagée. Les procédures régulent en partie, par le contenu des regles énoncées (ex.: ne pas
manifester ses réactions lorsque quelqu’un parle) l'affectivité prégnante, et sont finalisées, en terme de
droits et de devoirs, par des valeurs concernant le fonctionnement démocratique des groupes (€x.: s’expri-
mer sans en abuser) et le respect, au-dela des individus, des personnes (ex.: ne pas couper quelqu’un, ou
se moquer). Mais elles ne garantissent jamais automatiquement leurs effets sans 'adhésion du groupe et de
chacun. Engagement, écoute, confiance, respect, tolérance, sont des attitudes finalisées par des valeurs, sans
lesquelles le débat philosophique est impossible.

3. Mais cette éthique communicationnelle ne concerne pas seulement le respect des personnes. Il
faut se soumettre a I’exercice de la raison, au « meilleur argument » (Habermas), a la recherche de la vérité.
Car on peut, au niveau d’ une procédure, échanger démocratiquement des banalités ou des préjugés. On
peut, au niveau des processus, discuter en confiance dans un groupe et dans le respect des personnes (par
exemple en thérapie), sans qu’il y ait de travail conceptuel. Pour que le débat soit philosophique, il faut une
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exigence intellectuelle: «<savoir de quoi I’on parle, et si ce qu’on dit est vrai ». C’est-a-dire mettre en ceuvre,
sur des notions et des problemes fondamentaux, et en habitant son discours, des processus de conceptua-
lisation, de problématisation, d’argumentation . Le groupe est en ce sens une communauté de recherche,
ou I'on ose proposer mais sans jamais imposer, ou I'on a besoin des autres pour altérer sa propre pensée.

4.  Assurer dans un débat collectif des procédures démocratiques de prise de parole, et des processus
psycho-sociologiques de confiance mutuelle ; garantir dans un débat philosophique une éthique communi-
cationnelle tant des personnes que des idées, tel est le role de I'animation dans un café philosophique. Nous
disons de «I’animation», et non de I’animateur - car I'animation peut étre collective.

Nous distinguons fondamentalement deux fonctions:

- de répartition de la parole, assumant la démocratie procédurale et la régulation socio - affective. Il s’agit

notamment d’articuler le respect formel de 'ordre d’inscription avec la souplesse d’interactions plus

spontanées.

- de reformulation des idées (fonction qui peut elle-méme se dédoubler entre reformulateur a court

terme et synthétiseur a mi-parcours et fin de séance, avec trace écrite a posteriori). C’est elle qui

construit le sens a la fois collectif et philosophique du débat, en recentrant les interventions par rapport
au suyjet traité, et en veillant, par la mise en relation des interventions entre elles, a la progression de
la réflexion commune. Elle est plus spécifiquement philosophique, par la compréhension des enjeux,
la mise en évidence de problématiques évolutives, de I'émergence de concepts et de définitions, de
I’ébauche de theses et du développement d’argumentations.

Double compétence donc, souvent réunies sur la méme personne. Mais on peut étre professeur de phi-
losophie et incapable de gérer un grand groupe, et psychosociologue habile, mais étranger a I’exigence d’un
travail conceptuel. Cela n’écarte personne a priori, mais donne la mesure de la responsabilité a s’autoriser
a une telle animation hors, et c’est son caractere instituant, de tout contrdle par une institution ou des
experts ‘.

Conclusion

Il est trop tOt pour déterminer la valeur, la portée et les limites de I’émergence et du développement des
cafés philosophiques des années quatre-vingt-dix. Les philosophes sont tres divisés sur le diagnostic.
Beaucoup de non-philosophes, qui les fréquentent, ou les animent, ont aussi leur point de vue sur la ques-
tion. Que des non-experts se saisissent du probleme de savoir ce qui est philosophique ou pas interroge:
déspécialisation de la philosophie ou/et édulcoration?

Le café philosophique est un lieu que doit interroger la philosophie, puisqu’il s’y réfere explicitement :
mode éphémere, démagogie médiocratique? Ou pratique innovante de la philosophie, ou I’on parle autre-
ment que scolairement, ou I’on aborde les problemes existentiels autrement que psychothérapiquement?

C’est aussi un lieu d’ou 'on peut interroger la philosophie : quel est, quel peut étre son rapport a 'oral, a
la parole vive, a la parole collective, a un groupe de discussion, ou le concept tente de se soutenir de I'inter-
action verbale? Que peut étre une pratique «désuniversitarisée» de la philosophie, animée, mais sans maitre
ni disciple, sans autorité explicitement experte et mandatée ; ponctuellement instituée, mais sans institution
formative, et néanmoins instituante d’un intellectuel collectif autoformateur?

C’est enfin un lieu ou la réflexion philosophique peut interpeller les sujets volontaires qui se soumet-
tent a 'exercice de la raison et de la critique, et a travers eux, interpeller la cité, comme une parole vraie,
garantissant la qualité rationnelle des débats, dont le discours démocratique, qui s’alimente de 'argumenta-
tion, a bien besoin pour se recrédibiliser.
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NOTES
1. Sur ces points, voir Tozzi M., Contribution a une didactique de I'oral philosophique, et Une pratique sociale nouvelle de
référence: le café philosophique, in Tozzi M., Moliére G., L'oral argumentatif en philosophie et en francais, C.R.D.P. de
Montpellier, 1998.
2. cf. les articles parus dans la revue des cafés philosophiques Philos, dans le journal Le vilain petit canard et dans le n°10,
oct. 1997, de I'A.R.D.A.P. (Association pour la Recherche en Didactique de I'’Apprentissage du philosopher).
3. cf. nos travaux sur la didactique de I'apprentissage du philosopher depuis dix ans.

Par exemple:

- Contribution a I'élaboration d’une didactique de I'apprentissage du philosopher, Revue Francaise de Pédagogie n°103,
avril-mai-juin 1993, I.N.R.P.

- De la philosophie a son enseignement: le sens d’une didactisation, in Savoirs scolaires et didactiques des disciplines
(coord. Develay M.), ESF, 1995.
4. L'association Philos (qui publie une revue du méme nom), réseau informel des cafés philosophiques, fait état du besoin
exprimé par certains animateurs d'une formation, notamment philosophique, a cette fonction.
* On trouvera des résumés des débats récents ainsi que la liste mise & jour des cafés philo dans le magazine de I'association
Philos, dont la rédaction siége au 15, rue Lévis, 75017 Paris.
* || existe une agora philo sur le Web: http://www.socrate.com/ago.html
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Un dispositif de discussion philosophique pour la classe

d 761p7'€\S Michel Tozzi (maitre de conférences en sciences de I'éducation, 2 I'Université de Montpellier 11, coanimateur du café philosophique de Narbonne)

En octobre 1997, Michel Tozzi, invité par I'inspection de morale, anime un stage de formation pour des professeurs de
morale impliqués dans la révision du programme de morale de ['enseignement secondaire introduisant de la philosophie
au troisieme degré. Il développe les fondements théoriques et pratiques d'une didactique de I'apprentissage du philoso-
pher qu’il a progressivement élaborée au cours de ses recherches. Il les synthétise dans son intervention qu’il a faite
en Commission philosophie le 6 octobre, publiée dans le numéro 36 (décembre 98) d’Entre-vues*. « Philosopher, c’est
s‘impliquer personnellement dans la réflexion sur des questions et des notions fondamentales pour I'homme par la mise
en ceuvre de processus a la fois spécifiques et interdépendants dans I'unité et le mouvement d’une pensée : conceptuali-
ser des notions, problématiser des questions, argumenter rationnellement des theses. La didactisation de ces trois
objectifs peut s’opérer: — par des exercices spécifiques pour chacun d'eux:; — par la confrontation directe a des tdches
complexes qui les articulent : 'écriture de textes, la lecture des grands auteurs, la discussion philosophique. »?

Prospectons respectivement ces différents champs d'application de la didactique du philosopher visés par Michel Tozzi!
Dans ce numéro, nous traiterons en priorité de la discussion. Pourquoi ? — Parce que le débat est une activité incontour-
nable dans un cours de morale qui se doit de faire appel a la participation des éleves, mais sa conduite présente des
difficultés majeures. En effet, dira Michel Tozzi, « comment éviter la dérive conversationnelle, la mondanité superficielle,
la rhétorique creuse, la sophistique sournoise, les conflits socio- affectifs de personnes, I'étalement narcissique, la tribune
religieuse ou politique, le terrorisme langagiers (mots savants) ou culturels?... Comment éviter une forte expression
mais pas vraiment de recherche de vérité ? Comment transformer une pratique naturelle d'affirmation de soi, de ses
opinions, de ses désirs, de ses réves en une pratique maitrisée de controle de soi et de recherche du vrai?» Comment éta-
blir une rigueur suffisante tant dans la distribution de la parole, les regles de fonctionnement du groupe que dans le
contenu des idées défendues et la logique des arguments échangés? Comment conférer a cette pratique courante dans
nos cours un caractere philosophique ?

En démontrant que le café philosophique, pratique sociale nouvelle, peut devenir un lieu de citoyenneté, creuset d’une
investigation interactive rigoureuse de problemes de société échappant aux discours idéologiques ou démagogiques,
Michel Tozzi en justifie le report didactique et l'inscription dans la pédagogie du cours de morale.

La transposition qu’il en propose comporte :
- une définition comme modeéle, idéal régulateur a utiliser comme cadre de référence;
- des modalités d’insertion dans la dynamique globale d’'un cours et des themes au programme;
- un dispositif proprement dit impliquant des animateurs, des débatteurs, des observateurs, tenus d’observer
respectivement des regles de fonctionnement différentes.
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1. DEFINITION DE LA DISCUSSION PHILOSOPHIQUE

«Une définition didactique de la discussion philosophique est proposée au départ comme modele a la fois
descriptif, normatif et prescriptif. Elle tente d’inventorier les éléments,ingrédients, conditions de possibili-
tés de tout débat. Elle a ’avantage de fournir des points de reperes, de permettre d’analyser des pratiques
par rapport au modele, de fixer éventuellement des objectifs concrets précis pour s’en rapprocher.

IL Y A DISCUSSION PHILOSOPHIQUE LORSQU’ON A AFFAIRE A :

1. UNE INTERACTION SOCIALE ENTRE PLUSIEURS PERSONNES, DE TYPE
VERBAL ET EN LANGUE NATURELLE, DANS LAQUELLE CHACUNE,

2. A PARTIR D’UNE OU PLUSIEURS NOTIONS, OU D’UNE QUESTION, FONDA-

MENTALES POUR L’HOMME,DONC CONTROVERSEES,

. S’IMPLIQUE PERSONNELLEMENT ET SINCEREMENT,

. EN USANT DE SA RAISON, C’EST- A-DIRE DE MANIERE AFFECTIVEMENT
MAITRISEE, COLLECTIVEMENT COOPERATRICE ET INTELLECTUELLEMENT
EXIGEANTE,

5. ET EN S’ENRICHISSANT DE L’ECOUTE DES INTERVENTIONS ET DE LA
CONFRONTATION DES PROPOSITIONS DES PARTICIPANTS PAR RAPPORT
AUX SIENNES,

6. POUR CONTRIBUER, DANS UNE COMMUNAUTE D’ESPRITS EN RECHERCHE
DE VERITE, A

7. - DEFINIR, DISTINGUER, CLARIFIER LES CONCEPTS NECESSAIRES A
LA REFLEXION :

- ANALYSER LES RELATIONS QUI PEUVENT LES ARTICULER ;

- INTERROGER LA QUESTION POSEE DANS SES ENJEUX, PRESUPPOSES,
CONSEQUENCES ;

- FORMULER LES PROBLEMES QU’ELLE SOULEVE;

- CHEMINER VERS UNE REPONSE FONDEE, RATIONNELLEMENT
ARGUMENTEE, UNIVERSELLEMENT PARTAGEABLE,

8. DANS LE CADRE D’UNE CONDUITE DES ECHANGES GARANTISSANT
LA RIGUEUR COGNITIVE, LA COHERENCE D’UNE PROGRESSION PAR
RAPPORT AU THEME DEBATTU, ET UNE ETHIQUE COMMUNICATIONNELLE .

W N

Une telle définition est a expliciter dans ses huit points:

1. La discussion philosophique est une interaction sociale entre plusieurs individus, une maniere
d’entrer en contact et d’échanger entre humains. Alors que le dialogue philosophique socratique se fait
a deux (ou trois) interlocuteurs (en présence éventuelle d’autres auditeurs muets), la discussion en
classe ou au café sollicite en droit, sinon en fait, la participation de chacun au sein d’'un moyen ou grand
groupe (de vingt a plus de cent personnes). Ce contact est verbal, et non physique, car le langage est a
la fois condition et support d’'une pensée discursive. Cette production orale intersubjective se fait par
ailleurs en langue naturelle, par exemple le francais, et non selon des codes formalisés univoques
(comme les mathématiques), laissant a la parole vivante le sceau d’une personnalité, et aux mots leur
polysémie d’interprétation, tant pour la pensée que dans la communication.

2. Les sujets abordés ne sont pas quelconques, et touchent a des problemes essentiels pour ’'homme,
existentiels (ex.:les questions éthiques, politiques, esthétiques, épistémologiques, métaphysiques ...).

Ces problemes ne peuvent étre traités (seulement) de facon technique, factuelle, juridique, psychologi-
que, sociologique, scientifique, etc. Les solutions avancées dans I'histoire par les grands penseurs sont
plurielles, controversées, jamais définitivement acquises, toujours réinterrogeables. On peut certes
aborder non philosophiquement une notion philosophique comme la mort (par exemple biologique-
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ment), ou une question philosophique comme la survie de I'ame (par exemple par la foi religieuse): et
c’est donc une illusion de croire qu'une discussion est philosophique parce qu’on a choisi un sujet qui
apparait comme tel.Tout comme on peut discuter philosophiquement d’un sujet qui ne semble pas de
prime abord philosophique (ex.: «comment utiliser un ordinateur?», qui recouvre, au-dela du mode
d’emploi technique, le probleme du rapport de ’homme a la machine moderne). Il reste que la nature
du sujet choisi, le type de notion convoquée, de probleme soulevé, la formulation d’une question indui-
sent un type de démarche a adopter pour les aborder dans une discussion : la réflexion philosophique.

3. Parce que ces questions sont importantes pour ’homme, pour tout homme et pour chacun, les
participants sont appelés a habiter existentiellement et intellectuellement le probleme, a s’impliquer
personnellement dans la discussion, a s’exprimer sincerement sur le sujet. Il ne s’agit donc pas d’une
conversation mondaine ou ’on cherche a briller par la rhétorique, mais d’un lieu ou ’on reste humble
et modeste devant la difficulté réelle des problemes abordés.

4. Car s’il subsiste un pouvoir, ¢’est celui d’une raison commune, se soumettant librement a I'univer-
salisation du meilleur argument. Pouvoir de la raison d’abord sur soi-méme, car il s’agit de penser ce
qu’on dit, sans se contenter de dire ce qu’'on pense, et de ne pas confondre spontanéité sympathique et
authenticité réflexive.

Pouvoir aussi sur ses sentiments. Car I’exercice d’une réflexion dans une interaction sociale implique
la maitrise de ses émotions. Non dans le déni de l'affectivité, qui nourrit la pensée de ses intuitions, mais
dans Plattention a une émotivité qui peut obscurcir le raisonnement, réagir a la personne plutot qu’a ses
idées, et dériver la coopération vers la rivalité. La discussion philosophique est une difficile dialectique
entre le respect absolu de la personne et la rigueur de la pensée critique, entre la convivialité humaine
et I'exigence intellectuelle sans complaisance. Il n’est pas toujours facile de recevoir une critique cogni-
tive comme intellectuellement constructive ... Mais la dialectisation d’une pensée est a ce prix.

5.et6. Dans cette recherche authentique de la vérité, démarche volontaire a sans cesse conquérir
et ré-initier il ne s’agit pas de vaincre l'autre par la sophistique mais de chercher avec lui. Donc d’insti-
tuer le groupe discussion en communauté de recherche, en société des esprits amoureux du vrai (Philo-
sophia). Lautre est ainsi celui dont j’ai besoin pour y voir plus clair, un médiateur et un accompagna-
teur: je confronte avec lui mes idées, j’écoute sa différence, ses objections, ses propositions. Nous
pouvons peut-étre construire un horizon partageable, ou un dissensus clarifié, dans le respect éthique
de nos personnes et le dialogue exigeant de nos idées.

7. Cest I'exercice du jugement dans la discussion qui implique une démarche rationnelle d’approche
des notions et des questions. C’est cette démarche qui garantit, au-dela du choix du sujet, la philosophi-
cité de la discussion. Une notion se donne comme un mot vague et polysémique dont il faut construire
le concept. Une question met plusieurs notions en relation, dont il faut préciser le sens. Elle recouvre
un ou plusieurs problemes dont il faut expliciter les enjeux pour 'homme. Sa formulation recele des
présupposés, et implique des conséquences, a interroger. Puis il faut explorer rationnellement les solu-
tions possibles, les éprouver dans leur confrontation. On ne peut donc pas faire I'’économie pour penser
d’'un certain nombre de processus de pensée: conceptualiser des notions, construire des distinctions
conceptuelles, formuler des questions, dégager des problemes, clarifier des enjeux, expliciter les impli-
cations, proposer des theses, les argumenter, les critiquer, etc.

8. Il serait naif de croire que la rigueur s’improvise. Elle s’organise, demande de la méthode, une
discipline. Il n’y a pas de discussion philosophique sans reégle et sans conduite. La conversation infor-
melle est associative : elle ne définit pas son objet, dérive au fil des interventions, des interruptions,
de I'humeur, cherche le plaisir de I’échange ou a meubler le silence, amuse ou occupe. La discussion
philosophique se donne un objet, qui est un objet de travail, et s’y tient, prend les moyens intellec-
tuels de le travailler (éthique communicationnelle, processus méthodiques de pensée...), s’assure
d’une progression de la réflexion ...

Si telles sont les caractéristiques d’une discussion authentiquement philosophique - proposition a discu-
ter -, il serait souhaitable que ’on puisse trouver ou que I'on cherche, dans un café qui se dit philosophi-
que, un certain nombre de ces ingrédients. Faute de quoi la soupe pourrait étre bien claire. Or, dans
I’animation de ces discussions, une foule de questions concretes se posent : par exemple, doit-on accepter
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n’importe quel sujet proposé ? Avec n’importe quelle formulation ? Doit-on annoncer certaines regles du
jeu? Si oui, sur quoi (Regles de communication techniques? Normes éthiques ? Exigences philosophiques ?
Lesquelles et comment les formuler?...) Quel(s) type(s) d’animation du débat pour favoriser sa philoso-
phicité ? Comment éviter notamment la doxologie naive, la dérive conversationnelle, la mondanité superfi-
cielle, la rhétorique creuse, la sophistique sournoise, les conflits socio-affectifs de personnes, I’étalement
narcissique, la tribune religieuse ou politique, le terrorisme langagier (mots savants) ou culturel (ex. : ’allu-
sion par connivence supposée partagée ...)?

C’est cette pratique concrete de la discussion philosophique que nous voudrions maintenant explorer. »

2. DISTINCTION ENTRE DEBAT ET DISCUSSION

«Il faut introduire une distinction entre débat et discussion. Dans le débat, il y a une idée d’opposition,
de conflit, de victoire ou de défaite; il s’agit souvent de défendre une position contre vents et marées. A
la limite, la vérité compte moins que la capitulation de 'adversaire ou au moins le refus de capituler
soi-méme.Au contraire, dans la discussion, il y a I'idée d’une recherche commune de la vérité.

Linteraction cognitive peut déboucher soit sur une logique de recherche soit sur I'établissement dun
rapport de force. Car le débat tend a simplifier les opinions, a les durcir. Uévolution des opinions se fait
rarement au cours d'un débat, mais plus tard, plus lentement. Il est donc esssentiel de rappeler les éleves
aux regles fondamentales de la discussion chaque fois que c’est nécessaire. Les éleves savent assez vite ce
que veulent dire le rappel des item 4, 5,6.»

3. CHOIX DES THEMES DE DISCUSSION ET MODALITES D’INTEGRATION
DANS UN COURS

Une facon de procéder est de prendre quelques themes proposés par les participants et de les soumettre
au vote. Par exemple, en formation (octobre 97), nous avions sélectionné la question «quel sens je donne a
ma vie» (titre d’'un des modules du nouveau programme). « Mais le sujet peut étre moins “canonique”:
Pourquoi se compliquer la vie quand elle est si courte?, Que veut dire “rater sa vie”? Est-il urgent d’étre
soi-méme? ... Donc soit on va essayer d’avoir une question qui d’emblée apparait comme un enjeu philo-
sophique, soit de I’entendre philosophiquement par I’enjeu qu’elle représente.»

N.B. «Le choix des sujets, la formulation des questions sont ici essentielles : certains sujets (ou une cer-
taine facon de les présenter est d’emblée polémique (un débat sur le statut des femmes, la religion...) alors
que d’autres ne le sont pas.»

Les débats peuvent étre considérés en eux-mémes comme des moyens d’intégrer les compétences spécifi-
ques au philosopher dans un échange interactif, soit €tre articulés a un théme de cours. Et dans ce cas,
«on peut mettre le débat en début de cours comme introduction, pour faire le tour de la question, avoir des
pistes et problématiser, soit en fin du cours comme conclusion, ou pour discuter un point particulier
qui porte sur des questions voisines, pour élargir une question. Lorsque le débat se fait en début de cours,
il doit servir de point de départ au cours qui suit.»

«On peut aussi, pour éviter de perdre trop de temps en verbiage ou de s’égarer hors du sujet, préparer le
débat, ce qui aide a centrer le sujet, a débrouiller les concepts. Cela peut se faire de plusieurs facons, soit
en demandant a ’éléve animateur de faire une préparation et d’en discuter avec le professeur (un peu
comme un exposé), soit en proposant a toute la classe une recherche a faire individuellement (préparation
de questions, recherche de définitions...).»
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4. DISPOSITIF DE DISCUSSION

La classe est divisée en deux groupes:
* ceux qui vont participer au débat
* ceux qui vont observer le débat.
Un moment important de réflexion sur le débat aura lieu a la fin du temps de discussion (moment métaco-

gnitif).
A. DEROULEMENT DE LA DISCUSSION

Aménagement de ['espace

De préférence, les chaises sont disposées de facon a permettre un face a face entre les participants facili-
tant I’échange.

Les observateurs se répartissent autour ou derriere le cercle de facon a pouvoir observer I’ensemble du
groupe.

Gestion du temps

Le temps imparti a la discussion est déterminé au départ; une «pause structurante» (synthese, mise au
point) sera aménagée au milieu du débat.

Regles de fonctionnement

«1. Les participants lévent la main pour demander la parole. Priorité est donnée a celui qui n’a pas encore
parlé.

2. Celui qui parle s’exprime de facon compréhensible, audible, pas trop longuement, sans étre interrompu.
3.Aucun jugement de valeur n’est formulé verbalement ou manifesté par le corps (mimiques, grimaces).
Une certaine neutralité est demandée.

4. Chacun doit s’impliquer dans ce qu’il dit, le justifier rationnellement, critiquer une idée avec des
arguments valables.

Ces regles sont énoncées préalablement a la discussion ; elles sont, si nécessaire, rappelées en cours de
débat.»

Co-animation

Désignation ¢ d’un animateur-principal
¢ d’un synthétiseur
¢ d’un répartiteur de la parole
N.B. 1l peut étre important de confier toute I'animation du débat aux éleves!

«La co-animation est intéressante, a partir du moment ou l'on sait bien répartir les roles et fonctionner
en synergie. Car 'animateur d'un débat philosophique est en «surcharge cognitive»: il doit a la fois investir
I’espace, rappeler les regles et les faire respecter, proposer des procédures, lancer le débat, donner la parole
et la faire circuler, recentrer la discussion, veiller a sa progression, reformuler les interventions, faire des
syntheses, interpeller le groupe et les participants, réguler les processus de groupe, gérer le temps, étre un
garant communicationnel, a la fois technique, intellectuel, éthique, etc. Il est bon de pouvoir partager et
répartir ces diverses fonctions, qui ont chacune leur logique et mobilisent a cet effet des processus
mentaux spécifiques.

Michel Tozzi «fonctionne avec un animateur principal veillant a la régulation, la progression, le temps,
assisté d’une répartitrice de la parole a droite, et d’'un synthétiseur a gauche. Ce qui soulage chacune des
fonctions exercées par les autres, mais implique une bonne synchronisation.»
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Role de l'animateur principal

1. Animer le groupe

«Organiser I'espace, gérer le temps, énoncer et faire respecter les regles de fonctionnement et procédures
démocratiques de la discussion, veiller a lancer le débat et a le faire progresser par la «eformulation» des
interventions».

2. Reformuler

«Reformuler systématiquement, apres quelques interventions, la trame de lisibilité entre elles (sorte de
mini-syntheses), situer chaque intervention par rapport aux précédentes et les mettre en relation avec le
sujet pour faire en permanence I’état présent de la problématique en pointant les étapes de son évolution.
Reformuler, c’est reprendre ce qui vient d’étre dit, mais sans paraphrases, en apportant un plus:la clarté,
la briéveté, la mise en relation et la qualité d’expression qui fait un choc réflexif. Face a la dispersion,
la reformulation est le fil d’Ariane, le garant de la cobérence .»

3. Veiller a la philophicité du débat

«Une fois le sujet lancé, la discussion doit avancer sur le contenu proposé. Mais qu’est-ce qu’avancer dans

un deébat philosophique ?
* La réponse est plus simple quand le théme arrive sous forme de question: progresser, c’est tenter de
résoudre un probléme, une difficulté de pensée, explorer intellectuellement les différentes solutions
possibles, développer leur fondement. Ce peut étre aussi dépasser dialectiquement des théses appa-
rues, ou faire dans la nuance, examiner des cas, des conditions a réaliser. C’est peut-étre aussi conclure
a Paporie, ou, on y pense moins souvent, déplacer la question, contester sa formulation, ...

* Lorsqu’il s’agit d’'une notion,on peut aller vers une définition,analyser des exemples, formuler les pro-
blemes qu’elle souleve.

Quand il y a deux notions (ex.: démocratie et discussion), ou deux expressions (€x.: penser sa vie et vivre
sa pensée), on peut tenter de définir les termes, voir la ou les significations que chacun acquiert au
contact de l'autre, penser leur relation a travers les questions que celle-ci souleve...

* Lorsqu’il s’agit d’une formule (ex.: vivre au présent), ou d’une citation, interroger ses présupposés et
conséquences, formuler des accords ou des désaccords...

Dans tous les cas, ce que I'on peut attendre d’'une discussion philosophique, c’est un cheminement.Tourner
en rond serait intellectuellement contre-productif. Or le participant lambda peut étre beaucoup plus
préoccupé de dire ce qu’il pense ou d’élaborer en écoutant sa propre pensée, que de veiller a la progres-
sion collective du débat.

Comment I'animateur peut-il faciliter celle-ci ?
* Poser clairement le probleme au départ peut donner un objet de travail commun au groupe.
* Utiliser son pouvoir d’animateur pour recentrer la discussion lorsqu’on part sur une autre question,
verse dans le secondaire, I'anecdotique, perd de vue le sujet, est utile. Le theme peut d’ailleurs étre écrit
en gros derriere animateur, qui peut y renvoyer périodiquement par le geste ou la voix. Celui-ci peut
toujours formuler une question qui ramene a I’essentiel, relance en réorientant.
« 1l peut aussi organiser un plan, un ordre des questions et des niveaux a aborder, des termes a définir,
des parties successives cadrées dans le temps (par un contrat thématique et temporel de progression)
* 11 est aussi un bon moyen de scander une progression: la reformulation.
Il peut encore:
» poser des questions d’explicitation dans un souci de problématisation ou de conceptualistation
jusqu’a une interrogation maieutique nominale (de type socratique)
- amener des reformulations explicitantes qui pointent sur le mode du constat les oppositions ou com-
plémentarités entre participants jusqu’a la prise de position personnelle ou il s’implique dans le débat,
ou fait un apport doctrinal qui le pose comme expert

R
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Role du synthétiseur

«Il a pour fonction d’aider le groupe a progresser et a réfléchir, en lui renvoyant sa production intellec-
tuelle a mi-parcours et a la fin, puis éventuellement par écrit. Compte-rendu distribué au cours suivant
comme document de référence ou les individus peuvent retrouver leur position, et le groupe accéder a une
image de son travail collectif et se sentir producteur d’idées.

Le synthétiseur est silencieux, non-engagé dans la discussion. Il ne va pas se demander ce qu’il pense
lui-méme, s’il va le dire, comment il va le dire. Son role est d’écouter les interventions sur le fond pour
en tirer la quintescence sur le contenu, de les relier entre elles et par rapport a la problématique en notant
les apports successifs, les évolutions, les acquis. Il note pour garder trace, soucieux moins de 1’observable
par la vue que des idées par I'ouie. Il doit combiner une notation linéaire avec une structuration progres-
sive des idées entre elles et par rapport au sujet. D’ou I'intérét d’une pause avant la synthese partielle et
finale.

La synthese est un moyen d’arréter le temps, de faire le point, de revenir en arriere et d’orienter I'avenir.
C’est une «pause structurante» qui fait avancer parce qu’elle stoppe : elle enregistre ou élabore le chemine-
ment pass€, construit du sens et de la cobérence, introduit du logique dans le chronologique, permet de
rebondir. »

Role du répartiteur de la parole
«Il n’intervient pas dans le débat. Il est de ce fait disponible pour repérer tous ceux qui levent la main,

I’ordre dans lequel ils ont demandé la parole, les personnes qui la demandent pour la premiere fois et qui
auront priorité d’intervention.»

Evaluation

«En demandant aux éleves, en fin d’exercice soit ce qu’ils ont retenu du débat, soit en quoi le débat a modi-
fié leur point de vue, soit de dire simplement s’ils ont le sentiment d’avoir progressé dans leur réflexion, on
a un double bénéfice : pédagogiquement ce qui s’est fait n’est pas perdu; et sur le plan personnel, il il a une
incitation a la réflexion personnelle qui est utile pour I'apprentissage du philosopher.»

B. OBSERVATION DE LA DISCUSSION - MOMENT METACOGNITIF

Constituer deux groupes d observateurs

Role du premier sous-groupe : observer le fonctionnement du groupe «débatteur»

* Observer et décrire les mécanismes formels du groupe, les schémas de communication, les effets de la
procédure sur le groupe, s’ils ont ou non favorisé le déroulement du débat en fonction des objectifs pour-
suivis

* Rendre compte de l'itinéraire de pensée suivi et dans quelle mesure les reégles de fonctionnement ont
influencé cet itinéraire, en ont déterminé les différents moments, les changements d’orientations

* Quelle est I'influence du non-verbal (gestuelles, mimiques porteuses de sens, ton de la voix, manifesta-
tion de I’émotion, organisation de ’espace et du temps, place de I'animateur...)?

Tout débat doit étre encadré par des observateurs dont le role est fondamental: ils permettront de
revenir sur le fonctionnement du groupe, sur les problemes de prise de parole, etc. Il faut impérativement
garder du temps pour une réflexion sur le débat lui-méme en écoutant les observateurs, en discutant avec
les éleves des remarques faites, en rappelant les objectifs et en essayant de voir s’ils ont été atteints ou non,
et pourquoi»
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Roéle du deuxiéme sous-groupe: repérer dans la discussion les moments du philosopher
(conceptualiser, problématiser, argumenter)

» Observer ce qui permet que la discussion soit philosophique dans le groupe
* Pointer, repérer les moments du philosopher (conceptualiser, problématiser, argumenter)

Il faut donc impérativement ménager du temps pour une réflexion sur le débat lui-méme en écoutant les
observateurs et en discutant avec les éleves.

Ce qui est le plus formateur est d’expliciter les opérations intellectuelles qui ont été sollicitées pour réflé-
chir sur ce que sont ces opérations intellectuelles.

Les éleves, mis en situation de repérer les moments philosophiques de la discussion, pourront par la suite
les exercer plus consciemment, plus systématiquement. L'observation est des lors éminemment formatrice
en ce sens qu’elle amene les éleves a maitriser les structures philosophiques d’une discussion.

5. DISPOSITIF DE DISCUSSION PHILOSOPHIQUE APPLIQUE
A DES SITUATIONS - PROBLEMES VECUES

Est-il possible d’appliquer le dispositif décrit a la discussion de situations-problémes. La question a été
approchée au stage de formation d’octobre.Aprées avoir participé a un « café philosophique» sur le theme
«Lamour est-il une question d’ordre philosophique? », puis avoir expérimenté une transposition didacti-
que du café philosophique selon le dispositif proposé par Michel Tozzi a propos de la question «Quel sens
je donne a ma vie?»,nous avons voulu éprouver ce méme dispositif pour réfléchir une situation-probleme
vécue par un participant.

constats

* Le dispositif a permis de maitriser les échanges dans le cadre des reformulations amenées par I'animateur,
avec cependant beaucoup de tensions causées par I'implication affective importante des intervenants et la
fragilité émotionnelle de la personne qui a bien voulu exposer un événement autobiographique.

» La distanciation intellectuelle nécessaire a la discussion philosophique a été plus difficile a instaurer. Elle
a été obtenue essentiellement au moment du feed-back des observateurs et de 'analyse du débat.

* Ce type de discussion portant directement sur le vécu implique de la part de I'animateur principal une
plus grande capacité «d’écoute philosophique» afin de:

- clarifier les enjeux et la pertinence de la discussion (ce qui est significatif pour la personne et pour le
groupe, quelles sont les demandes implicites, les non-dits, les véritables questions sous-jacentes),

- conceptualiser et généraliser (universaliser) un probleme existentiel tout a fait particulier

- dégager et distinguer les différents niveaux de discours et d’analyses a I’ceuvre dans les intervention
(sociologique, psychologique, institutionnel, éthique, déontologique ...).

* Cette complexité de la tiche d’animation impose peut-étre au professeur lui-méme d’animer dans un pre-
mier temps ces discussions spécifiques, émotionnellement impliquantes.

Conclusions

Quoiqu’il en soit, ce dispositif, certes plus difficile a gérer lorsqu’il s’agit de problemes liés au vécu et a
I’engagement personnel, induit cependant un effort de réflexivité qui permet de «se désengager» pour
prendre le temps de mesurer les enjeux et le sens sous-jacent au probleme concret posé avant de «s’enga-
ger» dans le choix des valeurs, des attitudes et des actions a adopter.
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Nous sommes renvoyés au défi que nous a lancé Michel Tozzi en parlant du nouveau «paradigme belge»:
comment la réflexivité philosophique peut-elle venir renforcer les exigences spécifiques du cours de
morale liées au choix et de ’engagement dans I’action.

INDICATIONS BIBLIOGRAPHIQUES

e Bibliographie compléte
Pour les références des ouvrages et articles publiés par Michel Tozzi, se reporter a I'article de Michel Tozzi, Une didacti-
que de I'apprentissage du philosopher, Indications bibliographiques dans Entre-vues n°36 (décembre 1997), p. 106.

e Sur la discussion philosophique
— Michel Tozzi, La discussion philosophique dans Pratiques de Philosophie n°5 (Publication GFEN), juin 1997, pp. 96, 99.
— Michel Tozzi, L'oral en philosophie, CRDP Montpellier, a paraitre en octobre 1998.

NOTES

1. Ce dispositif présenté par Michel Tozzi au stage d'octobre 97 est retranscrit par Cathy Legros qui I'a explicité par de
larges extraits (mis chaque fois entre guillemets) de deux articles que I'auteur lui a confié Une pratique sociale de réfé-
rence: le café philosophique et Sur le débat en classe (rédigé par G. Fernandez qui travaille avec Michel Tozzi).

2. Michel Tozzi, Une didactique de I'apprentissage du philosopher. Enjeux et perspectives dans Entre-vues n°36 (décembre
97) pp. 62, 106.

3 Michel Tozzi, Contribution a une didactique de I'oral philosophique repris dans I'’ARDAP (Association pour la Recherche
et la Didactique de I’Apprentissage du Philosopher) n°10 (octobre 1997).
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La discussion philosophique en primaire

Entretien avec ]acques Duez (professeur de morale dans I'enseignement primaire de la province du Hainaut)

Jacques Duez, professeur de morale dans I'enseignement primaire, recourt systématiquement a la discussion philosophi-
que. Les débats menés dans ses classes autour de l'affaire Dutroux ont été présentés dans I'émission «Faits divers» (RTBF):
«Les Enfants de ’Année blanche». Dans I'entretien, Jacques Duez relie cette pratique originale et singuliére d’enseigne-
ment a une philosophie de vie qui porte trace d'un itinéraire personnel fait de voyages, de lectures, de réflexions et de
rencontres suite auxquelles il est devenu ce « professeur d’audace » s’ aventurant sans filets dans la discussion avec ses éle-
ves mais avec la conscience claire des enjeux a assumer et des pieges a déjouer.

1l prend ensuite position sur des questions particuliéres qui posent probleme aux professeurs de morale: statut et respon-
sabilité dans Uinstitution scolaire, relations avec les éleves, cotation, place de I'émotion et des problemes existentiels
concrets, lutte contre les préjugés, traitement de la violence . ..

Interpellé par Cathy Legros, il se situe par rapport a certaines démarches pédagogiques développées dans la formation
continuée: éducation affective dans la Pédagogie bumaniste, développement du jugement moral en fonction des stades
de Koblberg, recours a la discussion philosophique selon la démarche de «Philosophie pour enfants » de Matthew Lipman.
1 apporte des réponses percutantes étayées par une expérience de plus de 20 années d'enseignement de la morale qui
nous enrichit de nouvelles perspectives de travail.

Pour la premiére fois dans «Entre-vues», un professeur de morale témoigne de l'exercice de son métier et rend compte de
sa pratique au quotidien en nous restituant avec sincérité, lucidité, ferveur et humour ses cheminements, ses convic-
tions, ses enthousiasmes, ses réussites, ses difficultés et ses questionnements.
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1. Pratique d’enseignement
Recours systématique a la discussion philosophique, technique d utilisation de I'enregistrement vidéo,
impact sur les éleves. Philosophie. Exemples concrets de themes abordés et de débats menés

C. Legros (inspectrice du cours de morale, responsable de la rédaction d’Entre-vues) - Vous avez systématiquement filmé en vidéo
pendant un an les discussions que vous avez menées a différentes reprises dans vos classes de morale
dans l'enseignement primaire autour de I'Affaire Dutroux. Le condensé de ces échanges a été présenté
dans U'émission «Faits Divers» de la R.TB.F sous Uintitulé Les Enfants de '’Année blanche. Vous dites
en début d’émission que vous travaillez ainsi depuis plus de vingt ans. Avant d’en venir d votre appro-
che avec les enfants, de la pédopbhilie, des assassinats de Julie et Mélissa, Ann et Eefje qui sont des
problemes émotionnels assez exceptionnels, pouvez-vous nous expliquer comment babituellement
vous intégrez la discussion dans vos cours?

J- Duez. - La discussion est I’essence méme de mon travail. Quand je dis discussion, je pense aussi bien
cancans, bavardages, potins, a toutes ces facons de communiquer qui sont tenues par 1'école pour des
parlers non éducatifs. Or, ce sont la des formes spontanées du discours qui engendrent un certain type de
propos qui n’apparaissent pas dans un mode d’échange plus scolaire. C’est au départ de ces dires particu-
liers que je m’étonne, m’amuse et prends plaisir a questionner.

C. Legros. - Donc la discussion n’est pas une parenthese dans votre cours, on vous voit vraiment a
l'ceuvre dans votre travail quotidien de professeur de morale ?

J- Duez. - Tres sincerement je suis incapable de faire autre chose. Je suis limité dans mes habilités. Quand
je parcours son livre Une morale du bonbeur, jadmire la diversité des activités de Peggy Snoeck, et sa
culture. Je dirais, en caricaturant légerement mon propos, que je suis inapte a mobiliser des savoirs acquis
au fil des lectures, aussi innombrables et diverses soient-elles. Tres vite, 'oubli grignote, fait son oeuvre, me
laissant gros Jean comme devant. Je me suis souvent plaint de cette déficience, jusqu’a ce que j’y recon-
naisse le précieux avantage que note aussi Marcel Conche dans son étude sur Montaigne.

Une penvsée qui ne garde rien de ses trouvailles, ne se sent jamats lide & ses propres créations, ne peut qu'étre perpétuelle-
ment commengante. Pour Montaigne c’est toujours le matin de la pensée, et chaque phrase de lui est une natwance: non
deulement éclosion de pensées mais naiswance & la penoée.

Voila qui ne peut que me rassurer. J’écoute tout et n’importe quoi d’ou peut surgir un propos qui viendra
me bousculer, éveiller ma curiosité, titiller mon intelligence et activer mon interrogation. C’est ce plaisir-
1a que j’ai, des le départ, il y a aujourd’hui preés de trente ans, voulu partager avec les correspondants,
ma famille et mes amis. Cet émerveillement a I'’écoute d’'une pensée qui s’éveille, titonne, emprunte des
parcours inhabituels, s’invente des cheminements... cet émerveillement ne m’a jamais quitté. C’est préci-
sément cette fascination qui m’a amené a enregistrer leurs commeérages. Plus tard, quand sont apparus les
premiers portables vidéos, je les ai filmés. Au bonheur de I’écoute s’ajoutait celui de la vision.

C. Legros. - Qu’est-ce que vous appelez les correspondants?

J Duez. - J’enseigne dans six établissements. Apres avoir enregistré un certain nombre de données dans
une école, j’extrais de cette masse de propositions les interventions que je juge les plus pertinentes a
partir desquelles j’élabore un vidéogramme qui fait sens. Il faut savoir que d’un cours de cinquante minu-
tes, il y a trente minutes d’enregistrement dont une douzaine de minutes constituent le noyau du débat.
Cette reconstruction du développement de I’entretien, doit permettre a celui qui écoute de ne pas perdre
le fil conducteur de la réflexion. Fil conducteur que ’ensemble des propositions incidentes, tout aussi
intéressantes soient-elles, risquent de venir «parasiter». Par ailleurs, pour les débatteurs eux-mémes, cette
reformulation peut les aider a apprendre a ramasser leurs interventions. Il faut cependant veiller a ne pas
tomber dans le montage «clip». 1l faut tenter de laisser a 'émergence de la parole des intervenants, le rythme
propre a chacun. Pas toujours facile, sans trahir, non pas le sens, mais le cheminement, les détours, les
retours, les échappées, les stratégies propres, qui sont autant de marques d’une originalité dans I’énoncé des
idées. A leur tour, les commentaires pourront étre entendus et discutés par les premiers et/ou par d’autres
correspondants ... jusqu’a épuisement de I’envie de débattre du sujet traité.
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C. Legros. - Donc ils se questionnent entre eux.

J. Duez. - 1ls se questionnent, se commentent, s’invectivent, se moquent, en redemandent ou hurlent qu’ils
en ont assez. C’est selon !

C. Legros. - Chaque fois qu’il y a une discussion, vous en faites un résumé, base d’'un montage vidéo
pour un autre groupe.

J. Duez. - A chaque fois, c’est beaucoup dire mais c’est 1a le principe. Il m’arrive, si d’aventure je n’ai pas
eu le temps de faire ce travail en studio, de résumer moi-méme les propos que je souhaite entendre com-
menter.

Le point de chute d’un sujet traité est rarement, sinon jamais, une réponse qui viendrait éteindre la ques-
tion. (Marc-Alain Ouaknin) On s’arréte 1a ou notre envie ou notre capacité de débattre du sujet s’estompe.
On peut y revenir quelques semaines, quelques mois, voir quelques années plus tard. Ou ne jamais plus
y penser.Tout reste en suspens. Ne jamais donner I'impression qu'un débat peut se clore sur une réponse
définitive. Certains enfants s’agacent, d’autres s’amusent de cette mise en abime de leurs réflexions par un
questionnement sans fin. Une petite fille de deuxieme année m’a dit dernierement: «T’es pas un peu zinzin
de toujours poser des questions? On ne sait pas toutes les réponses, hein! On est encore petit». Il était
naturellement amusant de lui répondre: «Personne ne sait toutes les réponses et personne ne peut savoir
qu’il ne sait pas s’il ne se pose pas la question de savoir s’il sait.» Son éclat de rire a I'écoute de cette phrase
qui semble vouloir jouer a cache-cache avec le sens, dit a suffisance qu’elle doit vraiment me prendre pour
un rigolo. Et ¢’est une bonne chose qu’elle puisse associer pensée et rire. A propos de cette poursuite sans
fin de la recherche du sens, je lis chez Marcel Conche:

«Renoncer a la “poursuite’, cesser, fut-ce dans un seul domaine, d’interroger, o inotaller dans la paix de Uaffirmation
des choses sues, entendues, admises, engrangéeds, revient pour Uesprit — que, par principe, n'’a d’autre “gibier” que “l'agi-
tation et la chasse”— & ve renoncer lui-méme et o’aliéner. Laffirmation est aliénation. Dés lors la philosophie est sans
fin ni commencement: elle est recherche infinie & point de départ quelcongue...»

Je constate souvent se produire un curieux phénomene au cours d’entretiens ou les enfants s’impliquent
avec jubilation ; c’est leur capacité de pouvoir saisir un propos, dont le sens et I’énoncé leur apparaitraient
obscurs dans un autre contexte, et y répondre avec une invention dans la pensée qui me laisse pantois.
Mais, ceci dit, il se peut que ce soit moi qui prenne pour invention une réponse dont le décallage, par
rapport a une question mal comprise, m’enchante. Dans ce cas, I'invention que je préte aux propos, n’est
alors que le résultat d’un invraisemblable quiproquo venu, bien a propos, comme réponse a une demande
a laquelle ils ont compris «berlue ». Mais peu importe, si le cirque des mots, ou jonglent le sens et le non
sens, active notre réflexion. Ce qui compte, par ailleurs, c’est le plaisir qu’ils prendront a ne pas se satisfaire
de leur premiere avancée, a comprendre qu'une réponse riche est une réponse grosse d’une question qui
fait naitre un nouveau propos, un nouveau questionnement et ainsi de suite. Penser ensemble doit devenir
une kermesse de I’esprit.

Tous les mois, nous élaborons deux a trois vidéogrammes, d'une quinzaine de minutes chacun. Deux de ces
documents sont diffusés sur Télé-Mons-Borinage. Ce qui contribue a ce qu’ils puissent se rendre compte
qu’ils énoncent des idées suffisament intéressantes pour rassembler, autour de I’émission «Ba Be Bi Bo But»,
un public fidele qui les écoute, s’étonne, rit et s’émerveille. En sachant par ailleurs que ces entretiens sont
proposés a la réflexion des étudiants de I'Université de Mons, a ces grands, ces futurs savants, cela les amuse
beaucoup et ne peut que les conforter dans leur démarche. Remarquez que dans 'un et l'autre cas, d’édu-
qués ils sont devenus éducateurs. Et quels éducateurs! Des penseurs qui osent I'inattendu et qui disent
Pinoui. Il y a 1a de quoi ne pas désespérer du lendemain.

C. Legros. - Sont-ils amenés a visionner leurs propres discussions en vidéogrammes?

J. Duez. - Oui, mais ce n’est pas systématique. Il y a d’abord le manque de temps. Deux fois cinquante
minutes/semaine c’est peu. Par ailleurs, 'intérét pour de nouveaux débats fait que I'on ne revient a un enre-
gistrement précédent, que dans une période «creuse». Par exemple : des éleves de sixieme année ont dit
dernierement leur envie de se revoir quand, il y a six ans, en premiere année, ils avaient abordé la question :
«Comment viennent les bébés ?» Je suis aussi intéressé et amusé que les enfants a faire ce travail mais il y a
tellement de sujets sur le tapis, que je n’ai pas encore pris le plaisir de revenir sur cet enregistrement.
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Il faudra le faire avant qu’ils ne partent dans le secondaire. C’est siir. Avant qu’ils ne me quittent, il me fau-
dra aussi faire correspondre certains enfants avec leurs propres parents, a leur age, quand ils étaient avec
moi.Tant de possibilités, cela me donne le tournis!

C. Legros. - Est-ce que les convictions des enfants changent? Est-ce que les préjugés disparaissent? Est-ce
que vous constatez, suite aux discussion une évolution sur la question de la peine de mort? Dans
U'émission sur Dutroux, on vous voit tout a coup démuni.Vous n’arrivez pas a les faire changer d’avis
sur cette question et vous allez chercher les parents.

J- Duez. - Affirmer que ce travail modifie les opinions et balaie les préjugés serait une galéjade. Souvenez-
vous de Stéphanie, cette adorable petite fille qui, apres avoir écouté lintervention de la maman de Julie,
annonce qu’elle a modifié son point de vue sur la question de la peine de mort: «Parce qu’elle a su dire
les bons mots».Trois semaines apres I’émission, elle revenait a son premier raisonnement. « 7u sais _Jacques,
Jje suis quand méme pour la peine de mort! Tu peux le dire aux parents.» C'est dire qu’il faut rester
prudent. La modification d’une opinion est souvent le fait d'un concours de circonstances a forte charge
émotionnelle. Une fois I’émotion passée, on se réinstalle dans ses habitudes de penser et de sentir, on
retrouve ses anciens jugements. Si, accompagnant I'’émotion du moment, il n’y a pas un ancrage dans le
rationnel, rien n’est, me semble-t-il, durablement acquis. Et inversement.

C. Legros. - C’est tres difficile de savoir si vraiment ils évoluent?

J- Duez. - Sur des questions comme celle-1a, le milieu familial me parait jouer un role essentiel. C’est une
empreinte qu’il est malaisé de modifier.

C. Legros. - Mais alors quel est I'impact du travail de discussion que vous menez dans vos classes ?

J. Duez. - Je serais tenté de dire qu’en ce qui concerne les opinions qui ont trait a 'idéologie familialle et
sociale sur les questions d’actualité électrisées d’émotion, il est extrémement difficile de mesurer quelles
sont les modifications durables qui peuvent étre apportées par ces discussions. J’irai jusqu’a dire qu’en ce
domaine, il est illusoire de penser que je puisse véritablement modifier quoique ce soit. Il faudrait avoir une
capacité extraordinaire de faire se révolutionner les enfants pour qu’ils puissent aller rationnellement a
I'encontre des opinions de leur milieu. Emotionnellement parlant je crois que cela leur est durablement
impossible. Songez a Stéphanie.

11 faut aider les enfants a prendre conscience que leurs idées valent qu’elles soient exprimées, que c’est la
I’énoncé de leur culture, mais que, comme toute culture, il faut apprendre a la questionner. Par ailleurs,
comme le fait remarquer Marc-Alain Ouaknin: La différence d’opinion est un signe de bonne santé
sociale. Donc, attention ! Ne pas chercher a ce que tout le monde pense la méme chose au méme moment
de la méme facon. Gardons-nous d’un office laic bi-hebdomadaire. Je pense que I'essentiel, a I’école pri-
maire, est de faire acquérir ce réflexe du questionnement qui contrarie toute satisfaction d’une réponse qui
nous enferme dans une certitude ou une vérité, quelle qu’elle soit, et qui n’est jamais qu’une étape dans la
recherche sans fin du sens. Il y a dans le Tsimtsoum de M.-A. Ouaknin des pages remarquables, essentielles,
sur cet aspect de la question. Par ailleurs, dans le Montaigne de Marcel Conche, je lis encore:

Quel est dands ces conditions le réle de léducateur? Il ne saurait introduire du debors la sagesse dans une dme, sa tiche
ne peul-étre que de rendre celle-ci capable de sa propre sagesse. Comme toute sagesse a sa source et son principe dand une
certaine habitude de bien juger, il faut que Uéléve acquicre avant tout lusage de son jugement [...] Que chacun prenne
conoclence des richesses qui sont en lui: « Nows sommed plus riches que nous pensons, mats on nous dresse a Uemprunt et
a la quéte. »

Le jour ou I'on sera convaincu de I'exactitude de cette dernieére remarque, pour I'avoir vérifiée dans la pra-
tique de sa classe, on proposera gentiment a tous les auteurs et promoteurs de philosophies pour enfants,
de prendre de longues, de tres longues vacances.

C. Legros. - Et comment est-ce que les sujets de discussions sont choisis?

J. Duez. - La vie est la avec son foisonnement. Tout fait farine au moulin pour autant que I’on veuille moudre
du grain. Il n’y a pas de petits sujets, si vous prenez plaisir a y réfléchir. Un enfant qui pleure, un enfant qui
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rit, sont des banalités de la vie quotidienne qui, des l'instant ou elles sont interrogées, peuvent nous
conduire a des questions d’ordre éthique.

C.Legros. - Pouvez-vous me donnez quelques exemples de sujets que vous abordez et me dire comment
vous les traitez?

J. Duez. - Je vous ai dit mon inhabilité a faire autre chose que d’écouter et de questionner. Limportant, dans
un premier temps, est de laisser la discussion dériver au gré des opinions, de ne pas vouloir trop indiquer
la direction a prendre. Ne demande pas ton chemin a qui le connait, tu ne pourrais plus t'égarer!
rapporte Marc- Alain Ouaknin. C’est de cette errance verbale que I'on ramene les proposition singulieres
qui mettent notre curiosité en alerte et enclenchent notre questionnement. Il faut impérativement que
votre intérét, votre curiosité pour la discussion soient réels, que vos questions soient les vraies questions
que vous vous posez a propos du sujet que vous débattez. Il ne s’agit pas d’appliquer un formalisme mora-
lisateur qui viendrait «discipliner» ce bouillonnement d’idées qui fusent dans tous les sens ... et hors du
sens. Si vous n’étes pas concernés par le sujet du débat, s’il ne s’agit pas pour vous d'une question vitale
dont votre compréhension du monde et le sens de votre vie dépendent, alors il vaut mieux aller vous pro-
mener. C’est un jeu tres subtil qui ne se joue que dans la liberté absolue qu’exige I'acte de penser et le désir
fou de comprendre. Il me semble que les enfants a 1’école primaire sont, quoiqu’on prétende, d’avantage
sollicités a reproduire «un déja pensé, un déja dit», a s’engager dans des parcours déja empruntés, plutdt
qu’a inventer de nouveaux agencements. Qu’en est-il dans le secondaire et qu’en est-il a I'université ?

Quant aux sujets abordés, je vous cite au hasard quelques titres de vidéogrammes: Qu’est-ce que la
conscience?/ Le Pére Noél existe-t-il? /Je suis jaloux/ Je t'aime moi non plus/ Dehors les Etrangers/ Le
divorce /Ou est passé mon Prince Charmant?/ Amour et Convenances/ Les homosexuels/ Je suis un
dragueur / De I'imperfection du monde / Dur dur le futur/ La vie en prison / Eloge de la lenteur / Massacre
en Ecosse / Les feuilletons qu’on aime / Le hasard et la nécessité /A I'école, compétition ou collaboration ? /
Les plaisirs de la langue / La téte des autres / Les livres pornos / Jésus, le diable et le paradis / La réincar-
nation / C’est quoi le bonheur?/ La cavale de Dutroux / Les images d’actualité / Le journal parlé et les cara-
bistouilles / Les enfants des couples homosexuels/ ...

Il y a aussi ce travail réalisé avec le sculpteur Pol Bury, que nous avions accueilli a la suite d’'une longue
réflexion sur l'art et les artistes. On entend dans cette recherche des propos sur la création et le statut
de l'artiste qui valent le détour. Le document - Pol Bury, I'Echappé - débute par cette constatation d’un
jardinier en herbe:

Mehdy. Chez mon oncle, j’al déja ramassé des petotes qui sont comme des postures; je veux dire que ces petotes on diract
des choses comme des petits bonshommes ou comme des vouliers quelque chose comme ¢a. Les carottes aussi et les corni-
chony aussl. y a pas que les humains qui font des postures.
Sandro. 8¢ on prend une patate, on vail déja son destin: ce qui va lui arriver, qu'elle sera mangée. Parce que son destin
ceat de deventr une belle groose patate. Mais un étre humain comme Pol Bury, on ne sail pas ce gu’l va devenir. Mats une
palale, son destin est déja gravé, elle ne sail rien changer, elle ne peut pas contourner (son destin), elle doit pousser comme
elle est. Tandis qu'un étre humain, il peut encore faire n’importe quot.
Jacques. Tu dis qu'une pomme de terre ne peut pas contourner son destin qui est de faire des pommeds de terre, mais il
arrive qu'elle produise une pomme e terre un peu bizare, on pourrait dire «sculpturale» ...
Arnaud. Vous voudriez dire que le plant de pomme de terre qui a produit une pomme de terre un peu bizarre, disons comme
une sculpture, ce serail comme un humain, comme Pol Bury par exemple, qui produit une sculpture, qui produit quelque
chose que normalement un bumain comme lui, parce qu’l est quand méme un bumain, ne produtt normalement pas?
Jacques. Jessaie de penver la comparawson jusqu au bout.
Sandro. HMoi je crots que je comprends quelque chose. Par exemple les patates, elles sont normalement rondes, presque tou-
tes elles vont rondes et il n’y en a presque pas qui forment de beaux dessing ... une ou deux ...
C'est comme nous ici, on ve ressemble, on n'est pas riche, on est de la méme catégorie, tandis que Pol Bury, i est riche, hé
bien, c’est comme oi lui ¢’ étact la patate déformée. Voila!

Rires.
Jacques. Remarquez que la pomme e terre «sculpturale» c’est un accident. Penvez-vous qu'il en est de méme pour une
seulpture de Pol Bury?
Arnaud. Iy a des hommes plus maling que les autres. Etre plus malin que les autres, ce n’est pas normal. Je ne sais pas
ol cest un accident mats en loul cas, Ji ce n'est pas normal — puioqu’il n'est pas aussi béte que les autres qui eux sont
normaux — ¢ est que celui qui est plus malin, i est anormal en quelque sorte.
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Rires.
Mohamed. HMars mod je crois qu'il y a quelque chose comme un accident. Obligé. Pol Bury il a un don. C'est quelque chose
un peu comme un accident.
Arnaud. Chez les hommes, il y a ce qu'on appelle les mutants; les pommes de terre un peu bizarres, ce sont peut-étre des
mutantes !
Mohamed. De toute fagon on os'en fout. La petote mutante on la mangera aussi!
Nabille. Mats moi, je crows que of on replante la patate un peu bizarre, la terre elle va rejeter la patate parce qu'elle n'est
pas digne détre une patate.
Arnaud. Moi, je crow qu'un artiste comme Pol Bury, c’est un échappé. Tout le monde a le méme destin : on va par exem-
ple étre icl tous des travailleurs. Mais lui, il a réussi a o 'échapper, & faire un métier pas tellement courant. St on veut, il
d'eot échappé de Uengrenage du monde. lei, a lécole, on va presque tous avoir le méme destin, mats lui il a réussi a avoir un
autre destin. Il a réussi a penser autrement, a faire autre chove ... donc il a échappé ...

Et la conversation ce jour la devait se terminer par cette remarque tout a fait extraordinaire :

Mohamed. Jsais pas, mais je voudrais dire quelque chose de plus important. Etre une petote c'est Iéra une chance parce
/ J 0 7
quon pourrail étre rien du tout dans le vide de lespace. Etre une pelote, ¢’est déja une chance !

Et cela continue sur des dizaines de pages ou ils commentent par ailleurs la démarche du sculpteur Arman
et les ceuvres du peintre Pierre Alechinsky.

Le méme Mohamed devait une autre fois me bouleverser par ses intuitions sur ’origine du monde, sur Dieu.

Mohamed. Peut-étre que Diew, c’est n'importe quot ... cest peut-étre la terre, Dieu. C'est peut-étre lexplosion qui nous a
produit ... Lespace avant ¢ 'était un blanc, quelque chose qui n'extstait pas. Avant c’étact un blane, cela a commencé & rien
Ju tout et aprés il y a eu quelque chove ... quelque chose qui clochait dans ce blanc et ¢est vorti ainst. Je dis blanc et je ne div
pad notr parce que blanc ¢a veut dire rien du toul, tandis que noir ¢'est comme oi ¢ éait lunivers qui au moins existe. Le
blanc c’est quelque chose qui n'existe plus, qui n'est pas vivant, qui est partoul.

Arnaud. Je vuis d'accord avec Mobamed, il y avact un blanc et comme le blanc renferme toutes les couleurs, i y aura eu
Loul & coup un jet de lumicre qui aura formé les couleurs de la terre, de lespace ...

Mohamed. Mot je veux dire que le blanc, il y a quelque chose qui a cloché dedany et cela & produit le monde. C'est dur a
expliquer, mol je comprends ce que je dis ... je veux dire que le blanc ¢’est rien du tout, rien du tout, un jour il y a eu quel-
que chovse qui clochait et le monde est venu. On n'avait pas pensé a produire un monde ... méme le blanc ¢a n'existait pas...
t]uelquf chose a cloché et ... cela nous a ﬂ)/‘/ne'J. Ce que je ne comprmad pad cest que la vie est tellement bien ﬂz[[e el que

ma/_g/'f?’ tout, on meurt...

Ete.

Le monde percu comme issu d'un accroc dans le blanc du rien. C’est une vision qui devrait plaire a un pocte
comme Kenneth White.

C. Legros. - Des que vous étes devenus prof, vous avez eu l'idée de travailler de cette facon?

J- Duez. - Des le début, je me suis rendu compte que j’étais beaucoup plus intéressé par ce qu’ils me
racontaient que par ce que j’avais a leur faire noter au cahier. Il fallait que je trouve une solution, au
risque de mourir tres rapidement d’épuisement et d’ennui. L'idée de les enregistrer est venu tout
naturellement et c’est tout naturellement que je me suis mis a retranscrire leurs propos qui leur étaient
ensuite redistribués. Un travail de titan! Lorsque sont apparues les premieres vidéos portables, j’ai pu
disposer d’un matériel. C’est de cette époque que date ma rencontre avec Henri Cammarata, aujourd’hui
Directeur-animateur du Centre Culturel de la Région de Mons, rencontre qui a été déterminante pour la
mise en place d’une véritable production de ces vidéogrammes. C’est lui et son institution, qui, depuis
plus de vingt ans, contre vents et marées, soutiennent financierement cette démarche. Depuis quelques
années la télévision locale - T.L.M.B. - coproduit mon travail avec le C.C.R.M., en mettant ses studios a
ma disposition et en diffusant les documents.

C. Legros. - Et vous procédez ainsi dans toutes les classes d’dges?

J- Duez. - Oui, de la premiere a la sixieme, en faisant a I’occasion correspondre les petits avec les grands.
Les ainés écoutent avec ravissement les plus jeunes. Des solutions a des questions posées en premicre se
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débattent en sixieme et vice-versa. C’est drole et plein d’enseignements. Les petits sont de véritables
geysers 2 paroles, dont le plaisir et le besoin est d’occuper I'espace, le plus d’espace possible. Energie
pure, a laquelle il faut, sans en tarir la source ni en modifier la saveur, tenter d’indiquer des réseaux
possibles de circulation, qui permettent a tous et a chacun d’aller et venir a sa guise selon son sens ou
en empruntant une direction commune, quand on se la propose et que cela amuse et intéresse.

2. Quelques questions particulieres

1. Comment aborder le probléme de la violence ?

C. Legros. - Avez-vous abordé le probleme de la violence dans ces vidéogrammes?

J- Duez. - J’ai deux exemples récents a vous proposer qui valent la peine qu’on s’y arréte quelques instants.
On parle toujours de la violence générée par les enfants, rarement de celle induite par les instituteurs
eux-mémes. Il y a deux jours quelques éleves se plaignaient amerement de la dégradation du climat de leur
école. Une violence récurrente, depuis le départ de leur instituteur, empoisonne leur quotidienneté. La
remplacante est trop gentille et c’est la, selon eux, I'origine des incessants conflits. Au bout de quelques
minutes de conversation, quel n’est pas mon étonnement de les entendre détailler les facons dont I'autorité
de leur ancien instituteur s’exercait et le «bénéfice» qu’ils en retiraient.

- Il nous tirait les oreilles et les cheveux, il nous mettait le bonnet d"dne, mais au moins avec lui, il n’y avait pas de bagar-
res a Lécole. On n'aurait pas osé.

- Mot, un jour, J'avais remis une feudlle presque blanche & mon interrogation, il m'a appelé, il m’a tiré loreille, je suts
revenu a ma place, fallait bien que je réfléchise, Jal réfléchi, jal éerit, jai eu 18/20. Sl n'avait pas fait ¢a, jaurais eu

boule !

Javais beau leur faire remarquer que les exemples qu’ils me donnaient étaient eux-mémes des exemples
de violence et d’humiliation, rien n’y faisait, tous regrettaient les «marques d’autorité» de leur instituteur,
«marques d’autorité» qui leur garantissaient la tranquillité et la réussite a I’école. Dans un exemple comme
celui-1a, on se dit que Le Pen n’est pas loin et que si I’on veut penser ce cas dans toute sa complexité et
lui faire régurgiter tout son venin, il faudra se garder de toute explication simpliste, de toute réponse idéo-
logique confortable, de tout slogan tranquillisant.

Il y a cet autre exemple d’une petite fille de douze ans amoureuse d’un jeune homme de 22 ans.

- Ils ve fréquentent, vortent ensemble, s embrassent, me disent les enfants de la clasoe.
- Ceat va vie, tu n'as pas & te méler de la vie des autres, me rétorquent-ils, lorsque je les informe que je ne peux pas enten-
dre ce qu’tls me disent vany réagis, sano en informer le vervice social de lécole.

Il y a d’une part le labyrinthe du coeur de cet enfant que je me garde de parcourir trop avant, de crainte de
ne pouvoir affronter le Minotaure et, par ailleurs, ce jeune homme qui, comme le dit superbement Bertrand
dans I’émission Les Enfants de I’Année blancbhe :

- 8l latme vraiment, il devrait cesver de Uaimer. S'il l'aime il doct tout faire pour von bien a elle. Ne plus Uaimer.

Mais, I'intéressé, emmélé dans les mailles de sa passion, aurait-il pu entendre ces paroles de sagesse ? Alors,
s’il est convenu que je n’ai pas a jouer au psy, faute de formation, je peux et je dois, me semble-t-il, étre a
I’écoute, en tant que personne, en tant que citoyen. Tout simplement par devoir de solidarité face a une
situation pleine de périls. Il me revient de dire ou de rappeler la regle, de signaler le garde fou, comme a
chacun d’entre nous, enseignants ou non.

Les violences, dans cet exemple, sont de natures différentes. Il y a celle, insidieuse, du jeune adulte
qui exerce et profite de son pouvoir de séduction et il y a la violence institutionnelle qui vient s’opposer
catégoriquement aux sentiments de ’enfant. Faire comprendre a 'amoureuse les bénéfices qu’elle retirera
de la seconde et les dangers qu’elle encourt avec la premiere n’est pas chose aisée. Comme il ne sera pas
aisé de faire admettre aux correspondants du premier exemple que la violence de l'instituteur, malgré les
avantages engrangés, n’est pas de méme nature que celle de la regle dans le second exemple.Toutes deux
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violences institutionnelles cependant et génératrices, 'une et I'autre, de résultats positifs. Théoriser c’est
bien, mais il faut construire petit a petit, tricoter, patiemment, les réseaux d’intelligibilité de la complexité
du monde. Il faut étre 1a, a proximité. Accompagner.

2. Comment aborder des sujets tres émotionnels comme I’Affaire Dutroux

C. Legros. - Laffaire Dutroux a posé probléeme aux professeurs de morale du secondaire que j'ai
rencontrés. Ils ont eu tendance a éviter la discussion et linformation sur la pédopbhilie, les assassinats
et rapts d’enfants. lls ont craint de renforcer la peur des jeunes qui tout a coup se sont sentis insécu-
risés et menacés devant les adultes devenus d’emblée suspects, devant des responsables de la politi-
que, de la justice, de la police, de l'éducation... mis en cause. Peur renforcée par «les conseils de pru-
dence» des parents affolés. Peur orchestrée par les commentaires accusateurs d’'une certaine presse d
sensation. Peur qui compromet cette confiance dans la vie, nécéssaire pour grandir. Les profs meres
de famille s’avouaient d’autant plus démunies pour aborder sereinement le sujet qu’elles étaient
confrontées a leurs propres angoisses concernant leurs enfants. Et les éleves, matraqués d’événements
aussi négatifs, traumatisés par les médias, avaient eux aussi tendance a refouler leurs inquiétudes
et a fuir toute discussion et réflexion sur des meurtres d’enfants de leur dge « qui se sont passés si pres
de chez eux». On retrouve cette réaction dans l’émission: «On entend parler de ¢a partout, on veut
étre légers, on veut jouer, on en a marre, on veut parler d’autre chose». Ou bien c’est la peine de mort
qui devrait permettre de supprimer tous les « Dutroux» et de retrouver la sécurité. Désir de vengeance
et de protection a la fois irréductible a contenir et a déconstruire par une morale rationnelle. Ainsi
donc ces événements exceptionnels et tres émotionnels ont scuscité chez les éleves, mais aussi chez les
enseignants, des réactions impulsives de peurs qui se sont traduites soit par la fuite et le refus d’ana-
lyse, soit par l'aggressivité et le désir de vengeance. Impossible de situer le débat sur le plan de la
morale ou des dysfonctionnements de société révélés. Interpellée personnellement dans les journées de
Jformation, je ne savais trop quelle attitude conseiller aux professeurs. Notre constat était l'impuissance :
lorsque les sentiments sont trop vifs, les peurs trop intenses, le minimum de recul nécessaire pour pou-
voir «penser I'événement» fait défaut. Les réactions sont excessives, pulsionnelles. Les préjugés refont sur-
Jface et ne peuvent plus étre jugulés.

Et vous, vous n’'avez aucune difficulté a développer une argumentation structurée sur le sujet avec
des enfants plus jeunes, donc encore plus fragiles et sensibles. Vous y revenez méme régulierement au
gré des nouveaux éléments de I'affaire. Comment avez-vous réussi a installer ce climat serein et franc
de discussion dans vos classes. Votre réponse nous donnera peut-étre des clés précieuses pour aborder
avec nos éleves les sujets qui éveillent beaucoup d’émotions négatives et qui touchent de plein fouet
Laffectivité ?

Penser I'incompréhensible

J. Duez. - Je doute que mon expérience puisse étre une clé pour quiconque. C’est 2 chacun a inventer sa pro-
pre démarche selon qui il est ou du moins qui il se pense. Chacun doit oser sa vie. Mais on ne peut engager
que la sienne, pas celle des autres. Prendre le risque d’échapper a la convention, a ce qui rassemble, rassure,
protege, mais aussi étouffe, baillonne et «grégairise» tout a la fois, c’est un engagement que I'on prend pour
soi, et pour soi seul. Et chacun en fait ou non le choix. Etre professeur d’audace, c’est une belle idée mais
est-ce jouable ? Les difficultés des enseignants et des parents que vous décrivez ne sont rien d’autres que les
difficultés que nous avons tous a accepter et a comprendre les méandres de la sexualité humaine, a pouvoir
oser la questionner et en débattre, dans une certaine mesure, avec ceux-la mémes que nous sommes ame-
nés a enseigner. Pourquoi faudrait-il nous convaincre que nous, professeurs, instituteurs, éducateurs, peres,
meres, devont nous présenter comme des informateurs désincarnés alors que cet événement tragique nous
révele, dans le silence de notre solitude, les monstruosités que nous portons en nous. Aussi s’agit-il de les
garder solidement en respect, mais de faire avec, et non pas sans. Dans le méme temps, rappelons-nous qu’il
est des exemples d’amours au quotidien qui peuvent, face a la démesure de I'histoire des enfants assassinés,
nous rasséréner. Un peu. Ainsi, en tentant de prendre la mesure des choses, ne pouvons-nous pas entendre
plus sereinement la peur de l'autre, sa rage et sa vindicte, ne pouvons-nous pas tenter de mettre en garde,
sans effrayer ? Bavarder, débattre, cancanner avec les enfants cela fait partie de ma vie au méme titre que la
lecture d’'un poete ou celle d’'un philosophe, au méme titre que mon travail d’écriture ou de graphiste, au
méme titre qu'une rencontre avec des amis ou une promenade en forét. Je suis a chaque fois partie prenante
et partie donnante. Le monde est ce qu’il est, je ne I'ai pas voulu ni choisi mais il m’est donné pour que je
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puisse le parcourir, quoiqu’il puisse m’en cotiter. On ne peut pas faire I'économie de la souffrance ni de I’hor-
reur et, dans le méme temps, vouloir la vie, dit quelque part et autrement André Comte-Sponville.

L'affaire Dutroux n’a pas été, a bien y regarder, un sujet plus difficile ou plus délicat a traiter que beaucoup
d’autres plus anodins. I suffisait de se dire, 2 la suite de Pol Bury: «En avant,’y a pas d’avance!» A la ren-
trée de septembre 96 javais besoin de retrouver Mathieu, Grégory, Nicolas, Jessica, Elise, Johnathan et les
autres. J’avais besoin de penser avec eux I'incompréhensible, parce qu’ils étaient les seuls a pouvoir inven-
ter 'approche la plus appropriée de ce drame, pour eux-mémes et dans les termes qui étaient les leurs.
Comme toujours, il fallait tout simplement leur faire confiance.

Exprimer I'émotion, puis prendre le temps de la distance pour pouvoir penser ['événement.

C. Legros. - Dans l'émission j'ai retenu une phrase d'une petite fille, Jessica: - «Tous les trucs qu’on
ressent on les fait ressortin, ¢a c’est bien au cours de morale». Vous incitez d’abord les enfants a mettre
des mots sur leur peur, leur désir de vengeance ...

J Duez. - 11 faut bien commencer par dire ce que I'on ressent avant de pouvoir réfléchir plus avant sur ce
que l'on a dit. Il arrive que durant I’heure de cours, on ne soit pas parvenu a décoller du psychologique
pour passer a une interrogation plus philosophique; hé bien tant pis! On y reviendra plus tard, quand la
charge émotive nous permettra de mettre I'événement a distance et entreprendre I'inventaire de ce que
nous avions commencé a exposer. Et c’est la que le support du vidéogramme est précieux, comme mémoire
vive de la vie de la classe, que I'on peut réinvestir a notre gré. Autrefois, mais je ne le fais plus aujourd’hui,
faute de temps, ils pouvaient aussi se confronter au texte de la dactylographie de leurs propos. Le rapport
a I'écrit était alors le rapport a soi devenu auteur! C’est une raison de mon manque d’intérét pour la
méthode de Matthew Lipman. Une fois de plus, I'adulte se substitue a ’enfants en tant qu’auteur des sujets
proposés a sa réflexion. Une fois de plus on semble oublier la singularité des personnes avec qui l'on tra-
vaille. Il est préférable, me semble-1-il, de construire, a chaque fois, dans la situation particuliere du
groupe ot 'on est amené a débattre, le corpus singulier des énoncés que l'on se propose d’investiguer.
On se donne ainsi, ’avantage d’habituer les enfants a questionner leur propre existence par le biais de leurs
propres descriptions de cette existence. Ceci dit, chaque démarche a ses trajets, chaque trajet a ses détours,
chaque détour a ses risques d’impasse et chaque impasse est la chance qui nous est octroyée d’interroger ...
notre démarche.

C. Legros. - Le professeur dans sa classe essaie souvent de tout gagner au moment méme en une lecon
cloturée par une conclusion consignée au cabier. C’est malbeureusement le schéma didactique enseigné
dans les écoles normales. Alors que ce principe de reprises et de retour en arriere autorise l'enseignant
a prendre le temps de laisser la réflexion mirir et se développer lentement.

J-Duez.- C’est a I'image d’une époque ou I’on vous vend de la patée pour '’engraissement de vos poulets...
en moins de six semaines. Ensuite, vous dévorerez votre volatile sans distinguer la chair de I'0s. A nourriture
molle, pensée molle! O.K., je rigole parce que je ne sais pas quoi vous dire. Chacun fait ce qu’il peut.Apres
tout, qui sait si cette lecon tres structurée, terminée en cinquante minutes et consignée au cahier n’aura pas
plus d’impact sur les eleves que mes entretiens sympathiques, droles et interpellants ? Qui peut savoir ?

3. Comment développer le jugement moral et faire évoluer les «représentations» des éleves ?
Quel type d’argumentation utiliser? Quelle peut étre I'influence d’intervenants extérieurs
(les parents de Julie et Mélissa), d’acteurs sociaux ?

C.Legros. - L'émission RTBF et les vidéogrammes que vous avez élaborés sont des outils fabuleux et iné-
dits d’investigation, d’analyse, de formation et d’évaluation sur la facon de recourir a 'argumentation
dans notre cours de morale! Et c’est, je pense un domaine encore peu exploré. Comment avoir vérita-
blement prise sur la maturation morale des éléves et favoriser le développement du jugement moral ?

Nous avons été fort influencés dans nos recherches par les travaux de Koblberg qui considére qu’il faut
passer de U'enfance a l'dge adulte progressivement par différents stades de maturité de la conscience
morale, que ce développement peut étre favorisé par le recours au conflit cognitif a travers des dilem-
mes moraux, et surtout qu’il est inutile d’utiliser des arguments relevant des grands principes éthiques
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abstraits et universels des droits de 'bomme avec des enfants qui sont encore au stade de I'bétérono-
mie, qui invoquent leur sécurité ou leur intérét personnel. L'éducateur devra plutot stimuler un stade
intermédiaire et faire référence aux relations affectives interpersonnelles: empatbie, loyauté, attache-
ment aux autres, sollicitude... De plus, 'adolescence entre 11 et 16 ans étant une période de matura-
tion morale accélérée, nous pouvons, nous, éducateurs, avoir ainsi une influence déterminante, faire
évoluer les représentations des éleves.

Une expérience québécoise, publiée dans le n°7 d’Entre-vues (septembre 1990), confirme cette analyse
en utilisant dans la discussion avec des enfants d’dges différents autour du dilemme de Heinz non pas
le recours immeédiat aux concepts abstraits d’équité, de justice, de vérité, de réciprocité traditionnelle-
ment invoqués mais des motivations affectives relatives aux sentiments d’amour, d’amitié, de respect,
de joie, de peine... qu’on porte aux autres. Pour la premiere fois nous trouvions une évaluation qui
assurait une méthodologie de travail pour développer le jugement moral. Pour rappel, dans cette expé-
rience a été posé le dilemme classique de Kohlberg : «Un homme dont la femme est tres malade n’a pas
d’argent pour acheter le médicament qui pourrait la sauver. Peut-il le voler?».

J- Duez. - Je ne connais pas Kohlberg et ses petites histoires amusantes mais I’actualité m’a incité a imaginer
un dilemme que je qualifierais donc, a vous entendre, de Kohlbergien. Est-ce abusif? Mon exemple, comme
le sien, est tres loin des défis que les enfants rencontrent dans leur vie quotidienne et je dirai méme que
ma fabulation est plus invraisemblable encore, mais elle a ’'avantage de les impliquer personnellement,
intellectuellement et affectivement,dans le scénario qui se construit au fur et 2 mesure des échanges. Quant
aux acquis, s’il y en a, seront-ils utilisables dans leur vie quotidienne ? Allez savoir ?

Voici ma fable.

A la suite de I'exécution par injection de cette femme américaine, dont j’ai malheureusement oublié le nom,
nous en sommes revenus a parler de la peine de mort mais plus précisément de ce drdle de boulot qu’est
le boulot de bourreau. Je cite de mémoire.

Jacques — Nicolas, imagine, c’est la crive, tu n'as plus de quoi nourrir tes enfants, ve présente un emploi de bourreau.
Accepterats-tu cet emploi?
Nicolas — Je vuts contre la peine de mort mais oi c’est la crise, je dois nourrir mes enfants, je fais bourreau.
Jacques — Ny a-t-i pas une contradiction entre le fail que i sois contre la peine de mort et ce métier que tu viendrats &
exercer?
Nicolas — Cest la crise, je dois nourrir mes enfants ...
Jessica — Mot je fais pareil, mats je feraws la pigiire sans regarder.
Mathieu — Imaginons que moi, un de tes meilleurs copaind, je me retrouve sur la table d’injection. Tu dots m'exéeuter.
Qui'est ce que tu fats?
Nicolas — Non, o ¢ est un copain je ne le feraws pas.
Jacques — Bourreau tu es, bowrreau tu dots étre. Le chef bourreau derricre tol te svouffle : « St tu lul fais pas Uinjection
cest mol qui te la fais!».
Nicolas — 7/ fera ce qu'il voudra, mais mod jexécuterai pas mon ami. Enfin jespére.
Ludovic — HMats tol Jacques, imagine que tes enfants crient parce qu'ils ont faim et qu'ils te disent; « Fals bourreau papa
pour qu'on puisse avoir une pelile lartine. ». Qu'est-ce que tu fats?
Jacques — Non, je ne pourrats pas .
Ludovic — Alors tu vas les lawsser mourir de faim et tu devras toi-méme les enterrer:
Zut, ¢ était mol qui voulait les mettre dans une situation inextricable et me voila pris & mon propre piége.
Ludovic — Alors, gu'est-ce que tu fais?
Pour échapper au dilemme, jannonce :
4
Jacques — Tous les jours je me découperais un peuw, je leur donnerais ainsi des bouts de moi, un doigt un matin, ma main
le lendemain ...
Les enfants — Beéeek, t'es vraiment dégeulasve.
Grégory — HMon pére a tellement fait powr mol que je ne saurats jamats me mettre a le bouffer.
Jacques — Un ami poéte disact: Mon cawr coupé en tranches feract un repas!
Les enfants — Cest dégoditant.
Jacques — Pourquot cela serait-il plus dégoiitant que de tuer son prochain ?
Jessica — Cest dégeulasse, c'est tout.
Jacques — Vous n'avez jamats entendu vos parents o exclamer: « Nous nous sacrifions pour vous.» ! Voila, je me sacrdfie-
rats pour mes enfants plutdt que détre lexécuteur d'un de mes semblables.
Grégory — Alory, vaut miewx que tu te tues d'un coup, pluldt qu'a petit feu, ¢a te fera moins mal.
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Jacques — Pav d'accord parce que les enfants vont avoir sur les bras une trop grande quantité de bidoche qu'ils ne pour-
ront pas consommer asvez vite. Gacher une o( bonne marchandise ¢'est pas un peu dommage ?

Grégory — vy a les frigos !

Jacques — C'est la crwve a-t-on dit, 'y a plus rien qui fonctionne, plus d'électricité, rien ...

Nicolas — Non ¢a c’est impossible.

Mathieu — On peut pas dire vraiment ce qu'on ferait, faut étre dans le cas pour pouvoir dire ce qu’on ferait vraiment.

Au moment de la discussion, je n’ai pas songé a faire le rapprochement avec I’eucharistie. Certains éleves
étant pratiquants, cela eut été intéressant de comparer mon attitude dans cette histoire, et rien que dans
cette histoire, faut-il le préciser, a celle du Christ. Tant qu’a étre Kohlbergien soyons le jusqu’a I'ultime.

C. Legros. - Donc, d’une certaine facon, vous aussi vous suscitez une sorte de conflit cognitif a travers
le dilemme «Doit-on accepter de devenir bourreau pour pouvoir nourrir ses enfanis?» Mais pour
les faire bouger, pour les amener a quitter leurs repéres et a perdre leurs préjugeés, vous les provoquez
Dphilosophiquement, dirais-je, en les amenant a penser les paradoxes, les contradictions et les absurdi-
tés auxquelles les menent logiquement les affirmations qu’ils soutiennent.

J-Duez. - Je ne me savais pas aussi intelligent et Kohlbergien de surcroit. Je suis a la fois frustré parce que je
me croyais original et a la fois rassuré parce que je me découvre moins sot qu'une telle conversation aurait
pu me le faire croire. Je vais revenir a ces petits dilemmes loufoques.

C.Legros. - Dans I'émission sur Uaffaire Dutroux, j'étais touchée parce qu’'on vous voit faire un constat
d’échec: «Je n’ai pas arrété de dire non a la peine de mort, de développer tous les arguments possibles
et j’ai échoué. Je ne suis pas arrivé a les convaincre.» Alors vous avez cette idée géniale d’aller chercher
les parents.

J.Duez.- Constater I’échec de sa démarche fait partie de toute recherche du sens, de toute quéte de la vérité,
au méme titre que la reconnaissance d’une réussite. Ce n’est ni plus ni moins méritant, ni plus ni moins tou-
chant. Quant a cette idée, que vous qualifiez de géniale, je crois que tous les profs confrontés au débat sur
l’affaire Dutroux ont dii, a un moment donné ou a un autre, se la formuler. C’est par l'intermédiaire de
I’équipe de Faits Divers que j’ai pu obtenir ce rendez-vous. C’était naturellement une chance inespérée de
pouvoir rentrer en contact avec ceux-la mémes que les enfants considéraient comme étant les seuls a étre
autorisés a dire ce qui était juste.

C. Legros. - Pourquoi seuls les parents de Julie et Mélissa ont-ils réussi a modifier l'opinion de certains
éleves malgré les efforts que vous, le professeur de morale, vous avez déployés en mettant en cause la
loi du Talion, la violence de I'exécution, etc. Qu’est-ce qui rend les parents crédibles et convainquants ?
Est-ce le contact direct et personnel avec eux organisé dans une salle de conférence bors école selon un
rituel propre au monde des adultes qui a investi I'échange de gravité ? Est-ce le droit moral et la légiti-
mité reconnue aux parents de déterminer le sort qui devrait étre réservé aux meurtriers parce qu’ils
sont les victimes et parce qu’ils ont souffert? Est-ce l'empathie avec laquelle les enfants émotionnelle-
ment touchés se projettent d’emblée dans la détresse des parents pour envisager la situation du point
de vue de ceux-ci? Est-ce la nature méme des arguments invoqués? Le pere Russo dit: «Moi je ne me sen-
tirais pas bien avec moi-méme si j'étais pour la peine de mort». Et la mére Russo: «Moi je veux encore
continuer a cultiver 'amour et la vie en moi». Tous deux invoquent des criteres de bien-étre moral et
Dpsychologique intérieurs subjectifs, et non, comme vous, des arguments moraux dordre abstrait,
logique et rationnel. Ce sont donc des motivations de nature émotionnelles qui ont entrainé la convic-
tion de certains enfants. Ce constat devrait amener les professeurs de morale du primaire a intervenir
tout autrement dans leurs cours par le biais affectif. En serait-il de méme avec les adolescents du secon-
daire, avec les adultes ? Ou I'argumentation rationnelle porterait-elle ses fruits, une certaine maturité
intellectuelle étant acquise?

J. Duez. - Je pense que I'argumentation rationnelle n’opere que lorsque les individus ont acquis, comme
vous le dites, une certaine maturité intellectuelle, mais aussi et d’abord, me semble-t-il, une maturité
émotionnelle certaine. Il faut avoir apaisé, tranquilisé ses émotions pour qu’elles puissent nous laisser en
paix et nous offrir la liberté suffisante pour que nous puissions nous mettre a penser, avec la distance
nécessaire a I’exercice de la raison, sans que ce qui est pensé ne soit percu par nos affects comme une
menace. Or, I'instabilité émotionnelle des enfants a I’école primaire est de plus en plus perceptible. Sans
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parler de celle des enseignants eux- mémes. Il suffit de considerer le nombre croissant d’enfants de parents
séparés ou divorcés, de parents en rupture de contrat social. Et, ce que d’aucun appelle maturité, cette
carapace que ces enfants sont amenés a développer dans la souffrance, n’est pas celle qui vous libere suf-
fisament le coeur pour vous laisser le loisir de penser sereinement. Je parle des enfants, des enseignants,
mais que dire de nos responsables politiques eux-mémes! Je rappelle pour mémoire que la «réussite » des
parents, dans le changement des opinions sur la peine de mort, aura été de courte durée.

Pour ne reprendre que le cas le plus exemplaire, celui de Stéphanie, son revirement n’aura pas tenu plus de
trois semaines.

C. Legros. - Vous faites souvent cette démarche pour d’autres sujets ?

J. Duez. - Cela m’est arrivé plusieurs fois. Dans une discussion sur le racisme ou Elio Di Rupo était mis en
cause, du fait de ses origines italiennes, je I'ai invité a intervenir dans le débat. Cela a donné le document
Debors les Etrangers. qui a obtenu un premier prix, lors d'un festival organisé par la Communauté francaise.
Dans un document intitulé Duz, dur le futur, qui traitait de la vision qu’avaient les enfants de leur avenir
en Belgique, j’ai invité Laurette Onkelinx a réagir. Il y a eu des poctes, comme Kenneth White, Francois
Jacquemin, Marcel Piqueray. A I'inverse, il est arrivé, il y a quelques années, que le peintre Pierre Alechinsky
utilise, au cours d’'une émission de France Culture qui lui était consacrée, les analyses et les commentaires
des enfants sur son travail de créateur. En somme, tout cela ne fait que prolonger ma démarche habituelle
de médiateur entre les différents correspondants. Interpeller certains acteurs sociaux - culturels ou politi-
ques - éminents ou anonymes - pour qu’ils viennent se confronter aux enfants, d’égal a égal, c’est aussi une
facon de les insérer dans le jeu social et leur montrer une fois encore ’estime que 1’on peut avoir pour leur
talent a décrypter le monde.

4. Poser la question du sens dans l'institution scolaire. Conséquences ?
L'engagement du professeur de morale

C.Legros. - Qu’est-ce qui vous attache le plus dans votre manieére d’enseigner ?

J- Duez. - Je suis payé pour faire ce que j’aime: bavarder avec des amis de qualité. C’est fabuleux, c’est
inespéré. Je pourrais vous raconter des millions, des milliards de réflexions dont chacune pourrait étre
lintitulé d’une thése de doctorat. Je vais, pour votre plaisir et le mien, vous en raconter une. Un gamin
s’étonnait du temps qu’il passait et qu’il passerait encore a I’école a apprendre a lire et a écrire.

Maman aussi elle a passé tout son temps pour apprendre a éerire et awjourd hui, tout ce qu'elle fait avec ¢a, ce sont des
lestes de commissions !

Etonnant non ? Remarquer que I'on peut passer douze ans 2 I'école pour écrire en final : chicons, tomates,
pommes, poires et scoubidous. N’est-ce pas une belle observation ? C’est aussi un constat d’échec de I’école
que peu de sociologues, du moins a ma connaissance, ont révélé. Ce petit garcon s’appelait Johnny. Il n’y a
aucune raison que je taise son nom puisque s’il avait été Edgard Morin, je me serais empressé de le citer.
Rendons donc a Johnny ce qui lui appartient, reconnaissons-lui notre dette.

C. Legros. - Est-ce que celte remise en question que vous menez avec eux sur la famille, les cours,
entraine des répercussions concretes dans leur environnement, a l’école ?

J- Duez. - Remettre en question, réfléchir sur la famille ou I’école, cela risque souvent d’étre une entreprise
hasardeuse. Pour avoir connu trop de mésaventures, trop de réactions négatives a ’encontre de certaines
démarches engagées dans ce sens, je ne convoque plus que trés rarement les protagonistes - instituteurs
ou parents - désignés au cours de ces discussions. Par naiveté, maladresse et incompétence, il nous est
arrivé de blesser des personnes que nous avions interpellées pour un simple échange de points de vues.
Il n’empéche que chaque fois qu’il y a nécessité de débattre de I’école, nous le faisons, mais en sachant
que peu d’adultes sont capables d’entendre sereinement certaines demandes de la part des enfants. J’ai
connu un instituteur affecté jusqu’aux larmes d’avoir été interpellé par ses éleves au cours de morale. Or,
les propos, d'une banalité déconcertante, ne visaient en rien sa personne et n’avaient trait qu’a quelques
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aspects pratiques de la vie en classe. Le cours de morale reste trop souvent le seul lieu pour les enfants ou
un débat sur I’école demeure possible. Ceci dit, quelle aurait-été ma réaction si un tel échange s’était
déroulé a propos de mon travail, dans la classe d’un collegue ? Mon narcissisme ne m’aurait-il pas joué un
aussi vilain tour ? Nous parlions de la maturité affective nécessaire a la sérénité des échanges, voila un
contre- exemple intéressant. Il n’en demeure pas moins qu’au fil du temps, s’est constituée une collection
d’exemples de débats sur le sens de I'école et de ses apprentissages. A cet égard, une des histoires les plus
remarquables est bien celle de ce petit garcon que nous appellerons Bob.

Imaginez une petite école de campagne, il y a une dizaine d’années. Un modéle d’ordre et de discipline venu du fond des
dges pédagogiques. Deux classes. Une institutrice en chef, un instituteur. Au cours de morale, trows éléves aux presta-
tions scolaires remarquables. Bon chic, bon genre, ils sont toous de milieux familiaux lisses et doux comme de Uivoire.
Une fille de médecin, un garcon et une fille — frére et s@ur — d'un pére haut fonctionnaire dans une compagnie d’asou-
ranceds et d’une mére enseignante. Les enfanty jouissent d’une éducation irréprochable. Leur univers semble se cantonner
entre la ouate et le /m/fum, la pn/‘ce/(z[/ze et l ’elzcaud[[que, les elzcyc/ope?@ et les cours de danve. Ils sont tous les trow
dune exquise politesse. Bref, des enfants modéles, blews-blancs-roses. En leur compagnie, j'al toujours impression
d’avoir le bout du nez sale, la chemuwe fripée, les souliers mal cirés et ... je m'ennuie @ mourir. Un trimestre pasoe el un
dewxctéme o’entame dany la torpeur. Les documents des correspondants leur apparaissent de plus en plus incongrus voire
{nconvenants, & telle ensetgne que je finis par me reprocher de les présenter. Ces trois enfants exemplaires finiraient par
me perouader que Jeuvre & les encanailler. Malaive.

Un jeudi aprés-midi, a Uheure du cours, accompagnant les trois proprets babituels, je vois venir un quatriéme enfant,
un peu plus birsute, un peu plus dépenaillé. Les trois Givenchy sont ravis de me présenter ce petit copain qu'ils
entourent de leur affection, comme o’il s agissait d'un jeune chiot abandonné. Noo trots bulles de Cadum trépignent de
pouvorr l'adopter et le todletter. Lautre, tout éberlué, se laisse enrober dans le sucre des premiers émois. Cette fows la, ) ap-
prends qu'il s ‘appelle Bob et dés le dewcxciéme et trotsieme cours, nows connaissonds toute son bistoire. Terrible. Pere décédé
dany des circonstances dramatiques et mal élucidées, relations avec la mére a ce point désastreuses que Bob inaugure un
périple a travers le pays qui, de famille daccuell en famille d’accuedl, U'a déposé , il y a quelques jours, au village voisin,
dany un énieme foyer. Nos trots polelés ont le vivage passé au blanc de zinc. Il regardent leur nouvel ami comme o'l
o ’agiwail d'un Martien. Alors, et pour la premiére fors depuis que nows travaillons ensemble , ils ve mettent & question-
ner Bob, sans reldche, sur son parcours, ses chagring, ses expériences . A chaque rencontre nous sommes comme fou-
droyés par Uintelligence de ce garcon. A 'Université, a qui je communique les documents, les chercheurs sont culs par
terre. La maturité et la pertinence des ana/ym_’(r de Bob, sur son propre véct, leur coupent le Anufﬂe. Enthousiasmé par
ce personnage hors du commun, venu secouer la torpeur de mes trots sages pelites images et bouleverser ['Université, je
confie aux instituteurs mon émerveillement :

-Ce gar¢on a du génie !
Llinotitutrice en chef, interloguée un bref instant par mon propos péremptoire, me rétorque, goguenarde : - Du génie ? Et
elle m'entraine en classe, fouille dans une pile de bulleting 'oir elle retire celui de Bob, ouvre et me le colle sous le nez.
Résultats du mois: 50 % ! C'est & mon tour d’étre vans le vouffle. Se mettent alors a plewvoir drus les reproched, les exem-
ples et le nombre incalculable de manquements. Les pages que on a dit arracher, les devoirs que l'on a fait recommen-
cer, les legons qui n'ont jamaty été apprises. Et, la cerive sur le gateaw: Uindiscipline chronique de Bob. Courageusement,
Je reprends: -30%! Je n'en reviens pas! Ce gargon est dune intelligence exceptionnelle! Sa capacité d'analyser les
problémes qui ve sont posés a lui ces dernicres années, est incroyable.

Quelgue peu agacés par mon mangue de solidarité avec les tenants du vavoir et du droit, ils m’interrogent : Quels pro-
blemes ? Je comprends vite qu'ils ne sont pas au courant de la situation, que personne ne les a informés de ce parcours
chaotique dont Bob nous entretient depuis son arrivée. Jexplique en quelques mots. Les instituteurs se regardent,
seeptiques. Avee Uaccord du gamin, je les invite & venir visionner quelques casvettes lors d'un prochain cours. Prétextant
leurs travaux de correctiony, qu i ont coutume de f(u'/*e durant leurs heures de fou/‘cbe, iy se fo/z[ un peu lirer Loredlle.
Enfin, tls acceptent. Au cours suivant on ve retrouve & 7 & écouter le vidéogramme de Bob occupé & répondre & la curio-
dilé des trols adorables aburis. Joboerve les inotits. Il vemblent se ratatiner au fur et & mesure que s égrainent les
queations et les réponses des enfants. A certaing moments, ils ont les yeux qui se noient. Pas un mot. Bob, qui s'est
retrouvé cotncé entre les deux enseignants, se fail tout petit. Aussitst Uentretien terminé, J'allume les projecteurs et
vollicite leurs commentaires. Je voudrais les enregistrer. Linotituteur; type sergent-instructeur, me fail signe de patien-
ter un instant. Il a la gorge ot verrée, qu'il ne peut pas o’exprimer. Je vois le vivage de Bob o’envoledller. 1l a touché au
caur celui qui ne cesse de le poursuivre de sa rogne deputs qu’il est danys cette école. Au bout de quelques minutes, ils se
meltront eux-mémes a interroger le garnement avec une maladresse déconcertante, comme intimidés par la gravité des
propos de celut qu’ils houspillent & longueur de tempo. A partir de ce jour; le regard des instituteurs sur cet Alien se modi-
Siera, au point que notre ami terminera l'année avec plus de 70%. Cela ne signifie naturellement pas que, durant tout
le tempo ot Bob fut scolartsé dands cette école, les instituteurs et ’enf(m[ vécurent une iay[/e permanente, mats une chose
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esventielle était acquise : Bob existail en tant que personne singuliére dans le regard des enseignants. Ce ne ful pas non
plus tous les jours la féte avec ses trois condisciples. Lorsque ves vieux démons lui envabissaient le caur, les rapports avec
Bob étatent difficiles. Néanmoins, quand je songe awjourd’hui a Uintuition poético-philosophique de Mobamed, qui
comparait la nawsance de ['Univers a un aceroc dans le blanc du rien, je ne peux m’empécher de songer que Bob fut, a
sa maniére, celte note discordante dans la monotonie de celle école sans histoires, qui engendra, au cours de morale, un
univers verbal fantastique durant les années qu'il pasoa avee nows. Je lui en suts reconnaissant.

Un autre histoire est celle de Sandro. De tous les établissements ou je travaillais, son école était la plus cos-
mopolite. Italiens, Grecs, Turcs, Algériens, Marocains, Belges bariolaient de leurs frimousses les bancs de
la classe. Il y avait une réelle sympathie entre nous et un plaisir évident a discuter... et a se disputer. Cette
année la, nous avions entrepris un travail, en collaboration avec ’'Université, sur la crise économique et
les réponses qu’apportaient les familles a cet état de fait démotivant.Au bout de quelques temps on invita
les parents a venir visionner un vidéogramme qui reprenait I’essentiel de nos propos sur le sujet. Les
débats enregistrés étaient vifs, sans concession, volubiles et droles, faisant montre d’une éloquence et
d’un sens aigu d’observation de la qualité et de la nature des attitudes parentales que les enfants vivaient
au quotidien. Je vous résume les propos de Sandro en oubliant volontairement les interventions des
autres enfants.

Jacques. Chez vous, en famille, est-ce gu'on parle de la crive?

Sandro. Ils nous la cachent, les parents. Ils croient qu'on est ignorant, qu'on ne sact rien. Ils croient qu'on est la pour jouer

et gu'on s'en foul. Ily font comme oi les parents devaient s'occuper de tous les problemes et que les enfants ne devaient

g occuper de rien. Je trouve que les enfants devratent étre prévenus. Parce que normalement dans une famille tout le monde

doit étre au courant de la vérité. Faut faire comme un pacte. La vérité doit étre connue par les enfants. Peut-étre que les

parents se tracassent /Jeaucoup, mais les enfants aussi. Les enfants entre eux il par‘/em‘ ausdt, iy savent bien qu i ya la

crise, s évitent de détruite leurs affaires ...

Jacques. Tu te tracasses?

Sandro. Des fois, avec mon frére et ma sur je me dis : «C'est la crise, comment on va faire pour vivre ? « Mats mes parents

ils ne crotent pas, iy ne savent pas qu'on ve tracasse. Ils croient qu'on ne pense qu'a jouer: Les parents font une grosse bétise.

C'est que les enfants ils vont au courant, tous les enfants. Quand on rentre, les parents (pour ne pas nows inquiéter) il

arrétent leurs conversations.

Jacques. Pour ne pas vous tracasser.

Sandro. Quand d'autres gens viennent & la maison, ils parlent de la crise. Et pourquoi pas avec les enfants ?

Jacques. Et tot, tu n'essates pas d'aborder le probleme avec ton papa?

Sandro. Une fois je lui avais dit: « Tout augmente !> et il m'a dit « Bah! Jaut pas parler de ¢a ... tant que tout va bien...»

et vite i parlait dautre chose.

Jacques. Mais peut-étre est-ce par affection pour toi, il n'aime pas que tu 90is tracassé. ..

Sandro. Je ne veux pas étre tracassé mais je veux que les enfants sortent de Uignorance, qu'ils sachent la vérité.

Arnaud. Parfois a la mawon Jessaie d'aborder le swet et ils disent: « Tu es trop petit pour parler de ¢a. On parlera de ¢a

aprés...»

Sandro. «Plus tard. .. » ils disent toujours « Plus tard, quand tu seras grand.»

Arnaud. Ils rapportent toujours les choses & un autre moment ... .pour nous éviter du tracas.

[]

Sandro. Quand jétais petit, je m’inquictais et je me demandais « Mais qu'est-ce qu'ils font ? Ils n'ont plus d'argent ?»

«Mon oncle il m’avait demandé d’aller lui donner un coup de main. Et jétais allé travaillé chez mon oncle. Il m’avait donné

500 Fr. Alors quand je reviens, je dis @ ma mére « Tiens maman, je te les donne. - Pour quol faire? - C'est pour toi acheter

a manger» Je pensats que mon oncle m avait demandé d'aller travailler parce qu'on avait des problémes et qu'on n'avait

plus @ manger!

Rires.

Quand le papa de Sandro a vu et entendu son fils, son attitude a son égard s’est transformée de tout au tout.
Alors qu’il rechignait a le responsabiliser, prétextant son immaturité, il eut cette réflexion:

— «Maintenant je sais que Sandro est un homme. Quand il me demandera de bricoler, de m’aider; je luc dirac oul, parce

que Je vots que je peux lut faire confiance ».

Il aura fallu que I'image et le discours de 'enfant soient restitués a son paternel, au travers d’'un écran de
télévision, pour que celui-ci entende ce que, tres probablement, le fils tentait, depuis des mois, de lui faire
comprendre. ®
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C. Legros. - Les discussions débouchent parfois sur des changements d’attitudes de leur part ?

J. Duez. - J'ose I'espérer, mais ce n’est pas aussi simple, ni évident, ni acquis une fois pour toutes. Prenons le
document sur le racisme, Debors les Etrangers. Tous les enfants qui ont participé 2 ce travail étaient
convaincus, en fin de parcours, de I'inanité des attitudes et des propos racistes. Deux ans plus tard, au
moment des événements de Schaerbeek, les mémes enfants hurlaient leur colere et leur haine a I’encontre
des arabes. C’est pour cette raison que, malgré le revirement d’opinions des intervenants, j’avais placé, a la
fin du vidéogramme, cette note pleine de méfiance : « Et cependant, tout reste a faire .» Aussi brillants, aussi
émouvants peuvent étre leurs propos, ils n’augurent en rien que les valeurs débattues a longueur de temps,
seront véritablement intériorisées, qu’elles feront partie des savoirs et des savoirs faire de chacun, aussi inti-
mement que la chaire, le sang et le souffle fondent notre personne. Mais il n’y a pas pour autant a désespé-
rer. Ne sommes-nous pas nous-mémes sans cesse en réexamens, en questionnement ? C’est chaque jours,
non seulement le professeur de morale, mais chaque citoyen, qui doit ceuvrer aux apprentissages et aux res-
pects des valeurs. Vrai, c’est un travail pour Sisyphe. Mais, autant que je m’en souvienne, Camus ne nous
exhortait-il pas a imaginer Sisyphe heureux?

5. Pour devenir professeur de morale: considérer les enfants comme des interlocuteurs a part
entiere et des étres uniques s’exprimant dans une culture orale

C.Legros. - Vous avez vraiment I'art de faire penser les enfants. Dans I'émission de la RTBE, on vous voit
lancer une question, parfois inattendue, parfois provocatrice, parfois fondée sur un raisonnement logi-
que... Les regards s’intériorisent, deviennent graves, méditatifs... cherchent. C’est beau! Je n'ai jamais
vu un document comme cela, qui montre des enfants en train de suivre leur pensée du regard au fur
et a mesure qu’elle émerge sur leurs levres en mots en phrases avec les moues, grimaces ou sourires cor-
respondants. Et vous, comme un artisan de la parole, vous entrez dans la matiére brute du dialogue et
vous improvisez dans le vif de la confrontation avec leurs opinions et leurs résistances.

J- Duez. - J’ai un vrai plaisir intellectuel a travailler avec eux parce que, contrairement a la majorité des adul-
tes, ils me surprennent. Chaque jour, en classe, il y a quelque chose d’inattendu qui se dit, qui se pense. Seuls
les artistes, les poetes, les philosophes et quelques intellectuels peuvent rivaliser avec cette énergie que les
enfants développent a inventer du sens... et du non-sens aussi d’ailleurs. Quand se rendra-t-on compte,
enfin, que les enfants sont des interlocuteurs épatants ?

C. Legros. - Comment feriez-vous si vous pouviez former les futurs profs de morale ? Que voudriez-vous
transmettre ?

J- Duez. - C’est difficile de répondre a une telle question. Je suis venu a ’enseignement par des chemins
détournés.Apres une année d’INSAS, je me suis engagé dans la marine marchande pour un périple sur I’Est
Africain comme nettoyeur sur un minéralier. Ce premier contact avec le monde du travail a été un boule-
versement total. Huit heures par jour en salle des machines dans un bruit a ce point assourdissant que vous
ne pouviez communiquer que par signes... c’était un drole de bazar. Apres dix jours de ce régime,
j’avais perdu I’habitude et I’envie méme de parler. Je restais cloitré dans ma téte, loin de tous les brouha-
has extérieurs, livré aux tempétes de mes propres cacophonies. Mes compagnons de galére étaient deux
hommes d’age mir que la vie avait terriblement humiliés. L'un d’eux, un ancien boxeur, mis définitivement
au tapis par l'alcool, était sujet a des crises de délérium tremens chaque fois qu’il se saoulait. Sa violence
et sa brutalité étaient dans ces moments la effrayantes. Et pourtant, cet €tre, que 'existence achevait de
mettre au rebut, manifestait a mon égard une attention faite d’affection et de respect. J’étais tres impres-
sionné par l'attitude de cet homme qui venait me balbutier des excuses - dans un francais approximatif
meélé de patois flamand - parce que la veille, il s’était mal comporté, apres avoir bu jusqu’au délire. Je n’ai
jamais compris pourquoi il s’adressait a moi. Durant cette traversée, nous n’avons pas échangé plus de
vingt phrases. De cette expérience forcée du silence, j’ai gardé 'amertume d’étre passé a coté d’un étre
qui, comme tout un chacun, était un étre unique, fut-il, apparemment, du fond du panier. Personne jamais
avant lui n’avait été lui et personne apres lui jamais plus ne serait lui. (Marc-AlainOuaknin) C’est une pen-
sée que je garde a ’esprit quand je constate que je ne sollicite pas suffisamment tel ou tel enfant, moins
volubile, plus discret. A coté de combien d’entre eux suis-je passé par inattention ou manque d’intérét?
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Ce qui est perdu est perdu. Gaché. A jamais. Ce sont des expériences répétées de cet ordre qui peuvent
expliquer ma curiosité questionnante, jusqu’a I’essoufflement parfois.

Apres mon service militaire, je me suis mari€, et je suis parti a Cuba, seul, en éclaireur. Nous pensions pou-
voir nous expatrier avec les enfants, vivre et travailler dans cette ile que le romantisme révolutionnaire
ambiant nous faisait prendre pour Utopie. Cétait en décembre 1967.Je fus tres impressionné par I'histoire
de la campagne d’alphabétisation de I'ile et par I’effort d’éducation consenti par le gouvernement. Je crois
que c’est 1a que j’ai pris conscience de I'importance de la culture dans le processus de I’émancipation et
de la libération de ’homme et qu’a pris corps mon projet de devenir instituteur.

Rentré en Belgique, la rencontre de Jean Auverdin? et de la pédagogie Freinet, devait me convaincre
définitivement que I'on pouvait faire quelque chose dans ce métier qui soit de I'ordre de l'invention.
Quelques mois plus tard, mai 68 venait nous confirmer 'importance de I’acte d’enseigner ... autrement. Je
dirais donc aux futurs candidats profs de morale : « Arrétez tout, partez voir comment le monde se vit, se
fait, prenez le temps qu’il faut pour que I'idée de ce métier s’'impose a vous d’une facon irréfutable, qu’il
vous apparaisse comme étant le seul moyen de gagner votre vie sans devoir la perdre.»

A ceux qui auront fait ce choix il leur restera a faire valoir la culture orale de ces étres inventifs. Culture
que l'on garde hélas, aujourd’hui encore, malgré le tintouin des décrets successifs, sous le boisseau de
I’écrit. Cette dimension de la parole originale de I’enfant, du débat au départ de celle-ci, de son question-
nement, de la quéte de la vérité a travers sa singularité comme étape a la quéte du sens de leur étre-au-
monde, cette dimension n’existe pas a I’école. Ou si peu. Or souvenons-nous que Socrate n’a produit
aucun écrit, qu’il s’est contenté d’étre un bavard de génie. Est venu ensuite, pour notre plus grand profit,
le travail de Platon pour en témoigner. Soyons les Platon de nos indécrottables bavards .

C. Legros. - Faut-il installer dans la classe des dispositifs particuliers pour structurer la discussion?

J- Duez. - Pour structurer la discussion je ne sais pas mais pour la rendre possible et authentique, je dis oui.
La premiere disposition a prendre de facon impérative c’est de conférer une note maximale a tous les
éleves. Du premier jour au dernier jour de leur scolarité les noter 9/10. Ne plus jamais revenir sur cette note.
Jamais. Et pour quelque raison que ce soit. Il faut que les enfants oublient cette cotation. Qu’en aucun cas
ils ne la relient a leur travail. Qu’ils participent ou pas: 9/10. Qu’ils vous emmerdent ou pas: 9/10. Qu’ils
disent des aneries ou fassent preuve d’intelligence (ce qui peut étre deux facons différentes de manifester
son génie) : 9/10. Dans tous les cas imaginables ou inimaginables : 9/10.Vous aurez compris pourquoi. C’est
qu’il semble impossible de pouvoir s’exprimer librement, avoir des audaces, prendre des risques en sachant
que celui qui vous écoute, vous a a son pouvoir. Ainsi, des que vous aurez rangé aux vestiaires votre
attirail de petit chef, tres vite vous vous ferez des amis, pleins d’enthousiasme et de talents que vous
apprendrez a apprécier et a solliciter de plus en plus souvent. Vous finirez par ne plus pouvoir vous pas-
ser d’eux. Et, si vous €tes un ami sincere, chaleureux et attentif, ils vous rendront au centuple les petites
idées que vous leur aurez offertes. Le reste s’acquiert avec I'expérience.

C. Legros. - Ces innombrables vidéogrammes que vous avez envegistrés depuis vingt ans sur des thémes
moraux, le désir de vengeance, le racisme, la peine de mort, eic. vous avez raison de vouloir les réunir
dans une collection. Tous ces petits dialogues d’'un quart d’beure chacun pourraient constituer un point
de départ et d’appui pour un travail de réflexion dans les classes. Il y aurait la un superbe matériel
pédagogique a diffuser et a mettre a la disposition des professeurs de morale. Dactylographiés et rassem-
blés dans une publication, ils pourraient aussi étre exploités avec les éleves comme courts textes déto-
nateurs, de «démarrage », condensant un probléme moral.

J- Duez. - Je vous avouerai que si un tel matériel existait sur le marché et qu’il fut produit par quelquun
d’autre que moi, il ne m’intéresserait pas. Pour deux raisons. La premiére c’est que j’en serais terriblement
jaloux et que je n’aurais de cesse de montrer que je peux faire mieux. La seconde c’est que si vous
distribuez ces vidéogrammes dans les écoles ils risquent bien de devenir des Mickeys que 'on passe aux
enfants pour les garder tranquilles. Que ’on s’inspire de mon travail pour faire autre chose, soit, mais que
I’'on s’y accroche et que I'on s’en contente ne me semble pas souhaitable. Je pense qu’il faut cultiver la
rareté. Il y a tellement de choses a faire qu’il serait dommage que I'on s’arréte a ce qui a déja été fait.
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C. Legros. - Mais il y a des sujets sur lesquels vous avez l'art de faire émerger les pensées des enfants.
Faire écouter la vidéo sur Les Enfants de ’Année blanche peut, il me semble, libérer la parole, méme chez
les plus dagés et permettre d’entamer la discussion.

J- Duez. - Pourquoi pas, si cela les amuse !
C. Legros. - Je crois que les profs de morale manquent tellement d’outils.

J- Duez.- Quel bonheur! Ainsi donc, tout est encore a inventer! Vraiment, ils ne connaissent pas leur chance.
Vous rendez-vous compte, vivre 2 une époque ou I'on peut étre pionnier dans le domaine que 1’on a choisi
d’investir. C’est géant! dirait mon ami Nicolas. Pol Bury prétendait, lorsqu’il était professeur a 1'Ecole
Supérieure des Beaux-Arts a Paris, qu'’il fallait décourager les étudiants. Cela prouverait que ceux qui restent,
malgré les difficultés et les dissuasions, sont bien a leur place. Dans cet esprit la, je dirais donc qu’il faut
frustrer les profs de morale qui se plaignent du manque d’outils, pour qu’ils se remuent un peu et qu’ils se
les construisent eux-mémes et a leur mesure.

C. Legros. - Vous ne voulez pas comme Matthew Lipman lancer votre matériel pédagogique sur le
marché?

J- Duez. - Je n’ai pas de systeme philosophique a vendre et je dirai que la seule idée que 'on puisse se récla-
mer de moi, m’horrifie.

«Je fais mon chemin seul et ¢eat le seul chemin pour tous. »

Décidément,Armel Guerne n’avait pas tout a fait tort. Et Montaigne ne cesse de le confirmer.

Je jalouse trop ma liberté d’aller et venir a ma guise pour privilégier une maniere de jouir, pour n’aimer que
le commerce et la fréquentation du méme. Tout systeme qui tend a imposer sa démarche comme moyen
exclusif d’atteindre un but, me fait fuir. J’aime les lectures lorsqu’elles sont des cheminements-possibles
dans I'intimité des paysages chaotiques et vivants de la pensée. Je déteste les lectures-organisées des espa-
ces mentaux mis en cage. Et quant a étre gardien de zoo, je hais. J’aime la surprise, j’aime me fourvoyer, me
perdre, m’arréter le temps nécessaire que je percoive un signe qui me fasse reprendre ma déambulation.
Voila, j’aime par dessus tout déambuler parmi les livres et les gens qui ensemencent ma réflexion.

C. Legros. - Mais alors, votre objectif en essayant de rassembler et de diffuser I'ensemble de vos vidéo-
grammes c’est surtout de tenter de garder mémoire.

J- Duez. - Les diffusions qui sont programmeées sur les antennes de quelques télévisions communautaires
comme T¢lé Mons Borinage, T¢élé Sambre, etc. je les ai acceptées parce que cela permettait d'une part de
valoriser la parole des enfants et d’autre part de faire ressentir, a un public de parents, de grands parents,
d’adultes en général, I'intérét et le plaisir que I'on pouvait avoir a solliciter I'opinion de ses propres
enfants sans que cela ne soit du temps perdu. Dans la logique de cette prise de conscience d’il y a trente
ans a Cuba, I’émission Ba Be Bi Bo Bu ,est, en quelque sorte, ma modeste contribution a une forme d’al-
phabétisation de mes contemporains dans le domaine qui est le mien. On peut sourire.
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3. Conclusions: de nouvelles perspectives de travail

C. Legros. - Vous privilégiez l'improvisation, la créativité et le plaisir de discuter. Vous étes rebelle a
toute systématisation pédagogique.Vous n’aimez pas les conclusions. Je vous comprends et partage votre
avis. Sans vouloir réduire votre travail a une didactique, joserais cependant en dégager schématique-
ment les grandes lignes de force qui viennent questionner des pratiques auxquelles nous avons
[fréquemment recours et nous ouvrir de nouvelles perspectives de travail.

A la différence de Kohlberg, le plus souvent vous ne choisissez pas des cas de conscience théoriques
¢éloignés des préoccupations réelles des enfants. L'élaboration de jugements moraux formels exprimés en
classe par les enfants mais étrangers a leur vécu, leurs opinions ou leurs émotions ne garantit ni leur
sincérité ni un transfert dans leurs actes et leurs comportements. C’est pourquoi vous partez de questions
et de dilemmes posés spontanément, puisés dans leur vie ou expressions impulsives de leurs croyances, qui
les concernent directement. Car c’est ’exercice d’'une morale pratique au quotidien qui vous importe.

Vous restez par ailleurs tres humble et modeste, voire sceptique quant a I'influence effective que vous pour-
riez exercer et les changements importants que vous pourriez susciter, reconnaissant la force des condition-
nements familiaux et sociaux dans I'ancrage affectifs des jugements et des comportements.

Vous estimez qu'un professeur de morale doit aussi étre un médiateur et inviter dans ses classes des
«acteurs sociaux» pour confronter les éleves a une certaine vérité. Pour vous en effet le statut de la vérité
n’est pas de I'ordre de I'abstraction logique, elle est en rapport avec la réalité sociale concrete dans laquelle
les hommes sont impliqués.

Ce n’est pas l'invocation systématique de valeurs qui releveraient, pour employer le jargon kohlbergien,
d'un «stade éthique conventionnel ou post-conventionnel», respect des personnes, droits de I'Homme,
idéaux universels, dont vous voulez convaincre vos €éleves. Vous stimulez plutét un questionnement de
nature «philosophique», comme vous I'avez remarquablement expliqué au début de cet entretien, pour les
exercer a débusquer les préjugés ou les évidences, méme celles de la morale sociale, commune ou d’une
éthique universaliste. Il s’agit de leur apprendre a «penser par eux-mémes» en dehors de tous les chemins
battus et de toutes les normes établies. Pol Bury, I'«échappé», représente bien dans le domaine de l'art ce
que vous poursuivez dans le domaine de la pensée.

Vous ne considérez pas les enfants comme moins vifs et agiles que les adultes dans la discussion, bien au
contraire. Ce sont des interlocuteurs a part entiere. Ils sont souvent méme plus inventifs. Dés lors il ne s’agit
ni de les infantiliser, ni de les moraliser, ni comme chez Kohlberg, de recourir a des arguments spécifiques
adaptés a leur degré d’évolution, mais de les entrainer a un travail véritable de réflexion et a cette audace
de remettre systématiquement en question leurs opinions et celles des autres. Telle est votre ligne direc-
trice d’investissement inspirée par un respect profond des enfants.

Vous ménagez cependant le temps nécessaire a I'’expression des sentiments et des émotions. Mais nous n’ac-
cordez pas a I’éducation de I'affectivité 'importance prioritaire qu’elle occupe dans la Pédagogie humaniste
ou elle constitue le levier déterminant de tout développement tant du jugement moral que de I’engage-
ment. Pour vous c’est la pensée réflexive qui permet la structuration affective et I’émancipation sociale.

Cependant lorsque vous envisagez les responsablitités concretes a assumer, alors vous abandonnez le point
de vue désengagé, critique et questionnant du philosophe pour proner fermement le respect des regles de
citoyenneté comme reperes et guides de I’action.

A travers votre pratique de la discussion s’est ainsi instaurée une dialectique éducative structurée et cohé-
rente rapportant d'une maniere qui vous est personnelle I'activité de réflexion philosophique et critique a
la réalité existentielle ou sociale des problemes évoqués, aux émotions qui y sont liées, a la vérité des
acteurs sociaux rencontrés, aux valeurs morales en jeux et aux regles de citoyenneté invoquées pour tout
engagement dans l’action.

Vous nous avez surtout communiqué le désir de travailler ainsi dans nos classes. Merci de nous avoir trans-
mis votre belle expérience de plus de 20 années d’enseignement de la morale.
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NOTES

Xavier Lambotte, cet ami universitaire a la mémoire déconcertante, me rappelle qu'il me fit lire, il y a quelques mois seu-
lement, le chapitre v de I'ouvrage de Christiane Vandenplas-Holper, Education et développement social de I'enfant, édité
aux PUF, chapitre qui traitait en long et en large du conflit cognitif selon ce cher Kohlberg. Je n’en gardais aucun souvenir.
De la maladie d'Alzeimer comme démarche philosophique ?

1.Sur ce travail il y a grand avantage a consulter la thése de Marcelle Houx: Précocité, stabilité et cohérence des représen-
tations sociales de soi et du monde chez I'enfant. Faculté des Sciences psychopédagogiques de |I'Université de Mons /
Hainaut. Année académique 93/94.

2.Jean Auverdin - Instituteur a I"école Normale de I'Etat & Mons, ami de Célestin Freinet.

Marcel Conche agrégé de philosophie, docteur és lettres est professeur émérite a la Sorbonne. Il a publié entre autres
ouvrages: Orientation philosophique, Temps et destin, Vivre et philosopher, Pyrrhon ou I'apparence, Montaigne ou la
conscience heureuse, Le fondement de la Morale.

Marc-Alain Ouaknin est né a Paris en 1957. Rabbin et Docteur en philosophie, directeur du Centre de Recherches et
d’Etudes Juives Aleph. Auteur de Lire aux éclats, Le livre bralé. Lire le Talmud, Tsimtsoum: Introduction & la méditation
hébraique.

JACQUES DUEZ
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Pédagogie du questionnement,
développement moral,
émancipation sociale

M&WC@”@ Houx (chercheur-formateur 2 I'Université de Mons-Hainaut, chargée de cours 2 I'Université Libre de Bruxelles)

Le travail de réflexion et d’'argumentation critique mené par les professeurs de morale dans leurs classes a-1-il si peu
d’influence réelle a long terme sur I'évolution des jugements et des choix moraux des enfants forgés bien plus par les
conditionnements familiaux et sociaux, comme le pense Jacques Duez dans Uentretien qui précede. Et tous nos efforts
éducatifs pour développer leur autonomie et favoriser leur émancipation seraient donc vains? Cette préoccupation est
au coeur de notre enseignement !

Marcelle Houx, chercheur a I'Université de Mons-Hainaut, a rédigé une these en Sciences psychopédagogiques sur cette
question des changements de représentation du monde chez les éleves au cours de leur scolarité primaire et secondaire
Jusqu’a leur choix professionnel, a partir des vidéogrammes réalisés par Jacques Duez: « Précocité, stabilité et cohérence
des représentations sociales de soi et du monde chez I'enfant». Ftude scientifique qui démontre l'absence de revirement
radical d’opinions et de changement déterminant des roles sociaux mais nous permet cependant d'étre moins pessimis-
tes en nous indiquant quelles évolutions significatives s’opérent cependant et quelles sont les stratégies éducatives
percutantes. A notre connaissance c’est la seule recherche universitaire qui cible sous un certain angle l'évaluation de
Uimpact d’un cours de morale, et reléve quels objectifs peuvent étre atteints et quelles modalités de travail mettre en place
Dpour y parvenir.

Marcelle Houx a synthétisé pour nous cette recherce dans l'article qui suit: «De I'émergence des représentations du monde
chez I'enfant 2 la question du changement moral». Elle y a intégré une réflexion sur «Les Enfants de I'’Année blanche » ef une
analyse des enjeux d'un cours de morale dont elle a, dans sa recherche, mesuré I'influence.

Nous avons voulu y joindre une partie des conclusions de sa these «Considérations et perspectives pour 1'enseignement »,
car elles nous interpellent terriblement ! Est soulignée la responsabilité directe de I'école dans I'échec scolaire. Faute
de meltre en ceuvre une «pédagogie du sujet » centrée sur les éleves en difficultés, elle étouffe leurs capacités d’'intelli-
gence el d’invention qui rendent possible leur émancipation sociale. Celles-ci ne sont développées que dans des
cours marginaux comme le cours de morale laique qui «pourrait bien apparaitre comme le creuset d'un nouvel art
d’éduquer ».
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L. De I'émergence des représentations du monde chez I'enfant
a la question du changement moral

En marge de 'émission R.T.B.E Fails divers «Les Enfants de I Année blanche»

«Les Enfants de I’Année blanche» ou la résistance au changement

Comme des centaines de milliers de téléspectateurs, j’ai regardé avec intérét et fascination cette émis-
sion. Un intérét et une fascination qui n’étaient pas neufs pour moi et qui me ramenaient au début des
années nonante, alors que je travaillais avec passion a une theése de doctorat !, dont les fondements étaient
constitués par les enregistrements vidéo effectués par Jacques Duez dans le cadre de son cours de morale.
Ce qui avait motivé mon travail, c’était la découverte de ces enfants «ordinaires» discutant de sujets,
ordinaires et extraordinaires, avec un sérieux et une concentration remarquables; c’était le sentiment
d’avoir acces, a travers les enregistrements bruts des discussions menées en classe, a la pensée en action et,
par-dela, au processus méme d’élaboration des «visions du monde».

Chez «Les Enfants de I'’Année blanche», j’ai retrouvé ce sérieux et cette concentration;j’ai retrouvé
aussi ce climat de confiance dans lequel tout peut se dire et sans lequel aucune authenticité de parole n’est
possible. J’ai méme retrouvé, sinon dans la lettre du moins dans l'esprit, les propos tenus en 1984 par
Sandro, Maxime et Mohamed (5 ¢ année) au cours d’une discussion sur la vengeance, dans la foulée d’une
diffusion télévisuelle du film «Le Vieux fusil»:

Sandro. - Moi, ma réaction [si on tuait ma femme], c'est que jéconomuse, j'achéte une carabine et le jour oic 'homme
dort, je me mels & ma fe/zé[/‘e et pan! entre les deuxx yeua.

Maxime. - S a, par exemple, tué de 57 coups de couteau, je vais le tuer de 57 coups de couteau.

Sandro.- Mot non. Tu sats quoi? je vats chercher un silencieux, avec une belle carabine, et tf tf tf ..., je vais foutre 57
balles dedanys ! La premiére balle dans son ail, la deuxiéme dans son ventre, puis dans son bras, tu vas voir ! Danos ses
Jambes ... Je vats le faire souffrir ! Parce que le type, la, il a bien fait souffrir ma femme, alors mot, je vats lui rendre.
Dano la cutsse, n'importe oit, dans la téte, dany les yeux, dans la gueule ...

Mohamed. - 1/ va vouffrir. Comme ¢a, i va souffrir. Dano les yeux, puts dands le ventre.

Sandro. - Et la derniére balle, c'est ict, entre les dewx yeux.

Maxime. - Mol je trouve que le tribunal, ben ... moi, mutewr; je trouve que quand on tue quelgu’un, on doit tuer ’homme
ausst, aindi il ne va plus jamais tuer. Hein, Sandro?

Sandro. - Eb, Maxime, si tu tires une balle la [il montre la colonne vertébrale], hein, son truc il va casver et il ne saura
plus marcher de va vie.

Maxime. - Oui, le paralyser pour toute sa vie.

Olivier. - Mo, je ne le tue pas, je le laisse. Je tire rien qu'une balle ici, dans sa gorge et i ne saura plus respirer.
Sandro. - Et je lui coupe les doigts avec des balles. Et aprév, je lul perce ses deux yeux et il ne vaura plus voir.
Mohamed. - Et aprés: décapité !

J. Duez. - Et pourquol tu fais ¢a, Sandro?

Sandro. - Pour lui savoir comment il a fait souffrir ma femme. Il a bien fait souffrir ma femme!

Maxime. - Mo, o on tuail ma mére, je ne vais plus a lécole.

Sandro. - Je te jure, s on tuait ma mére, hein, celui qui a fait ca, je le tue tout, hein. Et je m'en fous oL je vais en prison !

Dans «Les Enfants de I’Année blanche», cependant, il n’est plus question de fiction ni d’imaginer
ses réactions face au meurtre hypothétique d’une épouse imaginaire; il s’agit, pour les enfants, d’exprimer
leurs sentiments devant des actes odieux perpétrés sur d’autres enfants de leur age et de prendre position
vis-a-vis d’'un criminel, hélas bien réel. La ou I’écoute bienveillante de I’enseignant pouvait se satisfaire de
I'effet cathartique d’une vengeance fantasmatique, la réalité et I'acuité de la situation ici discutée obligent
le professeur de morale a s’efforcer d’entrainer les enfants vers des prises de position a la fois plus ration-
nelles et plus humanistes, allant a ’encontre de leurs réactions premieres, émotionnelles tout autant que
culturelles.
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Le vidéogramme de Jacques Duez rend bien compte de la difficulté de la tache, car il ne s’agit pour lui,
ni de donner une «lecon de morale» sur la peine de mort, ni d’organiser un pseudo-débat d’idées dans
lequel les éleves auraient vite fait de deviner et de produire les «bonnes» opinions, répondant aux attentes
du maitre et conformes a la désirabilité scolaire. Il s’agit, non pas de produire un changement aussi superfi-
ciel qu’inopérant (un peu a I'image de tous les bien-pensants qui s’affirment non racistes ou tolérants alors
que leurs actes témoignent quotidiennement du contraire), mais de susciter un changement structurel, plus
centré sur la démarche (le questionnement, I’analyse comme bases du jugement) que sur le produit (I’opi-
nion). Il s’agit aussi, non pas de substituer purement et simplement la rationalité de ’analyse a I'irrationalité
des sentiments et des émotions, mais de reconnaitre leur coexistence comme essence méme de I’humain
et d’encourager les enfants a rechercher la sagesse dans leur articulation dialectique. Une quéte sans fin...

Dans «Les Enfants de I’Année blanche»,on voit les parents Russo parvenir a convaincre les enfants que
la peine de mort n’est pas la seule issue «juste» pour Dutroux, alors que les arguments développés en ce
sens par '’enseignant avaient préalablement échoué et s’étaient méme retournés contre lui (s’il n’était pas
pour la peine de mort, c’est peut-étre qu’il était comme Dutroux, contre les enfants). Si, comme le dit
Jacques Duez, les parents sont, aux yeux des enfants, les seuls a étre «autorisés» a dire ce qui est juste, c’est
justement parce que les affects liés au drame qu’ils ont vécu ne sont et ne peuvent étre niés par personne;
la douloureuse rationalité dont témoigne leur jugement gagne ainsi en crédit et en valeur et ne peut susci-
ter que le respect.

Il n’empéche que I'impuissance du professeur de morale a convaincre les enfants de la justesse de son
propre point de vue est de nature a interpeller bon nombre d’enseignants quant a I'impact réel des actions
pédagogiques par lesquelles ils s’efforcent de transmettre a leurs éleves une certaine vision de '’homme
et du monde, donc une éthique. Quel est le degré d’authenticité et de force des «changements» positifs
d’opinion que les adultes chargés de I’éducation morale des jeunes pensent pouvoir appréhender au tra-
vers des réponses que recoivent leurs questions ?

Des «opinions» aux « représentations sociales »

Dans la tradition philosophique, la définition de I’<opinion» donne lieu a deux types d’interprétation :
c’est le mode de connaissance du «commun », caractérisé par une sensibilité transfigurée en jugement de
vraisemblance; c’est aussi la vision qu’un groupe se fait du «gouvernement», c’est-a-dire de la maniere de
régir les gens et les choses. D’'une maniere générale, les études sur les opinions révelent leur caractére peu
stable et leur perméabilité aux formules en vogue ou socialement valorisées. Chacun sait, par exemple, que
les sondages d’opinion n’ont de valeur prédictive des comportements (de vote ou d’achat, par exemple)
qu’a trés court terme et pour autant qu'aucun événement nouveau ne survienne entre-temps. C’est
pourquoi la psychologie sociale lui a tres tot préféré la notion d’«attitude », qui associe réactions affectives
al’égard de I'objet et préparation a 'action.Actuellement, le concept de « représentation sociale», englobant
mais dépassant celui d’attitude, occupe une place privilégiée dans la recherche psychosociale européenne.

La «représentation sociale» est attachée a un objet phénoménologique, objet physique, social, imaginaire
ou réel (des recherches portent, notamment, sur les représentations de I’école, de I’enseignant, de la famille,
de la justice, etc. chez I'enfant); plus précisément, elle est a la fois élaboration d’une image de cet objet et
d’une attitude a son égard. Cette construction est un processus mental renvoyant a ’Ego (le sujet indivi-
duel): on observe notamment une tendance au dépassement du donné (ou du percu), qui favorise I'ancrage
de la représentation dans une hiérarchie de préférences ou de roles préexistants et qui contribue ainsi au
développement d’'un réseau de significations en liaison avec la situation particuliere du sujet. Ainsi, par
exemple, si les représentations de I'intelligence tiennent compte, chez tous les enseignants, des informa-
tions «objectives » recues dans le cadre de leur formation, on constate chez ceux d’entre eux qui sont aussi
des parents d’éleves, des configurations ou des orientations spécifiques qui concourent a protéger leurs
identités individuelles de « parents »2.

La «représentation sociale» est aussi un phénomene social impliquant ' Alter (ou I'alter ego, c’est-a- dire
le sujet social). La dimension sociale de la représentation tient d’abord au fait que les expériences sociales
du sujet constituent des systemes d’orientation du jugement, systemes étroitement liés aux idéologies de
la société globale, mais aussi a la maniere dont les normes et valeurs ambiantes sont explicitées (ou non)
dans les communications et les relations vécues au sein des groupes élémentaires, tels que la famille.
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Elle est aussi liée a la fonction sociale des représentations, celles-ci contribuant en effet a former et/ou
a orienter les conduites et les communications sociales. Ainsi, par exemple, les enseignants décelent aisé-
ment, dans les propos spontanés de leurs éleves, les traces de la culture familiale, mais ils ont souvent moins
conscience de la double direction des influences respectives de la famille et de I’école dont I’enfant est a
la fois le réceptacle et le vecteur?. Léleve peut méme avoir a affonter un douloureux conflit de loyauté,
lorsqu’il integre, a I’école, des valeurs et des pratiques antagonistes de celles pronées en famille. ’évoque
souvent,a ce propos, la situation d’une étudiante qui, en dépit des efforts constants qu’elle s’imposait pour
ne pas manifester en famille les attitudes et les comportements résultant de sa formation universitaire,
laissait néanmoins souvent échapper des traces du changement qui s’opérait inéluctablement en elle, ce qui
lui valait d’étre traitée d’«universifiere» par un pere radicalement hostile a I'université, surtout pour une
fille...

Revenons a la question du changement. Les «représentations sociales» ne se substituent pas purement
et simplement les unes aux autres, selon le principe de I'ampoule électrique brilée que 'on remplace ou
du coup de gomme qui restitue un espace vierge pour la réécriture. Le nouvel objet représenté, I'idée
nouvellement rencontrée, ne s’inscrivent pas sur une tabula rasa, mais doivent s’insérer dans un ensemble
préexistant de représentations et dans une hiérarchie de préférence. Cette insertion est plus ou moins
facile, selon le degré d’étrangeté de la « nouveauté » en regard de la vison du monde au sein de laquelle elle
doit trouver place.Ainsi, les vidéogrammes de Jacques Duez que j’ai eu I'occasion d’analyser montrent que
la représentation de l'artiste (personnage étrange et quelque peu inquiétant, en marge des conventions
sociales, qui «ose» exposer un urinoir, comme Marcel Duchamp, casser des violons, comme Arman, ou écrire
des poemes bizarres, comme Chavée, et en tire méme un surplus de reconnaissance sociale !) était difficile
a «caser» dans les catégories sociales et morales constituant I'univers de représentations des enfants, car
irréductible aux dichotomies classiques du riche et du pauvre, du beau et du laid, du bien et du mal (c’est
aussi ce qui en fait I'intérét, j’y reviendrai plus loin) . Ce sont ces mémes dichotomies qui me sont d’ailleurs
apparues comme constitutives du «noyau dur» des représentations des enfants.

Le «noyau dur» des représentations : une certaine vision du monde
et un positionnement des acteurs de référence

Dans la recherche évoquée précédemment’, j’ai poursuivi, a travers I'analyse des propos des éleves
de Jacques Duez et des parents de deux d’entre eux (Sandro et Arnaud), un triple objectif: identifier les
composantes du champ de représentations du monde social chez ces enfants; évaluer la stabilité de
noyaux durs de représentation; rechercher les traces de leur processus d’élaboration sociale au niveau
de la situation de communication (repérage des phénomenes de co-construction des significations par
les interlocuteurs en présence) et a celui du milieu socio - familial (confrontation des représentations des
enfants avec celles de leurs parents). Pour ce faire, jai eu la chance unique de bénéficier, grice a la
précieuse collaboration de Jacques Duez, d’une cinquantaine de vidéogrammes représentant la totalité
des enregistrements effectués pour un méme groupe-classe au cours de cinq années successives, com-
plétés par des entretiens réalisés avec les parents de Sandro et Arnaud (en privé et lors de réunions de
parents) et des entretiens avec ces mémes éleves, réalisés quelques années apres leurs sortie de I’ensei-
gnement primaire. Un ensemble de données d’une immense richesse, puisque les enfants y traitent, avec
le méme sérieux et la méme spontanéité que Les enfants de 'année blanche, de questions relatives a
I’école, a la famille, aux roles masculins et féminins, a la crise économique, au bonheur, a la violence, a la
marginalité, a la culture, a la création artistique, etc.

Par-dela les contenus de surface propres a ces différents champs de représentation, se dégage une
homologie structurelle définissant, pour chacun des deux enfants considérés de maniere privilégiée
(Sandro et Arnaud), une vision de soi et du monde d’une grande cohérence. Ce schéma organisateur
est constitué d’images renvoyant, les unes a des objets référentiels, les autres a des attitudes. Leur précocité
et leur stabilité en font de véritables gabarits (le pattern des anglo-saxons), a partir desquels les sujets
appréhendent leur environnement et les événements de leur quotidien.

Les objets référentiels dominant les représentations des enfants consistent en un ensemble structuré
de groupes d’individus, socialement inscrits dans la société et dans ses institutions (famille, école), et
définis par la complémentarité de leurs roles sociaux (parents et enfants, éleves et enseignants), par leur
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identité sexuelle (hommes, femmes; garcons, filles), par le mode et la spécificité de leur participation ou
de leur production (ouvriers, poctes, artistes), par ’étendue et la légitimité de leur pouvoir (grands,
petits, adultes, enfants, chercheurs, riches, pauvres, patrons, paysans - terme générique désignant la classe
socio- culturelle inférieure), et par leur écart éventuel aux normes sociales et morales (punks, homo-
sexuels, «échappés», en référence aux «gens normaux»). Les enfants s’inscrivent eux-mémes en tant
que sujets, de maniere individuelle («je») ou collective («nous», <on»), a 'intérieur de ce systeme : ils
reconnaissent ou revendiquent leur appartenance a certains groupes et prennent position a I’égard d’ob-
jets ou de notions telles que I'ceuvre d’art, la création, I'exercice du pouvoir, les déterminants des choix
scolaires et professionnels, le mariage, la procréation, I’éducation, le bonheur, le conformisme et le sys-
teme social dans son ensemble.

Si, dans la majorité des cas, les positions prises par les enfants leur sont communes ou finissent, dans la
discussion, par faire I’objet d’un consensus, certains composantes de leurs visions du monde sont et restent
particulieres. C’est le cas particulierement des prises de position construites autour des oppositions binai-
res entre «grands» et «petits» d’'une part, «echappés» et «gens normaux », d’autre part, qui dans I’étude pré-
citée se sont révélées les plus riches et les plus distinctives.

Chez Sandro, la premiere de ces oppositions apparait comme 'archétype de tous les antagonismes de
classe, que I'enfant évoque comme autant de dualités irréductibles fondées sur un pouvoir unilatéral,
quelle qu’en soit la source : taille, age, sexe, titre, statut ou argent. Ainsi définis, les groupes sociaux
sont fermés et leurs modes de relation essentiellement conflictuels, ce qui implique la mise en place de
puissantes stratégies de coopération avec les pairs et une solidarité familiale et sociale allant jusqu’a la
soumission fataliste du systeme. Quant aux stratégies d’opposition, elles se réalisent surtout au niveau
d’un jugement critique (généralement trés pertinent, d’ailleurs) porté a I'’encontre des injustices de ce
systeme, des abus de pouvoir ou de soumission, des profiteurs et des arrivistes en tous genres, et dans
le réve utopique d’'un monde égalitaire ou l'inexistence de l'argent et le self-control des individus
rendraient caduque toute référence a 'idée méme de pouvoir. Seule la confrontation directe avec un
exercice jugé illégitime, abusif ou méprisant du pouvoir, autorise le développement de stratégies actives
de résistance, fondées sur la transgression (des lors 1égitimée) de regles morales et sociales par ailleurs
respectées. Ainsi, par exemple, la tricherie et le mensonge sont, aux yeux de Sandro, des armes
«autorisées» face a un enseignant qu’il estime injuste ou méme simplement inefficace. Quant a
I'«échappé » (qui, en échappant a son destin, échappe aussi a une catégorisation dans les classes sociales
traditionnelles), sa réussite est, pour I’enfant, indissociable d’'une renommée qui autorise et justifie le
processus de transgression morale et sociale dont elle se présente comme étant le produit. Ainsi, par
exemple, Sandro aimerait pouvoir écrire avec I'’caudace» d’un Gainsbourg, mais il lui faudrait pour cela
étre certain d’étre «le» grand Gainsbourg lui-méme et non, selon ses propres termes, «un Gainsbourg
des petites rues». Sans la garantie de cette certitude, évidemment impossible, il est tout aussi impossible
a l’enfant d’aller a ’encontre des valeurs, normes et savoir communs qui lui sont transmis par I’éducation
familiale et auxquels il ne peut déroger sans indignité.

Chez Arnaud, 'opposition entre «grands» et «petits» est plus nuancée; elle renvoie a des groupes
sociaux moins contrastés et pas nécessairement antagonistes, présentant un certain degré d’ouverture
qui autorise les passages d’une catégorie sociale a I'autre. Aux «riches» par exemple, Arnaud oppose les
«moins riches», et non les «pauvres»; de méme, il atténue I'opposition entre «parents» et «enfants» en dis-
tinguant les «bons» parents (comme les siens, qui le considerent comme «une personne», lui demandent
son avis, le soutiennent dans ses idées) et les autres. Ces nuances lui permettent d’assumer une identité
de «petit», mais dans une relation d’infériorité fortement atténuée et éventuellement transitoire. Quant a
I'«échappé », c’est, pour Arnaud, celui qui a réussi (quel que soit son domaine d’activité) par une affirma-
tion de soi qui a su éviter a la fois la conformisation aux normes (source de médiocrité et d’ennui, ce
qu’Arnaud ressent a I’école) et la transgression-abjuration (source de marginalité, donc de solitude et de
tristesse). Chez Arnaud, le lien social est d’abord un lien d’altérité qui s’établit essentiellement sur le mode
de ’échange et de la différenciation, stratégies susceptibles de le faire reconnaitre comme une personne
singuliere. Il y réussit d’ailleurs fort bien, pour peu qu’il ait la possibilité de s’exprimer (ce qui est le cas
au cours de morale et, jusqu’a un certain point, en famille). S’il n’a pas cette opportunité, I’enfant s’efforce
alors d’«exister» malgré tout, comme en classe, par exemple, ou «#l faut essayer de quand méme parler,
essayer de dire des idées, essayer de toujours lever le doigt ... Toujours lever le doigt, ainsi, il [I'institu-
teur] va finir par dive: oui, qu’est-ce qu’il y a ? ».
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Précocité, stabilité ... et changement ?

Ces images et ces attitudes, qui constituent le «noyau dur» des représentations de soi et du monde chez
Sandro et Arnaud, se sont révélées a la fois précoces (on en trouve les traces ou les prémisses dans les
premiers enregistrements, effectués en 2 © ou 3¢ année primaire) et d'une grande stabilité. Les propos tenus
par les parents des deux enfants sur leur histoire, sur leurs conceptions de I’éducation familiale et scolaire,
sur le projet d’avenir imaginé pour leur fils, ont permis de prendre la mesure de I'ancrage socio-familial de
ces représentations. Par dela la proximité socio-économique des deux familles, ils renvoient en effet a deux
subcultures ouvrieres et a des styles éducatifs contrastés.

Chez Sandro comme chez ses parents (surtout son pere), on reléve les signes d’une identité a dominante
collective (identification et loyauté a I’égard de la classe sociale d’appartenance), d’une insertion spatiale a
tendance centripete (solidarité de la «famille-bastion »), d’une insertion temporelle tournée vers le passé
(fidélité a I’histoire familiale et aux traditions) et d’'un mode d’action sur le réel 2 dominante praxique (on
existe d’abord et surtout par ce que ’on fait concretement). Dans la famille,I’éducation revendiquée et assu-
mée est de type «autoritaire », marquée par un fort contrdle parental, 'imposition de normes contraignan-
tes, le respect de I'autorité, du travail, des traditions et de I'ordre et I’exigence d’une obéissance immédiate
et inconditionnelle de la part des enfants. Parlant de ses projets d’avenir, Sandro explique:

«Mot, mon pére veut que je fasse magon, tout ¢a. Cest un peu forcé. Pour pas les décevoir, on est obligé de dire out. En
Lous cad, mot, je n'oserais pas lui dire non, parce que je crots qu'il verail déqu. Je ne veux pas le décevoir. Je ne voudrais
Jamats décevoir med parents. Alors je les écoute et Japprouve leur idée. Méme oi leur idée est vraiment ce qu'il y a de plus
con aw monde, Je fats comme i ¢ était vrai. Parce que les parenty, je trouve que je ne devrais pas les décevoir ».

Par contre, chez Arnaud comme chez ses parents s’expriment I'image valorisée d’une insertion sociale
impliquant une identité individuelle forte (étre unique) et celle d’'une dynamique centrifuge (refus des
modeles hérités et de la reproduction) et tournée vers 'avenir (de grandes ambitions pour Arnaud). Le
mode d’action sur le réel se veut et est a dominante réflexive: tout se pense et s’élabore pour prévoir, anti-
ciper et maitriser un réel en constante mutation. Le modele éducatif parental est de type «autoritatif », asso-
ciant des normes clairement formulées a une régulation basée sur une communication ouverte et respec-
tueuse de ’enfant. En réponse aux propos de Sandro (cf. ci-dessus), Arnaud rétorquera:

«Je trouve que lattitude de Sandro ... c’est von probleme, o+'il trouve ¢a bien, mais moi, je n'aimerais pas faire ¢a. Je
voudrats plutdt défendre mes (dées qu'accepter celles de mes parents, st jamais je les trouve bétes, méme o ce sont mes
parents. Je respecte leurs idées, mais je dis mes idées aussi.».

Face a la cohérence des visions du monde développées par les enfants et a la puissance de leur ancrage
socio - familial, on peut légitimement s’interroger sur les changements susceptibles d’étre induits, par exem-
ple, par la pratique de la discussion en classe. Dans ma recherche, je n’ai pas trouvé trace de conversions
spectaculaires, mais le changement est néanmoins présent. Les revirements d’opinion de pure convenance
(volte-face allant dans le sens de I’enseignant, par exemple) sont rares, mais ils existent néanmoins ; ils sont
soit superficiels (lorsque les enfants «cedent» sur des éléments secondaires a leurs yeux ou trop éloignés
de leur réalité pour les impliquer réellement), soit de courte durée, et généralement dénoncés par le groupe
(«tu viens de dire le contraire!», «tu blasphémes!»).Le changement s’opere surtout par élargissement des
représentations initiales : apport de nouvelles dimensions qui viennent s’articuler avec les premicres,
enrichissement de la structure par la mise a jour de relations plus complexes entre ses éléments. Ainsi, par
exemple, la discussion dans laquelle prennent place les extraits cités ci-dessus a-t-elle eu pour effet (chez
les deux enfants directement impliqués, mais aussi pour I’ensemble du groupe-classe, a des degrés divers)
de permettre une restructuration des représentations du rapport parents/enfants autour du dilemme
«respect de I'autre ou affirmation de soi».

Ce qui permet cet enrichissement, c’est parfois I'introduction d’«autre chose» qui, en raison de son
étrange nouveauté, exige 1’ouverture de nouveaux espaces et suscite la mise en oeuvre de nouveaux crite-
res d’analyse (la culture, 'expérience de vie et la créativité de Jacques Duez, pleines de surprises, font
merveille en la matiere). Ainsi en est-il de I'<échappé», formule imaginée par Arnaud pour rendre compte
de sa perception du destin extra-ordinaire de l'artiste Pol Bury (inclassable dans les catégories sociales
familieres aux enfants) et devenue au fil des mois un véritable concept, permettant a I’ensemble des enfants
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de rendre compte, autrement qu’a travers les notions classiques de pouvoir, d’argent ou de renommée, de
la singularité, de I’audace et de la réussite.

Mais la source principale de changement me semble étre aussi et surtout ce lieu d’échanges multiples
et diversifiés qu’est la discussion, ou la socialisation dispose d’outils et de partenaires absents du cadre fami-
lial; c’est ce questionnement, qui fait surgir les différences, confronte les points de vue, offre aux enfants
l'opportunité de s’inscrire en tant qu’interlocuteurs dans une situation de communication authentique,
donc productrice de sens.

Retour sur «Les Enfants de I’Année blanche »

Les éleves de Jacques Duez, non convaincus par lui de renoncer a la peine de mort, 'ont-ils été défini-
tivement par les parents de Mélissa? Il semble bien que non (cf. 'entretien de J. Duez avec C. Legros) .
Faut-il s’en désoler ou s’en offusquer? Je ne le pense pas. Si le projet éducatif de 'enseignant est bien de
«faire acquérir ce réflexe de questionnement qui contrarie toute satisfaction d’une réponse qui
enferme dans une certitude, quelle qu’elle soit»,il me parait évident que le travail qu’il a réalisé avec les
enfants et son aboutissement sur la rencontre avec les parents Russo et Lejeune ont pleinement réalisé cet
objectif. Les convictions des enfants ont manifestement été ébranlées et peut-€tre ne mesure-t-on pas a sa
juste valeur la breche ainsi ouverte dans leurs certitudes initiales.

Revenons un instant encore a leurs paroles et a celles de Sandro, Maxime et Mohamed, rapportées plus
haut. Dans les deux cas, les enfants demandent un chatiment terrible, imaginent les sévices les plus cruels,
seuls susceptibles a leurs yeux d’affirmer le triomphe de la justice (donc du bien sur le mal) et peut-étre
de procurer au coupable 'occasion d’un ultime enseignement salutaire : il «saura» la souffrance qu’il a infli-
gée a sa victime, dit Sandro, et il aura donc ainsi loisir de s’en repentir. Je ne peux m’empécher, chaque fois
que je relis ces propos d’enfants, de songer a la fin tout aussi terrible infligée a la maritre de Blanche-
Neige, dans la version traditionnelle du conte transmise par les fréres Grimm. Rappelez-vous: invitée a la
noce, la méchante femme consulte son miroir qui lui apprend que la jeune reine est mille fois plus jolie
qu’elle. Furieuse mais poussée par la curiosité, elle répond a I'invitation. Reconnaissant sa victime, elle est
pétrifiée d’effroi. Et le récit se termine sur ces phrases:

«Mats déja on avait fait rougir des mules de fer sur des charbons ardents, on les apporta avec des tenailles et on les
posa devant elle. Alors il lui fallut mettre ces souliers chauffés a blanc et danser jusqu’a ce gue mort s ensuive. »

Parlant de la fonction initiatique des contes, B. Bettelheim * a souligné la nécessité d’une claire différen-
ciation entre «les bons» et «les méchants» et a mis en évidence le role d’une fin «juste», dans laquelle les
premiers sont aussi largement et visiblement récompensés de leur bravoure que les seconds sont punis de
leur turpitude. Le contraste saisissant que représentent, a mes yeux d’adulte rationnel, les suites imaginées
par Sandro et Maxime au meurtre de leur mere («je le tue» / «je ne vais plus a I’école ») m’incite a accor-
der aux exces de violence vengeresse imaginés par les enfants la méme valeur symbolique que celle recon-
nue aux exces des contes. Grandir, mirir implique bien str le dépassement du manichéisme primaire et des
jugements a 'emporte-piece et c’est a I’éducateur que revient la tiche de guider et d’accompagner I’enfant
dans cette démarche. Mais comme tout processus, celui-ci exige du temps, un temps «dramatique» qui, a la
différence du temps «chronologique» (celui des programmations rationnelles), peut connaitre des arréts,
des ralentissements et méme des régressions.

Indiscutablement, « Les Enfants de I’Année blanche» sont au coeur de ce processus. Méme s’ils sont
revenus a des positions antérieures, ils ont appris que ces positions ne sont pas les seules possibles,
respectables ou légitimes. A 'Age qu’ont ces enfants, cet apprentissage-1a me semble étre une premiére
étape cruciale, souvent négligée ou trop vite expédiée, et pourtant tellement indispensable a I’exercice
ultérieur du libre examen.
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II. Considérations et perspectives pour ['enseignement

Marcelle Houx, Précocité, stabilité et cohérence des représentations sociales de soi et du monde
chez I'enfant, 7993, pp. 461, 469.

La responsabilité de I'école

Si notre démarche analytique a conduit a contraster les cas de Sandro et Arnaud a travers la spécifica-
tion de leurs univers respectifs de croyances, de représentations et d’interrelations, le sentiment qui
s’impose a nous au terme de ce parcours est celui de deux intelligences gaspillées et d’'un double échec
de I’école: pour Sandro, sorti du systeme scolaire a 18 ans sans certification et apres bien des déboires,
échec a reconnaitre la formidable capacité d’analyse du monde social qui animait 'enfant et aurait pu, dans
d’autres circonstances, motiver un projet scolaire qui elit été aussi un projet social; pour Arnaud, qui
termine avec des résultats plus qu’honorables I’enseignement secondaire général et se prépare a affron-
ter, diplomé mais désabusé, I’étape ultime d’un projet scolaire ambitieux, échec a répondre a un besoin
intense de réalisation personnelle et d’individuation. Sur les bancs de I’école, Sandro est devenu un
«rebelle sans cause » et Arnaud, d’avide qu’il était, a appris a n’étre plus que docile. Les deux enfants appa-
raissent ainsi comme les victimes de la «dialectique du banal et de la banalisation» a travers laquelle
I’école, en évacuant des apprentissages la quotidienneté «banale » qui fonde le rapport au savoir de 'un et
en modelant jusqu’a la banalisation I'identité de I'autre, accomplit ce qu’Imbert (1985) appelle «le réve du
colonisateur».

Sans doute le propos est-il excessif et I’école n’est-elle pas seule en cause dans ce processus, mais sa
responsabilité est majorée du fait que, dans les sociétés modernes, elle est devenue progressivement la
forme dominante de socialisation (Perrenoud, 1984). Contrairement 2 ce qui se passe dans la famille,
I'apprentissage s’y fait de maniere systématique, formelle et fortement codée : c’est l1a ce qui fonde actuel-
lement le professionnalisme de ’action éducative exercée par les enseignants (Katz, 1983). De plus, avec
le développement généralisé de la scolarisation, le poids des hiérarchies scolaires qu’installe déja précoce-
ment I’école primaire pese de plus en plus lourdement sur le destin scolaire, social et professionnel
ultérieur. Parce qu’elles sont intériorisées par I'individu au niveau de I'image de soi et parce qu’elles sont
certifiées par des diplomes ou, plus indirectement, par la nature et la durée des études ou le type de pro-
fession, les différences individuelles d’investissement et de performances dans le jeu scolaire ne peuvent
étre considérées comme de simples différences qualitatives. La désirabilité sociale d'une neutralité quant
aux valeurs se heurte ici a la réalité de la vie scolaire et sociale. En tous cas, méme si leurs échelles de
valeurs sont parfois inversées (e.a. manuel vs intellectuel), ce n’est pas aux classes populaires qu’il faut
apprendre le pouvoir social de ceux qui ont réussi leur scolarité !

Une double fonction, politique et domestique

Avec Charlot (1982), nous voudrions pouvoir afficher la certitude optimiste que, pour les enfants du
peuple, tout est encore possible lorsqu’ils entrent a I’école. Malheureusement, ce qui se passe dans I’école
est peut-¢tre aussi déterminant que ce qui se passe hors de I’école, que ce soit pour faire basculer leur
destin du c6té des « échappés» (les «créer», écrit Meirieu, 1991) ou pour les maintenir dans I'ordre de la
représentation sociale (les «tuer», selon Meirieu, ibid.). Une prise de conscience lucide des exigences
du systeme, comme de la violence symbolique par laquelle elles s’imposent comme légitimes, est indispen-
sable aux enseignants qui veulent orienter leurs pratiques vers une démocratisation efficiente. Perrenoud
(1984) dénonce a ce propos «I’euphémisation du curriculum moral», qui conduit I’école a taire, voire a
dénier, I'importance symbolique des manicres d’étre, de faire et de dire a travers lesquelles se manifeste
«I’exercice qualifié du métier scolaire». Ainsi que le fait remarquer Forquin (1993), la fonction de ce
curriculum caché est ambigué selon le point de vue - fonctionnaliste ou conflictualiste critique - adopté.
Avec Ardoino (1985), nous pensons toutefois que la fonction traditionnellement domestique de I’école ne
doit pas occulter la prise de conscience souhaitable de sa fonction politique. Pour que I’école s’assume
comme agent de production (et non seulement de reproduction) de la société (Petitat, 1982), il faut que
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son projet programmatique visant I'intégration et I’adaptation au systéme établi se double d’un projet-
visée, par lequel elle s’affirme a la fois comme révélateur des identités et comme instrument du change-
ment social, a la maniere de la « pédagogie des opprimés » de P. Freire (1974). Néanmoins, de trées nombreux
auteurs, appartenant a des spheres scientifiques et idéologiques différentes (e.a. Bourdieu dans le champ
de la sociologie, Charlot dans celui de la pédagogie, Reuchlin dans celui de la psychologie) observent qu’il
est des compétences scolairement et socialement plus rentables que d’autres et qui, dans des situations
concretes qui sont souvent des situations de compétition, deviennent des facteurs d’inégalisation entre les
individus et les groupes.Autrement dit, il ne suffit pas que 'enfant soit «spontané», «créatif» ou «épanoui »,
encore faut-il qu’il s’arme de compétences - parmi lesquelles les facultés d’abstraction et de verbalisation
- qui lui donnent pouvoir sur le monde. Il ne faut pas davantage oublier que les exigences sociales comme
scolaires portent sur la forme comme sur le contenu.

Le sens des contenus et des méthodes

Concretement, pour répondre aux besoins des enfants qui, comme Sandro, vivent I'expérience de
I’école comme celle de la division de la société en classes antagonistes, ou qui, comme Arnaud, la percoi-
vent comme une entreprise de dépersonnalisation, I’école devrait pouvoir éviter le double écueil consis-
tant, d’'une part, a sacrifier la rigueur et le savoir a I'expression libre et spontanée et, d’autre part, a
transmettre des savoirs utiles, mais au moyen de méthodes aliénantes et dépersonnalisantes. Cela suppose
que soit prise en charge la question du sens des contenus comme des méthodes. Or, si pour tout enfant,
le savoir utile est celui qui le rend plus autonome, il faut bien admettre, avec Meirieu (1991, p.146) qu’a
I’école, on parle (peut-€étre) d’autonomie, mais on ne fait le plus souvent que cultiver la débrouillardise des
éleves assez malins pour jouer le jeu qu’on attend d’eux. Par ailleurs, notre recherche a néanmoins mis en
évidence, au sein de la classe ouvricre méme, la co-existence de rapports au savoir fondamentalement
différents qu’il importe de reconnaitre et d’articuler dans la pratique pédagogique. La prise en considéra-
tion de ces différences nécessite que ’école s’inscrive comme instance de médiation entre les subcultu-
res a dominante praxique, ou l'efficacité technique des savoirs s’évalue a travers des actes, et les subcul-
tures a dominante réflexive, ou cette efficacité s’exprime généralement par la parole. Nous pensons que,
pour cela, la valeur de I'action en prise directe sur la réalité devrait étre reconnue et que la parole devrait
recouvrer sa valeur critique et sa dimension créative. L'articulation de ces deux aspects pourrait permet-
tre (aux enfants) de construire le savoir dans des situations d’apprentissage ayant un sens pour chacun
d’eux, des situations dans lesquelles les plus éloignés de la culture scolaire acceptent de jouer le jeu de
I’école, donc de reconstruire leur rapport au savoir, et qui offrent a tous I’opportunité de réaliser «des sauts
qualitatifs d’une culture a 'autre » (Bataille, 1982).

Dans le méme temps, aux méthodes et aux didactiques manipulatrices devraient se substituer des outils
et des techniques autorisant et visant I'existence des enfants en tant que sujets. Sont a inventer et a
(re)découvrir des outils s’inscrivant, non plus dans une logique d’information, mais dans une logique de
communication, ou I'ajustement mutuel et U'intelligence réciproque dépendent d’une reconnaissance des
différences et d’une familiarisation inscrite dans la temporalité (Ardoino, 1988). De tels outils existent,
depuis longtemps méme, mais ils ne sont mis en ceuvre que par une minorité d’enseignants (a peine 10%
d’entre eux, selon Houssaye, 1991).11 s’agit notamment du monitorat (réinventé par Sandro qui n’en connait
pourtant ni le nom ni la pratique), de la coopérative et du journal scolaires chers a Freinet, du conseil de
classe tel que le concoit la Pédagogie institutionnelle et de tous les échanges, productions et confrontations
d'une Pédagogie active, dans lesquels les valeurs, les normes, les conventions peuvent étre interactionnelle-
ment négociées et qui sont autant d’occasions de «remanier les identifications aliénantes» (Imbert, 1985).

Vers une pédagogie du sujet

Sans doute convient-il ici de préciser que nous ne considérons pas comme modele la situation
pédagogique particuliere dans laquelle ont été produits les discours analysés. Méme si, par bon nombre
d’aspects, elle releve d’une pédagogie du sujet, sa portée et son efficacité nous semblent limitées par trois
de ses traits distinctifs. D’une part, la pratique de ’enseignant est marginale et marginalisée par ses colle-
gues instituteurs. De ce fait, ce qui se passe dans sa classe est percu par les enfants comme ne relevant pas
d’une situation proprement scolaire, Pour enrichissante qu’elle soit, I’expérience vécue n’est donc pas de
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nature a modifier profondément leur rapport au savoir scolaire ni leur image de soi «éléve». D’autre part,
la méthodologie développée par J. Duez nous semble s’inscrire moins dans un projet a visée sociale que
dans une perspective humaniste soucieuse de permettre et de stimuler I’expression libre des affects et du
vécu. Les valeurs individualistes d’autonomie, d’affirmation et de réalisation de soi, d’épanouissement
personnel, etc. que privilégie son discours refletent une idéologie davantage proche de celle des classes
dominantes que de celle des classes populaires. Peut-étre est-ce 1a une raison de la difficulté qu’éprouvent
les enfants a se projeter dans un modele identificatoire de I'«échappé» personnalisé par le sculpteur
Pol Bury. Enfin, sur le plan formel, la régulation de la prise de parole ne fait 'objet d’interventions systé-
matiques de I’enseignant qu’en vue d’optimaliser la qualité technique de la prise de son. L'attention
préférentielle qui est ainsi portée aux contenus ne permet peut-étre pas aux enfants de prendre pleine-
ment la mesure des codes, des normes et des modeles qui, dans I'interaction fonctionnent aussi comme
des marqueurs sociaux. De ce fait, nous pensons qu’en dépit des nombreux feed-backs positifs que leur
envoie I’enseignant, ils n’ont peut-étre pas clairement conscience des compétences réelles qu’ils manifes-
tent en tant que sujets communiquant, c’est-a-dire essentiellement caractérisés par leur intentionnalité de
signifier quelque chose a quelqu’un.

Il n’en reste pas moins que cette pratique, telle qu’elle est apparue a travers les nombreux enregistre-
ments que nous avons eu ’occasion de visionner et d’analyser, offre aux enfants des occasions, par ailleurs
rares sinon inexistantes, de s’inscrire en tant qu’interlocuteurs dans une situation discursive authentique
et permettant de dégager un sens de la quotidienneté. Toutefois, pour qu’une telle pédagogie puisse étre
totalement efficiente, il faudrait sans doute qu’elle soit moins informelle, qu’elle soit reconnue comme
telle par tous les partenaires de I'action éducative, bref: qu’elle soit moins marginale. En d’autres termes,
il faudrait, a I'instar de I'idée exprimée par Lipman et reprise par Caron (1990), concevoir le fait que la
classe puisse fonctionner comme une «communauté de recherche» dans laquelle le dialogue entre pairs,
favorisé par un adulte - animateur, exerce une fonction symbolique d’émancipation des limites et de
I’étroitesse de la structure familiale, grice a laquelle I’enfant trouve la possibilité d’échapper a la «fixation-
captation dans les places et les identifications définies par la famille» (Rochex, 1989, p.37). Imbert (1985)
n’affirme-t-il pas que la chance de I’enfant allant a I’école, c’est précisément de pouvoir disposer d’un
tel lieu d’échanges multiples et diversifiés, ou la socialisation effective dispose d’une foule d’outils et de
partenaires absents du cadre familial?

Fonction de conscientisation des enseignants

Malheureusement, par-dela les déclarations d’intention générales et généreuses suscitant une adhésion
d’autant plus facile qu’elle n’est que de principe, force est de constater que les pratiques quotidiennes
n’évoluent guere, si ce n’est en surface. Les directives officielles et les pratiques tendent de plus en plus et
de plus en plus précocement a se replier sur le seul développement cognitif (Pourtois et Houx 1992). Les
objectifs socio-affectifs sont censés €tre atteints «en plus» et la responsabilité en est laissée a la discrétion des
maitres.Avec pour effet que seules de faibles minorités d’entre eux s’efforcent de ou parviennent a préserver,
dans un temps scolaire chichement mesuré, des moments ou il se passe «autre chose»,des moments qui, selon
Perrenoud (1984), sont ceux pendant lesquels la pratique pédagogique prend pourtant tout son sens. On ne
peut, a ce propos, que déplorer la pauvreté de la formation des maitres en matiere de psychologie sociale, et
son vide absolu en ce qui concerne la sociologie et la philosophie de I’éducation. En effet, la méconnaissance
de I'idéologie et des modeles implicites qui sous-tendent le systeme d’enseignement, I'absence de réflexion
sur la manieére dont la mise en ceuvre des activités pédagogiques peut satisfaire a des exigences éthiques
telles que la transparence, 1a justice ou le respect des personnes ne favorisent pas chez I’enseignant la distan-
ciation nécessaire a un exercice conscient de la pédagogie.

Au demeurant, le prix a payer pour l'instauration d'une véritable praxis pédagogique est grand. Il faut, ainsi
que le souligne Imbert (1985, p.316), que le maitre renonce a son propre ethnocentrisme de classe, qu’il
accepte de débusquer et de travailler en lui bien des habitus institués, de perdre sa place de dispensateur uni-
que de culture, pour que son action, ses images et ses paroles puissent se dégager des discours déja dits, des
images déja épinglées et des fatalités déja nouées. Espérer une remise en cause aussi radicale des enseignants
dans un systeme qui ne les y prépare pas davantage qu’il ne les y encourage releve de 1'utopie. C’est la respon-
sabilité des pouvoirs publics qui se trouve ici engagée et qu’il convient d’interpeller, afin que soient traités les
vrais problemes et non plus seulement I'un ou 'autre aspect périphérique qui n’est jamais que I'arbre qui
cache la forét.
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Ethique et intercommunication

Dans ce paysage quelque peu morose, le cours de morale laique pourrait bien apparaitre comme le
creuset d’'un nouvel art d’éduquer. Dans un ouvrage sur I'enseignement de la morale, Legrand (1992) recon-
nait que 'enseignement des disciplines scolaires répugne a une immersion dans la morale et la politique,
alors méme que l'irruption dans I’école de la vie quotidienne comme savoir et comme choix affectifs et
éthiques est inévitable. Le professeur de morale est seul chargé explicitement de développer au sein du
groupe-classe les discussions entre pairs ou se confrontent et se discutent des points de vue divergents,
susceptibles de «faire naitre la décentration sociale nécessaire a I’émergence des formes supérieures de la
moralité» (op.cit. p.163). Dans cette perspective, I'activité intersubjective s’inscrit dans ce qu'Habermas
(1981) appelle «I’agir communicationnel » par opposition a «’agir stratégique ». Dans I’agir communication-
nel, qu’Habermas juge seul réellement apte a intégrer les groupes sociaux par le partage d’idéaux communs,
les acteurs visent explicitement I’entente, ce qui présuppose la bonne volonté et I'absence de pressions. La
finalité commune est I’établissement d’un consensus résultant d’'une évaluation rationnelle, communément
acceptée et toujours réévaluable, des motivations et du contexte de I'action. Selon Habermas, le systeme
des institutions sociales objectivées, caractérisé par une activité instrumentale (relation de type «je~il») a
colonisé le monde vécu des relations familiales et spontanées, initialement et idéalement caractérisé par I'in-
teraction et la réciprocité (relation de type je~tu»).Il y a importé un agir stratégique dans lequel 'acteur
a en vue le succes de sa propre entreprise. Lengagement éthique d’Habermas se situe au niveau de la
défense et de la réhabilitation de 1’exigence communicationnelle inhérente au monde vécu.

Considéré dans cette optique, le cours de morale se présente comme un espace ou les enjeux moraux
peuvent et doivent (re)prendre le pas sur les impératif instrumentaux, un espace ou peut et doit émerger
la conscience d’une citoyenneté responsable (Genard, 1991). L'idée est certes intéressante a titre de fina-
lité, donc d’idéal a poursuivre, mais nous craignons que le fait de considérer I'activité communicative a
I'aulne d’une pragmatique universelle aboutisse a déréaliser les débats, un peu a I'image du programme
Lipman de philosophie pour enfants et d’autres programmes anglo-saxons d’éducation morale, ou I'incita-
tion au questionnement, ’exploration des réponses diversifiées, le développement d’outils de pensée
logique se font dans le contexte restreint de fictions narratives et de dilemmes préconstruits a cet effet.
Les compétences communicatives formelles acquises et exercées dans ce contexte spécifique sont-elles
transférables et transférées dans les situations réelles de vie? Dans une note de synthese sur I’éducation
morale a I’école, Forquin (1993) estime qu’en abordant ainsi les questions morales sous leur angle le plus
général et le plus formel, on aboutit au paradoxe d’une éducation morale moralement neutre. Pour Bourdieu
(1992), en tout cas, le projet de fonder la raison dans les structures transhistoriques de la conscience ou du
langage participe d’une illusion transcendantaliste propre a la philosophie et il importe de dépasser ce
«rationalisme absolutiste» par la praxéologie, c’est-a-dire par une réflexivité épistémique historisant la rai-
son sans la dissoudre.

On peut d’ailleurs se demander si I’agir communicationnel peut réellement ne pas étre stratégique. Les
théories de la communication ne le laissent guere penser, elles qui mettent en évidence la 1égitime possibi-
lité qu’ont les interlocuteurs de créer et d’inventer continuellement, non seulement les contenus, caracté-
risés par 1’infidélité, 'équivocité et la temporalité du sens, mais aussi les processus, les regles, les procédu-
res et les modalités de leurs échanges (Ardoino, 1988). Ne pas considérer cette réalité éminemment sociale,
c’est a nouveau s’inscrire dans le rapport au savoir propre aux é€lites cultivées, familieres de la mise a
distance symbolique et privilégiant la raison comme moyen d’acces a un savoir-vérité considéré comme
universel.

La conception de I'éthique comme médiation entre le savoir et la pratique (Pourtois et Desmet, 1992)
nous parait étre une voie possible d’articulation des rapports aux mondes objectif, social et subjectif. Nous
pensons en effet que les engagements moraux qui donnent sens aux actions ne sont ni des décisions
purement rationnelles, ni exclusivement des préférences affectives, ni intégralement le résultat des contrain-
tes ou des exigences sociales. Avec Nonnon (1986), nous sommes persuadée que le travail pédagogique
avec des enfants, en I'occurrence l'intervention concrete dans leurs interactions verbales et leurs démar-
ches d’apprentissage, suppose un questionnement non réducteur et rend caducs a I'usage les systemes idéa-
listes trop fermés. En d’autres termes, la réalité ne peut s’expérimenter et s’appréhender qu’au travers de
discussions authentiques, dont I'intersubjectivité « concrete» peut tendre vers 'adéquation a une intersub-
jectivité «idéale », telle que définie par Habermas comme lieu de libération des illusions, d’égalisation des
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positions dialogiques et d’élimination de la domination des intéréts particuliers. Ces finalités, auxquelles
nous marquons notre totale adhésion, nous pensons cependant qu’elles ne peuvent en aucun cas occulter
les activités intersubjectives ordinaires. Certes, la prétention a la validité normative de celles-ci est souvent
battue en breche par la mauvaise foi, les visées stratégiques, la désirabilité sociale, la manipulation ou la
séduction, mais telles qu’elles sont, et en partie grace a leur imperfection méme, elles permettent aux
enfants de s’exprimer, de se construire et de se mettre a I’épreuve, comme elles permettent a I'adulte atten-
tif de saisir, a travers les représentations qui les médiatisent, la portée et les enjeux des phénomenes sociaux
qui se jouent et s’expriment dans la communication.

C’est en tout cas ce que nous a appris cette recherche et ce dont nous espérons avoir convaincu le
lecteur.
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Cafés politiques : cafés poli(poly)critiques

]ean-Luc Degée (responsable du café poli-poly critique 2 Esneux, professeur de morale a I'Athénée Royal d’Aywaille)

Le café politique n’est pas, a proprement parler, une innovation de cette fin de millénaire : on peut ainsi
retrouver, dans certains romans francais du xix© siecle, des représentations imagées de ses fonctions d’alors :
«Le café est le parlement du peuple» note Balzac alors que Goncourt rappelle «qu’il a un drapeau et 'on
juge de l'opinion d’'un homme par le café dont il est I'habitué». Plus proche de nous, le comptoir de
la Maison du Peuple renoue avec cette tradition de lieu d’échange d’idées quelques fois obscurcies par
I’alcool: «Il m’est souvent arrivé, entrant a la Populaire, raconte Vandervelde, de voir parmi nos camarades
et nos militants des hommes qui étaient pleins de genievre et qui déshonoraient leur classe par leur
attitude.»

Les spécificités des cafés politiques qui s’ouvrent aujourd’hui reposent sur deux dynamiques : celle
de la proximité et celle de la citoyenneté : se retrouver dans une ambiance conviviale pour refaire le
monde autour d’un verre, c’est aussi avoir la possibilité de faire I’analyse commune des problemes de
société sans taire nos opinions et nos engagements personnels ; réinventer de nouvelles relations démo-
cratiques avec les institutions et les pouvoirs suppose de recréer les liens sociaux qui, dans nos diffé-
rents lieux de vie, font aujourd’hui souvent défaut.

Dans cette perspective, le bistrot de quartier ou de village apparait un lieu privilégié : le café poli(poly)
critique de Hony en fait 'expérience depuis un an: apres nous étre interrogés sur I’état de santé de notre
démocratie (Faut-il tuer le politique?), nous avons pris le pouls des inégalités sociales (Histoires d’argent)
puis pris le risque d’opérer a chaud sur un sujet controversé, celui du droit de vote des immigrés (Du fond
des mines au fond des urnes). Le prochain théme retenu: celui de la dépénalisation de I'usage des drogues
douces (Légaliser le cannabis, est-ce un bon plan?). Patrick Moriau, Daniel Bacquelaine, bourgmestre
libéral et Martine Schettinger, parlementaire ECOLO, devraient nous aider a percer I’écran de fumée avec la
collaboration d'un pharmacien, du responsable de laTeignouse, association de prévention des toxicomanies
et d’'un revendeur déclaré a la T.V.A. Dans tous les cas, il s’agit de préciser des situations, de souligner des
évolutions, de clarifier des sources de divergences ; laisser parler I'’émotion mais aussi écouter la raison.

Deux principes guident le projet du café poli(poly)critique. Le premier est évidemment celui du plura-
lisme : I'initiative revient a la section esneutoise de PAC, mais la volonté n’est pas d’en faire une nouvelle
structure d’accueil pour militants ou de tribune pour politiciens. Le groupe de pilotage, ouvert en perma-
nence a tous ceux qui respectent les principes de la démocratie et des droits de ’homme, se réunit
mensuellement pour choisir les themes et les personnes-ressources invitées. Il veille notamment a ne pas
privilégier I'expression systématique de mémes courants politiques, méme si en son sein, plusieurs mem-
bres ont des engagements au PS,a ECOLO ou a Gauche Unie, alors que d’autres n’ont pas ou plus fait ces
choix. Un débat, actuellement en cours au sein du groupe de pilotage, pose d’une autre maniere le probleme
du pluralisme : on semble s’orienter vers une collaboration avec les mouvements associatifs actifs sur la
commune d’Esneux, ce qui éviterait une critique facile d’étiquetage de la part de ceux qui hésiteraient a
participer aux débats publics. Ceux-ci sont en effet la vitrine de notre projet: le curé du village comme la
conseillere libérale ou le pécheur qui se dit «a-politique» participent régulierement a nos débats.

Le second est celui de I’éducation permanente: nous ne voulons pas réduire cet espace a une chambre
d’intellectuels ou a une cellule de spécialistes. Les débats abordent des sujets de société généralement pro-
posés par les participants eux-mémes, le role des personnes-ressources est clairement défini: ils apportent
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un éclairage sur la situation en laissant le plus large espace a I'’échange de représentations et d’opinions qui,
sans prétention, contribuent a une auto-construction collective de nos savoirs. La diffusion de petits
dossiers documentaires, alimentés bien souvent par les lectures de participants y aide également.

La participation du public est modeste (30/40 participants en moyenne) mais reflete assez bien ’hété-
rogénéité socio-économique de la région et correspond ainsi parfaitement a notre projet. Dans ces deux
sens, notre café se veut ainsi poli- et poly- critique: recouvrant ainsi a la fois le terme d’origine grecque
«polis» (cité) en nous rappelant les lieux d’exercice réel de la démocratie et un autre terme «polus»
d’origine grecque également qui signifie : plusieurs, soulignant ainsi que les approches des problemes de
société sont multiples et s’enrichissent du pluralisme de nos idées.

La formule du cocktail citoyen, antidote de la pensée unique, n’est donc ni miraculeuse ni secrete : un
fond d’optimisme démocratique, une bonne dose d’esprit critique et un zeste de convivialité. A exiger en
tous lieux publics.

Cet article a paru dans Réflexions n°17 (septembre 1997), Revue mensuelle de I'Institut Emile Vandervelde (bld de
I"Empereur, 1000 Bruxelles - 02/ 548.32.12), p. 11. Nous remercions vivement la rédaction de nous avoir autorisés a le
publier et nous attirons I'attention sur I'intéressant dossier « Cafés politiques, cafés citoyens, comités blancs, écoles, sec-
tions, démocratie directe ... Lieux de Paroles Prises de Paroles», pp. 2,27 dans lequel il s'insére, dont voici le sommaire:

- Ce que le mot peut par Michel Antaki, Directeur du Cirque Divers a Liege.

- Parler et se taire par Jean Semal, Administrateur-Délégué de I'a.s.b.l. Les cafés citoyens.

- La santé d’une parole dépend de son rapport au silence par Claire Lejeune, secrétaire permanente au CIEPHUM - Centre
Interdisciplinaire d'Etudes Philosophiques de I'Université de Mons-Hainaut.

- Cafés Citoyens: traquer le noir qui menace par Claudine Cornet, Vice-Présidente de I'a.s.b.l. Les cafés citoyens.

- Cafés politiques: mode d’emploi par Chantal Bastin, responsable des cafés politiques a Liége.

- Cafés politiques : cafés poli(poly) critiques par Jean-Luc Degée, responsable du café poli-poly-critique a Esneux.

- Les «cafés» ont une histoire par Marie-Claire Dubois.

- Cirque Divers a Liége: du café littéraire a I'atelier d'écriture par Nancy Delhalle, animatrice du Café littéraire au Cirque
Divers.

- Pourquoi animer un café philosophique ? par Marc Sautet, Docteur en philosophie, Maitre de conférence a I'Institut
d’Etudes Politiques de Paris.

- Cours de morale laique: «enseigner a étre libre» par Isabelle Noél, professeur de morale laique a I'’Athénée de Liége I.

- De I'école a I'Université: Parole ? Paroles ? par Christian Radoux, professeur de mathématiques, théorie des nombres a
I'Université de Mons-Hainaut.

- Famille, lieu ou nceud de paroles par Sabine Van Trimpont & Michel Torrekens, psychologue & journaliste au Ligueur,
membres de I'équipe du Journal de votre enfant.

- Les faits divers et les institutions par José Dessart, journaliste et co-producteur de I'émission Faits divers TV, membre de la
coordination provisoire du réseau des comités blancs.

- A quoi bon des sections ? par Toni Pelosato, militant socialiste.

- Internet: mode ou échange planétaire ? par Brent Frére, Administrateur réseau internet.

- Citoyens et politiques: attentes et promesses, entretien avec Xavier Mabille, Président-Directeur général du CRISP, Centre
de Recherche et d'Information Socio-Politique.

- Cybercafé du commerce, le billet de Philippe Lallemand, Directeur de I'Institut Emile Vandervelde.
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Le bistrot politique

Paul Thibaut (professeur de morale 2 I’Athénée Saucy - Enseignement Secondaire de 1a Ville de Liege)

Deux tables rondes avaient été organisées a I’Athénée Saucy lors de notre féte du premier mai. L'une
le matin consacrée au probleme de la presse et de la justice, a laquelle participaient des journalistes de
La Wallonie, du Soir, du Soir lllustré, de la RTBF et lautre I'apres-midi, portant sur les problemes de la
justice, du pouvoir et plus particulierement du pouvoir politique, a laquelle participaient des magistrats,
des représentants des corps de police et des mandataires politiques des partis démocratiques. Ces tables
rondes avaient réuni entre quarante et quatre-vingt personnes. Des éleves m’avaient alors dit: «ce serait
bien de faire quelque chose de comparable 'année prochaine ». Ces tables rondes du premier mai étaient
concues comme un point d’orgue du cours que je donnais aux éleves de rhéto, qui tendait a leur faire
cerner la facon dont fonctionnait notre société et nos institutions. On se rappelle évidemment que I'année
scolaire passée €tait tres fortement marquée par cette réaction d’une frange importante de I’opinion publi-
que qui avait culminé a I’occasion de la Marche blanche, qui avait été ponctuée par les records de diffu-
sion dans la presse et les records d’écoute a la télévision. Et je comprends qu’il y ait eu cet espece
d’engouement. A cette occasion, on s’est dit qu’il faudrait peut-étre essayer de faire quelque chose
d’autre pour essayer de sensibiliser nos éleves non plus simplement au travers d’un cours et d’'une mani-
festation qui se produit ponctuellement mais au contraire a travers une activité qui se produit réguliere-
ment. C’est ainsi que petit a petit est née cette idée de bistrot politique. J’ajouterai que, comme je suis
sensible aux efforts intéressants de la cellule « Démocratie ou barbarie» au Ministere de la Communauté
francaise, j’ai pensé que le bistrot politique pouvait parfaitement étre la forme de contribution de notre
école dans le cadre du travail de cette cellule.

On peut se poser la question de savoir pourquoi un bistrot et non pas un café politique puisque c’est
le vocable qui est souvent utilisé. En fait «bistrot» a une prétention quelque peu plus détendue. Et dans la
pratique ces réunions que nous tenons grossomodo une fois toutes les six ou sept semaines ont comme
but de rassembler dans une ambiance tout a fait sereine, des étudiants, éventuellement des anciens étudiants
ou des parents d’éleves pour approfondir a travers le regard d'un témoin tel ou tel probleme sur lequel nous
avons buté dans le cours que je continue toujours a donner en rhéto. Cours qui vise a faire comprendre les
institutions au sens large dans notre société, c’est-a-dire le probleme des moyens, le probleme des groupes
de pressions, le problemes des structures qui existent, qui pesent et qui organisent la vie de tous les jours
des citoyens et de ceux qui peuplent notre région et dont on n’a pas encore reconnu tout a fait les droits
a la citoyenneté.

Le premier bistrot politique s’est tenu au mois de novembre, il portait sur le probleme de I'argent, plus
particulierement de la richesse et de la grande richesse que I'on trouve en Belgique. Linvité a cette
occasion é€tait Marc Vanesse, coauteur d'un ouvrage €dité chez Luc Pire «Parole d’argent».Je dois dire que
la participation n’a pas tout a fait correspondu a mes attentes. Ce bistrot-1a comme le bistrot suivant, était
consacré lui au probleme de la fiscalité. La fiscalité c’était évidemment une maniere de rencontrer la ques-
tion sur laquelle pas mal de discussions achoppent, c’est-a-dire la probleme des moyens. Le témoin que
nous avons rencontré a cette occasion, Paul Hubert, travaille au Ministere des finances a I'Inspection supé-
rieure de I'imp6t. Il nous a expliqué la facon dont 'impot était percu et aussi la facon dont la lutte contre
la fraude fiscale était menée, quelles étaient les fausses informations, quels étaient les mécanismes de colla-
boration entre les différents services qui sont chargés de la fiscalité directe et indirecte. Cette mati¢re assez
particuliere a amené quand méme une quinzaine de personnes a venir et a participer a la discussion.
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Prochainement, le 31 mars, nous allons un petit peu modifier la formule : au lieu d’avoir simplement
un débat facultatif, nous nous sommes orientés vers un forum, préparé dans toutes les classes des deux der-
nieres années terminales, sur le probleme du droit du vote. On sait évidemment que le droit de vote des
étrangers, qu’ils soient européens ou non-européens, constitue une sérieuse pomme de discorde entre les
différentes communautés. Pour le moment, les profs de francais, d’histoire, de sciences sociales et évidem-
ment des cours philosophiques préparent nos étudiants a rencontrer un certain nombre de mandataires.
Les uns au niveau fédéral, c’est Michel Forest et Jacky Morael, les autres au niveau communal, c’est Jean-Jerry
Godeau pour le PS et Michel Firket pour le PSC.

Ce que nous avons prévu pour la suite ¢’est d’avoir encore un débat politique mais formellement moins
structuré sur les problemes et les expériences en matiere de toxicomanie qui sont organisées notamment
dans la région de Liege. Nous allons profiter de la présence de nos correspondants suédois pour avoir un
large échange de vue et la confrontation d’expériences ou de positions qui sont tout a fait différentes
puisqu’en Suede les réactions officielles vis-a-vis des problemes de toxicomanie, qui existent évidemment
la-bas comme chez nous, sont infiniment plus tranchées et tranchantes que dans notre pays. Voila brossée
tres rapidement quelle est la philosophie et quelle est la pratique de ces «bistrots politiques».

DEBAT «PHILOSOPHIQUE», AVEC MARC SAUTET, AU CAFE DES PHARES
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