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Editorial

Le temps, la mémoire, la transmission…, ces thèmes se sont
imposés comme une évidence.
Aujourd’hui on s’interroge à nouveau  sur le temps : le temps
passé et dans le champ éthique sur le travail de mémoire, le
temps futur et dans le champ éthique sur la notion de respons-
abilité prospective.

Si la transmission est au centre de la civilisation, la transmis-
sion est aussi au cour de la mission d’enseignement. Mais quoi
transmettre et comment transmettre ?

Quelles valeurs, quels savoirs, quelles compétences la Société et
l’Ecole doivent-elles transmettre aux jeunes générations, et selon
quelles modalités (inconsciente, répliquante, négociée, transfor-
matrice,..), c’est la question centrale de ce numéro.

Nous ne pourrons pas répondre à cette vaste question, et beau-
coup plus modestement, ce numéro d’Entre-vues s’attachera à
soulever quelques uns des aspects liés au questionnement sur la
transmission aujourd’hui (tout en ayant conscience d’en avoir
négligé beaucoup d’autres) : devoir de mémoire ou travail de
mémoire ; irréductibilité des valeurs ou valeurs communes ;
peut-on tirer des leçons de l’histoire ; s’ancrer dans le passé pour
donner du sens à l’avenir ; clarifier son rapport au temps ; s’in-
terroger sur la construction de la mémoire collective ; quels sont
les savoirs nécessaires à l’éducation du futur ; en quoi l’en-
seignant est-il un passeur culturel ; comment tenir compte de la
dimension émotionnelle dans les apprentissages scolaires ; les
élèves d’aujourd’hui refusent-ils d’être des héritiers ?

Michèle Coppens
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Répartition des rôles :
- président : Anne-Marie ;
- introductrice de la séance et 

synthétiseuse : Marcelle ;
- animateur et reformulateur :

Michel.

1) Introduction par Marcelle de
la notion de transmission
(1/4 h) :

La question de la transmission est
liée à celle du temps. Parce que
c’est un processus orienté, il
détermine une temporalité
irréversible. En tant que proces-
sus d’influence, il y a un avant
l’acte de transmission et un après.
La nécessité de transmettre est
aussi coextensive à la naissance
et au développement de la
civilisation. Si la transmission
par les géniteurs des comporte-
ments propres à l’espèce se
retrouve dans beaucoup d’espèces
animales, la transmission des
découvertes individuelles ou
collectives est réservée à des
espèces aux cerveaux particulière-
ment développés.

Le petit de l’homme naissant
largement inachevé, il nécessite
pendant de très longues années
l’influence protectrice et éducative
des parents. La matrice de l’en-
fant est donc celle de la civili-
sation représentée par les éduca-
teurs, parents et enseignants etc.
La liste ne peut être close. On doit
aussi y joindre les institutions,
celle du langage, de l’espace
juridique (ex : droit successoral),
les institutions éducatives…
Les modalités de la transmis-
sion sont extrêmement multi-
ples et variées : elles peuvent être
conscientes, volontaires, maî-
trisées, ou/et involontaires, incon-
scientes, et se combiner de
différentes façons entre le trans-
metteur et le récepteur (l’un a un
projet bien arrêté, l’autre subit
sans s’en rendre compte, l’un peut
vouloir et l’autre le refuser, l’un et
l’autre peuvent être libres ou
contraints). Les véhicules de la
transmission sont aussi multiples,
écrits, oraux, de masse (mass-
média), ou sans aucune médiation
(identification).

Innombrables sont les activités
humaines intéressées par la trans-
mission :
� C’est le projet principal de 

certaines institutions.
� Education, enseignement,

pédagogie : on y transmet au 
nom de la société qui a dévolu
ce rôle (Ces institutions 
s’adressent plus volontiers à 
des enfants) ;
� diffusion culturelle,

informative, traditionnelle,
historique. Le débat a 
souvent été de savoir si, véri-
tablement, présent et avenir 
avaient à tirer bénéfice de la 
connaissance du passé. Le 
passé est passé, révolu (« du 
passé faisons table rase ») ; on
peut toujours se poser la ques
tion de savoir si même, la 
tradition ne serait pas une 
entrave à la liberté de créer,

CE QUE TRANSMETTRE
VEUT DIRE…

Merci à Michel Tozzi d’avoir autorisé la reproduction de cette séance de
réflexion sur la transmission au sein du Pôle philosophique de
l’Université Populaire de Septimanie[1]

[1] ATELIER DE PHILOSOPHIE
POUR ADULTES (le rapport de
l’homme au temps), SEANCE n° 5
(10h-12h15) du 11-02-06
Thème de la deuxième année :
Le rapport de l’homme au temps
(suite)

Le temps, la mémoire, la transmission
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dans le domaine de l’art par 
exemple ;
� droit successoral et droit qui 

régit la filiation (transmission
du patrimoine et du 
patronyme).

� Occasions de transmettre sans le
vouloir, sans le savoir, juste en 
parlant, en se comportant.

� C’est l’objectif de la procréation :
en tant qu’êtres vivants, nous 
les humains, sommes soumis à 
la nécessité de participer à la 
perpétuation de notre espèce,
avec ses caractéristiques 
propres.

Au-delà de la transmission du
patrimoine génétique, nous avons
à transmettre, pour le dire de
façon ramassée, la prise en
compte du savoir de notre fini-
tude. Si la formule est  brève, elle
a des conséquences immenses sur
lesquelles nous reviendrons.

Problématisation

� Le 1er problème qui a déjà été 
esquissé est celui de la connais-
sance et de l’optimisation 
des processus de transmis-
sion : c’est le domaine de la 
pédagogie, de la didactique, des
sciences de l’éducation.

� Un 2ème problème est lié à la 
validité de ce qui se transmet.
Demandons-nous par exemple 
si une tradition comme la 
vendetta est légitime. Qu’en 
est-il aussi de la transmission du
pêché originel ? 
Mais prenons l’exemple de la 
révolution française. Le 
moment de la révolution est 
précisément celui d’un change-
ment radical, celui d’un virage à
180°. Pourquoi ? Parce que la 
bourgeoisie et le peuple ont jugé
qu’il n’était plus acceptable que
continuent à se transmettre 
pour les uns richesses et privi-
lèges, et pour les autres misère 
et servitude. La terreur a alors 

tranché dans le vif en coupant 
des têtes, celle du roi, comme 
figure du père (de la nation). La
notion de fraternité a alors 
émergé à côté de celle de liberté
et d’égalité. Trois notions qui 
concourent chacune à leur 
manière à ouvrir une crise de la
transmission et une ère d’indi-
vidualisme.

� Le 3ème problème permet de 
pointer que la visée de la 
transmission peut permettre 
de créer de la nouveauté 
plutôt que de rééditer ce qui 
déjà existe. On pourrait pren-
dre celui de l’éducation artis-
tique, qui doit permettre de 
devenir créateur à son tour,
mais je développerai davantage
l’exemple de la généalogie et de
la nomination, qui encadrent la
procréation humaine. Leurs 
principes sont l’occasion de 
mettre chacun à sa place,
comme on dit « remettre 
quelqu’un en place ». C’est dire,
tu n’es pas tout, tu n’es que le 
maillon d’une chaîne, tu as une
place certes, celle de frère, de 
fils, tu peux changer de place 
pour devenir père à ton tour,
grand père, et un jour ou l’autre
tu t’éclipseras, et le monde 
continuera. Tu ne t’es pas auto-
engendré, car le désir de tes 
ancêtres est la condition de ton
être au monde, et à ton tour tu
devras questionner ton désir de
procréer pour engendrer un être
non mû par l’instinct, mais par
le désir. Bref, ton narcissisme 
doit être relativisé, car cet être 
nouveau sera un autre.

Transmettre la vie pour des
humains, n’est pas se reproduire,
(au moins jusqu’à maintenant !),
c’est procréer, c’est à dire non pas
produire un individu identique
mais être responsable de fait
qu’advienne un sujet. Etre sujet,
c’est avoir un rapport complexe

aux choses et aux autres, tout à la
fois être semblable et différent ;
c’est être tout à la fois distinct et
inclus dans une communauté ; être
libre et limité, conscient de sa
puissance et de sa finitude. Ce sont
ces tensions là qui produisent la
position désirante. Au delà de la
transmission génétique, c’est l’en-
jeu vertigineux de la procréation
humaine.
Le concept de transmission est
donc tendu :
� entre reproduction du même

et ouverture à de l’altérité ;
� entre recherche de la pleine 

réussite de la transmission et 
prise en compte de sa néces-
saire imperfection ;
� entre éthique (au sens des 

valeurs, mais aussi au sens du
respect de la position désir-
ante), et politique (au sens de 
la praxis qui organise la conti-
nuité et le développement de 
la civilisation et de la culture).

Enfin pour ramener la ques-
tion de la transmission à celle
du temps, on pourrait espérer
que la transmission dans la
sphère privée et publique
engage la civilisation dans le
sens du progrès de l’humanité.

2) Discussion (3/4 d’heure) :
synthèse de Marcelle

Un très riche débat a suivi l’intro-
duction de Marcelle. Ce compte
rendu ne peut refléter l’intégralité
des propos, il essayera de ranger
ceux-ci selon trois axes eu égard à
la question du temps qui nous
occupe cette année.
1) Coup de projecteur sur le passé

et la recherche de sa pérennité
� La tradition est gage

d’authenticité et de vérité.
� La vérité étant une et indivi-

sible, elle est transmise 
comme telle et on est prié de 
l’accepter. Le mode de trans-

Le temps, la mémoire, la transmission
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mission est alors autoritaire 
ou dogmatique, endoctrinant.
� La transmission répond au 

besoin de demeurer pour les 
anciens, d’avoir des points 
d’appui stables pour les 
nouvelles générations, d’avoir
un “ bagage ”.
� La transmission inscrit ses 

traces, ses empreintes.
� Politiquement ce sont les 

mouvements conservateurs,
réactionnaires ; religieuse-
ment ce sont les fondamental-
istes et les traditionalistes.

2) Coup de projecteur sur le 
présent qui souvent est 
synonyme de crise de la trans-
mission.
� Certains régimes totalitaires 

ayant réalisé « le meilleur des
mondes », procèdent à l’effa-
cement méthodique des tradi-
tions.
� De fait certains jeunes sont 

privés de la possibilité de la 
mise en contact avec la 
culture de leurs aïeux (immi-
grés de 2ème ou 3ème génération).
� Nous sommes actuellement 

dans une culture qui met en 
avant plus la réciprocité de la
communication que l’uni
latéralité de la transmission.
� Le progrès très rapide des 

technologies est tel que les 
aînés sont moins compétents 
que les plus jeunes, donc que 
ce qui pourrait être le message
des premiers est jugé globale-
ment obsolète par les seconds.
� Les objets ont une durée de 

vie très limitée, ils sont jeta-
bles ou se périment très vite 
(ex : l’informatique), si bien 
qu’il ne peuvent plus être 
transmis et qu’ils sont ainsi 
soustraits à toute dimension 
d’échange symbolique.
� La crise de la transmission est

globalement liée à la crise de 
la dimension symbolique,

dans une société où prévaut 
l’image, une société qui a 
comme impératifs la consom-
mation, la rentabilité, l’effi-
cacité, la vitesse et même 
l’instantanéité.

3) Coup de projecteur sur l’avenir 
et la mise en continuité des trois
dimensions du temps : passé,
présent et avenir. Cette position
postule la notion de perfectibil-
ité qui sous-tend la posture 
désirante. Cette dernière 
conception semble rendre 
compte de l’orientation 
générale du groupe.
� La transmission est un “ aller

ailleurs ” plus qu’un véhicule
de l’ancien. Elle est transfor-
mation.
� Elle suppose un message 

enthousiaste mais non 
dogmatique, ouvert à l’inter-
rogation, qui fait confiance à 
l’interprétation du récepteur,
et plus généralement aux 
générations futures. Dans 
cette configuration, le 
donneur peut même se trou-
ver enrichi des retombées de 
son message : “ La transmis-
sion transcende le donneur ”,
elle trans-forme le transmet-
teur.
� Le donneur sait et accepte 

que son message soit 
métabolisé, enrichi par le 
récepteur ou même réfuté, car
il sait bien que lui même a 
“ retravaillé ” les messages qui
lui ont été donnés. “ La trans-
mission est stérile si elle ne 
fait pas exister l’autre ” : on 
pourrait préciser qu’elle doit 
respecter la liberté de l’autre,
et aussi qu’elle doit ouvrir à la
création du neuf.

3) Ecriture à partir de la
discussion (1/4 d’heure)

4) Lecture des textes avec
droit de passer son tour
(1/4 d’heure)

5) Evaluation de la séance
(1/4 d’heure)

ANNEXES
Quelques textes remis par les 

participants

A propos de la séance précédente (sur
la notion d’espace-temps) :
" Etre " dans un espace infiniment
petit dans l'espace Univers infini-
ment grand !
Vivre dans un temps de vie humaine
limité, dans un temps générationnel
illimité !
Conjuguer ces deux états d'humain
pour exister dans un "espace temps"
défini par la science inhumaine ! 
Arrêtons de courir après ce temps
qui tout en augmentant notre vue
de l'espace réduit notre espace de
vie…

Viviane

En prévision de la séance suivante
(sur la trace) :
La transmission  (trace-mission)
donne à la trace la mission d’un
dépôt, moins pour satisfaire le
fantasme d’emprise ou d’empreinte
d’un formatage par un format-eur,
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que pour donner à ceux qui vien-
nent à l’humanité ou désirent
apprendre, les fondements et
matériaux pour construire et
inventer leur façon de tracer eux-
mêmes leur itinérance individuelle
et collective : contrepoids à l’igno-
rance et à l’oubli du passé, contre-
point de la perte symbolique de
celui qui manque, la trace mani-
feste le reste, ce qui reste et permet
d’advenir, sous peine d’évacuer
l’accès à l’humanité par la rencon-
tre avec l’altérité.

Michel

De la transmission
En écoutant tout ce qui
s'est dit sur le sens de la
transmission et la crise de
la transmission, il m'ap-
paraît que pour qu'il y ait
transmission il faut
d'abord qu'elle soit dans
une circulation à double
sens, c'est à dire que le
transmetteur, avec son
désir et sa foi, ait un
réceptacle en face de lui
ou plutôt quelqu'un de
"poreux" qui soit en
mesure de recevoir et
d'effectuer un retour.
Nous retrouvons là une
notion de communication.
La crise de la transmission viendrait
d'une autorité (on le voit par exem-
ple dans le monde de l'entreprise
aujourd'hui) qui capitalise les
richesses d'un patrimoine collectif
par peur inconsciente (?) d'être
dépossédée d'une valeur censée lui
appartenir à elle seule. Est-ce que
ne se pose pas là l'importance de la
reconnaissance de la place de
chacun dans le monde, de l'impor-
tance d'être en capacité de se relier
et de se situer en tant qu'être
humain dans une chaîne reliée à la
nature toute entière, et donc de l'im-
portance d'avoir des repères? Il me
revient tout à coup, en pensant à
l'importance de la relation pour se

situer, que dans la pensée chinoise,
le mot "chose" désigne une relation
Est-Ouest, donc une notion d'hori-
zontalité.
Qu'est-ce donc que la "chose" à
transmettre? La relation n'implique
t-elle pas d'abord de se situer en
tant que sujet avant de penser l'ob-
jet de la transmission? Transmettre
doit avoir un sens, une direction et
implique pour moi la notion d'iden-
tité.
Porter un nom, avoir des racines,
recevoir un héritage, avoir une place
connue dans sa généalogie, connaître
ses origines, être conscient de son
histoire personnelle en rapport avec

l'histoire collective, me semble
primordial pour déterminer le sens,
la direction que je donne à ce que je
veux transmettre à partir d'un
point d'émission stable. C'est pour
cela qu'aujourd'hui, je conçois que
donner des points de repères à la
jeunesse pour qu'elle puisse se situer
constitue un premier travail dans la
transmission.
Nous retrouvons donc  le "tout est
relatif" d'Einstein et le "connais-toi
toi-même et tu connaîtras l'univers
et les dieux" de Socrate. Dans ce
sens, la philosophie a bien pour moi
à voir avec la transmission,
puisqu'elle contribue à ce que
chacun puisse se définir pour se
créer une posture, du même ordre

que la  " sculpture de soi " (M.
Onfray).
J’aime beaucoup l'idée de Rollo
May (dans son livre Le courage de
créer), que l’ouvre d’art naît de la
rencontre entre deux pôles.
Vue ainsi, sous l’angle de la création
ou de la procréation que nous avons
évoqué, j'aime à penser que la
transmission ait à voir avec la
capacité que nous aurions à
"redonner à l’humanité la splendeur
qui lui appartient".

Ghislaine

A quoi me fait penser la 
transmission ?

Orale ? Indispensable, mais
de plus en plus rognée par ce
monde moderne et ses méth-
odes de communication, qui
n'ont jamais été aussi perfec-
tionnées...
Paradoxalement on n'a
jamais aussi peu commu-
niqué...
Ecrite ? Indispensable,
vitale... Les écrits restent, les
paroles s'envolent ! Et les
gestes à montrer, à faire et
refaire pour enfin parvenir à
faire bien... La transmission
sur une voiture, c'est ce qui
transmet le mouvement du
moteur aux roues... La

transmission dans mon boulot d'in-
firmière, c'est passer les messages
essentiels sur ce qui doit être fait :
on apprend au suivant ce qu'on sait.
La transmission du savoir a permis
à l'homme d'évoluer, si on ne prend
en compte que l'évolution positive.
La négative ? A croire qu'elle se fait
naturellement sans se la transmet-
tre...

Babe

La crise de la transmission

� La modernité, comme son nom
l’indique, ne fait pas de la transmis-
sion une de ses valeurs, sauf peut-être
de manière minoritaire, les écologistes
par exemple, qui se soucient de léguer

Le temps, la mémoire, la transmission
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une planète habitable aux générations
suivantes. Mais si le souci de trans-
mission n’est pas une priorité, cela ne
veut pas dire qu’elle n’a pas lieu. A
l’insu de tout le monde, émetteurs et
récepteurs, une certaine manière d’être
au monde est véhiculée : impératif de
rentabilité, de performance, de
consommation, etc.
Les objets ont perdu leur valeur
symbolique, ils se périment vite, et
même sont à usage unique. Il n’est
plus question qu’ils servent de “
témoin ” que l’on se passerait de
génération en génération, comme
c’était jadis le cas (ex : bijoux de
famille, trousseaux de mariée,
outils). Le beau linge brodé n’était
jamais utilisé car sa valeur symbol-
ique de lien inter-générationnel excé-
dait largement la valeur d’usage.
Actuellement, c’est l’argent, l’argent
qui n’a pas d’odeur, qui est le symbole
dominant, quasi exclusif, mais c’est
un symbole qui ne représente
personne, ou bien n’importe qui, et
n’importe quoi : il est malgré son
apparente circulation tout à fait
impropre à servir de lien entre les
hommes et les générations.
� Autre réflexion : la notion de
“perfectibilité ” me paraît soutenir au
mieux la logique de la transmission.
Elle permet de penser que celui qui a
le projet de transmettre, pense que la
chose, d’une part en vaut la peine,
mais que d’autre part, cette chose
gagnera aussi à recevoir l’influence
enrichissante du passage dans
d’autres mains. Vérité et perfection
n’appartiennent à personne mais leur
recherche a comme effet l’ouverture à
l’altérité et au lien social.

Marcelle

La légitimité de la transmission ?

� Première thèse : la transmission
m’apparaît légitime dans son
principe, car l’homme a besoin
d’être éduqué. Faute de cette «insti-
tution » dans l’humanité, le petit
d’homme demeure un enfant qui ne
parle pas, marche à quatre pattes,

et ne peut développer son potentiel
d’intelligence. En plus de son
hérédité biologique, condition de
possibilité de sa venue au monde,
transmise de fait on doit lui trans-
mettre en droit un héritage culturel
(une langue, un patrimoine scien-
tifique, philosophique, artistique,
religieux, laïque etc.), qui lui donne
des repères pour penser (des caté-
gories mentales, des connaissances),
et agir (des comportements adaptés,
des « habitus » comme dit
Bourdieu). Ces repères sont des
fondamentaux sociaux (les normes
de son ou de ses groupes d’apparte-
nance), politiques (son identité de
citoyen, d’européen, d’habitant du
village terre), éthiques (les valeurs à
prétention universelle, comme celles
des droits de l’homme…). On ne
peut se construire une identité sans
savoir d’où l’on vient, sans mémoire
individuelle et collective, sans
connaître le passé qui nous a fait
pour en faire à son tour de l’avenir.
La trans-mission est en ce sens une
mission intergénérationnelle parce
qu’elle m’inscrit symboliquement et
pratiquement dans une histoire, une
filiation, me donne une identité, me
sécurise et m’attribue une place…
� Deuxième thèse : mais la trans-
mission peut être, et est aujourd’hui
fortement contestée, en particulier
pour les jeunes. Et ce doublement :
A) dans le contenu de ce qu’elle trans-
met : les traditions peuvent être
considérées comme désormais
inadaptées, les connaissances
dépassées, les croyances puériles, les
valeurs contestables… La non
remise en question du passé et du
transmis produit des sociétés
conservatrices, voire réactionnaires,
qui visent l’autoreproduction de
gestes, institutions et valeurs
stéréotypés, figent toute évolution,
freinent le progrès. S’oppose au
désir d’empreinte et de maîtrise du
transmetteur le désir de change-
ment, de rupture, amenant des
révolutions  dans la pensée, l’art, la

politique (« Du passé faisons table
rase ! »)…
B) dans la façon dont elle transmet :
le transmissif peut être jugé dans
ses méthodes autoritaire,
(con)descendant, dogmatique,
fabricateur de passivité, de
formatage (passage au moule), voire
de soumission, et entraîner la
révolte. C’est la métaphore mécan-
iste de la transmission mécanique.
� D’où le questionnement : si la
transmission est nécessaire dans son
principe, et contestable dans ses
contenus et ses méthodes, à quelles
conditions peut-elle donner des
racines pour inventer l’avenir, imag-
iner, créer du nouveau ? 
Deux pistes à explorer :
A) Connaître les réponses données
par l’humanité, mais à partir des
questions qu’elle se pose, car elles
peuvent amener d’autres réponses
possibles. Transmettre une culture
de la question en même temps que
des réponses, pour que l’on puisse
interroger celles-ci.
B) Proposer plutôt qu’imposer, pour
éviter au receveur le sentiment d’un
« arbitraire culturel » (Bourdieu),
d’une autorité qui transmet sans
aucun besoin de fonder sa légitimité
en raison (science, philosophie) et en
éthique. Une conception construc-
tiviste de la transmission est
souhaitable : c’est quand on s’ap-
proprie du transmis comme un
construit, qu’on peut inventer ce
qu’on transmettra plus tard…

Michel

L’incertitude temporelle de la
transmission…

Quel lien entre la question de la
transmission et celle du temps ?
J’aurais envie de dire que c’est
dans l’incertitude (mais aussi dans
la complexité) de la transmission
que réside ce lien. La transmission
ne se décrète pas de manière
unilatérale et nécessite, me semble-
t-il, une disponibilité tant de la
part du transmetteur (celui qui
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transmet ou se trans-met) que de la
personne qui reçoit. Consciente ou
inconsciente, voulue ou pas, la
transmission reste une "affaire" qui
se joue entre deux sujets de désir,
et rien ne compte plus que le
moment où ces deux désirs se
croisent pour que transmission il y
ait. On présuppose donc une possi-
ble transmission, mais on ignore
quel sera le moment de la conjonc-
tion entre les deux désirs. Ce postu-
lat de transmissibilité (qui m’est
sans doute inspiré par le « postulat
d’éducabilité » pointé par Philippe
Meirieu, et sans lequel aucune
entre-prise éducative n’aurait de
sens) me semble reposer sur (l’ac-
ceptation d’)une temporalité
in(dé)finie. Car la transmission
prend du temps, un certain temps,
un temps incertain : le temps qu’il
faut ! On ne sait pas vraiment
jusqu’où il faudra aller, combien de
temps il faudra. Ce peut être très
court comme infiniment long. Tant
et si bien que j’aurais envie de
parler d’incertitude temporelle en
matière de transmission. « Le plus
sûr est donc de n’être sûr de rien »
(Voltaire).

Romain

« Du passé, faisons table rase ».
Toute révolution se veut mise en cause
de la transmission. Et pourtant,
beaucoup de révolutions sont portées,
inspirées par des messages ou des
valeurs du passé qu’il s’agit d’im-
poser, de renouveler ou de recréer ou
les trois en même temps. La transmis-
sion est propre à l’espèce humaine,
elle est inhérente à son évolution parce
qu’elle relie le passé au futur et le
futur au passé. Une vraie transmis-
sion ne peut être qu’un dialogue, un
va et vient, un aller retour. N’oublions
pas le point de départ mécanique : la
courroie de transmission de l’automo-
bile, par exemple. Mais la rupture de
la dite courroie ne coûte-t-elle pas très
cher ou trop cher ?                 

Francis Rennes

Transmettre c’est donner ; mais
avant de donner, il faut avoir reçu.
C’est ce que l’on appelle
L’initiation. Cheminer dans sa vie
personnelle, entrer dans la vie
professionnelle, sociale, politique,
spirituelle demande une initiation.
On ne peut partir de rien.
Puis, un jour, à son tour, on trans-
met, modestement on initie.
C’est un dialogue permanent.
Recevoir est un droit. Transmettre,
un devoir.
Combien d’horreurs, de souffrances
auraient été évitées si un certain
juge d’instruction avait eu l’humi-
lité de reconnaître son inexpérience
et de profiter du savoir-faire de ses
collègues : vous avez dit 
« transmission » ?

Andrée

La transmission
Peut-on transmettre un message qui
soit universel ? L’universel peut-il
exister sans le sacré ? Autrement dit
les hommes peuvent-ils partager
autre chose que ce qui les dépasse
(ils n’ont jamais partagé la
richesse) ?
A partir de quels fondamentaux
humains pourrait-on élaborer des
valeurs partagées par tous et allant
dans le sens du progrès de l’huma-
nité ? Ou peut-on dégager une
synthèse des différentes religions du
monde ?
Comment transmettre sans
contraindre, sans manipuler, sans
exalter, sans contaminer, en éveil-
lant curiosité, autonomie, respect
de l’autre ?
Ne pourrait-on pas transmettre le
questionnement sur les motivations
qui poussent à transmettre ?
La « crise de la transmission » ne
vient-elle pas du fait que la malléa-
bilité des enfants les adaptent plus
rapidement que nous à la moder-
nité, et que nous ne leur proposons
aucune réponse qui les dépasse,
ayant perdu nous-même notre posi-
tion symbolique ?

Lily

Si l’homme, comme les espèces
vivantes, à sa naissance est à
parfaire, il a reçu de ses géniteurs la
part en lui qui lui permet d’être,
cette part dominante qui le fait
verbe, se mouvoir, évoluer et trans-
mettre à son tour. Le géniteur
autant que le récepteur subiront
l’influence, consciente et incon-
sciente, de cet acte de transmission,
cet élément donnant de l’un à
l’autre. C’est ce qui  les met
constamment en évolution, en
transformation, avec toutefois les
limites de la construction de son
propre « moi ». Transmettre nous
transforme aussi. Essayer de trans-
mettre ce que nous considérons
comme le meilleur pour nous
(donner le meilleur de soi…), est-il
toujours positif pour l’autre ? Je
m’interroge. Car «  rien ne se crée,
tout se transforme », même nos
traces.

Anne-Marie

Il me vient en transcrivant ce petit
texte l’écho d’une phrase entendu
par plusieurs participants : « Du
passé faisons table rase !». Un court
extrait d’un poème de mon premier
recueil  de poèmes « Au Cour de la
Vague » donne ma réponse (extrait
de DEMAIN) 

D’autres viendront au lever du
jour… 

D’autres  iront sur le sol brûlé 
Ensemencer la nouvelle aurore,

Tracer un horizon ondulé …
Où flotte un parfum de hier

encore.
D’autres prendront le même

refrain ;
Leur orgue peut changer de

cantique.
C’est là l’héritage de DEMAIN,

Qui reçoit d’aujourd’hui sa
musique.

Anne de Lierre

Le temps, la mémoire, la transmission
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Le projet européen “ Valeurs Communes “

Sur un mode moins exaspéré, de
par son développement même, la
mondialisation suscite, chaque
jour davantage, la multiplication
exponentielle des rencontres
multiculturelles et multiconfes-
sionnelles.

Une analyse détaillée fait appa-
raître que le contexte socio-
économique et les principales
évolutions idéologiques (religieuses
et/ou laïques) sont intimement liés.
A ce titre, le livre « Les mondes du
sacré » de Jacques Rifflet([1] pge 10)

constitue à mes yeux une
référence essentielle.

"Si les affrontements religieux s'ex-
aspèrent, si les rapports sociaux

s'enveniment, quelle morale prévau-
dra dans la gestion de l'humain ?"
écrit l’auteur.
Le vertige de l’inconnu, le senti-
ment du bien et du mal et la
valeur de l’amour sont à l’origine
de toutes les réflexions visant à
structurer la société.
Aujourd’hui, les différences
dogmatiques sont exacerbées au
lieu d’être minimisées au profit
des valeurs qui rassemblent.

L’idée donc de la démarche que
j'ai estimée devoir initier est
d’évaluer la possibilité de mettre
en avant, notamment auprès des
enfants, les similitudes que nous
savons réelles.

Sujet : Liens entre les différents
systèmes de pensée

Si la nécessité d'une approche
visant à expliquer l'univers et la
place de l'homme en son sein est le
souci de chacun, l'appartenance à
un système de pensée est déter-
minée, en grande partie, par le
type d'environnement dans lequel
on est éduqué. Lorsque l'enfant
grandit, il prend racine dans la
société, il développe un ensemble
de règles de conduite qu'il partage
avec le groupe auquel il appar-
tient.
Il ne modifiera plus ses références
identitaires que très rarement, et
le plus souvent en relation avec un
environnement conflictuel.

Problématique : la confrontation des
enfants avec les personnes dont le
système de pensée est différent du
leur.

Quand des enfants se trouvent
face à une personne dont la
pensée, la religion, la couleur de
peau ou la langue est différente de
la leur, ils manifestent tout à la
fois de la curiosité, de l'éton-

1. Genèse exposée par son concepteur,

Joan Ruiz, directeur d'Eurodialog

C'est le 27 avril 2006 que le projet fut présenté à la presse dans les
locaux de l'Athénée Leonardo da Vinci, à Anderlecht, une commune de
la périphérie bruxelloise.
L'initiative de cette démarche a débuté bien avant les événements du 11
septembre 2001.
C'est l'ensemble du phénomène de l'intégrisme et du terrorisme qui nous
interroge au plus profond de nous-même. Les actes de terreur nous
interpellent tant par leurs conséquences atroces que par la démarche de
jeunes prêts à répandre la mort en se la donnant au nom de Dieu.

Poursuivant sa recherche d’une réponse originale à l’un des
défis actuels en éducation, transmettre une culture qui ne sépare
pas les hommes mais les réunit, Entre-vues est heureux de vous
présenter une initiative originale soutenue par la Commission
européenne, même si ce projet est encore à l’état expérimental et
doit faire l’objet d’adaptations.
Cette initiative vise la création d’un socle commun d’ouverture
au monde puisqu’elle s’adresse à l’ensemble des élèves inscrits
dans les différents cours dits philosophiques et dans le cadre de
ceux-ci.
Ce projet fait le pari qu’entre le relativisme différentialiste et un
universalisme dogmatique, il y a place pour une pédagogie où
les élèves, les adolescents se reconnaissent fils et filles des mêmes
questions et sont capables d’assumer la différence de leurs
réponses dans un respect réfléchi et mutuel.
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nement, de la méfiance. Bien
souvent, ils observent comment
les autres se comportent (particu-
lièrement leurs parents) pour
définir leur attitude.
Ce que font les adultes, et ce qu'ils
disent, influencera leur comporte-
ment.

Objectif théorique

Notre intention est de donner aux
enfants les bases objectives néces-
saires à une interprétation
autonome des stimuli offerts par
un environnement culturel aux
références multiples tout en
mettant l'accent sur les valeurs
communes aux différents
systèmes de pensée.
Il s'agit de les induire à accepter
les autres et à vivre de façon
enrichissante le contact avec les
diversités.
Ceci bien entendu en harmonie
avec leur propre culture et dans le

respect de la pensée et des
coutumes de chacun.
Tout en intégrant pleinement son
propre environnement culturel,
chaque enfant pourra disposer des
moyens nécessaires pour recon-
naître l'existence des autres
cultures, pour comprendre leur
logique et pour accepter les
différences, et peut-être même
pour les apprécier.

Notre propos n'est pas d'entrer
dans le débat de la validité de telle
ou telle idéologie, religieuse ou
laïque, mais bien de décrire les
différentes quêtes de sens de l'hu-
main et d’ouvrir des ponts à
travers le temps et a fortiori au
travers d'événements contempo-
rains afin qu’apparaisse le fonds
de valeurs communes propres à
l'humanité.

A qui est destinée notre initiative ?

Notre objectif est essentiellement
pédagogique et s’adresse, pour
être efficace, principalement aux
adolescents de 12 à 15 ans. Aussi,
le support envisagé dans un
premier temps fut la bande dessi-
née. Selon les pédagogues, c'est à
l’âge de 8 à 10 ans que naissent les
premières interrogations, et vers
12 ans, la potentialité de réflex-
ion.
Nous avons donc réalisé un
volume de synthèse des convic-
tions et une série d'ouvrages
imagés avec une approche ludique
afin d'en faciliter l'accès aux
jeunes adolescents.
Des modules sont proposés aux
enseignants pour être utilisés en
classe.

Pourquoi, dans un premier temps,
une approche au moyen de la bande
dessinée ?

La bande dessinée a un grand
pouvoir de communication,
surtout dans le domaine de l'édu-
cation. La bande dessinée permet
la mise en scène du message, elle
attire les enfants, elle leur semble
plus facile d'accès.
Avec une bande dessinée, il est
possible d'être très efficace car les
enfants disposent du dessin aussi
bien que du texte. En outre, la
bande dessinée donne directement
au lecteur des exemples parlants.
Enfin, ce moyen de communica-
tion a le mérite de dépasser les
limites relatives à la capacité de
lecture que l'on retrouve chez
certaines populations à cet âge-là.

Comment faut-il utiliser la bande
dessinée ?

Pour cette réalisation, nous avons
veillé à ce que l'histoire, le récit et
l'humour soient autant que possi-
ble présents et que l'information
et le message résultent tant de

Le projet européen “ Valeurs Communes “
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l'histoire elle-même que son inter-
prétation. Aucun jugement de
valeur ne saurait être mis en
avant, excepté la valorisation de
la tolérance, au sens du respect de
l’autre, du droit à la différence et
de l'accent mis sur les valeurs
communes.
La démarche essentiellement
descriptive évite toute polémique
visant à définir ce qui est vrai ou
faux dans un domaine où les argu-
ments sont sans fin.
Tout enfant dispose alors des
bases suffisantes à sa réflexion
personnelle présente et à venir et
peut approfondir par lui-même ces
valeurs de respect et du droit à la
différence.

Le potentiel de la bande dessinée
par rapport à d'autres moyens de
communication.

Sur le plan économique, le support
des bandes dessinées est très avan-
tageux et susceptible de toucher
un public très large. Elles peuvent
circuler facilement en photo-
copies, low-tech impression en
noir et blanc dans de petits livres
et brochures, etc… 
Si la bande dessinée est
attrayante, les journaux et les
revues peuvent la publier gratuite-
ment.
Comparée aux films et aux vidéos
éducatifs, la bande dessinée est
merveilleusement non technique.
Une fois réalisée et distribuée, elle
peut être lue à tout moment et en
tout lieu, selon le rythme du
lecteur et, à la différence d'une
vidéo, elle suscite et donne le
temps de la réflexion.
Tout éducateur pourra utiliser ce
support pour inventer ses propres
solutions en fonction du contexte
dans lequel il évolue.
L'expérience didactique est adap-
tée à des enfants issus de milieux
culturels différents. Les dessina-
teurs ont donc travaillé en colla-

boration avec des conseillers
spécialisés au sein d'un Comité
scientifique présidé par le
professeur Jacques Rifflet.

Esprit général de l'initiative

Nous avons recherché les messages
d'humanisme et d'élévation de
l'esprit que contiennent toutes les
formes de pensée religieuses et
laïques. Toutes les voies expri-
ment la recherche de la plénitude
et de la force spirituelle sur fond
de vérité universelle pour un
dépassement de soi.
C'est pourquoi ces voies ont toutes
une grande dignité et, à ce titre,
font partie du patrimoine de l'hu-
manité et doivent donc toutes
pouvoir s'exprimer.
Dès lors, les fondements de la
violence qui s'exprime à l'encontre
de la différence sont identifiés et
peuvent être mieux combattus.

On apporte ainsi aux enfants les
moyens de considérer les liens
entre les différentes formes de
pensée. En leur donnant les bases
de cette similitude, il s'agit de les
ouvrir davantage à l'intérêt à
l'autre.
Ainsi, une fois devenus adultes, ils
seront à même de résister à l'ex-
ploitation des convictions
religieuses ou laïques qui conduit
à se détourner des valeurs fonda-
mentales universelles.

L'enfant peut constater, entre
autre, qu'il peut exister une inter-
action entre l'exploitation de ces
convictions et la réalité des
rapports de force économiques. Il
aura dès lors la capacité de
resituer l'un et l'autre avec plus
d'objectivité dans leur spécificité
propre.

L’essentiel de tout individu réside
dans la quête de sens, la dignité et
le besoin économique. Ainsi toute
surexploitation économique crée

le terrain propice à la surcompen-
sation idéologique. Dès lors, les
valeurs communes, héritage millé-
naire, sont un pont pour réaliser,
avec le dialogue, la tolérance au
sens du respect de l’autre.

Ce qui rapproche les hommes est
fondamental. La différence n'est
pas en soi une division mais bien
souvent une réponse alternative
aux questions communes, sources
d’enrichissement mutuel.
L'échange des réponses peut être
dès lors un moyen de progrès
réciproque.
L'histoire nous montre que toute
approche conflictuelle est dans ce
domaine source de régression,
voire de destruction.

Mise en oeuvre

1. Création d'un comité scien-
tifique composé d'anthropo-
logues et d'éminents penseurs 
religieux et laïques.

2. Mise en place d'un groupe 
d’auteurs, de scénaristes et 
de dessinateurs de bandes 
dessinées, de confessions et 
d'horizons culturels multiples.

3. Identification des valeurs 
communes (autant de volumes 
que de valeurs communes)

4. Valeurs communes identifiées:
le concept de l’amour – source 
de vie –, de la non violence – 
tu ne tueras point –, du 
respect de soi et de son 
prochain – tu ne voleras point 
–, de la tolérance – le pardon 
–, de la générosité – le partage 
du pain –.



14

E
ntre-vues N

° 69

Le projet européen “ Valeurs Communes “

Le texte rédigé par Joan Ruiz, concepteur de
ce projet, a bien établi l'historique et la
structure de l'initiative qui a reçu un excel-
lent accueil auprès des décideurs financiers
de l'Union européenne et auprès de jeunes
"usagers" de multiples écoles témoin
européennes.
Il est vrai que, "enfin" peut-on certainement
écrire, une prise de conscience s'élabore sur
l'absolue nécessité de travailler en
profondeur sur le terrain de la connaissance
de l'Autre. Le sécuritaire ne peut compenser
un défaut d'éducation en amont.

Je n'aime guère personnellement le terme
"tolérance". Il sous-entend une tendance à
la condescendance, voire au mépris courtois.
Il reflète en effet l'idée que l'Autre peut s'ex-
primer – ce qui est, il est vrai, un progrès
certain par rapport au passé et à de trop
nombreuses situations actuelles dans le
monde –, mais  aucunement que nous cher-
chons à comprendre ses propos, à saisir la
dynamique de ses convictions. Nous n'enga-
geons aucunement, dans la limite de la seule
tolérance, une caution d'écoute ouverte, une
faculté d'ébranlement de nos propres convic-
tions.

La tolérance me paraît être semblable à la
construction de voies ferrées parallèles, où la
paix règnerait certes dans les gares mais
sans qu'aucun train ne se soucie de l'horaire
et du trajet des autres convois.
Certes, dans l'enseignement, une telle
conduite présente déjà un avantage, celui
d'éviter les heurts, de permettre un apaise-
ment au sein du réseau de groupes identi-
taires constituant l'entité globale. Mais cette
attitude ne forme en rien à une citoyenneté
partagée et conviviale.

La notion de "respect" est bien plus
généreuse, plus profitable en termes de
richesse, d'échange, d'ouverture à tous les
courants de l'humain.
Pour passer à cet échelon élevé du rapport
entre les hommes, il faut éveiller et organiser

une "connaissance" d'autrui. La reconnais-
sance de l'Autre passe par la connaissance
de ce qui le motive. Il faut apprendre à
"goûter la saveur" de l'Autre comme dit le
philosophe Sojcher, à "aimer les différences"
selon le biologiste Jacquard.

Et une telle démarche vivifiante suppose une
approche réciproque de la rencontre. Ce fut
là le leitmotiv du rapport de la Commission
des Sages que j'ai eu l'honneur de présider.
Ainsi, dans le contexte d'une société
européenne confrontée à une large vague
d'immigration de personnes étrangères à un
fond commun préalable – qui peut nier que
les migrations des Italiens ou des Espagnols
furent moins sujettes à des difficultés
culturelles et cultuelles que ne le sont celles
des habitants issus de contrées extra-
européennes? –, "l'aller l'un vers l'autre" doit
être réciproque, et faire l'objet d'un véritable
éclairage mutuel. La société dite d'accueil,
dont on ne peut sous-estimer actuellement
un certain ébranlement, se doit d'apprendre
à connaître le  mode de vie et de croyance de
l'immigré. Mais, et ceci est à mes yeux
essentiel, la personne issue de l'immigration
doit, elle aussi, s'efforcer de comprendre
dans quelle terre de cultes et cultures elle
vient planter ses racines.

La citoyenneté ne peut être une addition de
communautés identitaires se réclamant
chacune d'un statut particulier et entendant
chacune vivre ses convictions et ses moeurs
en circuit fermé, au mieux dans un bain de
tolérance non discriminative. La citoyenneté
c'est tout autre chose, c'est faire partie inté-
grante du dessein de vie d'une collectivité
unie. Chacun y apportant son authenticité,
le rayonnement positif de sa culture, la
grandeur généreuse de son message religieux
ou laïque.

Le mot est lâché. La laïcité. Son rôle est
fondamental, car elle seule – quand elle n'est
pas pervertie par un athéisme intégriste – est
dégagée de tout postulat dogmatique.

2. Commentaires du professeur Jacques Rifflet [1],

président du Comité scientifique du projet

des bandes dessinées "Valeurs communes"

[1] Jacques Rifflet,
professeur de droit, de
politologie et d’étude
comparée des 
religions,
ancien président de la
«Commission des
Sages»
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Le sacré ne se négocie pas. Tout au plus
peut-on espérer qu'il ne s'entredéchire et ne
s'éradique pas en luttes terrifiantes. Divisé
en courants religieux se réclamant chacun
d'une Révélation "évidemment" supérieure à
celle des autres, le déisme devient théisme.
Ces catégories du Divin peuvent malaisé-
ment agir autrement qu'en s'efforçant de
pratiquer une tolérance visant à vivre calme-
ment en commun.

Ce qui est déjà remarquable, me diront
certains.
Mais c'est insuffisant pour développer un
enseignement "objectif" du fait religieux,
qui relève, lui, d'une démarche forcément
articulée sur une comparaison répondant
aux exigences de la recherche historique.

C'est ce développement d'idées exposées dans
mon livre "Les Mondes du sacré"[2] qui a
amené Joan Ruiz à me proposer de
participer à la publication de bandes dessi-
nées "euro-africaines" destinées aux pré-
adolescents.
Un âge "tendre" où l'ouverture au monde est
telle que la curiosité et la générosité l'empor-
tent encore sur l'assurance de certitudes
acquises au sein de chaque communauté de
conviction. Des certitudes s'enracinant au
moment où les aléas de la vie entraînent
l'individu à s'appuyer sur sa communauté et
sur ses assises religieuses ou philosophiques
au point de perdre sa "mobilité" d'esprit et
d'action autonome. L'homme se fige
généralement, au fil de sa vie, sur une
trajectoire rarement modifiable.

Ces bandes dessinées ont donc été rédigées et
dessinées, et le "Livre du maître" coordonné
par l'anthropologue Massimo Repetti l'illus-
tre excellemment, pour dépasser la seule
notion de "tolérance".
Les ouvertures de leurs jeunes héros sont
toutes orientées vers la "surprise heureuse
née du contact avec l'Autre", la mutation
interne qui en résulte, l'amélioration de la
faculté de travailler en commun, la capacité
de changer le monde par l'élan frais et
sincère d'une jeunesse éduquée à la frater-
nité.

Ainsi, la bande titrée "La Réserve" aboutit-
elle à la révolte des écoliers contre les inter-
dits parentaux figés dans les antagonismes
culturels et cultuels du passé.
Ainsi, dans un autre volume, les jeunes se
révoltent contre la manipulation des reli-
gions par des intérêts politiques et financiers
et changent la gestion de la société.
Ailleurs encore, l'amour vaincra les préjugés
raciaux en illuminant la vie de sa densité de
connaissance mutuelle, condition d'un
respect capable de fonder l'espérance d'une
vie commune.

La vérité de l'humain n'est pas unique, elle
est diversifiée en autant de quêtes de sens.
Et la vérité de l'Autre ne peut être connue
que si elle est voulue.

A mes yeux, et les médias ne s'y sont pas
trompés, cette publication Nord-Sud de
dessins et de textes, répond à un besoin
essentiel et urgent: servir le préventif pour
désarmer le répressif.

La morale laïque n'a pas d'autre mission
que d'établir une lice sereine, pleinement
éclairée par la sagesse des Lumières, où
viendraient "s'affronter" en une joute frater-
nelle toutes les générosités du monde.

Pour forger ainsi, pour nos enfants, un
meilleur destin.

[2] «Les Mondes du
Sacré», Edition Mols
2003 - Bierges
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Le projet européen “ Valeurs Communes “

Classes concernées : 3ème  Générales

Au coeur même de notre école, nous
avons vécu avec les élèves de
troisième générale le projet
"Valeurs communes".
Nous ? C'est-à-dire l'ensemble des
professeurs des cours
philosophiques.

Ce projet a pour but d'initier les
jeunes adolescents au dialogue et à
la tolérance dans la découverte de
la comparaison des différentes
cultures qui animent la société
européenne et extra europénne.

Cette réflexion est partie d'un
constat vécu à l'école. A savoir : un
nombre d'élèves d'origines très
diversifiées tant socialement,
culturellement, philosophiquement
que religieusement.

A partir de ce constat, la première
étape fut de réaliser le relevé d'un
ensemble de questions posées par
les élèves, dont voici quelques
exemples :
� Que pense l'autre ?
� Quelles sont les richesses de nos 

cultures ?
� Quelles sont nos différences ?
� Quels sont nos points communs ?
� Vivre ensemble, c'est possible ? 

A quelles conditions ?
� La tolérance, c'est quoi ?
� Qui est l'autre ?

Après l'échange, il a été important
de découvrir l'autre. En effet, nous
vivons à l'école "ensemble" et des
conflits naissent parfois parce que
nous ne comprenons pas l'autre,
parce que nous ne le connaissons
pas. Il est donc important d'aller à
sa rencontre.

La 2ème étape était l'éclairage à
partir des bandes dessinées
fournies par la Commission
européenne. Deux d'entre elles ont
été retenues : "La réserve" et
"L'exposé".

Une lecture individuelle puis une
analyse à partir d'un questionnaire
furent réalisées.

Suite à cela, un approfondissement
des thèmes tels que la non-violence
et la discrimination a été mené sur
le net.

La 3ème étape était la mise en
commun.
Chaque cours philosophique ayant
travaillé de la même façon de son
côté, nous nous sommes retrouvés
pour exprimer le contenu de notre
travail ainsi que les découvertes
faites. Ces rencontres ont donné
l'occasion aux élèves de se dire,
d'exprimer leurs pensées, leurs
croyances. Cela a permis aux élèves
de faire le point sur eux-mêmes, sur
leurs richesses, leurs spécificités.
En même temps, ils ont pu décou-
vrir l’autre et mieux le compren-
dre. Ils ont perçu l’importance de
mieux connaître l’autre afin de
mieux vivre ensemble.

La 4ème étape fut une rencontre
entre les différentes classes des
trois établissements scolaires
participant à "Valeurs communes"
et les concepteurs du projet afin
d'émettre leurs avis sur les bandes
dessinées, sur le travail accompli,
d’exprimer leurs vécus ainsi que
des propositions quand à la prolon-
gation de cette expérience.
Des idées intéressantes ont

d'ailleurs été émises telles que la
réalisation d'une vidéo, la concep-
tion d'une chanson, des compéti-
tions sportives entre les écoles
(notamment françaises), des
rencontres-dialogue, …

D'un avis général, le projet a été
bien accueilli par les élèves et
surtout apprécié. Même si bon
nombre d'entre eux se disent
conscients des problèmes dus à la
discrimination, il a été utile pour
eux ainsi que rassurant de voir
qu'ils n'étaient pas les seuls à
rencontrer, à subir et à vivre
certaines difficultés !

Toujours d'après eux, discuter
avec les élèves d'origines ethniques,
de milieux et de courants
philosophiques différents des leurs,
a permis non seulement de s'en-
richir mais aussi de comprendre
certaines réactions, voire de s'ou-
vrir à l'autre, à la tolérance et à la
différence !

Leur dernière phrase : "Il serait
stupide de s'arrêter là !" 

NDLR : C’est la raison pour laquelle,
les écoles participantes au projet ont
prévu de continuer - l’année scolaire
prochaine -  avec les nouvelles classes
de 3èmes en sélectionnant deux bandes
dessinées, en consacrant plus de
temps à la mise en commun, en
organisant un débat interne entre les
classes concernées et un conférencier,
en organisant une ou des rencontres
avec des personnes emblématiques de
la société civile, en favorisant un
engagement, un volontariat dans le
chef des élèves, et peut-être en contin-
uant à se rencontrer avec les autre
écoles participantes.

Compte rendu de l’expérience

MENÉE EN 3ÈME À LEONARDO DA VINCI
Cathy Carlier,

professeur de morale
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Bandes dessinées travaillées :
� La Réserve
� L'Exposé

Méthode de travail :
� Lecture personnelle des bandes dessinées.
� Grilles d'analyse proposées aux élèves.
� Approfondissement soit par internet, soit par 

échange entre élèves.

1. La bande dessinée "La Réserve"

a) Questionnaire proposé aux élèves pour 
l'analyse de la B.D.

� Quel est le message de cette bande dessinée ? 
Explique.

� Quels sont les personnages princi-
paux de l'histoire ? Quelles sont 
leurs caractéristiques physiques et 
comportementales (habillement,
regard, position, langage) ?

� Où et quand se déroule l'histoire ? 
Y a-t-il des références historiques et
géographiques précises ?

� A quoi te renvoie le titre de l'his-
toire ? D'après toi, a-t-il une 
connotation positive ou négative ? 
Explique.

� Quelles idées des religions et de la morale non 
confessionnelle ressortent de la lecture de cette 
histoire, particulièrement en s'intéressant aux 
figures des Sages ?

� Quel message peux-tu développer à partir de 
cette histoire ?

b) Approfondissement via internet

LA NON-VIOLENCE

La violence, problème fondamental actuel sur toute la
planète, se développe dangereusement dans la société et
envahit tous les domaines de la vie. Ils ne s'agit pas seule-
ment de la violence physique, telle que la guerre, la
torture, les attentats, les assassinats ou les agressions. On
constate aussi une violence économique, qui s'exprime
par l'exploitation, le chômage, le travail précaire, les
inégalités salariales, l'endettement, la misère, la famine,

le travail des enfants, etc. La discrimination, la ségréga-
tion et la xénophobie sont des violences raciales. Le
fanatisme, le fondamentalisme, l'intolérance, sont des
violences religieuses. Le chantage, la pression, le manque
de communication, l'isolement, la résignation, sont des
violences psychologiques. La discrimination des femmes,
des jeunes, des personnes âgées, des homosexuels, des
malades ou des handicapés est aussi une violence. Enfin,
on peut parler de violence lorsque les personnes sombrent
dans la drogue, l'alcool, les médicaments, la folie ou le
suicide. Qui ne subit pas de violence dans son foyer, son
quartier, son lieu de travail ou d'étude ? Comment ne plus
subir et comment ne plus la provoquer ? Ces violences qui
s'expriment individuellement et socialement, sont le
produit d'un système inhumain où l'argent est roi.

Il est urgent d'apprendre à modifier son comporte-
ment personnel dans un sens non-violent. Il est urgent

d'agir face aux inégalités, aux injustices
et aux conflits sociaux, avec la
méthodologie de la non-violence active.

Consignes :
� Lis la B.D. "La Réserve".
� Fais le résumé de la B.D. en complé-

tant le texte ci-dessous à l'aide des 
mots donnés.

� Fais vérifier par ton professeur.

Texte :
Yasmina habite la ___________, univers chaotique
où vivent des communautés séparées par la
___________ ou l'___________. Le ___________
spirituel appartient au Conseil des Sages résidant
sur la ___________ colonisée et verdoyante. Dans le
___________, seul lieu de rassemblement de la Ville,
Yasmina rencontre Christophe. L'hostilité entre les
communautés d'origine des jeunes est frappante. La
nuit, la ___________ d'une communauté attaque le
quartier de Yasmina. Désir de vengeance. Mais chez
les ennemis, on assiste aux mêmes scènes de
destruction. Grâce à un collectif non-violent qui
s'oppose à toute ___________ de la religion,
Christophe et Yasmina comprennent que des
courants financiers et politiques ont organisé des

Voici un exemple de l’exploitation des B.D.

en classe de 3ème générale à l’A.R. Leonardo da Vinci à Anderlecht.
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___________, exploitant la religion par pure
recherche de profit ___________. Un plan d'action,
basé sur la ___________, la ___________ et la soli-
darité est mis sur pied, afin de pouvoir négocier
avec les tenants du pouvoir spirituel et d'obtenir
___________ et ___________. Le plan ayant réussi,
le Conseil des Sages accepte d'entendre les Terriens.
Face au ___________ survenu, des sanctions sont
prises et des réformes sont engagées. Yasmina et
Christophe décident de vivre ensemble.

Les mots:
Ville, non-violence, justice, pouvoir, confiance,
drame, incompréhension, milice, lune, massacres,
centre commercial, haine, économique, paix,
manipulation

Travail sur le net :

Consignes :
� Va à l'adresse des sites proposés.
� Réponds aux questions sur une feuille.
� A la fin du cours, remets ta feuille à ton 

professeur.

1. Site :
http://dictionnaire.tv5.org/dictionnaires.asp?Action=1

Qu'est-ce que la "vengeance" ?
Qu'est-ce que la "non-violence" ?
Qu'est-ce que le "respect" ?
Qu'est-ce que la "dignité humaine" ?

2. Site : http://www.google.be/

Recherche au moins cinq sites d'associations qui
s'inspirent de la non-violence et fais-en une brève
description par écrit.

3. Site :
http://www.momes.net/dictionnaire/g/gandhi.html

Résume en quelques mots la vie de Gandhi.
Quelles sont ses conceptions politiques et sociales ?
Explique : "Gandhi, un homme qui ressemblait à
Jésus... "

4. Site :
http://www.un.org/french/aboutun/dudh.htm
Choisis cinq articles de la déclaration universelle des
droits de l'homme. Classe-les des plus importants
aux moins importants. Explique ton choix et ton
classement.

5. Site :
http://www.europarl.eu.int/charter/pdf/text_fr.pdf

El t'appuyant sur les articles 10, 21 et 22 de la
charte des droits fondamentaux de l'Union
européenne, réfléchis à l'espace d'action et aux
limites du pouvoir (temporel) dans le respect des
diversités religieuses[1] (NDLR[1] page suivante).

6. Pour toi, qu'est-ce que la "non-violence", quelles
sont les valeurs vécues dans la "non-violence" ?

7. Pour toi, comment développer la "non-violence"
dans l'école ?

AUTO EVALUATION

c) Evaluation en grand groupe suivant grille
proposée par le document européen

QUESTIONNAIRE POUR LES ELEVES

Dans ta classe se sont déroulés des ateliers dans
lesquels a été présenté le Projet Européen Valeurs
Communes.

OUI NON

1. Ai-je correctement rempli le 
texte avec les mots donnés ?

2. Ai-je trouvé les définitions des 
mots ?

3. Ai-je trouvé et résumé briève-
ment cinq sites d'associations ?

4. Ai-je résumé la vie de Gandhi 
et expliqué ses conceptions ?

5. Ai-je choisi, classé et expliqué 
cinq articles des droits de 
l'homme ?

6. Ai-je fait preuve de réflexion à 
partir de la charte des droits 
fondamentaux de l'Union 
européenne ?

7. Ai-je défini personnellement la 
"non-violence" ?

8. Ai-je proposé des "choses" à 
faire dans l'école pour déve-
lopper la "non-violence" ?

Le projet européen “ Valeurs Communes “
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Les réponses aux questions suivantes doivent nous permettre de vérifier comment tu as
trouvé notre projet.

Quelle(s) B.D. as-tu lue(s) ?

Si tu as des commentaires, observations ou suggestions, tu peux les écrire ci-dessous (tu
peux ajouter des pages, si tu veux !).

Pour les résultats, ils ont été communiqués aux délégués de l'Europe.

[1] NDLR : cette
formulation nous
paraît quelque  peu
ambiguë, une
meilleure formulation
aurait été – à notre
avis - « réfléchis au
champ d’action de la
liberté d’expression,
de conviction et de
religion tel qu’il est
énoncé dans les art.
10,21,22  de la
Charte des droits
fondamentaux »,
« réfléchis ensuite
aux conditions préal-
ables( sur les plans
politique, juridique,
autres) à remplir
pour pouvoir garantir
une égale liberté d’ex-
pression, de convic-
tion et de religion à
tous »
«   quelle conclusion
en découle ? »
Cette triple formula-

tion nous paraît plus
compatible avec une
éducation à la réflex-
ion critique plutôt
qu’à un simple
constat  formel.

Questions Appréciation

Pas du
tout

Un
peu

Assez
bien

Beau-
coup

Les B .D.

As-tu aimé l'histoire racontée dans la B.D. ?

As-tu aimé les dessins ?

T'es-tu identifié à certains personnages ?

En as-tu parlé avec tes amis ou en famille ?

Les sujets  abordés dans les  B .D.

Es-tu intéressé par les sujets abordés dans la B.D. ?

As-tu appris quelque chose d'intéressant ?

As-tu trouvé des ressemblances avec ta vie quotidienne ?

Aimerais-tu approfondir ces sujets ?

Les rencontres

Est-ce que les activités développées en classe t'ont été
utiles ?

Ta réflexion a-t-elle été modifiée ?

Les rapports avec tes camarades de classe ont-ils évolués ?
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2. La bande dessinée 'L'Exposé"

a) Questionnaire proposé aux élèves 
pour l'analyse de la B.D.

� Qui sont les personnages principaux de
la B.D. ? Comment sont-ils habillés ? 
Quelles sont leurs caractéristiques 
physiques ? Quel est leur caractère 
(leur manière d'être, de parler, de se 
comporter avec les autres, …) ?

� Où se passe l'histoire ?
� Quel vocabulaire est utilisé dans la 

B.D. ? Y a-t-il des ressemblances avec 
le langage utilisé dans la classe ou par 
des gens de ton âge ?

� Est-ce que le titre de l'histoire te 
semble bien choisi ?

� Trouve trois autres titres possibles.
� Dans les vignettes 1 et 2 de la page 13,

y a-t-il des éléments physiques et 
parlés qui marquent la fermeture de 
l'Autre ? Explique.

� (p. 13) Comment les religions ont-elles 
répondu à la discrimination ? Essaye 
de répondre à la question posée par le 
professeur à la vignette 3.

� (pp. 5, 6 et 7) Que connais-tu de Victor
Schoelcher ? Quelles informations te 
sont données sur sa vie ?

� (p. 9) L'identité : qu'est-ce que c'est ? 
Cherche la définition qu'en donne le 
dictionnaire. D'après toi, à quelles 
difficultés les migrants sont-ils 
confrontés dans leur nouveau pays et 
ici à l'école. Dans ton quartier 
comment cela est-il vécu ?

� (pp. 11, 12, 13, 27 et 28) A la page 12,
Martin Fierro désigne les élèves qui 
font partie du groupe de travail. A 
partir de leurs noms et de ce qu'ils ont 
affirmé au cours de la discussion précé-
dente, que sais-tu de ces élèves ? Que 
pensent-ils ?

� Le titre de la B.D. est-il bien choisi ? 
Explique.

� Donne trois autres titres pour cette 
B.D.

b) Approfondissement de la B.D.

Les questions posées dans
l'analyse de la B.D. ont
amené un échange entre
les élèves, ce  qui a permis
un approfondissement.

c) Evaluation en grand groupe suivant grille proposée par 
Le document européen.

QUESTIONNAIRE POUR LES ELEVES

Dans ta classe se sont déroulés des ateliers dans lesquels a été
présenté le Projet Européen Valeurs Communes.
Les réponses aux questions suivantes doivent nous permettre de
vérifier comment tu as trouvé notre projet.

Tu as lu la B.D. «L'Exposé» ?

Questions Appréciation

Pas
du

tout

Un
peu

Assez
bien

Beau-
coup

Les B .D.

As-tu aimé l'histoire racontée dans la B.D. ?

As-tu aimé les dessins ?

T'es-tu reconnu dans certains personnages ?

En as-tu parlé avec tes amis ou en famille ?

Les sujets  abordés dans les  B .D.

Es-tu intéressé par les sujets abordés dans
la B.D. ?

As-tu appris quelque chose de nouveau ?

As-tu trouvé des ressemblances avec ce que
tu vis dans ta vie ?

Aimerais-tu réfléchir plus sur ces sujets ?

Les rencontres

Est-ce que les activités pour comprendre la
B.D. réalisées en classe t'ont été utiles ?
Y a-t-il eu un changement dans ce que tu
penses après avoir lu la B.D. ?
La façon de vivre, de voir tes camarades de
classe, qui ont une autre religion ou
philosophie, a-t-elle changé ?

Le projet européen “ Valeurs Communes “
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Les étudiants ont semblé éprouver une difficulté de
compréhension de la BD « La Réserve ».
En ce qui concerne la B.D. « L'Exposé », cela a été
plus facile. Le thème s'est dégagé assez rapidement.
Cependant, le manque de couleurs dans la B.D. est
une difficulté pour nos élèves.

Des idées de suite ont été données comme: réaliser
une journée à l'école présentant les différentes reli-
gions et courants philosophiques en vue de mieux
comprendre l'autre. Des groupes mixtes d'échange
auraient lieu aussi. Individuellement, certains élèves
ont exprimé que leur regard avait changé sur les
autres qui ne croient et ne pensent pas comme eux.

Bien que certaines difficultés aient été rencontrées, il
est incontestable que la B.D. est un support impor-
tant pour aborder la question des valeurs communes.
Un travail de l'enseignement (et c'est normal) doit
être fourni pour amener cela au niveau des élèves
qu'il rencontre. Notre école, à discrimination posi-
tive, qui rencontre un brassage social, de cultures, de
mentalités, de religions et  de philosophies diverses,
ainsi  qu’un niveau d’instruction rudimentaire dans
certaines classes, a pu travailler à partir de cet outil.
Cela a permis aux étudiants de s'ouvrir à une réalité
vécue au quotidien, de pouvoir exprimer ce qu'ils
pensaient et de découvrir que « l'autre » peut être
une source de richesse pour soi. Ils ont pu découvrir
qu'il y avait des points communs aux différentes reli-
gions et philosophies dont l'amour de soi et des
autres, le respect de soi et des autres.

Après l'évaluation de la B.D. "L'Exposé", des élèves
sont venus rencontrer les professeurs pour continuer
la réflexion. Ce sont des démarches personnelles car
ils ont "peur" de l'exprimer devant les autres.

Les élèves ont été invités à réaliser soit un dessin, soit
une expression plastique soit un texte illustrant ce
qu'ils ont découvert à partir du travail sur les deux
bandes dessinées. Ces travaux ont été exposés lors de
la journée portes ouvertes de l'école du samedi 20
mai 2006.
Des étudiants étaient présents afin de commenter le
travail réalisé.

3. Evaluations des enseignants[2]

[2] NDLR : il s’agit d’un résumé de cette évaluation.

4. La suite ?

Si tu as des commentaires, observations ou sugges-
tions, tu peux les écrire ci-dessous (tu peux ajouter
des pages, si tu veux !).

Quel a été pour toi le sujet abordé par la B.D.
"L'Exposé" ?

A la lecture des deux B.D., que penses-tu des
différentes religions et morales ?

Y-a-t'il pour toi des "choses" communes ? Explique.

"Vivre ensemble, c'est accueillir l'autre tel qu'il est
et le voir comme une source de richesse pour nous-
mêmes". Qu'en penses-tu ?

Pour mieux comprendre que "Vivre ensemble", c'est
accueillir l'autre tel qu'il est et le voir comme une
source de richesse pour nous-mêmes", que
proposerais-tu de faire ?

(Les réponses de l'évaluation ont été reprises par les
délégués de l'Europe).
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Comme beaucoup, j’ai fait 
l’expérience d’inviter, dans mes

classes, des témoins, des rescapés
des camps nazis. L’impact de
leur témoignage a toujours été

important pour les élèves, et
pour moi. Il m’est arrivé, aussi,

d’inviter des témoins de faits
moins bouleversants :

le témoignage direct, à la
première personne, touche plus,

il impressionne. Et ainsi une
transmission peut se faire qui

est plus de l’ordre d’une 
appropriation que de la simple

connaissance. Comme un
engagement à s’inscrire dans ce

qu’on appelle maintenant 
le « devoir de mémoire ».

Le devoir de ne pas laisser
sombrer ce qui a été vécu dans

l’oubli, de s’en faire l’interprète.
A côté de la force émotionnelle

de la transmission du
témoignage, il y a, bien sûr, la

rigueur de la connaissance à
partir du travail des historiens.

A côté de la mémoire,
il y a l’histoire.

La mémoire n’est pas l’histoire :

Récemment, un grand nombre
d’historiens de nos écoles et
universités ont cosigné un mani-
feste : Pléthore de mémoire: quand
l'Etat se mêle d'histoire…[1]

J’y épingle :
L’histoire a la cote. L’engouement
du public et les convoitises du 
monde politique sont indéniables.
Ministres fédéraux et régionaux,
députés et sénateurs multiplient 
les initiatives à portée historique,
invoquant le plus souvent un 
«devoir de mémoire». (…)
Les historiens que nous sommes 
ne rejettent pas tout concours 
dans ces initiatives. Ce serait 
faire preuve d'un purisme scien-
tifique au mépris de la demande 
sociale. (…)
Pourtant, cet engouement nous 
laisse quelquefois sceptiques, il 
peut même à d’autres moments 
nous inquiéter, parce qu’au-delà 
des effets médiatiques manifeste-
ment visés, il n’apporte pas de 
souffle nouveau à la recherche 
historique et tend surtout à 
construire une obligation de 
mémoire. (…)
S’il y a bien un lien entre 
mémoire et histoire, les deux 
démarches obéissent à des 
exigences différentes. La mémoire
ne donne pas accès à la connais-
sance, elle mobilise le passé dans 
un projet politique ou civique au 
présent. L’histoire, elle,
revendique un statut de scien-
tificité. L’histoire n’est pas au 
service du politique, elle n’est pas
émotion. Elle n’accepte aucun 

dogme et peut être dérangeante. Si
l’histoire tient compte de la 
mémoire, elle ne s’y réduit 
certainement pas. Plutôt que le 
devoir de mémoire tant invoqué,
nous aimerions voir plus souvent 
invoqué le devoir d’histoire et de 
savoir. Les initiatives récentes 
visant à diversifier les expéri-
ences historiques commémorées 
dans ce pays, afin de mettre nos 
politiques de mémoire en phase 
avec la diversité de la société belge
sont louables. Gardons-nous 
pourtant de toute pensée magique 
croyant transformer des écoliers 
en citoyens tolérants et 
antiracistes le temps d’un aller-
retour à Auschwitz. Cette 
démarche, utile et méritoire, n'a 
de valeur qu'ancrée dans un 
savoir historique qui dépasse 
l'émotion née du choc des 
horreurs. Non, l’histoire n’est pas
un nouveau catéchisme de la 
multiculturalité, capable de 
combattre l’extrême droite et la 
xénophobie, de promouvoir la 
démocratie, l’idée européenne ou 
la solidarité mondiale. Une 
mémoire exclusivement « néga-
tive», faite de l’énumération des 
Grandes Tragédies de l’Histoire,
contribue peu au développement 
d’une réflexion critique et elle 
peut même cultiver un sentiment 
d’autosatisfaction morale d’un 
présent rédimé face à un passé 
d’horreurs et de brutalités.

Plus loin, les signataires question-
nent :

Appartient-il au parlement et au 
gouvernement d’élaborer une 
nomenclature des catastrophes 

Le travail de mémoire :
des questionnements et un entretien avec Marc Abramowicz

Sonia Huwart,
Professeur de morale et de psychopédagogie,
formatrice au Centre d'Enseignement des
Communes et des Provinces (CECP)

Interview
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dans un inventaire toujours plus 
exhaustif, partant du génocide 
des Juifs en passant par les 
Tsiganes, les Arméniens, les 
victimes du colonialisme, du 
génocide rwandais, du conflit en 
Bosnie ou au Darfour ?

Et ils pointent le danger d’une
recherche historique sur com-
mande, en fonction de priorités
politiques, et réclament, plutôt
que la multiplication des commis-
sions d’enquête, un accès aux
archives et des moyens pour la
recherche historique.

La mémoire peut être
questionnée :

Un entretien avec 
Marc Abramowicz,
psychothérapeute, fondateur
d’Aimer à l’ULB, membre de
l’Union de Progressistes juifs de
Belgique (UPJB), membre fonda-
teur du «Groupe citoyen d’Ittre
pour le respect des droits et de la
protection du peuple palestinien».

Quand Marco m’a parlé, l’été
dernier, du problème qu’il avait
rencontré pour transmettre des
pans de son vécu, notamment
d’enfant juif caché, à une classe
de primaire, j’avais été intéressée
par son idée d’associer les enfants,
lorsqu’on témoigne devant eux, au
phénomène de la mémoire, à ce
travail subjectif de sélection
d’épisodes, de compensation de
détails oubliés, de mise en perspec-
tive pour donner du sens.
Nous réfléchissions, à la même
époque à notre projet Histoires
affectives des immigrations en
Belgique, sur l’idée de faire écrire
les enfants issus de diverses
cultures des filets de mémoire
lumineuse (voir EntreVues n° 65).
Son idée rejoignait un peu la
nôtre. Et à partir de là, mon
propre travail de mémoire a
dérapé : j’ai reconstruit erroné-

ment ce qu’il m’a dit, j’ai imaginé
qu’il avait réellement fait ce
travail avec cette classe.
Dans cet entretien, je m’apprêtais
donc à recueillir auprès de lui (il
parle bien, mais n’écrit pas volon-
tiers) le compte-rendu de son
expérience. Or cette expérience, il
l’avait faite quinze ans plus tôt, et
avec des adultes. Il reste donc
encore à la faire avec des enfants
et avec des adolescents. Peut-être
un(e) lecteur(rice) d’Entre-vues
l’a-t-il(elle) faite ?

M.A. : Je t’ai raconté une expérience
que je venais de vivre en juin. Un
prof et deux mères m’avaient
demandé de venir parler. C’était la
première fois que je parlais à une
classe de jeunes enfants. Ca m’em-
barrassait de parler de mon passé
d’enfant juif caché : dans la situa-
tion politique actuelle tout ce qui est
remémoration risque d’être lié au
conflit du Proche Orient, de
participer indirectement à l’entre-
prise de spoliation de la terre de
Palestine par Israël.
Et je crains qu’il y ait, de la part des
Juifs de la diaspora, une complicité
qui joue sur la commémoration pour
avoir bonne conscience et rester
«accroché » à leur identité de victime
pour justifier la politique d’Israël.
Donc, je parle difficilement de ça.
Mais je trouve que c’est fondamen-
tal cette oeuvre de mémoire si c’est
pour la prévention, si c’est utiliser
les faits pour en tirer les leçons, pas
pour avoir bonne conscience.
On me l’avait demandé. Et là, ça
avait un sens par rapport à un
projet plus fondamental de sensi-
bilisation à la citoyenneté.

Mais je n’avais pas beaucoup de
temps.
Je n’aime pas trop me mettre en
avant non plus : raconter des choses
qui me sont arrivées, j’en ai peur.
J’ai toujours eu besoin dans ma vie
de parler au nom d’un idéal, de
principes.

Je parle plus facilement en tant que
membre d’un groupe, en disant
NOUS plutôt que JE.
Or, ce qui intéresse les enfants c’est
qu’on dise JE.
Je n’ai pas pensé à parler à ces
enfants comme j’avais parlé quinze
ans plus tôt, avec des adultes : en
mettant ma mémoire à l’épreuve.
Pour un colloque de la Fondation
Auschwitz, dans un atelier, on
m’avait demandé d’être intervenant
sur la question des enfants juifs
cachés. On n’en avait pas encore
beaucoup parlé. C’était il y a une
quinzaine d’années.
J’avais donc accepté de faire une
communication, dans un atelier, sur
la transmission de la mémoire des
enfants juifs cachés.
L’atelier était présidé par deux
professeurs de l’ULB reconnus,
deux psychiatres, moi simple
psychologue. J’étais considéré
comme psychologue actif, mais
plutôt électron libre. Je ne me sentais
pas à l’aise pour parler à un niveau
scientifique. J’ai eu une idée : j’al-
lais parler de la mémoire en la
remettant directement en cause à
partir de faits qui m’étaient arrivés
et que je pouvais raconter.
J’ai décidé de choisir trois épisodes
de ma vie d’enfant juif caché. Et de
réfléchir à ces trois épisodes en
approfondissant. Et de m’interroger
sur ce que je raconte et comment je
raconte.

Faudrait-il réfléchir avec les élèves
au problème du biais de la mémori-
sation dans les témoignages ? 

M.A. : Il y a un besoin de présenter
et donc de transmettre ce qu’on a
vécu de façon cohérente, compréhen-
sible et attachante : cela va modeler
le travail intellectuel qu’on opère
pour parler de soi.
C’est un processus inconscient.
C’est à ton insu que tu es amené à
présenter les choses de cette façon-là.
Tu ne peux pas prendre ça en
considération quand tu racontes. Tu
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es à ce moment dans une relation où
tu te fragilises parce que tu parles de
toi. Tu pourrais aborder des aspects
de toi que tu caches, consciemment
ou inconsciemment. Tu as mis en
place tout un appareil de répression
ou de contrôle pour ne pas aborder de
toi des choses dont tu n’es pas fier,
dont tu pourrais être honteux.
Primo Levi a cette honnêteté incroy-
able de raconter qu’il avait trouvé
une goutte d’eau qui coulait, qu’il ne
pouvait pas partager – il n’y en
avait pas suffisamment – et qu’il en
a profité tout seul. Il ne raconte pas
cet épisode dans son premier livre,
seulement plus tard.

Sarah Goldberg racontait souvent
dans mes classes un épisode où, à
Auschwitz, malade et fiévreuse,
elle délire et réclame instamment
une pomme ! Ses amies prennent
des risques énormes, avec l’inter-
vention de Mala qui était intro-
duite comme interprète, pour lui
amener, quasi miraculeusement,
une pomme. Elle racontait
comment, sortie de son délire
fiévreux, elle a été « honteuse »
des dangers encourus pour son
caprice. Elle osait raconter cela, et
même avec bonheur, parce que ça
lui permettait de montrer
comment, dans les conditions les
plus pénibles, la solidarité était
extraordinaire et réconfortante.
Cet épisode touchait beaucoup les
élèves.

M.A. : C’est un vrai conte.
Pourtant « on ne peut pas faire ça ».
A cause de toute la culpabilité de
s’être laissé aller à un « caprice »,
elle met ça sur le compte du délire.
Sarah est quelqu’un qui s’est
intéressée à la psychologie.
Quelqu’un, V., m’a un jour dit une
parole terriblement vraie sur les
camps. Avant ça, elle n’a jamais
rien raconté. Elle m’avait juste dit
qu’une psychanalyse de cinq ans ne
l’avait pas aidée. C’est tout. Des
enfants juifs participent à un spec-

tacle, à Janson, sur Auschwitz. Et
V., qui est assise devant moi, tout à
coup s’écroule. Elle est évanouie. On
la transporte. Je reste près d’elle.
Elle ouvre les yeux et me dit : tu
sais, Marco, quand on a été traité
comme un chien, on se sent un
chien.
Cette femme a continué toute sa vie à
se sentir une bête, dévalorisée. Elle
n’avait jamais témoigné. Et le choc
et l’âge et le temps ont joué : elle a pu
me dire ça.

Rendre compte, témoigner : est-
ce, bien sûr, pour transmettre,
prévenir, mais aussi « se recon-
stituer » quand on a été « traité
comme un chien » ?

M.A. : L’humiliation d’avoir tout
fait pour survivre, et tout accepté, en
essayant de se compromettre le
moins possible, mais d’avoir quand
même accepté ce qu’on faisait à
d’autres, sans réagir…
Quand nous sommes allés à
Auschwitz, un des survivants nous
a raconté : dans ce baraquement, il
avait dormi avec son père, il avait
seize ans, ils se protégeaient l’un
l’autre, ils avaient été arrêtés à
deux. Et puis son père est tombé
malade. Tous les matins il y avait
sélection. Chacun passait devant le
médecin. Son père a été désigné pour
la chambre à gaz. Il n’a pas réagi.
Là il a dit (peut-être pour utiliser la
mémoire, pour diminuer le senti-
ment d’avoir été un lâche, parce que
le désir de survivre est plus impor-
tant que la relation au père) : quand
le médecin a dit à mon père « à
gauche », j’ai levé les yeux et le
médecin a vu mon regard plein de
haine. Ce genre de regard aurait pu
lui valoir la mort. Est-ce qu’il l’a
fait ? Ca cadre bien dans son récit.
C’est peut-être ça, mais il l’a peut-
être vu, imaginé.

En tous cas je sais que moi, quand
j’ai préparé mon récit, pour le
colloque, je voulais être honnête,

c’était l’occasion d’être un témoin de
moi : qu’est-ce que je fais quand je
raconte ?
Cerner en quoi la mémoire est fonc-
tion de l’émotion, des sentiments et
d’une série de processus incon-
scients.
Mais je voulais que ça tienne la
route, j’avais besoin de dire quelque
chose de fort…
J’avais trois souvenirs, dont un à la
Libération quand on est rapatrié de
Suisse en Belgique avec ma petite
soeur, beaucoup moins « drama-
tique » donc. Gardons-en deux.
Le premier. Cette scène-là pourrait
être reprise pour un film.
J’étais caché, au début de la guerre,
dans la rue où j’habitais avant la
guerre avec mes parents. On avait
une femme de ménage. Ma mère
venait d’un milieu juif polonais
assez aisé.
Mon père a travaillé à l’usine, a fait
les marchés. Mes parents avaient
trois enfants à protéger. On était déjà
clandestins. On ne portait pas
l’étoile jaune.
Les enfants sont dispersés, chacun
dans une famille belge.
Moi je suis chez la femme de
ménage, dans la même rue, dans
une mansarde.
Je joue à la rue. Et on voit une
patrouille allemande qui sort d’une
maison. C’était un quartier juif.
Cette escouade d’Allemands en
uniforme : pour être cohérent, je
raconte que c’est la feldgendarmerie
qui s’occupait d’arrêter les gens,
mais c’était la gestapo. En fait dans
le home où j’irai plus tard, il y aura
une descente de la feldgendarmerie.
Donc je raconte qu’ici c’est la feld-
gendarmerie. Ils sortent d’une
maison où habitent des Juifs. Ils
avancent au pas. Et au milieu
d’eux, il y a Tarzan. Tarzan c’était
notre héros de jeunesse, on avait
sans doute lu des BD où il y avait ce
personnage de Tarzan. C’était un
jeune de seize–dix-sept ans, très
beau, très fort, qui jouait volontiers

Interview
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avec les enfants. Il était très fort : on
grimpait debout sur ses épaules pour
former une sorte de pyramide. En
fait, je ne me rappelle pas être monté
sur lui, et je pense que c’est mon
copain Henri qui m’avait parlé de
ça, il était son voisin, il le connais-
sait mieux que moi. Mais je
raconte : Tarzan, je le connais et je
l’admire. Quand je le raconte c’est
très cohérent. Mais est-ce que je me
rappelle que je l’admirais ? Non,
mais je sais qu’un enfant de cinq
ans peut admirer un grand garçon
qui est fort et qui est gentil avec eux.
Tarzan sort, encadré, il a été arrêté.
Il regarde par terre. Or dans mon
souvenir il rit, il crie, il chante. Et
puis, la rue devient plus sombre et
tout le monde s’enfuit. Et moi je
veux m’enfuir aussi. Mais j’habite
au 81, deux ou trois maisons plus en
avant. Les Allemands
arrivent. Moi je veux me
protéger, rentrer chez Madame
Eléonore. Et je veux sonner.
Mais c’est la sonnette du haut.
Je suis trop petit, je n’y arrive
pas. Les Allemands
approchent et je n’arrive pas à
la sonnette. Et je ne sais plus
ce qui s’est passé : la porte
s’est-elle ouverte ? quelqu’un a-
t-il sonné pour moi ? Ils sont
passés à ma hauteur. Bon, ils
n’ont pas fait attention à un
enfant de cinq ans. Et j’ai
pissé dans ma culotte.
Quand tu racontes ça, c’est
comme un film. L’angoisse
d’un enfant caché, abandonné
par ses parents, la perte de
confiance, des personnes
aimées et admirées. Les gens sont
impressionnés.

Quand tu as fait ce récit au
colloque, tu as commenté, remis
en cause l’exactitude de tes
souvenirs ?
Quelle a été la réaction?

M.A. : Je n’ai pas fait la compa-
raison avec un film. Je n’étais pas

encore aussi sensibilisé au cinéma.
Maintenant je dis qu’on pourrait
faire un film de mon récit…
En racontant, j’étais ému, je me
suis même arrêté une fois ou deux de
parler. Je suis parvenu à dire ce que
j’ai voulu et j’ai vu des gens pleurer.
Une réaction : quelqu’un, une fille
de déporté, m’a dit que son père,
toutes les nuits, hurle. Depuis qu’il
est revenu d’Auschwitz. Elle a
connu son père, durant toute son
enfance, hurlant la nuit. Ne racon-
tant jamais rien. Elle était
complètement fermée à la souffrance
de son père. Fermée à ce qu’ont vécu
les Juifs. Quand elle m’a entendu,
pour la première fois, elle a pleuré.

Ce qui est étonnant, c’est que
l’émotion a été possible malgré le
questionnement…

M.A. : C’est peut-être pour ça.
Quand, quinze ans plus tard, j’ai
témoigné devant des enfants : je
voulais transmettre, être bien
cohérent, être un adulte qui parle. Je
contrôlais très bien mon émotion.
Tandis qu’au colloque, avec la
volonté d’être vrai, de retrouver des
faits, des pensées et des émotions
réelles, mon contrôle sur mon

émotion m’a échappé. Je crois.
C’est un plus gros effort que de
rendre un récit bien ficelé, tu t’ex-
poses, avec tes failles.
Et aussi avec des aspects refoulés,
qui peuvent affleurer la conscience.
C’était aussi la première fois que je
faisais une démarche directe sur
mon passé d’enfant juif. J’avais
déjà beaucoup parlé pour militer,
pour une autre société, etc., là c’était
donc « sublimé », mais ici j’étais
«en plein dedans».
Mon témoignage devait apporter
quelque chose sur la façon dont on
raconte les choses. Il y avait une
recherche à deux niveaux. Je voulais
être authentique, aussi sur le plan
scientifique.
Aller jusqu’à me remettre en cause
dans ce que je raconte de ce que j’ai
vécu.

L’autre histoire :
Donc on me change de nom.
Ma mère me dit que je m’ap-
pelle René Verhaegen. Mon
frère s’appelait Jacques, donc
Jacques Verhaegen. On
habitait près de la rue
Théodore Verhaegen.
Mais moi on m’appelait
Marcus, ma mère croyait que
c’était très juif.
Et on me cache chez Madame
Eléonore.
Puis ça devient trop
dangereux. Il y a trop de rafles
à Bruxelles. Alors, ma mère
nous envoie, mon frère et moi,
dans un home, à Jamoigne,
dans les Ardennes.
Normalement aucun parent ne
savait où nous nous trouvions.

Il y avait un système de codage très
intelligent pour qu’on ne puisse pas
retrouver les enfants à partir de
parents arrêtés, et inversement.
Combien de familles n’ont-elles pas
été arrêtées, tous ensemble, parce
qu’ils n’ont pas su se séparer ? On
traverse toute la Belgique, on change
plusieurs fois de train, avec une
accompagnatrice, Andrée Geelen,
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qui a été reconnue comme « Juste ».
On arrive dans ce home. On me dit :
ton groupe d’enfants est là-bas, dans
le parc du château un peu plus loin.
C’étaient des bois. Et moi j’y vais,
tout seul. Je devais être dans un état
d’angoisse terrible. On m’avait
retiré de là où j’étais caché. Et
quand je rentre dans ce sous-bois, je
reconnais Henri.
Henri Gurman était mon petit
copain de rue. On jouait ensemble
dans la rue Coenraets. C’est avec
Henri que j’avais été renversé par
une voiture allemande à l’âge de
cinq ans en allant acheter des
«masques» au bollewinkel de la rue
Verhaegen. On était très très proches,
on était deux petits
voyous d’ailleurs… 
Et Henri était dans
ce home et moi je n’en
savais rien. J’arrive
dans ce home où il y
avait assez bien d’en-
fants juifs, et où je ne
connais personne. Et lui, il me voit
arriver et il est tout content et il crie
«Marcus» ! Très haut ! Et il y avait
là plein de gens.
Et le souvenir que j’ai c’est que je me
suis figé, j’étais devenu comme un
bloc de glace ou de pierre, je ne
savais plus bouger. J’étais découvert
quoi ! Et ma mère m’avait bien dit :
« Tu t’appelles René Verhaegen. Tu
t’appelles René Verhaegen. ». Et lui
il vient vers moi, et il me dit
« Marcus, on va jouer ». Il veut que
je le retrouve. Et moi, je lui dis : «
Je m’appelle René Verhaegen ».
C’est ça qui s’est passé. J’avais sept
ans.
Grâce à ce souvenir, je suis certain
que j’avais intégré que je m’appelais
René Verhaegen. Cette peur c’est la
preuve.
Mais est-ce que ça s’est vraiment
passé comme ça ?
J’ai peut-être fait un cauchemar ?
Ou j’ai eu un fantasme ? Parce que
je l’ai bien retrouvé là-bas : il était
là avec ses deux frères. On a retrouvé

notre camaraderie dans des condi-
tions assez atroces. On se sentait
traqué quand même. J’ai retrouvé,
après quarante ans, un de mes
moniteurs de là-bas. Il m’a dit : «
Ah, je me rappelle de vous. Vous
étiez un enfant effacé ».
Est-ce que je n’ai pas enjolivé,
dramatisé, donné une cohérence à
cette anecdote ? 
Ca s’est peut-être passé en un éclair.
Ca m’a frappé terriblement.
Dans la théorie psychanalytique que
j’utilise beaucoup dans mon travail,
je parle des « souvenirs-écrans »
avec mes patients. C’est un concept
très important pour moi.
Ces deux histoires ne sont-elles pas

des souvenirs-écrans
? Pour me rappeler
que j’ai vécu ces deux
épisodes-là mais en
même temps pour
cacher des faits bien
plus terribles que ça
que j’ai vécus ?

Il arrive souvent que des patients
évoquent un souvenir très partic-
ulier, de leur enfance, qu’ils se
rappellent bien. Plus tard, quand ils
ont pu en parler, longtemps après, je
dis : est-ce qu’on ne pourrait pas
penser que c’est un souvenir-écran et
qu’il s’est passé bien des choses en-
dessous de ça et plus importantes
pour vous ? Et celui-ci le symbolise
et en même temps vous empêche
d’aller voir plus loin.
Ces deux souvenirs que je connais si
bien et que je raconte si bien : est-ce
que ce ne sont pas des souvenirs-
écrans ?
Est-ce qu’on n’a pas besoin de ce
genre de souvenir, et de bien les enjo-
liver, pour qu’ils prennent vraiment
leur fonction ? Qu’ils prennent du
sens et en même temps qu’ils ne te
permettent pas d’aller voir plus loin.
Savoir qu’on a vécu des choses trau-
matisantes, ne pas aller y voir, mais
ne pas les oublier non plus. Sinon il
te manque quelque chose d’essentiel,
qui explique ce que tu es devenu.

Primo Levi :

Le devoir de mémoire[2]

(extraits)

Pour Primo Levi, le témoignage 
revêt, sur un ton grave et dans la 
langue la plus objective possible,
la signification et la forme d’une 
déposition devant un tribunal – 
celui de l’histoire, des contempo-
rains, des nouvelles générations :
« Nous, les rescapés, nous 
sommes des témoins, et tout 
témoin est tenu, même par la loi,
de répondre de façon complète et 
véridique. » C’est en cela que le 
témoignage prend tout son sens :
le survivant doit être fidèle,
jusque dans le moindre détail, à 
son propre rôle ; il doit être 
témoin au plein sens du terme 
(« une personne pouvant attester 
d’un fait en vertu d’une connais-
sance directe »), il ne doit donc 
parler que de ce qu’il a vu et vécu,
sans concession aucune pour ce 
qu’il a entendu dire ou appris de 
ses camarades. Témoin direct.
Ainsi, et ainsi seulement,
devient-il impossible de contester 
l’histoire proprement incroyable 
du Lager : le témoin ne peut être 
réfuté ; il peut répondre : « J’y 
étais, j’ai vu. » (F. Cereja, p.7-8)

Interview
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(dans un entretien avec Primo
Levi)

- Nous voulions justement vous 
poser une question sur le rapport 
écriture-déportation, parce que,
évidemment, quand on écrit, on 
ne relate pas toute son expé-
rience : on trie, on sélectionne, on
organise, on fait un travail 
d’homme de lettres, d’écrivain.
Alors qu’avez-vous éliminé dans 
vos écrits ? que vous rappelez-
vous avoir choisi de laisser de 
côté ?
- Je n’ai pas fait un choix 
conscient, j’ai cherché alors à 
transcrire les choses les plus 
pénibles, les plus pesantes, les 
plus lourdes, et les plus impor-
tantes (…) (ibid. p.23)

Chacune de nos questions est 
pesée et reçoit toujours en réponse
la rigoureuse leçon du doute, de 
la mise en discussion, de la 
réflexion attentive qui donne des 
éléments de vérité mais ne saurait
fournir aucune certitude dogma-
tique d’interprétation.
Primo Levi parlait seulement de 
réalités concrètes et vécues, mais 
en même temps réussissait à 
donner une vue d’ensemble de 
l’événement que représente la 
déportation sans pour autant la 
ramener à une série de faits.
« L’événement est quelque chose 
qui va au-delà de la vérité parce 
qu’il ne saurait être exprimé par 
des termes logico-rationnels 
auxquels il n’est pas réductible.
L’événement est quelque chose 
qui, d’un certain point de vue,
n’est pas parfaitement 
mesurable ; quelque chose qui ne 
s’identifie pas avec l’idée de 
vérité, au moins de la manière 
rationaliste avec laquelle nous 
sommes portés à concevoir la 
vérité. En effet, dans un procès,
le témoin n’est généralement pas 
interrogé pour qu’il livre un 
témoignage sur un événement,

mais sur un fait. Nous nous 
trouvons face à trois réalités qu’il 
faudrait peut-être considérer 
séparément : l’événement, le fait,
la vérité (F. Traniello, Storia 
vissuta, Angeli, Milan, 1988)».
Et comme le dit Hannah Arendt :
« Le besoin de raison n’est pas 
inspiré par la recherche de la 
vérité, mais par la recherche du 
sens. Et sens et vérité ne sont pas 
la même chose (La Vie de 
l’esprit, PUF, 1992) ».
Il me semble que Primo Levi, qui
aimait Ulysse et le vieux marin 
de Coleridge, a toujours réussi 
dans ses oeuvres à éviter ces 
écueils périlleux et à nous donner
une vision dans laquelle sens et 
vérité sont ramenés à l’unité.
(ibid. p.78-79)

Au terme de ce petit parcours, les
questions sont plus ou moins abor-
dées mais non refermées.
Comment le témoignage peut-il
faire l’objet d’un question-
nement ? 
Faut-il laisser cette tâche aux
historiens qui rassemblent,
recoupent, contextualisent ? 
Est-ce intéressant et comment est-
ce possible d’associer les élèves à ce
travail sans tomber dans le rela-
tivisme moral, ou pire l’ouverture
au révisionnisme ? 
Peut-on, moralement, remettre en
question la « véracité » (la vérité ?
l’authenticité ? l’objectivité ?) du
témoignage d’une victime d’un
fait reconnu ?
Sans doute, quand le travail
historique a été fait, la perspective
est-elle différente.
Mais pour « l’actualité », et pour
les pans d’histoire dont l’évalua-
tion est « contestée »… ?
Un film vient de sortir sur
G u a n t a n a m o, t r a n s p o s i t i o n
« fidèle » de témoignages de trois
hommes qui l’ont vécu : à quel
niveau peut-on le traiter ?
Dans les classes ou à d’autres

occasions : chaque témoin est
d’abord une personne qui nous
fait cadeau de son propre travail
de mémoire, au prix d’un effort et
avec un bénéfice psychologique
qu’il est difficile d’apprécier. Ce
cadeau force le respect. Chacun
d’eux est différent. Dans mes
classes, Roger B. apporte cette
rigueur, presque « militaire », de
l’ancien résistant armé. René R.
amenait la force de l’analyse poli-
tique du militant qu’il est
toujours resté. Sarah, elle, mêlait
une sensibilité (puis-je dire « fémi-
nine » ?) à la conscience politique
(la cohérence avec ses engage-
ments jusqu’à sa mort) et à son
talent pour le bonheur… D’autres
sont venus avec leur amertume,
leur mélancolie parfois :
témoignages de faits, témoignages
de personnes.
Et que ce soit un « travail de
deuil », ou de « résilience », ou de
« pardon », ou de souffrance (nous
n’avons pas entendu, précisément,
ceux pour qui ce fut un travail
d’oubli) : leur travail de mémoire
a été perceptible. Il est difficile de
savoir s’il a été perçu vraiment, ni
comment.
La remise en question de la sélec-
tion ou de la transformation,
partiale, des souvenirs est intéres-
sante. Et réfléchir à la mémoire
peut amener bien des pistes
passionnantes. Mais ne devrait-ce
être fait que si le témoin, lui-
même, nous y invite ? 

[1] lalibre.be, article mis en ligne le 
25/01/2006

[2] Commentaires et entretiens avec 
Primo Levi, par Federico Cereja 
«Mille et une nuits», N°50, 1995
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Je suis professeur d’anglais à l’Athénée et j’ai suivi
pendant les mois d’octobre et de novembre une forma-
tion en ligne avec les États Unis de ‘Facing History
and ourselves’ (cf. les explications ci dessous).
J’applique cette méthode depuis septembre 2005 dans
les classes de rhétos en collaboration avec le professeur
d’histoire, les professeurs de français, d’anglais et de
morale qui donnent également cours aux rhétos. C’est
ainsi que nous avons pu discuter de l’actualité (les
stéréotypes relatifs aux kamikazes ; les discriminations
dans les banlieues françaises, les problèmes au
Darfour, le conflit israélo-palestinien, ...). Nous
avons lu des textes sur la ségrégation raciale aux USA
pendant les années 50-60 et la position d’Einstein
dans son combat contre le racisme. Nous avons vu le
film “Sophie Scholl” avec tous les élèves. Ils ont dû
préparer un dossier sur la Rose Blanche et certains
ont eu un travail d’écriture à réaliser sur le film. Un
autre film ‘Gattaca’ traitait de la
discrimination qui pourrait naître des
manipulations génétiques. Enfin
dans les lectures obligatoires, on a
abordé divers thèmes, par exemple le
darwinisme social dans “The time
machine”. Ce ne sont que de petites
touches qui sont données aux élèves
depuis trois mois. Ils ne sont pas au
courant de ce qui les attend. Nous
prévoyons notre “matinée parti-
culière“ vers le mois d’avril. Nous
travaillons avec Monsieur Louvet et
les acteurs dès janvier. En ce qui
concerne l’exploitation, nous
réunirons tous les élèves après cette
expérience avec Monsieur Louvet, les acteurs, les
professeurs, des représentants du collectif contre l’ex-
trême droite ‘Pour que vive la démocratie’, des journa-
listes et d’autres intervenants que nous n’avons pas
encore choisis. Monsieur Louvet, avec l’aide des
professeurs, animera par la suite un atelier d’écriture
car nous pensons qu’il est bon que les élèves puisssent

évacuer toutes les émotions et le ressentir lors de cette
expériene. On a pensé également publier les travaux
des élèves et  les leur offrir à la fin de l’année.

Facing history and ourselves (ou Les Leçons
de l’Histoire et Nous)[1]

C’est une méthode qui s’adresse premièrement aux
professeurs d’histoire et de morale, mais qui, de par
la variété des thèmes abordés est très appropriée à
l’interdisciplinarité. C’est une éducation à la citoyen-
neté qui fait prendre conscience à l’élève que ses
choix et ses attitudes quotidiennes façonnent la vie
scolaire. Les problèmes tels que les taquineries,
harcèlements, rackets, moqueries, préjugés, et la
violence sont déjà présents et la façon dont il aborde
ces problèmes et y réagit aura des conséquences sur

son comportement et celui de ses
condisciples. L’élève apprend à se
poser des questions sur le sens qu’il
donne à la justice sociale, aux droits
humains à l’engagement civique et
à la participation. C’est par des
discussions en ouvrant l’esprit
critique des élèves sur les préjugés,
le racisme et la violence que le
professeur doit les amener à s’ex-
primer et à prendre une part active
dans les choix moraux qu’ils font ou
qu’ils feront dans la société de
demain.
Monsieur Frydman dans son livre
“Violence, indifférence ou altru-

isme?“ montre que l’altruisme et l’apprentissage de
la paix et de la non-violence doivent passer par
l’école. Cette méthode s’inscrit directement dans les
conclusions des recherches de Marcel Frydman: elle
permet de développer l’empathie et d’éliminer les
réactions violentes en discutant, en apprenant l’élève
à écouter et à exprimer ses émotions et donc à réagir.

Une matinée particulière
à l’Athénée provincial de Morlanwelz

Maryvonne Duray,
professeur d’anglais à l’Athénée provincial de

Morlanwelz

Expérience pédagogique
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Cette méthode aborde l’histoire de façon différente
par le témoignage de personnes de tout âge et de
toute condition, ce qui suscite un plus vif intérêt de
la part des élèves. Ils apprennent qu’en chacun de
nous il y a cette part de bonté et de mal et qu’il faut
réfléchir et cultiver les qualités pour que celles-ci
puissent vaincre lors de périodes difficiles.
L’histoire est le résultat de décisions humaines. En
premier lieu elle traite de l’identité: l’individu et la
société (socialisation, culture, influences. Nom.
Identités, histoires familiales). L’appartenance.
Nous et eux. Concept de groupe et de nation.
Classification et étiquettes. Exemples: Arméniens
dans l’Empire ottoman. Univers d’obli-gation d’une
personne, d’un état? Empire? Intervention d’autres
états? L’histoire (Weimar : fragilité de la démocratie.

Les Nazis au pouvoir : construction d’une identité
aryenne, d’un état tota-litaire. Escalade de la
violence: attitude de l’état, réaction des autres
nations. Holocauste : victimes et bourreaux.
Spectateurs et sauveurs / facteurs qui encouragent
ou empêchent la passivité, la résistance; l’action mili-
tante. Génocides arménien et rwandais. Afrique du
Sud, liens avec l’Allemagne nazie. Création d’un état
racial (le nationalisme afrikaner en 1948). Jugement,
mémoire et héritage Justice et réconciliation.
Comment commémorer le passé ? Nuremberg.
Mémoire ou Amnésie ? Esclavage et droits civiques
aux USA. Cours martiales. Participer, c’est un choix.
Exemples d’actes citoyens. Liberté de parole.

[1] Présentation de la méthode, Entre-vues N°65, p. 64

Journée du mercredi 17 mai 2006
Projet :

interdisciplinarité : français, morale, langues, histoire
Objectifs :

1) dénoncer les dangers de l’indifférence, en aidant
les jeunes à reconnaître et à combattre toutes les
formes d’exclusion mais aussi à mettre en place les
bases d’une véritable solidarité,
2) mettre en évidence la complexité des liens entre
histoire et actualité, l’importance des valeurs
civiques en les amenant à aborder les problèmes de
façon critique,
3) développer l’attrait pour le débat, le dialogue,
l’argumentation contre la violence, le déni ou le rejet
de l’autre ; les préparer à une citoyenneté respon-
sable et à la défense des valeurs démocratiques.

Méthode active :

Pour stimuler leur volonté d’être acteurs plutôt que
spectateurs.

� activités « traditionnelles » en classe mais aussi
� activités extérieures pour les sortir du « ghetto »
scolaire et retisser le lien social en abordant
différents thèmes pour lesquels ils ont recherché puis
traité des informations qui ont éveillé leur esprit
critique et les ont amenés à s’interroger sur eux-
mêmes et sur la société dont ils font partie.

Lignes directrices :

� Définition et recherches sur l’identité et la place
de chacun dans un groupe pour débusquer préjugés,
stéréotypes, ethnocentrisme et mettre en évidence
les mécanismes d’exclusion, ségrégation et discrimi-
nation sociales, raciales, culturelles…

� Etudier la formation des nations, des dérives
socialistes, la mise en place, le développement et le
fonctionnement des systèmes totalitaires plus parti-
culièrement l’Etat nazi, en pointant les logiques
liberticides et mortifères conduisant à la négation de
l’homme et au génocide ; à l’opposé expliquer les
contenus des valeurs démocratiques et le fonction-
nement de ces systèmes.
� A partir de l’actualité, traiter de la peur, de la
violence, de la haine, de la guerre mais aussi du rôle
et de la responsabilité des médias et des acteurs poli-
tiques pour les mettre en garde contre toute dérive
et les inciter à la vigilance.

L’Approche :

Met en valeur l’exigence démocratique de citoyens
lucides et éclairés.

Les élèves ont pu réfléchir aux différentes probléma-
tiques : l’individu face à la violence, à l’histoire, à
l’engagement à partir de :
� films («Sophie Scholl», «Munich», «Land and 

Freedom»), textes, oeuvres… mis en perspective,
analysés et discutés en classe avec des approches 
différentes selon les disciplines.

� lieux de mémoire : visite du Ford de Breendonck 
et du Musée juif de la Déportation et de la 
Résistance à Malines

� mise en situation : mise en scène d’arrestations 
arbitraires suivi d’un exposé puis d’un débat.
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Le 17 mai 2006 les rhétos de l’Athénée
provincial Warocqué de Morlanwelz ont
été victimes d’une rafle orchestrée par la
direction et certains professeurs en prélude
à un débat sur les extrémismes. En effet
cette “Matinée particulière” est
l’aboutissement d’un projet “ Education à
la Citoyenneté “ mené par les professeurs
d’histoire, de français, de langues et de
morale dans le cadre d’activités de la plate-
forme “Pour que vive la Démocratie” de la
région du Centre.
Les élèves ont été invités à remplir un
questionnaire à questions fermées pendant
une dizaine de minutes. Alors que certains
répondaient machinalement aux ques-
tions, d’autres commencèrent à se poser
des questions. Dix minutes plus tard des
acteurs ont fait irruption dans les
différentes classes, ont repris les question-
naires, les ont dépouillés et ont arbitraire-
ment contraint certains élèves à quitter la
classe avec eux. Les autres ont été invités à
se rendre avec leur professeur dans le hall
de l’établissement. Les exclus ont été
conduits dans la chaufferie, un antre
glauque et sinistre, méconnu des élèves et
gardé par d’autres acteurs. Certains
professeurs font partie du Studio Théâtre
et sont militants au sein de la plate-forme
“Pour que vive la Démocratie”.

Dans le Hall, Monsieur Livin, préfet des
études, a tenu un discours autoritaire en
expliquant le nouvel ordre intérieur de
l’établissement. Certains élèves semblaient
amusés, d’autres intrigués et mal à l’aise.
Après un moment, ils furent à nouveau
tous réunis dans une grande salle où
Monsieur Livin leur a expliqué les objectifs
de cette simulation et le travail mené à leur
insu par les professeurs depuis Septembre
2005 (cf. feuille jointe) et où Monsieur
Eddy Caelkerberghs, journaliste à la
RTBF (Face à l’info) a réussi pendant près
de deux heures à mener un débat construc-
tif et instructif sur des sujets qui interpel-
lent les jeunes à l’heure actuelle: la
violence, le racisme, l’extrême droite, ...
Parvenus au terme de la réalisation du
projet sur le plan scolaire, la direction et les
professeurs espérent que les jeunes trans-
poseront leurs acquis. La plupart d'entre
eux ont atteint leur majorité ou l'attein-
dront dans les jours ou les semaines à venir.
Ils participeront donc aux élections
communales d'octobre prochain et aux
législatives de juin 2007. Ils espèrent leur
avoir fourni les outils nécessaires pour agir
en citoyens libres et responsables mais en
définitive, la décision leur revient.

Compte- rendu de

la “ra f le” du 17 mai 2006

Expérience pédagogique
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Depuis quelques années, l’athénée
Bracops-Lambert à Anderlecht organise
une journée citoyenne qui a lieu au début
du mois d’octobre.
Au départ, le but de cette journée visait à
permettre une rencontre entre les élèves
d’une même classe, en dehors des cours
traditionnels comme cela se fait dans
certains établissements lors de journées
vertes ou autres.
Mais, finalement, il a été décidé d’orienter
cette journée dans une optique citoyenne,
optique qui figure dans la plupart des
projets d’établissement.

Concrètement, cela veut dire que durant la
matinée ou la journée, les élèves restent en
compagnie de leur titulaire et d’un autre
professeur accompagnateur.
Cette initiative permet aussi de créer des
liens entre titulaires et élèves. Tout le
monde sait que depuis que les titulariats ne
sont plus payés, le rôle du titulaire se
résume souvent à des tâches administra-
tives peu intéressantes sur le plan relation-
nel.

En ce qui concerne les cours
philosophiques, cette journée est l’occasion
de faire participer toute une classe, sans
que les élèves ne soient répartis en fonction
de leur choix philosophique, à des activités
communes qui ne trouvent jamais de place
dans les cours généraux par manque de
temps, difficultés d’organisation ou réti-
cence de la part de certains professeurs.
Cette année, j’ai ainsi pu animer toute une
matinée des exercices « classroom » (voir
article dans entrevues n° 65), à la demande
d’une collègue, titulaire. Ces activités,
auxquelles la titulaire a participé, comme
une élève, furent très enrichissantes. En
une matinée, elle en a plus appris sur ses
élèves qu’en plusieurs leçons de physique
et de même pour les élèves. Depuis, elle me

dit que ses relations avec cette classe sont
particulièrement excellentes. Pour ma
part, j’ai insisté auprès des élèves très
enthousiastes pour qu’ils répercutent
auprès de leurs professeurs de toutes disci-
plines et de religions leur désir de réitérer
l’expérience à d’autres moments de l’an-
née.

Pour les autres élèves, plusieurs activités
furent organisées dans l’école ou à l’ex-
térieur.
Pour simplifier, je dirais que deux grands
types d’activités furent envisagées ; celles
qui visent à créer une citoyenneté respon-
sable au niveau communal ou national et
celles qui visent une citoyenneté plus large,
dans l’espoir de créer chez nos élèves une
identité de citoyen du monde.

Notre école a depuis plusieurs années une
antenne Amnesty qui fonctionne en
moyenne une fois par semaine. La journée
citoyenne est l’occasion de réunir tous les
élèves qui participent à cette antenne et
d’envisager des actions plus importantes.
Les élèves peuvent aussi sensibiliser
d’autres élèves au travail qu’ils font, la
sensibilisation par les pairs donnant bien
sûr de bons résultats.
Enfin, une sensibilisation à la citoyenneté
dans l’école fut aussi organisée en prenant
en charge les délégués de classe qui
reçurent une information sur leur rôle dans
l’école.
Je donnerai ci-dessous plusieurs exemples
des activités proposées en espérant que cet
article donnera d’autres idées qui pour-
raient venir enrichir ce type de projet.

Une Journée citoyenne
pas comme les autres

Michèle Peyrat
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Exemples d’activités à faire dans sa
commune :

-Visite de la Maison Communale et des
différents services proches du citoyen (ex :
police, caserne des pompiers,
«démarcherie», brigade canine, provélo,
espaces  verts, etc.). On peut évidemment
y ajouter des activités propres à la
Commune dans laquelle l’école se trouve.

Exemples d’activités
nationales :

-Visite du Parlement
fédéral, du Palais de
Justice.
Exemples de rencon-
tres avec différentes
associations :
Croix rouge, Don d’or-
ganes, Ligue Braille,
Association des sourds

et muets, Oxfam (on peut en profiter pour
organiser un petit déjeuner ou mettre sur
pied un petit magasin qui vendra les
produits dans l’école), rencontre avec un
survivant des camps de concentration,
rencontre avec l’asbl «Le monde des possi-
bles» (voir entrevues n°65) pour sensi-
biliser les élèves aux problèmes des réfugiés
(ceux-ci se déplacent dans les écoles et
peuvent fournir un témoignage très impor-
tant pour nos élèves), visite dans les asbl
qui s’occupent des plus démunis et partici-
pation à un repas communautaire (ex :
l’asbl, La Samaritaine, implantée dans les
Marolles à Bruxelles), etc.

La visite de plusieurs
musées favorise aussi
la prise de conscience
d’un aspect de la
citoyenneté :
Ex : Musée de la
Résistance, Musée Juif,
Fort de Breendonck,
Musée de Tervuren,
Palais de l’Etrange et
du Surnaturel, etc.

Cette journée fut aussi l’occasion de sensi-
biliser les élèves à l’écologie (ex : explica-
tion du rôle des différentes poubelles dans
l’école, mise sur pied de collecte en vue de
fabrication de compost, création et ou
nettoyage d’un jardin, etc.).

La journée peut aussi être l’occasion de
regarder ensemble un film qui aborde une
question en rapport direct avec la citoyen-
neté et d’organiser une discussion après la
projection. Si les professeurs de morale ont
l’habitude de ce genre d’activités, il faut
rappeler que certains élèves ne participent
pratiquement jamais à cet exercice et
encore une fois c’est l’occasion de discuter
tous ensemble d’un même sujet.

Pour être honnête, je dois néanmoins
signaler que l’organisation d’une telle
journée n’est pas simple. Si certains
professeurs sont très à l’aise dans ce genre
d’activités, d’autres ont vraiment du mal à
s’y investir. Certains détestent sortir de
leurs petites habitudes ou n’ont tout
simplement pas l’habitude d’animer une
classe dans un rôle très différent du cours
qu’ils donnent habituellement, d’autres
encore ne voient pas toujours la significa-
tion d’une telle journée ou contestent son
côté obligatoire (sans parler des titulaires
qui ont congé ce jour-là !).
Pour certains il est peut-être utile de
proposer un canevas d’activités où le
professeur concerné se sentira à l’aise, mais
ne pas abandonner le projet qui est porteur
d’un très beau message à mon sens.

Expérience pédagogique
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Pistes pédagogiques

« Souviens-toi de ton futur, n’oublie jamais que tu es
chemin, tu es co-responsable du monde à venir »[2].

Nous proposons, ici, une amorce de réflexion sur le
« travail de mémoire de la Shoah »
Le chemin pédagogique qui nous guide peut être
parcouru pour  tout autre travail de mémoire.
Néanmoins, il importe d’aborder chaque génocide,
dans sa spécificité.

« Devoir » de mémoire ou « Travail de mémoire » ?

Le devoir de mémoire commémore et statufie, il est
rivé au passé.
Tandis que le travail  de mémoire dynamise l’acte
de mémoire, invite à la connaissance,
s’articule au présent.

Tout commence, en priorité, par la connaissance des
faits historiques.

La connaissance de l’histoire est essentielle (nous ne
l’avons pas traitée dans cet article) mais elle se
construit parallèlement à la démarche que nous
proposons : responsabiliser, aujourd’hui, concrète-
ment, dans nos lieux de vie, la classe, l’école, le
quartier.

Texte pour nourrir la réflexion des enseignants :

« Tout devoir de mémoire, et en particulier celui
relatif à la Shoah, peut avoir un effet doublement
pervers s’il est mal conduit, il peut devenir une
forme de culpabilisation sans responsabilisation.
Dans ce cas, il conduit à l’effet inverse de celui qu’il
faut rechercher.
En effet, par le fait d’accomplir ce devoir de
mémoire et de repentance (focalisé d’ailleurs sur une
période où nous n’étions pas acteurs), nous pouvons
nous imaginer que nous sommes, pourrait-on dire,
rendu quittes de notre propre responsabilité par
rapport au présent et à l’avenir. On mesure l’éten-
due du désastre. Le devoir de mémoire devient un
alibi auto-falsificateur et contre-productif… C’est le
devoir de mémoire lui-même, qui, en mettant le

projecteur sur le passé, dispense de la lucidité vis-à-
vis du présent.
On se défausse par le devoir de mémoire de sa
propre responsabilité sur le présent et l’avenir. »[3].

Comment, avec les élèves, éduquer à « un savoir
vivre ensemble » qui leur éviterait de glisser vers des
comportements de soumission, d’exclusion et 
d’indifférence ?

« Eduquer, c’est donner du temps au temps… »
La préparation doit, avant tout, être lointaine

« L’inutile tornade de l’urgence n’a pas de fruit
seule la patience donne du fruit. » Christiane Singer.

Comment se peut-il que des enfants, des femmes et
des hommes aient pu être conduits de leur domicile
vers des camps d’extermination ?
Comment se peut-il que des gens, comme vous et
moi, aient pu basculer pour devenir complices ?
Le processus commence par des mesures d’exclusion
et prend appui sur quatre piliers[4] :
l’autorité et la terreur qu’elle exerce, le
conformisme et la crainte de l’exclusion, l’idéologie
et son conditionnement, les peurs identitaires.

Ces « piliers » ont engendré des comportements
d’indifférence, de lâcheté, de complicité. Ils ont
permis la victoire de la bureaucratie qui a conduit
les trains vers leur destination.

Il convient, dans un premier temps, de travailler sur
le processus et non sur les victimes.
Les adolescents sont à la recherche de leur identité,
celle-ci est encore fragile, certains ont des vécus
d’exclusion, de discrimination et leurs réactions ne
sont pas toujours adaptées : rejet, dérision, provoca-
tion sont souvent des mises à distance.

« L’avenir a besoin du passé pour se mettre au présent[1] »
Quelques pistes pour préparer une visite,
ou un témoignage commémoratif et lui donner du sens.

Peggy Snoeck et Ouzia Chaït

[1] Daniel Sibony, Entre deux, édition du seuil
[2] proverbe juif, cité par J.C Guillebaud, « La mémoire pour 

quoi faire ? » éditions de l’Atelier.
[3] Alain Houziaux, « La mémoire pour quoi faire ? »
[4] G. Bensousan, «Auschwitz en héritage», édition Mille

et une Nuits
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Préparation lointaine

Comme toujours, il y a urgence, mais en éducation,
paradoxalement, il importe de donner du temps au
temps et d’avancer lentement pour aller profondé-
ment et loin.

Il convient, à notre avis, de faire un travail de fond,
de créer dans la classe un climat d’accueil et de
confiance, prévenant les risques d’exclusion et les
phénomènes de bouc émissaire.
Comment ?

En privilégiant des méthodologies de l’écoute, en
respectant deux étapes :
� Le travail sur l’émotionnel
� L’échange d’idées

Ces étapes sont nécessaires parce que « Le conflit 
prend souvent naissance dans le champ de l’émo-
tionnel, de l’irrationnel.
Sans les prendre en compte, le débat est lancé, la
discussion parasitée en permanence par ces champs
négligés. » Charles Rojzman

Méthodologies utilisées :
� Cercles de Parole (méthodologie du 

Programme de développement affectif et 
social-ProDAS)

� Communauté de recherche (méthodologie de
Matthew Lipman), échange d’idées,
d’opinions 

Cercles de Parole :
Chacun pourra, s’il le désire, prendre la parole et
être écouté sur des thèmes privilégiant le développe-
ment psycho-affectif.
La pratique régulière de ces cercles permet aux
enfants de se sentir reconnus, compris et acceptés
par l’enseignant et le groupe.

Communauté de recherche :
Les enfants vont, ensemble, se poser des questions,
confronter leurs idées dans le respect de chacun et
conduire une réflexion.
La pratique régulière de cet exercice permet de
mettre en évidence qu’il n’y a pas une vérité
absolue, que chacun peut enrichir et nuancer son
point de vue, sans être tenté d’imposer son point de
vue à l’autre.

Certains Cercles de parole et Communauté de
recherche nous semblent plus spécifiquement adap-
tés au thème qui nous occupe.

Voici quelques exemples de cercles de parole à
proposer pour prévenir la peur de l’exclusion :

1.1. « Un jour, je me suis senti exclu »
Il nous est tous arrivé d’avoir été, ou, de nous être
sentis, exclus d’un groupe….
Nous vous proposons de parler de ce que avez
ressenti physiquement, de l’émotion que vous avez
éprouvée, de ce que vous avez pensé.

a) Partage : l’animateur s’implique en premier.
Tous le élèves qui le désirent prennent la 
parole.

Les règles du Cercle sont :
� je parle de moi (message –Je)
� j’écoute les autres sans les interrompre, ni 

les juger.
� ce qui est dit dans le cercle reste dans le 

cercle (confidentialité)
b) Intégration cognitive : dans nos diverses 

interventions :
�ce qui se ressemble..
�ce qui est différent..
�qu’avons-nous  découvert ?

c) Activité complémentaire :
Lecture d’extraits de « Mon ami Frédéric » 
H.P. Richter éd .Poche Jeunesse
Et/ou Communauté de recherche 
Proposer une lecture partagée  du texte,
suivie d’une cueillette de questions, du choix
d’une question et d’une discussion.

1.2. « Un jour je me suis senti reconnu et accueilli »

2.1. « Un jour j’ai exclu quelqu’un »
2.2. « Un jour j’ai accueilli quelqu’un »

3.1. « Un jour, j’ai eu peur d’être exclu, je n’ai pas osé
m’affirmer ou prendre la défense de quelqu’un »

3.2. « Un jour, j’ai osé prendre la défense de 
quelqu’un, j’ai osé m’affirmer malgré ma peur 
d’être exclu ».

Remarque :
Les étapes du Cercle de Parole se déroulent toujours
comme ci-dessus
Il est intéressant de prendre les thèmes de façon
active et passive, de façon positive et négative, pour
faciliter la prise de repères.

Voici une proposition de texte pour la Communauté
de recherche, choisie comme activité complémen-
taire  après « J’ai été exclu » 

Pistes pédagogiques
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Texte 1 « Mon ami Frédéric »  H.P. Richter  
éditions Poche Jeunesse  8 (page 27)

« Papa approuvait grand-père, il l’approuvait 
dans tous les domaines, car grand-père nous 
venait en aide pécuniairement. Aussi longtemps 
que nous n’eûmes pour vivre que l’indemnité de 
chômage de papa, grand-père nous envoya de l’ar-
gent chaque mois
Le montant servait aux dépenses journalières et,
sans ce supplément, nous n’aurions pas tous les 
jours mangé à notre faim. Voilà pourquoi papa 
donnait toujours raison à grand-père.
Boum ! un bruit sourd ébranla le plafond, faisant 
trembler le lustre
J’ai lancé à haute voix : c’est Frédéric.
Grand-père fronça les sourcils : qui est Frédéric ?
Papa s’empressa d’expliquer : au-dessus de nous 
habite une famille juive, les Schneider. Ils ont un 
garçon de l’âge du nôtre, qui s’appelle Frédéric.
A eux deux ils forment une paire d’amis.
Grand-père sursauta : des Juifs dis-tu ?
Oui, de très braves gens.
Grand-père pinça les lèvres et resta un instant 
silencieux...
Nous sommes chrétiens, il ne faut pas oublier que 
ce sont les Juifs qui ont mis le Christ en croix .
Papa risqua une timide réflexion : pas les 
Schneider tout de même !
Maman pâlit, grand-père se leva, prit appui sur la
table, et d’un ton sec en me montrant du doigt :
J’entends, dit-il, que cet enfant n’ait plus aucun 
rapport avec ce Juif ! »

Autre proposition de texte pour l’activité complé-
mentaire après « J’ai osé m’affirmer »

Texte 2 « Mon ami Frédéric » H.P. Richter –
éditions de Poche 8  (page 53)

« On avait fixé une banderole et sur cette bande-
role s’étalait en grosse lettres la phrase suivante 
NE FAITES PAS VOS ACHATS CHEZ LES 
JUIFS
C’est à ce moment-là qu’approcha une très vieille 
dame qui portait un sac à provisions tout rapiécé ;

parvenue devant l’homme à
la banderole, elle tira 
de la poche de son manteau
une paire de lunettes 
qui n’avaient plus qu’une
seule branche ; elle les 
posa avec difficulté sur son
nez et se mit à lire.

L’homme lui sembla n’avoir rien remarqué… la 
vieille dame avait remis ses lunettes dans sa 
poche… elle s’arrêta devant lui et dit à voix basse

: laissez-moi passer s’il vous plaît.
Sans faire un geste et sans même la regarder, il dit
d’une voix haute, sur le ton d’une proclamation :
ne faites pas vos achats chez les Juifs.
C’est pourtant bien mon intention, insista la 
vieille dame ; et comme il ne bougeait pas d’un 
pouce, elle se faufila entre lui et le mur et disparut
dans la boutique.
Au premier rang certains étouffèrent un rire ;
derrière on rit franchement tout haut.
L’homme à la banderole ne broncha pas mais on 
vit bien qu’il était furieux.
Quelques minutes après, la vieille dame ressortit 
du magasin… on pouvait voir sortir de son sac un
rouleau de papier bleu… elle se faufila de    
nouveau derrière le dos de la sentinelle et lui dit 
avec un petit hochement de tête en passant :
Merci bien jeune homme ! …
De son regard de myope, elle fixa un instant la 
foule, sourit à tous et s’en fut. »

Voici un exemple de Cercle de parole à proposer pour
prévenir la soumission à l’autorité

1.1. « Un jour, je n’ai pas osé m’affirmer contre une 
injustice, parce qu’elle était le fait de l’autorité »

1.2. « Un jour, j’ai osé m’affirmer contre l’autorité 
parce que son attitude me semblait injuste »

Activité complémentaire :

Vision de l’émission « Soumission à l’autorité » de
Stanley Milgram
Communauté de recherche à propos de ce documen-
taire.
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Préparation peu avant la visite

� Anticiper : présenter aux élèves le déroulement 
de la journée 
Elaborer avec eux quelques règles 
auxquelles tous souscrivent, de 
préférence sous forme positive 
(éviter d’établir un catalogue d’interdits).
Leur faire savoir qu’il y aura un échange 
au retour, ils pourront exprimer ce
qu’ils ont ressenti, ce qu’ils ont pensé.
Si possible, leur permettre d’être acteurs,
élaborer un questionnaire et éventuelle-
ment préparer la lecture de textes, sur 
place.

Exemples de textes à lire sur place :
«Aucun de nous ne reviendra »
Charlotte Delbo – éd de Minuit.

« Mais il y a une gare où ceux-là qui
arrivent sont justement ceux-là qui
partent.
Une gare où ceux qui arrivent ne
sont jamais arrivés, où ceux qui
sont partis ne sont jamais 
revenus.
C’est la plus grande gare du
monde.
C’est à cette gare qu’ils arrivent,
qu’ils viennent de n’importe où.
Ils arrivent après des jours et
après des nuits.

Ayant traversé des pays entiers.
Ils y arrivent avec des enfants, même les petits qui
ne devraient pas être du voyage.
Ils ont emporté les enfants parce qu’on ne se 
sépare pas des enfants pour ce voyage là.
Ceux qui en avaient ont emporté de l’or, parce 
qu’ils croyaient que l’or pouvait être utile.
Tous ont emporté ce qu’ils avaient de plus cher 
parce qu’il ne faut pas laisser ce qui est cher 
quand on part au loin.
Tous ont emporté leur vie, c’était surtout sa vie 
qu’il faut prendre avec soi.
Et quand ils arrivent
Ils croient qu’ils sont arrivés
En enfer.
Possible. Pourtant ils n’y croyaient pas.
Ils ignoraient qu’on prit le train pour l’enfer mais
puisqu’ils y sont ils s’arment et se sentent prêts à 
l’affronter.
Avec les enfants, les femmes, les vieux parents.

Avec les souvenirs de famille et les papiers de 
famille.

Ils ne savent pas qu’à cette gare là on n’arrive 
pas. »

Extrait de « Les clémentines sans pépins » 
de Alexandre Oler – Midi Edition

« Dis maman
Comment elles se reproduisent
Les clémentines sans pépins ?

Je ne sais pas ma chérie
Je ne sais pas…

J’ai connu une Clémentine autrefois
Nous jouions ensemble dans la cour
De l’école communale
A Lons-le-Saunier Jura France

Deux gendarmes sont entrés
Français
Suivis de deux soldats
Allemands

Deux gendarmes
Deux soldats
Pour la petite Clémentine
Pour elle toute seule

Vous dites : NON !
Ils ne faisaient pas « cela »
Dans les écoles
Eh ! Bien « Ils » l’ont fait.

Ils l’ont fait dans les écoles
Ils l’ont fait dans les hôpitaux
Dans les maisons d’enfants 
Ils l’ont fait partout

Mais si cela ne vous suffit pas
Il y a pire encore
Si cela ne vous suffit pas
Il y a bien pire

Ils ont salué l’instituteur
Correctement
Ont emmené Clémentine
Huit ans

Elle n’a pas pleuré
Elle n’a pas crié
Le gendarme avait dit
« tu vas voir ta maman »

Pistes pédagogiques
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elle n’a pas crié
Elle n’a pas pleuré
Le gendarme avait dit
Qu’elle allait voir sa maman !

Vous l’avez deviné :
Clémentine était juive
Française de naissance
Mais juive.

Juive française
Française, mais juive
Elle ne le savait pas
Comment dire ces choses-là ?

Et même si elle avait su ?
Qu’est-ce que ça peut vous faire ?
Elle était juive et puis c’est tout !
Mais voici : elle ne le savait pas ».

Pendant la visite 

Si un problème de comportement se présente, pren-
dre l’élève à l’écart, calmement. Et lui demander ce
qui a déclenché ce comportement, neutraliser la
situation afin d’éviter toute contamination dans le
groupe.

Après la visite 

Cercle de parole :

« Je peux vous parler de quelque chose que j’ai vu,
perçu dans cette visite et qui m’a profondément
touché…
Cette expérience m’amène à penser que… »

« Que vais-je faire ici, aujourd’hui, dans ma vie
quotidienne de ce que j’ai découvert ? »

1. Mur du silence :
En silence, ceux qui le désirent, viennent 
écrire une phrase au tableau

2. Elaborer une charte du « vivre ensemble » 
pour le groupe classe,
A partir des questions qui ont traversé ce 
parcours :

� Y a-t-il des comportements d’exclusion dans
notre classe ?

� Dans l’affirmative, quels comportements 
adopter, concrètement ?

� Lorsqu’une injustice nous paraît avoir été 
commise, pouvons-nous agir ?

� De quelle façon intervenir, sans agressivité,
avec courtoisie ?

� Que pouvons-nous faire pour que chacun se 
sente reconnu ?

� Que pouvons-nous faire pour partager cette 
expérience avec toute l’école ?

Il importera de s’y référer régulièrement, de 
réajuster la charte en fonction des événements 
qui surviennent, de situations inédites qui se 
présentent.

«La dette, c’est le devoir d’honorer certains
rendez-vous avec le passé pour passer à l’avenir»[5].

[5] Daniel Sibony, «Entre-Deux», Editions du Seuil
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L’homme ne naît homme qu’à travers les autres
hommes. Nous sommes les maillons d’une chaîne
qui nous vient du passé et va vers l’avenir.

Christine Singer[1] dit aux jeunes dans des écoles :
« Fermez les yeux et entendez bruire cette foule
humaine dans votre dos. Toute cette humanité dont
vous procédez ! 
Sentez derrière vous « cette longue chaîne d’amants
et d’amantes » (jamais je ne me lasserai de ce vers
d’Eluard) dont vous êtes à cet instant le seul maillon
visible !
Ils n’ont pas désespéré du monde et vous en êtes la
preuve vivante ! C’est avec cette conscience-là que
vous trouverez la force et le courage de vous élancer.
Le passé n’est pas ce qui nous retient en arrière mais
ce qui nous ancre dans la présence et nous insuffle
l’élan d’avancer »

Objectifs de ces activités :
�Prendre conscience que « le présent s’inscrit dans 

une seule coulée, un flux continu entre l’infini qui 
nous précède et l’infini qui nous suit…
C’est cette conscience d’un temps vaste et cette 
conscience agrandie d’une humanité dont chacun 
porte en soi les générations précédentes et les 
générations à venir qui rendent l’homme libre 
et joyeux »[2].
�Prendre conscience que la vie est un cycle 

continu de morts et  renaissances.

A. S’ancrer dans le passé

a) Proposer aux élèves de faire une enquête auprès de
leur famille, ou de leur famille adoptive.

�de quelle région viennent-ils ?
�peuvent-ils me raconter un souvenir d’enfance ?
�peuvent-ils me raconter un élément de biographie 

qui met en évidence une de leurs qualités ? 
(sachant qu’un défaut n’est souvent qu’une qualité
exagérée ou mal employée)

b) Dyades Proposer trois thèmes à partager avec 
trois personnes différentes :

1. Je pose un regard sur mes ancêtres et je peux vous
dire de quelle contrée ils viennent et quelle est 
leur tradition philosophique.

2. Je peux vous raconter une anecdote mettant en 
évidence une qualité d’un membre de la famille

3. Quelqu’un de ma famille a dit ou fait quelque 
chose d’agréable et qui a influencé mes valeurs.

c) Cercle de parole d’évaluation :
Qu’avons–nous appris ?
Activité complémentaire : Ecrire un mot de 
remerciement à ceux qui nous ont précédés et qui 
nous ont enrichis .

B. Prendre conscience de notre finitude

Choisir un mythe très ancien à raconter à propos du
temps et de la mort.

Certains mythes évoquent un temps linéaire…
Gilgamesh (la plus  ancienne copie écrite est née de la
main d’un scribe d’Assurbanipal, roi d’Assyrie au 7ème

siècle avant J-C )
Ce mythe parle de cette tragique prise de conscience :
aucun d’entre nous ne peut échapper à la mort.

Chronos (plus ou moins 6ème siècle avant J-C)
Chronos, dieu du temps mange tous ses enfants.

D’autres mythes évoquent un temps cyclique…
Isis - Osiris

Dans le drame d’Osiris, le plus popu-
laire des dieux égyptiens, l’homme
justifie l’inexplicable phénomène de
la mort et le transcende, il trans-
forme l’inéluctable disparition en
promesse de devenir.
Osiris incarne à l’origine le grain
qu’on doit mettre en terre pour
qu’en jaillisse une jeune pousse.

Déméter et Pasiphae célèbrent aussi le cycle des
saisons, un temps cyclique qui nous fait songer au
cycle infini des morts et des renaissances.

S’ANCRER DANS LE PASSÉ -

PRENDRE CONSCIENCE DE NOTRE FINITUDE POUR LANCER UNE

PASSERELLE VERS L’AVENIR ET DONNER DU SENS AU PRÉSENT.

Peggy Snoeck
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Pour lancer une passerelle vers l’avenir et donner
du sens au présent

a) Cercles de parole

« Je peux vous dire en quoi le fait de savoir que
je suis mortel influence ma vie aujourd’hui ».

Activité complémentaire: lecture d’un extrait de « La
dernière leçon » comment un vieil homme face à la
mort m’a appris le goût de vivre.
M. Albom,Laffont,1998

« Apprends à mourir, et tu apprendras à vivre…
Il fait un signe de la tête en direction de la fenêtre où le
soleil coule à flots.
Tu vois tout cela ? Tu peux sortir quand tu veux. Tu
peux courir autour du pâté de maisons jusqu’à en
perdre le souffle. Je ne peux pas. Je ne peux pas sortir.
Je ne peux pas courir. Je ne peux pas être dehors sans
avoir peur de me trouver mal. Mais, tu sais quoi ?
J’apprécie cette fenêtre infiniment plus que toi. »
Vous l’appréciez ?
« Oui, je regarde à travers elle tous les jours. Je remar-
que les changements dans les arbres, la force du vent qui
souffle. C’est comme si je pouvais voir le temps passer
littéralement par la vitre. Je sais que mon temps est
presque fini, aussi, je suis attiré vers la nature comme
si je la voyais pour la première fois ».

« Un projet qui compte pour moi »

b) Réflexions autour des cycles et du 
« temps cyclique »

« Chaque soir, quand je m’endors, je meurs. Et le
lendemain matin, au réveil, je reviens à la vie »
Gandhi.

Dans le quotidien de nos vies, toute fin appelle un
commencement, fin de l’enfance, début de l’adoles-
cence, etc…
Ces transformations sont, dans diverses traditions,
célébrées par des « rites de passages ».

En connaissez-vous ? Lesquels ?

Exercice : vivre consciemment une petite « mort
renaissance », le cycle de nos inspirations - expira-
tions.
Dessiner au tableau

le triangle suivant :

Réfléchir sur le temps amène à réfléchir sur le sens.
Des activités, des histoires autour du sens ?
Le temps me manque !
Sonia Huwart et moi expérimentons et projetons
d’écrire autour de « l’Odyssée du sens ».
Et vivre, c’était avoir des projets pour mille ans et
vivre chaque jour comme si c’était le dernier.

Mythe de Gilgamesh.[3]

Gilgamesh, roi tout puissant 
d’Ourouk rencontre son double
Enkidou, mi-homme, mi-
animal, joyeux, puissant,
sauvage et fort.

Ils sont inséparables : là où chante Gilgamesh,
chante Enkidou, là où combat Gilgamesh,
combat Enkidou.
Ensemble, ils en vivent des aventures ! Ils affron-
tent et terrassent d’innombrables monstres qui 
menacent la cité d’Ourouk.

Un soir, Enkidou, fatigué, s’alite et meurt.
D’abord Gilgamesh s’abîme dans le désespoir, puis
dans un sursaut de colère et de révolte, part à la 
recherche de l’immortalité.
On dit qu’au bout du monde, vit Outanapishtim 
que la mort n’a pu atteindre.
Le chemin est long et dangereux, les épreuves 
nombreuses et à plusieurs reprises les dieux l’aver-
tissent : « Mange, bois, réjouis-toi de la beauté du 
monde, c’est pour cela que tu es né !
Sois heureux, la vie ne dure pas toujours. Tu 
désires l’impossible ! »

Mais Gilgamesh, entêté, continue sa quête, fran-
chit des seuils solidement gardés, traverse l’océan 
de la mort pour enfin recevoir d’Outanapishtim, la
pierre qui rend immortel.
Sur le chemin du retour, à quelques mètres de son 
palais, il s’arrête pour se baigner dans la rivière .Il
dépose la pierre sur le sol….Un serpent s’approche,
s’en empare et disparaît entre les hautes herbes… à
jamais.
Gilgamesh est trop vieux, trop usé  maintenant !
C’est ainsi que le roi d’Ourouk revient en son 
palais, puissant mais mortel.

[1] Christine Singer, «N’oublie pas les chevaux écumants du 
passé», Edition Albin Michel

[2] Idem
[3] Ce mythe est raconté dans «L’arbre à soleil»,

Henri Gougaud, Edition du Seuil, 1979
�
�
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le temps est « relatif »).
� Ce que l’on vit, ce n’est pas le 

temps.
Ce que l’on vit, c’est la manière
dont on remplit le temps qui
passe.

4) Est-ce que nous décidons 
toujours ce qu’on fait de notre 
temps ?

Qui décide comment remplir le
temps ?
C’est souvent les autres. (exemple :
le temps décidé par l’école
(enfants) ou le travail (adultes)
Même les adultes ne décident pas
de leur temps (?)
� Ils n’ont pas beaucoup de 

« temps libre »

5) « Temps libre » et « temps pas 
libre ».

exemples à trouver …
Quelle est la différence entre
temps libre et temps pas libre ?
� le « temps pas libre », c’est du 

temps rempli par quelqu’un 
d’autre que nous. Du temps 
pendant lequel quelqu’un 
d’autre a décidé ce qu’on 
devait faire.

� le « temps libre », c’est du 
temps encore vide, du temps à 
remplir, et que l’on va remplir 
soi-même.

6) Quand quelqu’un se plaint en 
disant : « je n’ai pas le temps »,
en fait, ça veut dire : « je n’ai 
pas de temps libre, je n’ai pas 
de liberté, je n’ai pas de temps 
que je peux remplir comme je 
veux »

� le vrai temps, c’est le temps 
libre. (si le temps est toujours 

rempli par les autres, c’est 
presque comme si on n’en 
avait pas).

7) S’ennuyer. Pourquoi c’est 
important ? Qu’est-ce qui se 
passe quand on s’ennuie ?

Quand on n’a rien à faire et qu’on
s’ennuie, on se rend compte que le
temps passe. Parce qu’alors, il
passe lentement, trop lentement.
S’ennuyer, ça montre toute la place
qu’il y a dans le temps, justement
parce qu’il est vide. Et c’est dans
ce vide que les pensée ont enfin la
place de bouger, qu’on peut rêver
(rêver, on ne peut pas le faire si on
est tout le temps occupé).
Rêver et imaginer des projets.
L’homme qui ne prend pas le
temps de penser a du mal à faire
des projets. Pour penser il faut du
temps. Du temps libre. (mais il est
souvent rare dans « l’emploi du
temps »).

8) Le temps c’est de l’argent.
Les hommes mesurent le temps en
argent, pas seulement en secondes,
en minutes, en heures. Voilà
pourquoi les hommes n’aiment pas
perdre leur temps. C’est un peu
comme s’ils jetaient des pièces et
des billets pas la fenêtre (cf. le
travail).

9) « profiter de la vie »
Le temps libre fait souvent peur
aux adultes trop occupés.
Le temps « vide », on l’appelle
parfois un « temps mort ». Comme
si, ne rien faire, c’était un peu
mourir.
� souvent on pense que le temps 

très occupé c’est du temps 
très vivant.

Atelier-philo à l’Hôpital des enfants – 9 mars 2006

Le Temps (qui passe)
Alain Lemaître

A. PREPARATION
(canevas guide pour l’atelier)

1) C’est quoi le temps ? Question
difficile !

Personne ne le voit, personne ne le
sent, personne ne le touche,
personne ne l’entend. Et pourtant
le temps passe…

Le temps c’est « imaginaire »,
c’est « abstrait ».

Ce que l’on voit, ce sont les saisons
qui changent.
Ce que nous sentons, c’est le soleil
qui chauffe un peu plus.
Ce que nous entendons, ce sont les
oiseaux qui se mettent à chanter.

Histoire à inventer ensemble :
Un homme dort pendant 30 ans,
quand il se réveille…
(Cet homme se rend compte que
du temps a passé, uniquement
parce que les choses et les gens
autour de lui ont changé.)

� ce qui existe, c’est le 
changement.

Le temps, c’est le changement, la
transformation.

2) Le temps fait peur ?
peur de grandir ?
peur de ce à quoi on va 
ressembler ?
peur de ne plus être les 
mêmes ?

Chacun se demande ce qui va
rester de soi. Mais le temps, c’est
aussi plein de chose à vivre…

3) 1 heure, c’est long ou court ?
� exemples (quelque chose 

d’ennuyeux ou d’amusant ne 
passe pas de la même façon ;
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D’ailleurs on organise souvent le
temps pour qu’il n’y ait pas de
vide.
Le temps amène doucement tous
les hommes vers la vieillesse et vers
la mort. On sait que notre temps
sur Terre s’arrêtera un jour. � ça
fait peur � on remplit le temps à
ras bord. Comme ça on pense
qu’on ne verra pas passer le
temps, qu’on ne se verra pas vieil-
lir et avancer vers la mort.
Pour beaucoup, perdre son temps,
c’est le contraire de profiter de la
vie. Mais profiter de la vie, qu’est-ce
que ça veut dire ?
Est-ce que cela veut dire remplir
sans arrêt le temps, vivre vite,
faire des milliers de choses ?

10) Prendre soin de son temps.
Le temps ne repasse pas.
Passé-présent-futur. Les regrets –
la vie au présent – les projets.
Parce qu’on ne peut jamais revenir
en arrière, on continue dans le
temps avec des regrets, des remords.
Comme si on devait traîner avec
soi une valise très lourde, qui
empêche de bouger, d’aller où l’on
veut. Prendre soin de son temps,
ça évite de mettre des choses trop
lourdes dans la valise. C’est impor-
tant, parce que cette valise, on ne
peut pas la déposer au bord de la
route et l’oublier. C’est notre
passé, qui nous accompagne toute
notre vie.
� on a vraiment intérêt à cons-

truire un passé qu’on va aimer.

On vit au présent, mais on se rend
compte qu’on a un passé qui nous
influence. Mais notre futur aussi
nous influence. Nos actes auront
des répercussions dans le futur.
Le futur arrive, c’est sûr. Il faut
préparer ses rêves.
Cela va arriver (ex : le prochain
anniversaire, on imagine les
cadeaux, la fête, la famille réunie,
etc…). On imagine que l’on sera

heureux, content de ce qui va
arriver et donc, on a envie de ce
futur.
Mais il faut aussi « organiser » son
futur. Tout ne vient pas tout seul.
Le rêve, ça donne envie du futur.
Mais ça ne suffit pas. Ne faire que
des rêves, ce serait comme mettre
de l’essence dans une voiture et ne
jamais appuyer sur l’accélérateur
pour qu’elle avance. Prendre le
temps de rêver, c’est mettre de
l’essence dans son existence ; mais
ça ne fait avancer qu’à condition
d’utiliser le temps pour agir, pour
transformer le rêve en réalité.

11) On peut traverser le monde 
et la vie sur une autoroute.
Vite et en ligne droite.

On peut aussi, de temps en temps,
faire des détours, ralentir, observer,
chercher. On peut décider d’être
disponible pour la beauté des gens
et les beautés du monde. Ces
beautés, elles nous donnent envie,
envie des autres, envie d’aimer,
envie de faire, envie de chanter, de
rire, de danser, de courir, de
voler… Et surtout envie d’avoir
envie.

12) Apprendre à trouver beau = 
apprendre à regarder, à 
écouter, à sentir. Savoir 
regarder, savoir écouter, savoir 
sentir, savoir s’arrêter, tout 
cela nous pouvons l’apprendre…

B. REALISATION

50 minutes avec une dizaine 
d’enfants de 6 à 12 ans.
Aspects abordés :
� définition du temps.

Imaginaire ; changement.
� Le temps passe vite ou 

lentement.
� S’ennuyer, être occupé,

l’intérêt de s’ennuyer.
� Qui décide comment on 

remplit notre temps ? 

Le « temps libre ».
� L’intérêt de bien remplir notre 

temps. Les regrets.
� Les rêves.
� Le passé est encore avec nous.

Le futur est déjà avec nous.

Commentaires d’après cours :
J’ai éprouvé un grand intérêt à
me confronter à cette petite classe,
car le contexte particulier de se
retrouver parler de philo à des
plus jeunes (de l’école primaire)
oblige une méthode d’autant plus
précise. Il ne s’agit pas de se
cacher derrière des abstractions…
Le sens, la signification réelle de ce
que l’on raconte est d’emblée
mobilisé.

Difficultés principales :
� Le fait de se retrouver face à 

un panel d’enfants très 
différents quant à leur bagage,
simplement de par les écarts 
d’âge entre eux. Il n’est dès lors
pas évident de tous les 
emmener en même temps dans 
le même cheminement… 

� L’équilibre à trouver entre la 
préparation du cours qui me 
reste en tête et vers laquelle je 
veux emmener les enfants, et la
nécessaire place à leur 
expression.

� L’utilisation d’outils péda-
gogiques variés peut être un 
plus.

Points positifs ressentis :
� Je me suis senti apparaissant 

comme une personne sympa-
thique pour eux.

� Je suis parvenu à construire 
une interaction intéressante 
avec eux, en mobilisant leur 
vécu pour élaborer ensemble les
questionnements et certaines 
réponses esquissées.
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Morale : Classe de 3ème

Module : l’altérité, l’intimité et l’interdit

Autonomie - authenticité - communication - 

se découvrir - découvrir l’autre

Nos perceptions : mieux se connaître pour mieux

clarifier ses besoins, ses désirs.

Eveil à la réflexion philosophique - 

(apprentissage) - temps - durée - souvenirs -

importance de la mémoire

a) Relevez trois détails surréalistes (donc impos-
sibles dans la réalité) ;

b) Trois détails qui évoquent le temps qui passe ;
c) Expliquez pourquoi le peintre a donné ce titre 

au tableau.

a) Les éléments surréalistes :
� les montres "molles" ;
� un tronc d'arbre mort sur un cube de bois ;
� un visage déformé (aux longs cils) fondu dans 

le sol ou une aile d'oiseau ;
� un plat rempli de fourmis ou une montre 

fondue dont les chiffres sont devenus des 
fourmis.

b) Les impressions sur le temps qui passe
� chaleur intense (car tout est fondu, le désert,

…) ;
� le temps qui passe, qui fait comme la chaleur 

en "fondant" les choses ;
� l'arbre mort, coupé ;
� la terre noire comme si elle était morte,

brûlée.

c) A quoi cela nous fait-il penser ?
� un élève dit que l'idée des montres, cela lui fait 

penser au lapin dans « Alice au pays des 
merveilles », car il court tout le temps, il n’a pas 
le temps…

� d'autres pensent que, suite au réchauffement de 
la planète, tout a peut-être fondu à cause de la 
chaleur ou à cause d’une bombe atomique 
(comme à Hiroshima), ou suite à un "big bang" 
ou à la rencontre de la terre avec une météorite,
ou après l'éruption d'un volcan …

d) Pourquoi l'écriture, la peinture, les témoignages ?
Les écrivains, les peintres veulent par leurs 
témoignages que les choses durent, ils veulent 
que dans le futur, on sache qu'ils ont existé et 
qu'on n'oublie pas comment vivaient les 
hommes, ce qui s'est passé.

Deux séquences de cours sur

la mémoire
Christine Doclot

1. Introduction : Brainstorming
Lorsque je prononce le mot "temps", qu'est-ce que cela
signifie pour vous ?

Réponses des élèves à noter au tableau

Remarque : la leçon peut aussi être introduite par les
photographies d'un cerveau, du disque dur d'un
ordinateur, d'un sablier, …

2. Observez la peinture du surréaliste espagnol 
Salvador Dali exposée en classe :
La persistance de la mémoire, 1931 
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e) Qui a le souci de "fixer" les choses pour que rien 
ne s'oublie, pour que les informations soient 
transmises ?
Les historiens, les archéologues, les "passeurs de 
mémoire" pour qu'on n'oublie pas les crimes 
nazis et autres crimes contre l'humanité, les 
informaticiens.

3. Les élèves lisent un extrait de Marcel Proust :
"A la recherche du temps perdu";
le célèbre passage de la
madeleine. Je leur ai donné cet
extrait en bande dessinée 
(Marcel Proust – "A la recherche du
tems perdu" – Combray –
Adaptation et dessins de Stéphane
Heuet – édition Delcourt – p. 14 –
15 – 16 – 17).

Marcel Proust (1871-1922) est un des plus célèbres
écrivains français. Lisez l'extrait de la bande dess-
inée illustrant le livre A la recherche du Temps
perdu, oeuvre autobiographique dans laquelle
Proust relate principalement ses souvenirs :

Questions :

a) Que boit-il et que mange-t-il en arrivant chez sa 
mère ?

b) Par quoi est-il alors envahi ?
c) Que recherche-t-il alors ?
d) Où pressent-il que la réponse doit être 

recherchée?
e) Pour mieux se concentrer, Marcel Proust ferme 

alors les yeux… Que retrouve-t-il petit à petit ?
f) Quel moment de son enfance retrouve-t-il tout à 

coup dans ses souvenirs ? Qui lui faisait goûter 
ces mêmes saveurs retrouvées des années plus 
tard lorsqu'il était adulte ? A quel moment ?

g) Avez-vous déjà vu ce jeu japonais où la qualité 
de ce papier spécial provoque son déploiement au
contact de l'eau ? A quoi Proust compare-t-il ces 
petits morceaux de papiers dépliés qui flottent 
sur l'eau dans un bol de porcelaine ? (3)

h) Proust compare cela à ses souvenirs qui lui 
reviennent par bribes et qui, finalement, se 
reconstituent comme un puzzle. Pour lui, d'où 
ces personnes, ces paysages de son enfance 
sont-ils sortis ?

Application : chacun essaye de repérer comment sa
mémoire fonctionne de manière préférentielle (de
façon visuelle ou auditive). Par exemple, pour
étudier, utilisons-nous surtout des couleurs, des
résumés, ou bien avons-nous besoin de réciter les
leçons à voix haute ?
Recherchons des souvenirs agréables (de notre
enfance) qui font appel aux 5 sens : par ex. le
gâteau d’anniversaire de mes cinq ans, la première
fois que j’ai vu la mer, une chanson que fredonnait
ma mère, la douceur d’une peluche,….

4. Lisez l'extrait du livre de science-fiction 
«La machine à explorer le temps» d'Hubert George
Wells, écrivain britannique (1866-1946), auteur
également de La guerre des mondes.

«Je crains de ne pouvoir exprimer les
singulières sensations d'un voyage à
travers le temps. Elles sont excessive-
ment déplaisantes. On éprouve exacte-
ment la même chose que les montagnes
russes, dans les foires : un irrésistible
élan, tête baissée ! J'éprouvais aussi
l'horrible pressentiment d'un écrase-
ment inévitable et imminent. Pendant
cette course, la nuit suivait le jour
comme le battement d'une grande aile noire. L'obscure
perception du laboratoire disparut bientôt et je vis le
soleil sauter précipitamment à travers le ciel, bondissant
à chaque minute, et chaque minute marquant un jour.»

a) L'auteur a donc imaginé que l'être humain était 
parvenu à créer une machine à reculer et à 
avancer dans le temps : A quoi compare-t-il ses 
premières sensations (2 réponses) quand il quitte 
son laboratoire à bord de son engin ?

b) Comment le rythme du jour et de la nuit est-il 
marqué ? Quelle durée représente une journée 
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dans ce voyage ?
c) Si vous pouviez arrêter "les aiguilles du temps",

à quel moment de votre passé aimeriez-vous 
retourner, l'espace d'un instant ? Expliquez pour 
quelle raison.

d) Et si l'humain avait la capacité de se plonger 
dans le futur, à quelle époque vous projetteriez-
vous ? Expliquez.

e) Pourquoi les voyages dans l'espace sont-ils 
possibles concrètement et non les voyages dans le
temps ? Que permettent donc de faire le rêve et 
le souvenir ?

5. Lisez l'extrait du livre écrit par l'aviateur
français Antoine de Saint-Exupéry (1900 et disparu
en mission en 1944) Le Petit Prince. L'auteur, à
travers ses récits symboliques, a surtout tenté de
définir les valeurs humanistes dans une société
vouée au progrès technique.
Extraits pp. 66-67-68-69 du livre Le Petit Prince ,

Antoine de Saint-
Exupéry, NRF
Gallimard 

«[...] Puis il se dit
encore : "Je me croyais

riche d'une fleur unique,; et je ne possède qu'une rose
ordinaire. Ça et mes trois volcans qui m'arrivent au
genou, et dont l'un, peut-être, est éteint pour toujours,
ça ne fait pas de moi un bien grand prince …" Et,
couché dans l'herbe, il pleura.

C'est alors qu'apparut le renard :
- Bonjour, dit le renard.
- Bonjour, répondit poliment le petit prince, qui se 

retourna mais ne vit rien.
- Je suis là, dit la voix, sous le pommier…
- Qui es-tu ? dit le petit prince. Tu es bien joli…
- Je suis un renard, dit le renard.
- Viens jouer avec moi, lui propose le petit prince. Je

suis tellement triste…
- Je ne puis pas jouer avec toi, dit le renard. Je ne 

suis pas apprivoisé.
- Ah ! pardon, dit le petit prince.
Mais, après réflexion, il ajouta :
- Qu'est-ce que signifie "apprivoiser" ?
- Tu n'es pas d'ici, dit le renard, que cherches-tu ?
- Je cherche les hommes, dit le petit prince. Qu'est-ce 

que signifie "apprivoiser" ?
- Les hommes, dit le renard, ils ont des fusils et ils 

chassent. C'est bien gênant ! Ils élèvent aussi des 
poules. C'est leur seul intérêt. Tu cherches des 
poules ?

- Non, dit le petit prince. Je cherche des amis.
Qu'est-ce que signifie "apprivoiser" ?

- C'est une chose trop oubliée, dit le renard.
Ca signifie "créer des liens…".

- Créer des liens ?
- Bien sûr, dit le renard. Tu n'es encore pour moi 

qu'un petit garçon tout semblable à cent mille petits 
garçons. Et je n'ai pas besoin de toi. Et tu n'as pas 
besoin de moi non plus. Je ne suis pour toi qu'un 
renard semblable à cent mille renards. Mais, si tu 
m'apprivoises, nous aurons besoin l'un de l'autre.
Tu seras pour moi unique au monde. Je serai pour 
toi unique au monde…

- Je commence à comprendre, dit le petit prince. Il y 
a une fleur... je crois qu'elle m'a apprivoisé…

- C'est possible, dit le renard. On voit sur la Terre 
toutes sortes de choses…

- Oh ! ce n'est pas sur la Terre, dit le petit prince.
Le renard parut très intrigué :
- Sur une autre planète ?
- Oui.
- Il y a des chasseurs, sur cette planète-là ? (…)

- Ma vie est monotone. Je chasse les poules, les 
hommes me chassent. Toutes les poules se ressem-
blent et tous les hommes se ressemblent. Je m'en-
nuie donc un peu. Mais si tu m'apprivoises, ma 
vie sera comme ensoleillée. Je connaîtrai un bruit 
de pas qui sera différent de tous les autres. Les 
autres pas me font rentrer sous terre. Le tien m'ap-
pellera hors du terrier, comme une musique. Et puis
regarde ! Tu vois, là-bas, les champs de blé ? Je ne 
mange pas de pain. Le blé pour moi est inutile. Les
champs de blé ne me rappellent rien. Et ça, c'est 
triste ! Mais tu as des cheveux couleur d'or. Alors 
ce sera merveilleux quand tu m'auras apprivoisé ! 
Le blé, qui est doré, me fera souvenir de toi. Et 
j'aimerai le bruit du vent dans le blé…

Le renard se tut et regarda longtemps le petit prince :
- S'il te plaît… apprivoise-moi, dit-il !
- Je veux bien, répondit le petit prince, mais je n'ai 

pas beaucoup de temps. J'ai des amis à découvrir et
beaucoup de choses à connaître.

- On ne connaît que les choses que l'on apprivoise, dit
le renard. Les hommes n'ont plus le temps de rien 
connaître. Ils achètent des choses toutes faites chez 
les marchands. Mais comme il n'existe point de 
marchands d'amis, les hommes n'ont plus d'amis.
Si tu veux un ami, apprivoise-moi !

- Que faut-il faire, dit le petit prince.
- Il faut être très patient, répondit le renard.[...]»

Leçon pour le secondaire
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a) Si vous regardez au dictionnaire la définition du 
mot apprivoiser, vous trouverez domestiquer,
rendre plus docile, plus sociable. Quelle est la 
définition donnée par le renard ?

b) Quand deux êtres se sont apprivoisés, comment 
chacun devient-il pour l'autre ?

c) A quelle image le renard compare-t-il le souvenir 
qu'il aura du petit prince si celui-ci l'apprivoise ?

6. Applications :
a) Question aux élèves :

Pourquoi le souvenir, la mémoire sont-ils des 
phénomènes très importants ? Expliquez quels 
grands problèmes la société humaine rencontrerait-
elle si elle n'avait aucune mémoire.

Quelques réponses d'élèves :
� « on ferait toujours les mêmes erreurs ;
� on serait incapable de construire quelque chose 

car on ne pourrait connaître aucun apprentissage
(gestes, langage,…) ;

� on n'aurait pas d'amis car on ne reconnaîtrait 
personne, un peu comme dans la maladie 
d'Alzheimer ;

� on ne pourrait pas communiquer car on n'aurait 
rien à se raconter, donc, pas question d'avoir des 
amis ;

� on referait toujours les mêmes erreurs (par exem-
ple, le comportement des nazis) puisqu'on n'en-
registrerait aucune conséquence, aucune analyse ;

� il n'y aurait aucune évolution possible…
� il y a aussi l'inverse : des personnes qui ne vivent 

que dans le souvenir, dans le passé »…

b) Réflexions sur l'importance de la mémoire à 
partir de plusieurs articles :

� document 1 – "8 mai 1945 : Quand la guerre 
s'est arrêtée … en Europe" – Le petit ligueur 
n° 19 – du 10 mai 2006 – page 11 – 
article de J. Durant 

� document 2 – "Inauguration du nouveau 
musée du pavillon belge à Auschwitz" – 
article du journal Le Soir – 8 mai 2006

Le Soir 8 mai 2006
Histoire/Inauguration du nouveau musée du
pavillon belge

Les damnés d'Auschwitz ont un visage

Le soleil est comme une injure. Lui qui met des
couleurs dans ce monde sans couleurs. Le monde
d'Auschwitz. Ce jaune, ce bleu ciel, ce vert d'une
nature qui revit, elle, jurent dans cet univers de noir et
de gris.

Grise, la montagne de cheveux volés - après leur mort -
aux filles et femmes gazées, réunies dans une même
couleur de mort. Car il n'y a pas d'âge en enfer.
Noirs, les tas de chaussures fatiguées, étouffant
quelques rouges résistant à l'outrage du temps.

Grises, brunes, les béquilles, atèles, jambes de bois
confisquées aux handicapés exterminés au nom de la
race arienne.

Si petites, les bottines et brassières des bambins assas-
sinés. Le plus jeune Belge avait 36 jours...

Ce dimanche 7 mai, c'est aux victimes belges que l'on
rend hommage, à l'occasion de l'inauguration du
nouveau musée du pavillon belge (1). Bloc 20...

"Quelle lumière !". En contraste, c'est bien la lumière
qui séduit les membres de la communauté juive décou-
vrant, avec le Premier Verhofstadt et les ministres de la
Défense et de la Justice, Flahaut et Onkelinx, ce
nouveau musée au "terminus de la civilisation", dira
Verhofstadt. Un musée qui "conte notre histoire". Celle
des prisonniers politiques, Tziganes et Juifs déportés à
Auschwitz au départ de Malines et dont la majorité a
été gazée dès l'arrivée. Une histoire contée "non par
des chiffres mais des visages". En photos grandeur
nature.

Leçon pour le secondaire
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Comme si David et Abraham
Icek Fajerstejn venaient à notre
rencontre, eux qui furent du
convoi du 4 août 1942, avec 996
compagnons. Dont 245 furent
gazés d'emblée. Et 7 sont
revenus.

Comme Renée et Nathan Wolf, en
jupe et culotte courte, qui
semblent nous faire signe. Mais

comment le pourraient-ils ? Partis de Malines le 18
août 1942, dans un convoi de 999 personnes. Dont nul
n'est revenu.

Vingt-huit photos-panneaux, pour chacun des 28
"trains belges", et dont le recto rappelle la triste
histoire. Celle de familles décimées. Voilà pourquoi les
ministres sont venus en famille. "Parce qu'il est bon
que mes enfants voient cela, même si je leur en ai déjà
beaucoup parlé, explique Guy Verhofstadt. Ce serait
bien que les écoles visitent ce musée." André Flahaut –
qui avait invité une septantaine de jeunes des unifs de
Bruxelles, Gand et Namur - espère d'ailleurs en faire
"un instrument supplémentaire de l'éducation
civique". Et il propose que de jeunes historiens au
chômage viennent y effectuer un service civil.

Laurette Onkelinx voulait montrer à ses enfants
"comment le piège s'est refermé". C'est l'objet de l'autre
salle principale du pavillon belge : les 17 ordonnances
allemandes montrent comment l'étau administratif a
piégé les 56.000 Juifs de Belgique (en1941), dont la
moitié fut déportée. Des Juifs interdits d'enseigner, de
rendre la justice, d'aller à l'école ... jusqu'au port de
l'étoile jaune, à Malines et Auschwitz.

Nathan Ramet, président du musée de Malines et
déporté à 17 ans, salue cette "belle réussite".

Que Julien Klener, président du consistoire de
Belgique, résume ainsi : "Cette exposition est comme je
me sens quand je vois tout ça : triste mais vraie." Utile
aussi, pour Paul Halter, déporté à 22 ans, "car il n'y a
que les choses concrètes qui peuvent l'expliciter aux
gens qui, ne l'ont pas vécu".

Même si le soleil, les nombreux touristes, les ruines
d'Auschwitz-Birkeneau font dire à Alexander (unif
de Gand), que "cela ne semble pas aussi terrible que ce
l'était réellement". Moins dur qu'à la télé. Pourtant,
sur les 25.267 déportés de Malines, seuls 1.203 Juifs
et 15 Tziganes sont revenus.

MARTINE DUBUISSON

L'arbre de ma vie

Voici un exercice de clarification des valeurs  mis au point
par Christine Doclot il y a bien longtemps, et qui se

pratique de la façon suivante : distribuer un exemplaire A3
d’un arbre, ou le faire dessiner, demander aux élèves de
noter aux endroits adéquats (le long des racines, dans le

tronc, le long des branches, sur la ramure) 
les réponses aux questions.

Cet exercice peut s’inscrire à différents endroits du
programme et notamment en 3éme :
l’altérité, l’intimité - Respect et reliance - Se construire 
dans la relation : je clarifie mes besoins, mes désirs 

Questionnaire

A. L'enfance (les racines) – but : célébrer son 
enfance.

Questions :

1. Une image agréable que vous gardez devant les 
yeux et qui se rapporte à l'école maternelle.

2. L'emballage d'une friandise (biscuit, bonbon,
chocolat, …) que vous adoriez étant enfant.

3. Un livre d'histoire que vous adoriez lorsque 
vous étiez enfant.

4. Un événement qui a bouleversé votre enfance.
5. Un personnage réel ou imaginaire qui vous 

émerveillait lorsque vous étiez enfant.
6. Une chose que vous avez réalisée étant enfant 

et dont vous étiez fier.
7. Une sensation forte et agréable que vous avez 

ressentie lorsque vous étiez enfant.
8. Un goût agréable que vous gardez encore en 

bouche et que vous avez savouré durant votre 
enfance.

9. Les vacances les plus belles que vous ayez 
vécues durant votre enfance.

10. Un parfum, une odeur agréable (douce ou 
sucrée ou …) liée à votre enfance.

11. Votre jeu préféré durant votre enfance.
12. Une chanson que vous écoutiez souvent.
13. Un film que vous adoriez étant petit (ou un 

feuilleton).
14. Le nom d'un(e) grand(e) amie(e) des premières 

années primaires.
15. Votre instituteur/institutrice préféré(e) durant 

vos années primaires.
16. La description d'un cartable que vous aviez 

durant vos années primaires.
17. Votre meilleur souvenir scolaire depuis votre 

entrée en humanités.

46
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B. Le présent (le tronc) – but : prendre du recul 
par rapport à ce que nous vivons.

1. Un bon moment que vous avez vécu 
récemment.

2. Une chose que vous vivez pour le moment et 
que vous souhaiteriez prolonger très longtemps.

3. Un élément qui vous passionne dans votre vie 
actuelle.

4. Un problème qui vous tracasse pour le moment
et que vous aimeriez bien résoudre.

5. Un coup de cour que vous avez vécu 
récemment.

6. Une émotion forte et agréable récente.
7. Une action récente dont vous êtes fier/fière.
8. Un livre ou un film qui vous a passionné(e) 

durant cette année.
9. Un projet positif du moment.
10. Une chanson une musique qui vous plaît.
11. Un travail que vous aimeriez bien voir 

terminé.
12. Votre style vestimentaire préféré (sportif ? très 

branché ? original ? excentrique ?).
13. Votre ville ou village préféré en Belgique.
14. Un domaine où vous vous sentez fort 

physiquement.
15. Une action récente que vous avez faite pour 

une ou plusieurs personnes.
16. Le parfum que vous préférez en ce moment.
17. Une rencontre sympathique, agréable récente.
18. Un plat délicieux que vous avez mangé il y a 

peu de temps.
19. Une question importante que vous vous posez 

en ce moment.
20. Un objet dont vous ne pourriez vous passer.

C. Le futur (les branches) – but : réfléchir autour
de son avenir, au sens que prennent les choses que
nous vivons aujourd'hui, …

1. La profession que vous aimeriez exercer plus 
tard.

2. Le style de la maison où vous aimeriez vivre 
(chalet, appartement, à la ville ou à la 
campagne, moderne ou ancienne, …).

3. Le genre de vie sociale qui vous plairait le plus 
(marié avec un ou plusieurs enfants, sans 
enfants, célibataire, adopter des enfants, …).

4. L'endroit où vous aimeriez vivre à l'âge adulte 
(mer, forêt, montagne, ville importante, dans 
quel pays, …).

5. Un grand rêve que vous aimeriez réaliser.

6. Un pays dans lequel vous rêvez de voyager 
(dans un but de découverte).

7. Un projet "nature" auquel vous aimeriez 
participer.

8. Préféreriez-vous une existence mouvementée,
agitée ou très calme ?

9. Une personne que vous souhaiteriez rencontrer 
à l'âge adulte.

10. Une chose que vous souhaiteriez posséder à 
l'âge adulte.

11. Un sport que vous souhaiteriez pratiquer à 
l'âge adulte.

12. Un domaine artistique dans lequel vous 
aimeriez créer quelque chose (photographie ? 
cinéma ? peinture ? musique ? …).

13. Ce qui vous paraît essentiel « d’avoir » dans 
votre vie future.
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P O U R Q UO I L E T EMP S ?

P O U R Q U O I L ’ E S P A C E ?
Philippe Biebuyck

professeur de morale

Une re-naissance au monde…
L’homme – au – monde

L’homme – dans – le – monde

Thème : Le temps.

Objectif : Structurer son temps pour
structurer sa vie, pour accéder au bien-
être.

Problématique : Perdre son temps à
gagner sa vie. Nous sommes-nous posé les
bonnes questions avant de nous lancer
dans  la course...

Compétences :
• Etre capable d’analyser une image et 

en décoder les symboles.
• Etre capable de se servir de certaines 

citations pour faire émerger certaines 
valeurs en rapport avec la qualité de vie.

• Etre capable de communiquer :
formuler, exprimer, nuancer, relativiser 
un concept en vue d’élargir la percep-
tion du monde et son champ d’action.

• Etre capable d’oser refuser ce qui est 
pour ce qui pourrait être : prise de 
conscience d’une meilleure utilisation du
temps.

• Faire preuve de tolérance active.

Plan :
I. Analyse d’une image.
II. Trouvez cinq expressions liées au temps 

(+ explication orale).
III. La perception du temps.
IV. Document : film « Seul au monde » 

de Robert ZEMECKIS avec Tom HANKS dans le rôle de
Shuck Noland.

V. Le temps : quelques citations de philosophes…
VI. Analyse de textes du Vif du 13/01/2006.
VII. Evaluation constructive

Test : Le temps : ami ou ennemi ?
Conclusion : Clarifions notre rapport au temps.

I . Analyse d’une image.

a) Je peux voir :

1. =

2. =

3. =

4. =



Leçon pour le secondaire
49

E
nt

re
-v

ue
s 

N
° 

69

b) En mettant en relation  ces éléments, donne
un sens à cette image? Compose ta réflexion
en trois ou quatre phrases.

�

�

�

�

N.B. Le professeur donnera les informations
nécessaires à l’analyse des symboles.
Ex. pour l’échiquier :
� Symbole du monde et de ses règles.
� Théâtre du monde.
� Noir et blanc : jour et nuit / joie et ennui…
� Espace infini.
� Yin et Yang.
� …

I I . Trouve cinq expressions liées au
temps (+ explication orale de leur signification).

1.

2.

3.

4.

5.

I I I . La perception du temps.

a) Le temps objectif : (cycle des saisons,
calendriers solaire et lunaire, minutes et 
secondes, …) 

� Dans le monde agricole : la vie est liée aux 
saisons (temps des labours, des semailles, de
la fenaison, des moissons, des récoltes, …)

� Dans le monde industriel : la vie est liée à 
la productivité, les 8 heures de travail par 
jour, … d’où l’ère industrielle…

b) Le temps subjectif : la vie est liée aux 
émotions, à l’affectif.

+ exercice : l’arbre de vie.

+ évaluation ponctuelle.

Mon arbre de vie[1]

1. Ai-je osé prendre la parole pour exposer cet
exercice ?

� Oui

� Non 
2. Pourquoi ?

3. Ai-je appris quelque chose sur moi-même 
après l’intervention d’autres élèves? Quoi ?

MOMENT AGRÉABLE MOMENT DÉSAGRÉABLE

FUTUR

PRESENT

PASSE

Evaluation ponctuelle
de l’exercice sur l’arbre de vie

[1] Inspiré par l’exercice de clarification des valeurs de 
Christine Doclot
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4. Ai-je aimé cet exercice ? 

� Oui

� Non 

5. Pourquoi ?

6. Ai-je détesté cet exercice ?

� Oui

� Non 

7. Pourquoi ?

8. Quel est le titre de cet exercice ?

9. A ton avis, quel est le sujet traité ?

IV. Documents :

a) Film « Seul au monde » 
de Robert ZEMECKIS avec Tom HANKS 
dans le rôle de Chuck Noland.

Voici la ligne de vie de C. Noland.

Avant l’accident       a)Décris la vie de C. Noland :

Son travail ?

Sa vie privée ?
� Amis
� Son amie
� Le respect de son corps

b)Aimes-tu sa façon de vivre ?
� Oui. Pourquoi ?
� Non. Pourquoi ?

Après l’accident         a)Une fois sur l’île, comment 
C. Nolan organise-t-il sa vie ?

1.

2.

3.

4.

5.

b) Un extrait de  Michel TOURNIER,
« Vendredi ou la vie sauvage » :

1. Lis cet extrait.
2. Trouve un point commun entre Robinson et 

C. Noland.

3. A ton avis, pourquoi ces personnages éprou-
vent-ils le besoin d’organiser leur temps ?
� Pour passer le temps.
� Pour oublier leur mésaventure.
� Pour structurer leur vie.
� …

4. Dans quel but C. Noland se sert-il de ses obser-
vations météorologiques ? (Développe ce qu’il 
observe et le but qu’il poursuit)

L’accident d’avion�
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V. Le temps :
quelques citations de philosophes…

Lis ces citations avec beaucoup de sagesse et…

1. « Il faut laisser le temps au temps. » 
Jack LANG

2. « Le temps mûrit toute chose ; par le temps,
toutes choses viennent en évidence ; le temps 
est père de la vérité. » François RABELAIS

3. « Que de temps perdu à gagner du temps. » 
Paul MORAND

4. « Ce que le vulgaire appelle du temps perdu est 
bien souvent du temps gagné. » 
A. de TOCQUEVILLE

5. « Une bonne terreur de temps en temps vous 
remet les idées en perspective . » 
Elisabeth VONARBURG

6. « Ne perds pas ton temps à gagner ta vie.
Gagne ton temps, sauve ta vie. » 
Lanza DEL VASTO

7. « Tout travail travaille à faire un homme en 
même temps qu’une chose. » 
Emmanuel MOUNIER

8. « Courir pour arriver, c’est vivre sans exister. » 
SCHOPPENHAUER

9. « Mais pourquoi courent-ils si vite ? Pour 
gagner du temps ? Comme le temps c’est de 
l’argent… plus ils courent vite, plus ils en 
gagnent. » Raymond DEVOS

…  recopie la citation (et le nom de l’auteur) qui te
semble(nt) le plus en rapport avec le film que tu as
visionné.

… et explique ton choix (toujours en rapport avec
le film).

Eva luat ion .

1. Compose une fin pour le film, un  choix de vie 
pour le héros.

2. Quelle valeur as-tu privilégiée dans ta composi-
tion ? 
(distanciation, autonomie, doute, liberté, …)

VI. Analyse de textes du Vif du 13/01/2006

Document : LE TEMPS  Eloge de la lenteur.

Méthodologie : Un même texte est distribué par 
équipe de quatre. Chacune de ces équipes est 
chargée de formuler des questions qui seront 
posées aux autres groupes.

Par exemple :
1. Pourquoi la maladie du temps touche-t-elle 

principalement les pays industrialisés ?
2. Quelle est l’origine du fléau de la rapidité ?
3. …

Eloge de la lenteur
Et si on arrêtait de courir ?
Pourquoi sommes-nous si pressés ? Esclaves de la
vitesse, nous ne prenons plus le temps de vivre.
Un nouveau mouvement mondial, baptisé Slow, prône
la lenteur pour une meilleure qualité de vie.
Tentant ?

Lorgnez-vous votre montre au moins dix fois par jour
? A la caisse du supermarché, rongez-vous votre carte
bancaire lorsque le client devant vous a choisi un arti-
cle non étiqueté, pour lequel il faut appeler un respon-
sable introuvable ? Dans la circulation, quand vous
vous êtes enfin extirpé d’un interminable bouchon,
écrasez-vous le champignon pour rattraper le temps
perdu ? Vous arrive-t-il de lire le journal ou de manger
devant la télévision ? Engloutissez-vous vos repas en
moins de quinze minutes ? Avez-vous souvent envie de
bâcler l’histoire du soir avant de coucher votre
marmot?
Si vous avez répondu oui à la plupart de ces questions,
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vous êtes atteint de ce que le
professeur américain Larry Dossey
appelait déjà, en 1982, la « maladie
du temps ». Un mal aujourd’hui
universellement ré-pandu. Dans les
pays industrialisés surtout, nous
sommes devenus quasi tous prison-
niers du culte de la vitesse, de notre
relation névrotique au temps, de
cette hâte compulsive qui trans-
forme notre vie en course perma-
nente contre la montre, comme le
lapin blanc, toujours en retard,
dans Alice au pays des merveilles.

Notre impatience est devenue
implacable. Le moindre contre-
temps nous rend furieux. Il suffit
d’être ralenti par un automobiliste
moins pressé que nous sur la route
pour nous transformer en bête
enragée au volant. Une page
Internet qui se charge un peu
moins rapidement que d’habitude
et nous voilà près de balancer le
clavier à la poubelle. Nous avons
oublié ce qu’est l’attente. Au
restaurant, de plus en plus de
clients demandent l’addition avant
même d’avoir entamé leur dessert.
Même en vacances, nous succom-
bons à la tentation de rentabiliser
le temps. Nous sommes obsédés par
l’idée d’en faire toujours plus
toujours plus vite.
Conséquence, les cabinets médi-
caux sont envahis de patients
atteints d’affections liées au stress :
insomnies, migraines, hyperten-
sion, troubles gastro-intestinaux,
problèmes dermatologiques... En
2003, détrônant le mal de dos, le
stress est devenu la première cause
d’absentéisme au travail chez les
Britanniques. On ne prend même
plus le temps de dormir.
L’Américain moyen passe 90
minutes de moins dans son lit qu’il
y a un siècle. Aujourd’hui, à peine
7 % des Espagnols font encore la
traditionnelle siesta .
La vie à toute allure cause aussi des
dégâts à la famille. Dans certains
foyers, les Post-it placardés sur le

réfrigérateur sont devenus le prin-
cipal moyen de communication.
Diverses enquêtes le montrent : un
nombre croissant d’adolescents se
plaignent de ne pas voir assez leurs
parents. Selon des statistiques
récentes, il apparaît qu’un père
australien passe en moyenne huit
secondes en tête à tête avec son
gosse, chaque jour. Les enfants
eux-mêmes jonglent désormais
avec des emplois du temps dignes
d’un chef d’entreprise, entre le
cours de solfège, la séance d’équi-
tation, l’entraînement de football
et le dimanche chez les scouts.
Significatif ? Les suicides d’adoles-
cents sont en hausse en Occident.

Equilibre
Il paraît impossible de stopper
cette spirale infernale. Et pour-
tant... Aujourd’hui, des rebelles
tentent de résister à la tyrannie de
la vitesse, dans tous les domaines :
au bureau, à la cuisine, dans la
chambre à coucher, dans la rue, à
l’école, dans les magasins, dans les
salles de sport, etc. Leur mot d’or-
dre : l’équilibre. Ils apprennent à
lever le pied. Ils laissent de la place
à la lenteur. Ils choisissent leur
rythme. Et ça marche ! Plus qu’un
mouvement, qui réunit déjà des
millions d’adeptes de par le monde,
il s’agit d’une véritable philosophie
de vie. Cela ne signifie pas pour
autant que tout doit se faire au
ralenti. Les adversaires du “toujours

plus vite ” ne revendiquent pas un
monde paresseux, sans progrès, sans
avions, sans Internet. « Nous nous
battons pour déterminer notre
tempo », explique Carlo Petrini,
célèbre critique gastronomique ital-
ien, l’un des principaux créateurs de
la philosophie Slow.

La révolution lente est en marche.
C’est l’Italie qui a ouvert la brèche
en lançant le Slow Food il y a une
dizaine d’années. Ce mouvement,
aujourd’hui international, a récem-
ment pris de l’ampleur, notamment
en Allemagne, en France, au
Japon, aux Etats-Unis et aussi en
Belgique. Le Slow Food exhorte au
plaisir de la table et au retour du
goût. Basta les plats tout faits, vite
réchauffés au micro-ondes et
engloutis en quelques minutes !
Cuisiner peut être autre chose
qu’une corvée. Prendre ses repas à
l’aise dans un endroit calme s’avère
même excellent pour la ligne, car
l’estomac a alors le temps d’en-
voyer des signaux de satiété au
cerveau.

Au lit
Du Slow Food à la Slow Life... De
ce mouvement gastronomique est
né le réseau des Cittalow, soit les
villes lentes, qui défendent un
cadre de vie plus humain. La
philosophie Slow s’est, depuis lors,
étendue à plein de domaines, y
compris au sport (lire p. 37). « Pour
aller plus vite, il faut parfois être
plus lent », disait Jackie Stewart,
l’ancien champion de formule 1.
Même au lit, il faut se battre contre
la vitesse. Les sexologues vous le
diront : faire l’amour lentement
procure de meilleurs orgasmes. Un
peu comme un retour au tantrisme,
le Slow Sex fait de plus en plus
d’émules.

Idéaliste, le mouvement Slow ? Il
est en tout cas moins politique et
moins folklorique que le mouve-
ment hippie qui, dans les années
1960, prônait, lui aussi, de ralentir
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le train de vie. Depuis l’avènement
de l’ère industrielle, les résistances
à la furie de la vitesse se sont multi-
pliées. La philosophie Slow a
l’avantage de s’implanter lente-
ment mais sûrement dans toutes
les strates de la société de consom-
mation, un peu partout dans le
monde. Contestataire lucide, elle
ne s’élève pas contre le capitalisme
économique, pourtant à l’origine
du fléau de la rapidité. Mais elle
démontre que, lorsque ce système
s’emballe, il le fait contre son
propre intérêt. La lenteur est-elle
la nouvelle vitesse à adopter pour
progresser ? Les convaincus sont de
plus en plus nombreux, comme le
constate l’enquête du journaliste
canadien Carl Honoré. Publié en
français cet automne, son livre
Eloge de la lenteur (lire l’entretien
çi-après) est devenu un best-seller
mondial. Très vite !
Thierry Denoël
in : Le Vif/L’Express 13/ 1 /2006

« Il faut retrouver sa
tortue intérieure »

Selon le journaliste canadien Carl
Honoré, nous assistons à une vérita-
ble révolution de nos modes de vie.
Démonstration.
Eloge de la lenteur !
Carl Honoré, Marabout.

Vous avez longtemps été un «accros de la
vitesse», et vous voici devenu le nouvel
apôtre de la lenteur. Pourquoi ?
Une révélation ! Il y a quatre ans,
j’attendais un avion à l’aéroport de
Rome en lisant un journal, quand
mes yeux sont tombés sur un article
qui vantait les mérites de contes
pour enfants présentés en version
condensée. Imaginez Hans
Christian Andersen passé au crible
du management ! A l’époque, j’étais
sans cesse débordé et je me battais
chaque soir avec mon fils de 2 ans,
qui me réclamait des histoires
toujours plus longues alors que je ne
pensais qu’à finir ce qui me restait à

faire : lire mes mails,
terminer un article...
Ce fut le déclic ?
Absolument. Je me suis
demandé si je n’étais
pas en train de devenir
fou ! Comment guérir de
cette obsession du
temps ? Est-ce possible,
et seulement désirable,
d’aller moins vite ? En
Occident, personne, ou
presque, n’échappe au virus. Je suis
journaliste, et j’écoute beaucoup les
gens : tous se plaignent de manquer
de temps. Sans doute parce que
nous vivons dans une culture de
consommation et que nous brûlons
d’accumuler autant de biens et
d’expériences que possible. Nous
voulons faire une carrière honora-
ble, nous occuper de nos enfants,
sortir avec nos amis, pratiquer un
sport, aller au cinéma, jouir d’une
vie sexuelle harmonieuse. Il en
résulte un constant décalage entre
ce que nous attendons de la vie et ce
que nous en obtenons, lequel nour-
rit le sentiment que nous n’avons
jamais assez de temps. Du coup, la
tentation d’aller plus vite, de courir
contre la montre devient irrésisti-
ble. Nous sommes devenus des
drogués de l’activité. Selon une
étude menée en 2003 auprès de
5.000 travailleurs britanniques,
60% des personnes interrogées
déclaraient ne pas envisager de
prendre toutes leurs vacances. Et
savez-vous qu’en moyenne les
Américains délaissent chaque année
un cinquième de leurs congés ? 
Mais il y a aussi une jubilation à vivre
vite...
Dans une nouvelle baptisée La
Lenteur, Milan Kundera parle de la
vitesse comme d’une extase. Bien sûr,
la rapidité est très stimulante, très
excitante. Comprenons-nous, ce livre
n’est pas une déclaration de guerre à
la vitesse. Le problème est que notre
amour de la vitesse, notre obsession
d’en faire toujours plus en moins de
temps a passé les bornes. Elle s’est
transformée en dépendance. Nous

ne savons plus lever le
pied, changer de rythme.
Aujourd’hui, nous privi-
légions la quantité au
détriment de la qualité.
Il s’agit de trouver un
meilleur équilibre entre
activité et repos, travail
et temps libre. Chercher
à vivre ce que les musi-
ciens appellent tempo
giusto, la bonne cadence,

en allant vite lorsque notre activité
l’exige et en se ménageant des
pauses dès qu’on le peut. Cette
philosophie, très simple, est en train
de gagner du terrain un peu partout
dans le monde. Sur le plan indivi-
duel, les gens sont de plus en plus
nombreux à réfléchir sur leur
rapport au temps et son impact sur
leur qualité de vie. Sur le plan
collectif, de multiples initiatives
voient le jour via les municipalités,
les associations.
De quand date cette prise de
conscience ?
La réflexion sur la lenteur ne date
pas d’hier, mais l’émergence du
Slow Food en Italie, il y a une quin-
zaine d’années, a incontestablement
accéléré les choses. Ce mouvement,
créé en réaction aux fast-foods,
prône cette notion selon laquelle
tout ce que nous mangeons devrait
être cultivé, cuisiné et consommé
traquillement. Comme son nom l’in-
dique, Slow Food promeut tout ce
que le fast-food bannit : des
produits frais, locaux et de saison,
des recettes transmises de généra-
tion en génération, une forme
d’agriculture viable et des repas
tranquilles en famille ou entre amis.
De fait, le Slow Food prône une
forme d’« écogastronomie » : la
notion selon laquelle manger bien
doit aller de pair avec la protection
de l’environnement.
En Italie, il regroupe plus de 1 500
restaurateurs qui travaillent selon
ces principes et le mouvement fait
école chez les cuisiniers du monde
entier. L’association est également à
l’origine de l’instauration d’une
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Semaine du goût dans la péninsule
et de la création d’une Université
des sciences gastronomiques, à
Pollenzo, en 2003. Avec ce
message très moderne, bien
manger et sauver la planète, Slow
Food réunit aujourd’hui près de
100.000 membres à travers le
monde, y compris au Japon et
aux Etats-Unis. Et, en 2001, le
New York Times a classé l’initia-
tive parmi les 80 idées qui ont
ébranlé le monde ou, du moins, qui
l’ont un petit peu bousculé.
Cette philosophie s’étend-elle à d’au-
tres domaines?
Pour Carlo Petrini, son fondateur,
le mouvement est un refus de la
vitesse sous toutes ses formes.
Dans ce sillage, plus de 80 munici-
palités italiennes (Orvieto, Bra,
Greve in Chianti, Positanoà) ont
signé le manifeste Cittaslow, qui
privilégie un développement plus
respectueux des rythmes de leurs
habitants. Et donc une meilleure
qualité de vie. Connaissez-vous
leur logo ? Un escargot portant
une ville sur sa coquille. Rien
n’est plus clair.
Comment vivent ces « villes lentes » ?
Elles adhèrent toutes à une philo-
sophie : elles rejettent le culte de
la vitesse et affirment que la
lenteur a une valeur positive dans
le monde moderne.
Concrètement, elles suivent les
principes de la charte Cittaslow,
qui comporte 55 engagements,
notamment la réduction du bruit
et de la circulation en ville, l’aug-
mentation des espaces verts et des
zones piétonnes, la préservation
des traditions esthétiques et culi-
naires locales et l’adoption d’un
esprit d’hospitalité et de bon
voisinage.
Ces initiatives sont-elles toujours
bien reçues?
Elles suscitent partout l’enthou-
siasme. D’ailleurs, le concept, né
en 2002, fédère aujourd’hui plus
d’une centaine de communes, en
Europe - principalement en
Allemagne et en Grande-Bretagne

- mais aussi au Brésil ou aux Etats-
Unis. Et même au Japon : le quartier
de Shiodome, à Tokyo, qui sera
achevé en 2006, a été imaginé
comme une oasis urbaine en mode
slow, avec des galeries marchandes
bordées de sièges.
Les préconisations concernent-elles aussi
un meilleur usage de la voiture ?
Parallèlement aux campagnes natio-
nales, souvent répressives, de
nombreuses associations et munici-
palités se mobilisent pour susciter
une prise de conscience. Après
l’Australie, plusieurs villes américai-
nes adhèrent au programme Vitesse
de quartier. Le message ? Respecter
les limitations dans chaque rue
comme s’il s’agissait de la sienne,
avec ses propres enfants rentrant de
l’école. En Angleterre, le comté du
Lancashire vient de mettre en place
un programme apparenté à celui des
Alcooliques anonymes pour aider les
gens à décrocher de la vitesse.
Les entreprises sont-elles également
réceptives ?
Les rythmes de travail sont évidem-
ment les principaux enjeux des
apôtres de la lenteur. Et, là aussi, les
choses changent. Dans de nombreux
pays d’Europe, le monde de l’entre-
prise a déjà beaucoup évolué. La
chaîne d’hôtels Marriott, par exem-
ple, a décidé de lutter contre le «
présentéisme » en proposant à ses
salariés de quitter l’entreprise une
fois leur tâche terminée, et cela
quelle que soit l’heure.
La sieste commence aussi à faire son
retour...
Absolument. Au Portugal, une
Association des amis de la sieste
vient de se créer. En Espagne, un
réseau national de cafés-salons
propose de faire une petite pause à
toute heure de la journée. Au Japon,
le Club de la paresse, qui prône un
mode de vie plus calme et moins
agressif pour l’environnement, a
ouvert un café à Tokyo proposant de
la nourriture bio, des concerts à la
bougie, des tables espacées pour
permettre aux gens de se détendre et
un espace repos. Ce club, largement

médiatisé, a contribué à mettre la
paresse à la mode au Japon, comme
en témoigne aussi le succès de l’ou-
vrage de l’anthropologue Keibo
Oiwa Vive la lenteur ! Son enquête
sur les différentes campagnes inter-
nationales en faveur de la lenteur en
est déjà à sa vingtième réédition !
Depuis sa parution, en avril 2004, votre
livre a déjà été traduit en 23 langues.
Vous sentez-vous partie prenante au
mouvement ? 
Une chose est sûre, la révolution
lente est aujourd’hui en marche
et si mon livre accentue la prise de
conscience générale, j’en suis très
heureux. Depuis sa parution, je suis
très souvent invité à des séminaires
pour évoquer les différentes expé-
riences observées au cours de cette
enquête. J’avais d’abord imaginé
que je serais seulement sollicité par
des associations marginales, adeptes
de yoga ou de gym douce. Au
contraire. Ce sont les cadres et les
chefs d’entreprise hyperactifs qui
sont les plus intéressés.
Et, pour vous, qu’est-ce que cette prise de
conscience a changé ?
Jadis, j’adorais la vitesse, mais je
vivais dans une prison de vitesse. Je
ne savais pas m’arrêter, je cherchais à
remplir chaque moment. Aujour-
d’hui, ma vie est transformée. Je joue
toujours au hockey sur glace, qui est
le sport le plus rapide du monde ;
j’aime toujours travailler dans les
médias, écrire vite ; j’adore Londres,
qui est une ville volcanique, d’une
énergie incroyable. Mais, d’un autre
côté, j’organise ma vie différem-
ment, j’établis des priorités. Je fais
des pauses, je pratique chaque jour
dix minutes de méditation. J’ai
renoncé à regarder la télévision pour
passer davantage de moments avec
ma femme et mes enfants. Nous
avons retrouvé le plaisir de dîner
chaque soir en famille. Mes relations
affectives, amicales sont plus harmo-
nieuses. En fait, j’ai trouvé mon
point d’équilibre, ma « tortue inté-
rieure ».

Entretien : Lydia Bacrie
in Le Vif/l’Express, 13/1/2006, P34-35
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Le Slow Food se développe aussi en
Belgique. Timidement, mais avec
conviction. Reportage chez les
traqueurs de goûts.
Toleggio, Pecorino, Robiolo, Il
Pizzino, Caprotto, Boschetto aux
truffes... Dirk Martens est un
amoureux de l’Italie. On salive
avidement devant les dizaines de
fromages importés de la botte
qu’il aligne dans sa crémerie de
Schilde, au nord d’Anvers. La
plupart sont introuvables ailleurs
en Belgique. Il y a trois ans, ce
bon vivant a créé, avec des confrè-
res crémiers, le premier convivium
Slow Food de Flandre et même du
pays : ils se réunissent environ
tous les deux mois pour déguster
des fromages du terroir et des
bières artisanales. Un convivium ?
C’est un groupe de gastronomes
désireux de défendre l’art du goût,
la biodiversité et les producteurs
locaux, dans la philosophie du
mouvement Slow Food, baséà Bra,
dans le nord de l’Italie. « La
gastronomie constitue un savoir
qu’il faut perpétuer. Or,
aujourd’hui, ce savoir semble
menacé. C’est dangereux ! Ce sera
pire encore lorsque nous serons
envahis par l’industrie alimentaire
des pays d’Europe de l’Est... »,
prévient Martens qui espère
convaincre le ministre-président
flamand Yves Leterme de davan-
tage soutenir les petites produc-
tions locales et d’éduquer les
enfants au goût dans les écoles,
comme cela se fait en Italie, où
sont organisées des classes vertes
gastronomiques. Il existe une
dizaine de convivia en Flandre,
qui réunissent environ 200
membres. Cela paraît peu mais
c’est un début. Et c’est toujours
mieux qu’en Wallonie où les convi-
via se comptent à peine sur les
doigts d’une main. Entre Enghien

et Ath, la dynamique commune de
Silly s’est lancée la première dans
l’aventure gustative, main dans la
main avec le village toscan de San
Miniato. Depuis deux ans, les
deux bourgs, qui valorisent avec
ardeur les saveurs de leur terroir,
pratiquent des échanges de bon
goût : huile d’olive, beurre de
truffe, charcuterie, vins liquoreux,
côté italien ; jus de pomme, vin de
griotte, bières, fromages de
chèvre, miel, escargots, côté belge.
Silly donne un joli coup de pouce à
ses producteurs locaux, en leur
permettant de vendre leurs
marchandises sur la place du
marché sans payer l’emplacement.

« J’ai également négocié avec les
responsables de l’AD Delhaize qui
s’établira bientôt sur le territoire
de la commune pour qu’un comp-
toir y soit réservé aux saveurs de
Silly», confie le bourgmestre
Christian Leclercq.
Promouvoir ainsi les produits
locaux permet de s’attaquer à un
autre cheval de bataille du mouve-
ment Slow Food : la préservation
de la biodiversité. Un chiffre révé-
lateur : au xxe siècle, le nombre de
variétés d’artichaut a régressé de
200 à 12 ! Selon Slow Food, à cause
de l’obsession du rendement
économique de l’industrie alimen-
taire, dix espèces de fruits et de
légumes disparaissent chaque jour

de la planète. Ce constat inquié-
tant a été rappelé lors du débat
« Slow Food contre Fast Food »,
organisé, en novembre dernier,
dans le cadre de la grande foire
agricole Agribex, à Bruxelles. Au
cours de la discussion, Ivo
Mechels, de l’association Test-
Achats, a souligné que la diversité
était une bénédiction pour le
consommateur, tout en fustigeant
les dangers d’une réglementation
excessive des denrées alimentaires,
qui conduit à une uniformité insi-
pide. Il a néanmoins mis en garde
contre l’usage commercial abusif
qui pourrait être fait du concept
Slow Food. Cela paraît loin d’être
le cas pour le moment. En cher-
chant bien, nous n’avons trouvé
qu’un seul restaurant se récla-
mant - avec raison - du
Slowfooding, en Belgique franco-
phone.
Comme le relève Carl Honoré dans
son livre Eloge de la lenteur,
certains critiques ne se privent pas
de comparer le Slow Food à un
club d’épicuriens nantis. Bien
manger coûte cher ? Il est clair
qu’un poulet fermier ne pourra
jamais concurrencer une volaille
industrielle. Par ailleurs, un plat
tout préparé d’oeufs brouillés
coûte vingt fois plus cher qu’une
boîte d’oeufs frais, même achetés à
la ferme. Plus ils suscitent d’en-
gouement, plus les produits bio
voient leurs prix diminuer. De
toute façon, pour manger mieux,
il y aura toujours un prix à payer.
Nous nous sommes sans doute
trop habitués à la nourriture bon
marché. Il y a cinquante ans, une
famille européenne moyenne
consacrait jusqu’à la moitié de son
revenu aux repas, contre 15 %
aujourd’hui...
Th.D.

Ça mijote doucement...
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Evaluation constructive

Test : Le temps : ami ou ennemi ?
1. J’ai peur constamment d’être en retard à 

l’école.
� Vrai
� Faux 

2. Je suis impatient de répondre à la sonnerie de 
mon GSM.
� Vrai
� Faux

3. Mes copains m’invitent au Metropolis et je dois 
attendre ma compagne qui n’est pas prête. Je 
vais m’énerver rapidement ?
� Vrai
� Faux 

4. Je suis en ligne sur MSN et ne me rends pas 
compte du temps qui passe. Je raccourcis dès 
lors ma nuit.
� Vrai
� Faux 

5. Je me lève dix minutes avant la fin du cours.
Mon prof me rappelle à l’ordre. Je râle car je 
devais passer chercher mon classeur pour le 
cours suivant dans mon casier.
� Vrai
� Faux 

6. Je râle car j’ai besoin de manger et de boire 
pendant les cours et c’est interdit.
� Vrai
� Faux 

7. Je prends le temps de m’asseoir et de lire un 
roman.
� Vrai
� Faux 

8. Je fais mes devoirs en écoutant mon MP3 car je
ne prends pas le temps d’apprécier la musique 
dans des conditions zen.
� Vrai
� Faux 

9. C’est la fête de l’école, je refuse d’y prendre 
part car je n’ai pas le temps à cause de mes 
activités sportives.
� Vrai
� Faux 

10. Lors d’une enquête, il apparait que bon nombre
de jeunes de mon âge se lèvent après 11H le 
week-end. Je fais partie du lot.
� Vrai
� Faux 

Conclusion : Clarifions notre rapport au 
temps.

� Notre impatience est devenue implacable.
Nous avons oublié ce qu’est l’attente… 

Liste, d’une part, le plus précisément possible ce qui
te rend impatient et d’autre part, ce pour quoi tu
acceptes d’attendre.

� Un nombre croissant d’adolescents se 
plaignent de ne pas voir suffisamment leurs 
parents.
Quelles seraient les idées que tu aimerais mettre
en place pour améliorer ce rapport au temps ? 
Pense aux repas, aux loisirs, à tes activités, au 
week-end, etc.

� Trouve un  titre original à ce dessin.

Ce qui me rend 
impatient

Ce pour quoi j’accepte
d’attendre

1. 1.

2. 2.

3. 3.

4. 4.

5. 5.
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Texte : Castor Poche Flammarion n°94, 1984, pp. 47 et 48

A la suite du naufrage de la «Virginie», Robinson Crusoé se
retrouve seul rescapé sur une île. Après le découragement et le
désespoir, il aménage l’île avec l’aide de l’Indien Vendredi dont il
a fait son serviteur.

Il remarqua plus tard que le soleil n'était visible de l'intérieur de la villa qu'à certaines
heures du jour et qu'il serait plus pratique pour savoir l'heure de fabriquer une sorte
d'horloge qui fonctionnerait jour et nuit à l'intérieur de la maison. Après quelques
tâtonnements, il confectionna une sorte de clepsydre, c'est-à-dire une horloge à eau,
comme on en avait autrefois. C'était simplement une bonbonne de verre transparent
dont il avait percé le fond d'un tout petit trou par où l'eau fuyait goutte à goutte dans
un bac de cuivre posé sur le sol. La bonbonne mettait vingt-quatre heures à se vider
dans le bac, et Robinson avait strié ses flancs de vingt-quatre cercles parallèles marqués
chacun d'un chiffre. Ainsi le niveau du liquide donnait l'heure à tout moment. Il lui
fallait aussi un calendrier qui lui donnât le jour de la semaine, le mois de l'année et
le nombre des années passées. Il ne savait absolument pas depuis combien de temps il
se trouvait sur l'île. Un an, deux ans, plus peut-être ? Il décida de repartir à zéro. Il
dressa devant sa maison un mât-calendrier. C'était un tronc écorcé sur lequel il faisait
chaque jour une petite encoche, chaque mois une encoche plus profonde, et le douzième
mois, il marquait d'un grand 1 la première année de son calendrier local.

Quels sont les repères imaginés par Robinson pour mesurer le temps ?

« Vendredi ou la vie sauvage »
de Michel TOURNIER
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Vu pour vous
Aborder le thème du temps…

L' E f fe t Pap i l l on
Proposé par

Chloé Rocourt

1 . Piste cinématograph ique :

"Une théorie prétend que si l'on pouvait retourner
dans le passé et changer quelques détails de notre vie,
tout ce qui en découle serait modifié. On appelle cela
"l'effet papillon". Evan Treborn a cette faculté.
Fasciné, il va d'abord mettre ce don au service de
ceux dont les vies ont été brisées dans leur enfance. Il
peut enfin repartir dans le passé et sauver la seule
jeune fille qu'il ait jamais aimée.
Mais Evan va découvrir que ce pouvoir est aussi
puissant qu'incontrôlable. Il va s'apercevoir que s'il
change la moindre chose, il change tout. En inter-
venant sur le passé, il modifie le présent et se voit de
plus en plus souvent obligé de réparer les effets
indésirables de ses corrections..." Allociné .com

Film réalisé par   Eric Bress, J. Mackye Gruber,
avec Ashton Kutcher, Amy Smart, Elden Henson.
Film américain. Genre : Drame, Fantastique 
Durée : 1h 53min. Année de production : 2003.

FICHE D'IDENTIFICATION.
Degré : 3e Année concernée : 6ème

Durée : ….
Module : Quel sens je donne à ma vie.

Problématique du programme : 6.2.6.3.
Comment je donne sens à ma vie? Ma 
liberté et ma responsabilité par rapport au
temps.

Thème : L'acte dans le temps.
Objectif général : Amener l'élève à réfléchir sur les 

rapports existants entre l'acte posé et ses 
éventuelles conséquences dans le temps; à 
court, moyen et long terme.

Compétences : Penser et agir en termes de 
responsabilité; se penser et agir en termes 
de projet.

Extension(s) du thème : Ecologie - Projet de vie - .

2 . Piste pédagogique
d ’exp lo i tation du fi lm :

ESQUISSE D'ORIENTATION.

Situation problème : Evan se voit confronté à un
présent qui lui déplaît. Ayant découvert qu'il a la
faculté de retourner dans son passé, il s'y projette
volontairement à un moment spécifique afin d'y
changer un événement précis en vue de modifier le
futur. De retour dans le présent, il constate que ça a
fonctionné, mais que son quotidien est complètement
modifié…

Problématisations : (=énoncé des problématiques 
envisageables)

�Evan se rend-il compte de toutes les 
conséquences de son intervention dans la 
modification du passé?

�Pourquoi Evan ne tente-il pas plutôt d'agir 
dans le présent?

�Qu'est-ce qui influence Evan dans le choix des 
moments qu'il va modifier dans le passé?
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�Evan contrôle-t-il l'action du temps sur les 
modifications qu'il apporte au passé? Pourquoi?

�…
Concept(s) : Temps, responsabilité, choix.
Conceptualisations :
a. Idéelles : Qu'est-ce que le temps,

la responsabilité, le choix? 
b. Problématisantes :
�Mesure-t-on toujours l'impacte de nos choix, de 

nos actes, pour le futur?
�Modifier le présent est-ce modifier le futur?
�Nos choix passés conditionnent-ils notre 

présent?
�En quoi consiste ce que l'on nomme "l'oeuvre du 

temps"?
�…

Dimensions éthiques / enjeux moraux :
�Suis-je responsable de ce que je

deviens?
�Mes choix, mes actes, engagent-il 

ma responsabilité à l'égard 
d'autrui?
�Est-on responsable du futur? Est-

on responsable pour le futur?
�…

Valeurs : Responsabilité - Liberté - 
Engagement - 
Autonomie…

3 . Pistes info rmat ives :

A. Origines de l'expression:
L'expression  " l'effet papillon" provient
des observations d'un météorologiste du
20ème siècle, Edward Lorenz. Il  a constaté
que dans les systèmes météorologiques,
une infime variation d'un élément peut
s'amplifier progressivement, jusqu'à
provoquer des changements énormes au
bout d'un certain temps. Il s'est alors
demandé si " le battement d'ailes d'un
papillon au Brésil ne pouvait pas
déclencher une tornade au-dessus du
Texas"?

Henri Poincaré, mathématicien et physi-
cien français, dit déjà en 1908, dans
«Science et méthodes»:
«Il peut arriver que de petites différences
dans les conditions initiales en engendrent
de très grandes dans les phénomènes
finaux. Une petite erreur sur les premières
produirait une erreur énorme sur les
dernières. La prédiction devient impossible

et nous avons le phénomène fortuit... Une cause très
petite qui nous a échappé, détermine un effet considérable
que nous ne pouvons pas ne pas voir, et alors nous disons
que cet effet est dû au hasard».

Cette conception a été étudiée et envisagée dans
différents domaines, notamment en regard des
sociétés humaines. Pour ces dernières, cela présup-
poserait que des changements de comportement
pouvant paraître au départ insignifiants, entraîn-
eraient de proche en proche une variation, exponen-
tiellement multipliée par le temps écoulé, et auraient
comme conséquence de déclencher des bouleverse-
ments à grande échelle.

C'est ici que se révèle le concept de temps, sous-jacent
dans l'hypothèse. Facteur incontournable sans lequel
elle ne pourrait pas s'expliquer.

B. La philosophie et le concept de temps:
a.
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et pensons à disposer les choses qui ne sont
pas en notre puissance pour un temps où
nous n'avons aucune assurance d'arriver.
Que chacun examine ses pensées. Il les
trouvera toutes occupées au passé ou à
l'avenir. Nous ne pensons presque point au
présent, et si nous y pensons ce n'est que
pour en prendre la lumière pour disposer
de l'avenir. Le présent n'est jamais notre
fin.
Le passé et le présent sont nos moyens ; le
seul avenir est notre fin. Ainsi nous ne
vivons jamais, mais nous espérons de
vivre, et, nous disposant toujours à être
heureux, il est inévitable que nous le
soyons jamais”.
Pascal, Pensées 47/172, "OEuvres complètes",
éd. Lafuma, coll. L'intégrale, Seuil, p 506

L’oubli, faculté nécessaire pour vivre le
présent

L’oubli n’est pas seulement une vis iner-
tiae, comme le croient les esprits superfi-
ciels, c’est bien plutôt un pouvoir actif, une
faculté d’enrayement dans le vrai sens du
mot, faculté à quoi il faut attribuer le fait
que tout ce qui nous arrive dans la vie,
tout ce qui nous absorbons se présente tout
aussi peu à notre conscience pendant l’état
de « digestion » ( on pourrait l’appeler une
assimilation psychique) que le processus
multiple qui se passe dans notre corps
pendant que nous « assimilons » notre
nourriture.
Fermer de temps en temps les portes et les
fenêtres de la conscience ; demeurer insen-
sibles au bruit et à la lutte que le monde

souterrain des organes à notre service livre pour s’en-
tre-aider ou s’entre-détruire ; faire silence, un peu,
faire table rase dans notre conscience pour qu’il y ait
de nouveau de la place pour des choses nouvelles, et en
particulier pour les fonctions et les fonctionnaires plus
nobles, pour gouverner, pour prévoir, pour pressentir
( car notre organisme est une véritable oligarchie) –
voilà, je le répète, le rôle de la faculté active d’oubli,
une sorte de gardienne, de surveillante chargée de
maintenir l’ordre psychique, la tranquillité, l’éti-
quette. On en conclura immédiatement que nul
bonheur, nulle sérénité, nulle espérance, nulle fierté,
nulle jouissance de l’instant présent ne pourraient
exister sans faculté d’oubli.
Nietzsche, Généalogie de la morale, Deuxième dissertation,
trad. H. Albert, Mercure de France, p. 75-76

In "Philosophie Terminales", Alain Marchal – Christine Thubert – Philippe Coutrier,
ed. Magnard 2001, pp 160-161.

b. Quelques textes.

Le présent nous échappe.
La misère de l'homme se montre, pour Pascal, dans
l'incapacité où nous sommes de saisir le présent.
“Nous ne tenons jamais au temps présent. Nous
rappelons le passé ; nous anticipons l'avenir comme
trop lent à venir, comme pour hâter son cours, ou nous
rappelons le passé pour l'arrêter comme trop prompt,
si imprudents que nous errons dans des temps qui ne
sont point les nôtres, et ne pensons point au seul qui
nous appartient, et si vain que nous songeons à ceux
qui ne sont rien, et échappons sans réflexion le seul
qui subsiste. C'est que le présent d'ordinaire nous
blesse. Nous le cachons à notre vue parce qu'il nous
afflige, et s'il nous est agréable nous regrettons de le
voir échapper. Nous tâchons de la soutenir par l'avenir,

Vu pour vous
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Hans Jonas, Philosophe allemand, 1903-1993:
S'intéressa aux sciences et à la biologie avant
d'aborder finalement le domaine de l'éthique.
Il distingue notamment deux types de 
responsabilité:
La responsabilité  rétrospective = celle que nous
devons assumer relativement à nos actes passés et
aux conséquences qu'ils ont entraînés.
La responsabilité prospective = celle que nous
devons assumer relativement à nos actes futurs,
affectant des êtres qui se trouvent dans notre sphère
d'influence, soit qu'ils aient besoin de notre aide ou
qu'ils soient menacés par nos actions.

Extrait de «La philosophie
éthique. Enjeux et débats
actuels », Michel Métayer,
Ed. Du renouveau pédagogique,
1997 - p. 205
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H. Rousso, dans " le syndrome de Vichy "
(Seuil, 1987) et "Vichy un passé qui ne passe
pas" (Fayard, 1994) met en garde contre un
certain terrorisme du devoir de mémoire
propre à engendrer excès et déformations.

Notons que l'exemple de la seconde guerre
mondiale n'est pas le seul à illustrer un
phénomène qualifié de " réveil de la mémoire "
par certains historiens.
Depuis 15 ans, on assiste à une multiplica-
tion de publications - certaines scientifiques,
d'autres plus polémiques - de la part de
groupes sociaux et d'acteurs revendiquant à
leur manière un " devoir de mémoire ".

Ainsi, H. Fournier, dans un article intitulé
" Individus, événements, ruptures " (Sciences
Humaines n° 100), montre que de nombreux
travaux mettent en scène les acteurs souvent
restés dans les "oubliettes de l'histoire"
comme les femmes, les ouvriers, les
Arméniens, les peuples colonisés, …

Aujourd'hui, de plus en plus fréquemment,
ce sont des groupes d'acteurs eux-mêmes qui
réclament une reconnaissance, voire une
" réparation " comme par ex. les harkis
engagés par l'armée française durant la
guerre d'Algérie, les tirailleurs sénégalais, les
pieds noirs, les enfants de l'immigration ital-
ienne, aujourd'hui les enfants de l'immigra-
tion marocaine.

Dans son ouvrage " Les Cadres sociaux de la
mémoire " (Albin Michel, 1994), M.
Halbwachs notait que la mémoire collective
se fabrique à partir des enjeux contempo-
rains.

Cette mémoire collective constamment
révisée serait "le résultat d'un travail social-
isé de réduction de la diversité des représen-
tations possibles".
Dans " Les lieux de mémoire" (7 volumes,
Gallimard, 1984-92), P. Nora rappelle que la
mémoire soude le groupe social, elle fabrique
du lien social.
Les "lieux de mémoire" sont un inventaire

des symboles les plus divers de la mémoire
collective française, "véritable cartographie
de la géographie mentale des Français".
Si pendant longtemps mémoire collective et
histoire nationale ont fonctionné de concert,
à partir des années '30 le couple Etat-Nation
a fait place au couple Etat-Société, ce qui
expliquerait – pour P. Nora – le détachement
de la science historique de la mémoire collec-
tive.

En Belgique, il en va sans doute différem-
ment sur le plan des étapes étant donné la
marche progressive vers le fédéralisme et/ou
le confédéralisme amorcée institutionnelle-
ment depuis les années '70.

Toutefois, nous assistons également en
Belgique à des remaniements importants
concernant des pans de notre histoire
nationale.
Citons juste pour exemple le grand décalage
entre la publication d'ouvrages historico-
pamplétaires détaillant/décrivant les méth-
odes pratiquées - sous le couvert des
gouverneurs - pour extraire le caoutchouc au
Congo, alors propriété privée de Léopold II,
et le documentaires-fiction de Peter Bate
(2004) qui fait l’objet d’une polémique entre
historien quant à savoir s’il est véridique que
10 millions de congolais seraient morts suite
à la sur-exploitation de la main d’oeuvre du
caoutchouc au début du 20ème siècle[2].
Signalons également, actuellement, la
refonte complète du Musée d'Afrique
Centrale à Tervueren.

Des rapports tendus continuent à se mani-
fester entre ceux qui invoquent la mémoire et
ceux qui invoquent la science historique, par
ex. lors du procès Papon en 1997, certains
ont parlé de "tyrannie de la mémoire".

En 2000, avec " La Mémoire, l'histoire, l'ou-
bli " (Seuil), P. Ricoeur reconstruit une
histoire de la mémoire prenant en compte à
la fois la recherche de la vérité (héritage de la
philosophie grecque) et de la fidélité
(héritage judéo-chrétien). Pour Ricoeur,
vérité et fidélité incarneraient les deux pôles
entre lesquels se tendent les rapports entre la
science historique et la mémoire, proposant
de replacer ces deux notions dans leur champ
respectif : vérité et narrativité dans la
démarche épistémologique historienne et
travail de mémoire (plutôt que devoir de
mémoire) dans le champ éthique.

Petite bibliographie commentée

à propos des interrogations actuelles

concernant la construction de la

mémoire collective[1]

[1] D’apès le N° Hors
Série de Sciences
Humaines, avril-mai
2002
[2] cfr. King
Leopold’s Rule in
Africa, 1904, par Ed.
Dene Morel, journal-
iste britanique

Michèle Coppens

Lu pour vous
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Les sept savoirs nécessaires

à l’éducation du futur,

Edgar Morin,

Editions du Seuil, 2000, 129 p.

Présentation : Michèle Coppens

Avec La tête bien faite, Relier les connaissances et Les 7
savoirs nécessaires à l’éducation du futur, Edgar Morin
ajoute une trilogie pédagogique à son oeuvre déjà
considérable. Ces  trois ouvrages constituent une ouver-
ture tout à la fois philosophique et politique sur les
grandes questions actuelles liées à l’éducation.
De quelles sortes de savoirs s’agit-il ? 
On pourrait tout autant les considérer comme sept
problématiques, « sept projets à même de transformer
tout ce qui les entoure » ou encore comme sept écueils
qu’il conviendrait de prévenir.
Ces sept savoirs essentiels sont :
�Accepter les cécités de la connaissance que sont l’erreur
et l’illusion. Par exemple, se rendre compte de la
contradiction qu’il y a à communiquer des connais-
sances tout en ne s’interrogeant pas sur ce qu’est la
connaissance. Pouvoir considérer la connaissance
comme un processus, produit d’une relation complexe
au monde.
�Enseigner les principes d’une connaissance pertinente,
c’est-à-dire développer nos aptitudes à tenir compte
non seulement du sujet mais simultanément du
contexte, du global, du multidimensionnel et d’en saisir
les relations.
�Enseigner la condition humaine en reconnaissant
l’unité et la complexité humaine, en montrant le lien
indissoluble entre l’unité et la diversité de tout ce qui
est humain.
�Enseigner l’identité terrienne en commençant avec la
communication de tous les continents pour montrer
comment toutes les parties du monde sont devenues
inter solidaires, sans pour autant occulter les oppres-
sions et les dominations passées et présentes à travers
l’histoire  de l’humanité.
�Affronter les incertitudes en enseignant les principes
des stratégies qui permettent d’affronter l’inattendu et
de modifier son développement.
�Enseigner la compréhension mutuelle entre les humains
aussi bien proches qu’étrangers.
�Enseigner l’éthique du genre humain, c’est-à-dire faire
comprendre que l’humain est à la fois individu, partie
de société et partie d’espèce. Aussi tout développement
de l’humain doit-il comporter le développement
conjoint des autonomies individuelles, des participa-
tions communautaires et de la conscience d’appartenir
à l’espèce humaine.

Recension de la nouvelle d’Arthur C. Clarke :
« Les neuf milliards de noms de Dieu »,
in Librio,Paris, 2002.

par Gaby Nazé

La trame de l’histoire :
Au Tibet, le grand Llama contacte une
firme anglaise de calculateurs mathé-
matiques. La firme envoie, comme
convenu, le calculateur en question.
Elle dépêche sur place deux ingénieurs.
Ils auront la charge de mener à bien le
projet du Llama. Mais quel est-il ?
En réalité, le Llama veut réaliser la prophétie : trou-
ver les noms possibles de Dieu.
Les deux anglais accomplissent leur travail au mieux.
Selon les dires du Llama, le projet touche à sa fin. Le
calculateur a finalement trouvé les noms de Dieu et
ainsi, réalisé la prophétie.
Au dehors, les deux ingénieurs contemplèrent le ciel et
se rendirent compte que les étoiles s’éteignirent…

Pistes de réflexion : Le but de Clarke est de faire coïn-
cider le point de vue athée scientifique et celui du
croyant. La science viendrait alors au secours de la foi
pour réaliser les desseins de cette dernière.
Néanmoins, la science est vue ici comme un instru-
ment pouvant servir la foi car la science ne serait en
réalité que l’émanation de Dieu au travers des oeuvres
des hommes.

Quand on connaît la personnalité de Clarke, on ne
peut que sourire car il s’affiche ouvertement comme
incroyant. L’ironie est donc bien présente dans cette
nouvelle 

L’on pourrait dès lors se poser la question suivante :
« La science est-elle la réponse de l’homme face à une
éventuelle volonté divine ? » ou « La science est-elle un
moyen divin mis à la disposition de l’homme, pour qu’il
accomplisse inéluctablement les desseins divins ? » 

Chemin faisant, Clarke tente un impossible
syncrétisme entre science et foi, sur fond de prophétie
bouddhiste. Ce rapprochement entre ces deux pôles
antagonistes, pousse Clarke à nous faire réfléchir à
partir de la thématique du « comme si » .
En science, le discours ne peut s’encombrer de conjec-
tures, il doit s’étayer à partir du concret ; mais la
narration de cette nouvelle rend possible cette réalité
hypothétique… Nous pourrions alors penser à la
manière de  mon ancien professeur et ami, Lambros
Couloubaritsis, quand il nous parlait de la philosophie
de Plotin : « quel beau discours cette espérance de vie
au-delà de la mort… mais je n’y crois pas … »
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D’autres que moi auraient parlé de 
« racines »…Ce n’est pas mon vocabu-
laire. Je n’aime pas le mot « racines », et 
l’image encore moins. Les racines s’enfou-
issent dans le sol, se contorsionnent dans 
la boue, s’épanouissent dans les ténèbres ;
elles retiennent l’arbre captif dès la nais-
sance, et le nourrissent au prix d’un 
chantage : « Tu te libères, tu meurs ! »
Les arbres doivent se résigner, ils ont 
besoin de leurs racines ; les hommes pas.
Nous respirons la lumière, nous 
convoitons le ciel, et quand nous nous 
enfonçons dans la terre, c’est pour pourrir.
La sève du sol natal ne remonte pas par 
nos pieds vers la tête, nos pieds ne servent 
qu’à marcher. Pour nous, seules importent
les routes. Ce sont elles qui nous convoient
- de la pauvreté à la richesse ou à une 
autre pauvreté, de la servitude à la liberté 
ou à la mort violente. Elles nous promet-
tent, elles nous portent, nous poussent,
puis nous abandonnent. Alors nous 
crevons, comme nous étions nés, au bord 
d’une route que nous n’avions pas choisie.

A l’opposé des arbres, les routes n’émer-
gent pas du sol au hasard des semences.
Comme nous, elles ont une origine.
Origine illusoire, puisqu’une route n’a 
jamais de véritable commencement ; avant
le premier tournant, là derrière, il y avait 
déjà un tournant, et encore un autre.
Origine insaisissable, puisqu’à chaque 
croisement se sont rejointes d’autres 
routes, qui venaient d’autres origines. S’il
fallait prendre en compte tous ces conflu-
ents, on embrasserait cent fois la Terre.
S’agissant des miens, il le faut ! Je suis 
d’une tribu qui nomadise depuis toujours 
dans un désert aux dimensions du monde.
Nos pays sont des oasis que nous quittons 
quand la source s’assèche, nos maisons 
sont des tentes en costume de pierre, nos 
nationalités sont affaire de dates, ou de 
bateaux. Seul nous relie les uns aux 
autres, par-delà les générations, par-delà 
les mers, par-delà le Babel des langues, le 
bruissement d’un nom.

Pour patrie, un patronyme ? Oui, c’est 
ainsi ! Et pour foi, une antique fidélité !
Je n’ai jamais éprouvé de véritable appar-
tenance religieuse – ou alors plusieurs,
inconciliables ; et je n’ai jamais ressenti 
non plus une adhésion totale à une nation
- il est vrai que, là encore, je n’en ai pas 
qu’une seule. En revanche, je m’identifie 
aisément à l’aventure de ma vaste famille,
sous tous les cieux. A l’aventure, et aussi 
aux légendes. Comme pour les Grecs 
anciens, mon identité est adossée à une 
mythologie, que sais fausse et que néan-
moins je vénère comme si elle était 
porteuse de vérité.
Étrange, d’ailleurs, qu’avant ce jour, je 
n’aie guère consacré plus de quelques 
paragraphes à la trajectoire des miens ! 
Mais il est vrai que ce mutisme aussi fait 
partie de mon héritage...[1].

Origines n’est pas (comme Léon l’Africain,
Le Rocher de Tanios, …) un roman, il n’est
pas non plus une analyse (comme Les
Identités meurtrières). C’est « un livre sur
l’identité racontée plutôt qu’analysée »[2].
Amin Maalouf avait entendu, depuis qu’il
est né, des histoires, légendes familiales,
autour de Botros, son grand-père mort
jeune, de son grand-oncle Gebrayel émigré à
Cuba, … mais lui si fouineur de nature, n’a
pas questionné… Plus tard, dans la foulée
de journées de deuil, affligé d’avoir laissé
passer les occasions d’entendre ceux qui
meurent sans avoir parlé, il est rattrapé par
les siens : une malle est exhumée du fond
d’un placard de la maison familiale, une
malle qui « bruissait de leurs voix ». Des
piles de vieux papiers : lettres reçues,
brouillons de lettres envoyées, poèmes,
cahiers d’écolier, photos …, ce fardeau trop
pesant le submerge au point qu’il ne peut
pas, d’abord, envisager d’écrire quoi que ce
soit à partir de là. Pourtant il sent que tant
que ces reliques encombreront sa route, il
n’écrira rien d’autre non plus. Et si ce n’est
pas lui, personne ne pourra le faire, la
chaîne sera rompue.
C’est surtout la vie de Botros, homme
lettré, grand-père d’Amin, qui se trouve
dans la malle, c’est à partir de cette vie-là
que le romancier plongera dans sa généalo-
gie.
Entre l’enquête rigoureuse et documentée et

Amin Maalouf,

OR IG INES,
Edition Grasset,

Présentation :

Sonia Huwart

[1] pp.7-8
[2] A. Maalouf,
entretien dans La
Revue du Liban, juin
2004

Lu pour vous
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l’interprétation sans doute plus libre,
empathique en tous cas, ce livre ressemble à
ses romans. Car la matière est riche, cela
foisonne de personnages aux personnalités
diverses et aux convictions contrastées.
Un dilemme est posé : émigrer ou rester ?
Entreprendre ailleurs ou changer sa propre
société ?
Alors que son frère Gebrayel a fait souche à
Cuba, Botros est resté au pays, il a fondé
une « Ecole Universelle ». Humaniste et
rebelle, il a rêvé de moderniser les pays
d’Orient (mais sans singer l’Occident). Il
avait décidé un jour de quitter la maison
familiale, sans l’accord de ses parents et
d’aller s’installer dans une autre région pour
continuer ses études. Puis il est revenu créer
cette école de toutes confessions et mixte de
surcroît. Mais derrière la légende qu’il a lais-
sée, on découvre qu’il a hésité.
Amin Maalouf retrouve une pièce que son
grand-père a écrite et fait jouer par ses
élèves en 1900. Elle s’intitule : Les séquelles
de la vanité, en sous-titre : une évocation de ce
qui est louable et de ce qui est répréhensible
dans nos contrées d’Orient ; des protagonistes
se jettent des arguments  à la figure :
L’un : Lorsque, dans ta cité, les horizons se
rétrécissent, et que tu redoutes de ne plus
pouvoir gagner ta vie, pars, car la terre de Dieu
est vaste, en longitudes comme en latitudes…
L’autre : Tu crois prescrire le remède alors que
tu viens de désigner le mal lui-même ! Si le
pays est tombé si bas, c’est justement parce que
tant de ses enfants choisissent de le quitter
plutôt que de chercher à le réformer. Moi j’ai
besoin de me trouver au milieu des miens (…)
Le premier : (…) et ne me dis surtout pas
qu’il est dans la nature des choses que l’on
demeure sa vie entière à l’endroit où l’on a vu
le jour. Observe l’eau ! Ne vois-tu pas comme
elle est fraîche et belle lorsqu’elle court vers
l’horizon, et comme elle devient poisseuse
lorsqu’elle stagne ? (p.86)
En contrepoint, l’échange de lettres entre
les deux frères révèle les mêmes contradic-
tions. Botros s’inquiète pour son cadet
embarqué à 18 ans, veut même lui enjoindre
de revenir. Puis Gebrayel, enthousiaste, lui
demande de le rejoindre. Le début de la
réponse de Botros est savoureuse : Ah, si tu
savais à quel point je désire voyager, et à quel
point aussi je déteste l’enseignement ! Mais

par correction, il
n’est pas question
que je quitte l’école
au beau milieu de
l’année scolaire
alors qu’on compte
sur moi…
(il continue à s’ex-
pliquer, termine sur
ce qui le déchire
essentiellement : la
situation difficile de leur famille, et conclut)
Pourrions-nous vivre l’esprit tranquille à
l’étranger si nous laissions un tel marasme
derrière nous – qu’en penses-tu ? Dis-moi !
Des péripéties continuent autour de la rela-
tion entre sédentaires et émigrés, notam-
ment la dissimulation par l’émigré de ses
années de difficulté, l’orgueil de ne pas oser
revenir au pays sans avoir magnifiquement
réussi, …
L’histoire de Botros, telle que Maalouf la
reconstitue, recoupe celle de l’Orient natal,
de ses déchirements, ses tensions commu-
nautaires, ses remodelages…   L’auteur doit
même s’arrêter pour un peu clarifier parce
que les noms qu’il emploie pour désigner le
pays de ses ancêtres : « la Montagne » ou le
« Vieux-Pays » furent aussi bien, dans une
géographie mouvante, l’empire ottoman,
l’état de « Turquie », la province de « Syrie
» que la « montagne libanaise ».
Il y a cent ans à peine, les chrétiens du Liban
se disaient volontiers syriens, les Syriens se
cherchaient un roi du côté de La Mecque, les
juifs de Terre Sainte se proclamaient pales-
tiniens… et Botros, mon grand-père, se
voulait citoyen ottoman. Pas un seul des Etats
de l’actuel Proche-Orient n’existait encore, et
le nom même de cette région n’avait pas été
inventé – on disait généralement La Turquie
d’Asie…
Depuis, beaucoup de gens sont morts pour des
patries prétendûment éternelles ; beaucoup
d’autres mourront demain. (p. 268)
Un siècle après son grand-oncle, Amin
Maalouf part pour Cuba. Il retrouve les
traces de Gebrayel, mort tragiquement, tel
Icare dit-il, à La Havane. D’autres destins,
tragiques aussi, s’y sont joués. Une parenté
est retrouvée. Des énigmes de la malle
s’éclaircissent.

Amin Maalouf a
écrit ce livre entre
2000 et 2003, à
Paris, Beyrouth,
la Havane et Ker
Mercier.
Edité en 2004, il a
reçu le prix
Méditerranée.
Il est maintenant
disponible en
poche.
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Passeur culturel ?

Jean-Michel Zakhartchouk est professeur
de français dans un collège de ZEP et
rédacteur des Cahiers Pédagogiques. Avec
Transmettre vraiment une culture à tous les
élèves, il nous livre à la fois des réflexions
sur l'importance du "passage culturel" à
l'Ecole et de nombreux exemples de
pratiques de classe. Pour lui, l'enseignant
doit se garder du relativisme. "Face à des
élèves qui peuvent vite cataloguer ces chefs
d'ouvre que nous aimons en "trucs pour
bourges" ou "pour les vieux", il est impor-
tant à la fois de ne pas douter de notre
mission et de trouver les bonnes stratégies".
Il doit aussi se garder du découragement
et avoir confiance dans sa mission
culturelle. "Le monde scolaire se doit d'être
l'allié du monde de la culture dans un refus
commun du confinement de l'individu dans
ce qu'il est spontanément... et d'un abandon
du plus grand nombre à la culture dite de
masse, au monde du people et de l'instant".

Tout le pari est donc dans l'obligation de
rendre les élèves actifs et créatifs. Et là on
se rend compte que si l'institution se doit
de "transmettre" elle ne peut le faire qu'en
suscitant l'action, les interactions et la
mise en jeu des capacités de création de
ceux qui apprennent, apprenants ou
profs... L'ouvrage offre de nombreux
exemples - une trentaine de témoignages -
qui concernent toutes les disciplines, y
compris l'enseignement professionnel.
"Nous ne devons pas travailler seulement
pour ceux qui sont dès le départ motivés... Il
faut oeuvrer pour tous, avec tous. Et c'est là
le point de départ de ce livre".

Ces profs sont-ils extraordinaires ? Oui
sans doute mais il sont aussi formés ou
auto-formés. Et Jean-Michel
Zakhartchouk explique dans la dernière
partie du livre que "devenir passeur
culturel ne s'improvise pas. Il ne suffit pas
d'être soi-même cultivé". Un ouvrage décisif
qui justifie pleinement le rétablissement
des TPE et des IDD comme le développe-
ment d'une pédagogie de projet.

Philosopher, tous capables
GFEN Secteur Philosophique

Comment donner à l'enseignement de la
philosophie toute sa valeur formatrice et
émancipatrice, et ainsi contribuer à sa
démocratisation ? Comment faire face aux
évolutions des élèves tout en maintenant
des exigences intellectuelles élevées ?
Comment permettre à chacun de découvrir
en soi, avec les autres, des capacités de
réflexions nouvelles ? Tous capables de
philosopher ! Mais faire accéder le plus
grand nombre à la fois au patrimoine vivant
de la philosophie et aux compétences intel-
lectuelles que la philosophie développe,
nécessite de s'appuyer sur de nouvelles
pratiques. C'est l'objet de cet ouvrage, issu
d'un travail collectif. Huit chapitres sont
ainsi proposés :
� amorcer, susciter l'intérêt ;
� construire des parcours ;
� se confronter aux textes et aux concepts ;
� écrire ;
� discuter ;
� construire des outils ;
� évaluer ;
� croiser des disciplines.

Chaque chapitre est composé d'un texte
général d'ouverture (problèmes théoriques,
pratiques et institutionnels afférents au
thème) et de descriptifs de pratiques,
ateliers ou démarches.
Un neuvième chapitre décrit les partis pris
pédagogiques et didactiques sous-jacents
aux différentes propositions présentées.
Enseignants, débutants ou expérimentés,
animateurs d'ateliers philosophiques,
professionnels ou bénévoles de la formation
et de l'éducation trouveront aussi repères,
réflexions, pratiques pour la classe et
modalités d'intervention.

Les auteurs
Membres du secteur Philosophie du GFEN,
les auteurs de ce livre donnent à partager
leur réflexion, nourrie de leur expérience
personnelle et collective de praticiens, de
formateurs, d'enseignants chercheurs et
d'acteurs de la transformation éducative. La
revue Pratiques de la philosophie rend
régulièrement compte de leurs travaux.

Jean-Michel
Zakhartchouk,
Transmettre vrai-
ment une culture à
tous les élèves.
Réflexion et exem-
ples de pratiques,
Repères pour Agir,
Second degré
Amiens, CRDP,
2006, 234 pages.

présentation : M. PEYRAT



69

E
nt

re
-v

ue
s 

N
° 

69

SOMMAIRE

Introduction

Chap. 1 : Amorcer, susciter l'intérêt 
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Hélène Degoy

Chap. 5 : Discuter

1.Le travail de l'enjeu. Julien Cueille
2.L'approche philosophique et didactique 

de la discussion philosophique.
Michel Tozzi

3.Prendre en compte l'élève, un travail oral
collectif par la mise en débat.
Jean-Charles Pettier

Chap. 6 : Construire des outils

1.Une expérience de travail 
méthodologique. Cécile Victorri 

2."Les aventures de la pensée dans 
l'écriture" : que fait un élève quand il 
écrit une dissertation ? Nicole Grataloup

3.Une pratique de soutien en philosophie :
comment individualiser l'enseignement ? 
Hélène Degoy

4.Brouillons et réécriture : suivre le travail 
des élèves. Cécile Victorri

Chap. 7 : Évaluer

1.L'évaluation en questions.
Geneviève Guilpain

2.Les fonctions et les limites des grilles 
d'évaluation. Nicole Grataloup
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correction commune 
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4.Les sciences et technologies tertiaires,
un domaine à explorer pour les 
professeurs de philosophie ? 
Sylvie Cordesse-Marot

5.Un concept à travailler entre la philoso-
phie et l'économie gestion : l'Etat.
Daniel Rome

6.Un travail méthodologique en STT :
histoire, économie-droit, action commer-
ciale, philosophie. Julien Cueille, en 
collaboration avec Nicolas Aubin et 
Renaud Lacroix

Chap. 9 : Les partis pris

1.Des partis pris pédagogiques et didac-
tiques. Nicole Grataloup

2.L'engagement de l'enseignant.
Julien Cueille

3.Des prises de position en matière de 
formation : "Se former, oui, mais 
comment ?" Geneviève Guilpain

Prenons par exemple la communication de
Nicole Grataloup « Entrer dans l’activité
philosophique par les chemins de sa propre
histoire » Il s’agit d’un dispositif péda-
gogique proche, à maints égards, de la
démarche préconisée par le schéma didac-
tique  de la leçon de morale non confession-
nelle.

Pour construire la capacité à se décentrer (à
se remettre en question, à s’interroger),
Nicole Grataloup constate qu’il peut être
légitime de commencer à construire celle-ci
par un retour sur soi, sur sa trajectoire
biographique : pour accepter de se risquer
hors de soi, il faut un minimum savoir qui
l’on est, prendre son histoire singulière comme
objet de réflexion philosophique.
En résumé, le dispositif consiste à : (1)
puiser dans la littérature en prenant soin de
choisir des textes littéraires faisant état de
souvenirs d’enfance, de les lire et d’en
préparer une mise en voix pour le reste de la
classe ; (2) pratiquer une écoute active des
textes mis en voix ; (3) écrire un texte
personnel commençant par « je me
souviens... », texte destiné à être affiché et
lu par les autres (premier moment de
distanciation) ; (4) lire silencieusement
chacun pour soi les textes affichés ; (5)
mener une réflexion à partir de cette lecture
silencieuse en repérant et en classant ce qui
est dit du rapport à l’école et au savoir ;
(6)une mise en commun des réflexions pour
dégager les problèmes, affiner les formula-
tions, travailler la conceptualisation et la
problématisation ; (7) mener une réflexion
métacognitive visant à dégager ce que cette
activité a de philosophique : par exemple
définir l’activité philosophique, se mettre
d’accord sur un repère commun, sur une
charte de travail en classe, une loi
commune,…
Tout ceci nous fait immanquablement
penser au schéma didactique de la leçon de
morale non confessionnelle : (1), (2), (3), (4) :
aux phases libérative et informative ; (5) à la
phase formative ; (6) éventuellement au
questionnement éthique ; (7) à la phase
constructive.
Cet ouvrage regorge de dispositifs, straté-
gies didactiques qui raviront les professeurs
de morale, certains d’ailleurs sont bien
connus et pratiqués de longue date comme
le Colloque des philosophes ou le Procès

Lu pour vous

présentation :
Michèle Coppens
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Cet ouvrage rassemble des contributions de spécial-
istes de diverses nationalités. Il s'adresse aux
enseignants et aux spécialistes de tous les publics
scolaires (du fondamental au secondaire, de l'enseigne-
ment normal comme du spécialisé).

Le livre vise à faire comprendre comment les
émotions influencent l'apprentissage en classe et
il cherche également à donner des pistes d'inter-
vention pour tenir compte de la dimension
émotionnelle dans les apprentissages scolaires
afin de développer un travail de prévention des
difficultés d'apprentissage et de comportement,
mais aussi des effets négatifs engendrés par les
maltraitances subies par certains enfants.

La contribution de Pons, Harris et Doudin aborde
la question de la compréhension que l'enfant a des
émotions, les siennes et celles d'autrui.

Ils mettent en évidence le lien entre la compréhension
correcte que l'enfant a de ses émotions et de celles
d'autrui sur sa réussite scolaire, cela commence dès 3,
4 ans. Ils font état de neuf composantes dans le
déroulement de la compréhension des émotions,
correspondant grosso modo à trois "stades" ou paliers
de développement de la petite enfance à la préadoles-
cence.

Même si l'expérience émotionnelle de l'enfant
commence très tôt, elle n'est pas à confondre avec la
compréhension qu'il en a. D'autre part, des différences
individuelles dans la compréhension des émotions sont
observables très tôt chez les enfants et assez stables au
cours du temps. Selon les hypothèses des chercheurs,
elles peuvent être liées à des caractéristiques familiales
mais aussi individuelles. Toutefois, les auteurs font
état de la possibilité d'intervenir pour aider l'enfant à
développer sa compréhension des émotions. Ils citent
trois types d'interventions. Une étude de 1993 a
étudié la possibilité d'enseigner quatre
composants à des enfants autistes, c.-à-d.
pouvoir reconnaître la surprise, faire compren-

dre le rôle du désir dans les émotions, faire
comprendre l'incidence des croyances sur les
émotions.

Une autre recherche en '92 a étudié la possibilité
d'enseigner à des enfants de 4 à 7 ans la
compréhension des émotions "mixtes"
(conflictuelles ou ambivalentes).
Une étude de 2002 a étudié la possibilité d'en-
seigner à l'école plusieurs composantes comme
comprendre l'origine d'émotions passées et présentes,
comprendre ce qu'est un ami réel ou imaginaire, recon-
naître des émotions positives et négatives, comprendre
la distinction entre émotion apparente et émotion
ressentie, distinguer les origines de la tristesse, de la
colère, de la peur et apprendre à les gérer, etc… Ce
programme intitulé SMILE est utilisé en Grande
Bretagne et est utilisable avec des enfants de 4 à
12 ans. L'étude réalisée démontre – pour les auteurs –
la possibilité pour un enseignant d'aider ses élèves
dans le domaine de la compréhension des émotions
mais ils ne peuvent se prononcer sur l'impact de ce
programme à renforcer les comportements pro-soci-
aux chez le enfants.

La contribution suivante de Daudin, Pons, Pfulq
et Martin, montre le rôle de compensation ou de
protection que l'école peut constituer pour l'en-
fant abusé. Les auteurs présentent un programme
visant à améliorer l'intégration scolaire d'enfants
sévèrement abusés dans leur milieu familial et leur
évolution sous différents plans (métacognitif, conatif
et socio affectif) au cours des trois années de l'inter-
vention.

Marie France Daniel et Emmanuelle Auriac
Peyronnet s'intéressent à la prévention de la
violence à l'école dès l'âge de 5 ans à l'aide de
"Philosophie pour enfants" de M. Lipman. Cette
approche pratiquée de façon régulière (1 h/semaine
durant une année scolaire) stimule l'aptitude de l'en-
fant à s'engager dans un dialogue authentique avec ses
pairs. Un matériel pédagogique visant la prévention
de la violence chez des enfants du préscolaire conçu
par M. F. Daniel sous la forme d'un recueil de 16 contes
philosophiques, "Les contes d'Audrey Anne" (Loup de
la Gouttière, 2002) mettent en évidence des concepts
liés aux manifestations de la violence, à la personne,
au corps, …

Chaque conte comporte une structure en trois dimen-
sions, une dimension liée au corps et aux émotions
(les cinq sens, parties du corps privé et public, colère,
joie, …).

LES ÉMOTIONS À L’ÉCOLE
Sous la direction de :

Louise Lafortune, Pierre André Doudin, Francisco

Pons et Dawson R. Hancock,
Presses de l'université du Québec, 2004.

Présentation : Michèle Coppens
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Une autre dimension décrit des situations pouvant
conduire les enfants à s'interroger sur des manifesta-
tions de violence physique, sexuelle, psychologique.
La troisième dimension vise le développement cognitif
(observer, questionner, comparer, justifier, …).
Les contes se présentent dans un ordre hiérarchisé
avec des problématiques qui se complexifient à mesure
qu'on avance dans le recueil.

Quant à l'impact de ce programme sur l'évolution des
représentations des émotions chez les enfants
concernés, les auteurs constatent que les enfants sont
passés d'émotions « non représentées » (ne sait pas,
pas de mots) à des représentations concrètes et
“ socialisantes ” en fin d'année scolaire.

Pour les auteurs, ce sont les compétences cognitives et
sociales construites par les échanges entre pairs, qui
ont eu un impact positif sur l'affinement de leurs
représentations des émotions et plus particulièrement
sur celles appartenant à la catégorie des émotions
socialisantes.

François Audigier s'appuie sur les enseignements
des sciences sociales comme l'histoire, l'éduca-
tion citoyenne, pour interroger l'idée très répan-
due selon laquelle les émotions sont suspectes et
doivent être maîtrisées par la raison.

L'auteur part du constat de la difficulté des
enseignants à gérer la dimension émotionnelle, dimen-
sion présente à la fois dans les rapports entretenus par
les élèves avec les savoirs et présente dans tout
discours sur l'expérience humaine en société.

Diverses évolutions en cours, comme l'accent mis sur
l'autonomie de la personne, le socioconstructivisme, la
conscience de la diversité culturelle, l'ajout d'objets
d'études comme l'environnement, l'éducation par les
médias et aux  médias, tout cela concerne non seule-
ment des connaissances mais aussi et en même temps,
des attitudes et des jugements. La construction d'un
rapport au savoir et la formation à l'esprit
critique exige un travail sur la rencontre entre
dimension affective et dimension construite du
savoir. Le rapport au savoir se construirait à trois
niveaux : sous la forme d'un "rapport au
monde", d'un "rapport à soi-même" et d'un
"rapport à l'autre" selon Bernard Charlot.

On voit bien que l'émotion et les dimensions affectives
sont des composantes de la situation d'enseignement à
la fois quant à la forme et quant aux relations entre les
apprenants et l'enseignant.

Si Audigier plaide pour une plus grande cohérence
dans les relations entre les savoirs et l'expérience
(partir des réalités vécues, mettre en commun des
significations), il rappelle aussi combien la mise à
distance (par le tri des arguments raisonnés et
des émotions) est le premier rôle de l'enseigne-
ment pour aider les élèves à construire des
savoirs, mettre l'émotion à distance, non pour les
nier mais pour mieux les comprendre et "faire
avec".
Autrement dit, apprendre aux élèves à différencier ce
qui se présente de façon liée, apprendre la distancia-
tion réflexive et critique.

Gläser, Zikuda et Mayring centrent leur atten-
tion sur le lien entre la motivation dans l'appren-
tissage et les émotions.
Plusieurs recherches soulignent l'importance des
émotions pour favoriser l'apprentissage, comme tenir
compte du plaisir d'apprendre, de l'humeur qui
favorisent la pensé créatrice, flexible, améliorent la
mémoire et accélèrent la résolution de problèmes.

Non seulement, il convient de prendre en compte les
émotions, de pouvoir les repérer, les nommer, mais
aussi de pouvoir les contrôler.
Les auteurs renvoient aux trois composants de
l'intelligence émotionnelle, à savoir : l'empathie
(capacité à communiquer de manière verbale et
non verbale), le contrôle (stratégies pour
contrôler les émotions), la capacité de flexibilité
(pouvoir tenir compte des différents points de
vue). Certains auteurs considèrent que l'on peut
apprendre ces compétences.

Un matériel spécifique a été conçu par
Palomarès, Akin et Cowan pour permettre à
l'enseignement de préparer des leçons incluant
l'expression des émotions, par exemple, choisir des
thèmes d'apprentissage qui ont du sens pour les élèves
(ce qui facilite le transfert de l'apprentissage à des
problèmes nouveaux) comme en pédagogie institu-
tionnelle.

Pour établir un lien entre la connaissance et l'émotion,
on peut mobiliser le plus de canaux sensoriels possible
sur un thème d'étude. Non seulement entendre, mais
voir, toucher, sentir, saisir, … Cela permet en outre de
développer une pensée plus créative et intuitive.

Ce qui signifie qu'en préparant ses leçons, l'enseignant
devrait veiller à orienter l'enseignement vers l'élève c.-
à-d. lui permettre de choisir lui-même la tâche et son
mode d'exécution, ce qui signifie chez l'élève des
compétences de planification et de contrôle.

Lu pour vous
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Précisons que la pédagogie des compétences
préconisée en CF est une méthode centrée sur la
mise en activité de l'élève plutôt qu'une méthode
centrée sur l'élève ! Car une méthode centrée sur
l'élève prend en compte les besoins cognitifs,
émotionnels et sociaux de l'enfant (comme
l'auto-activité, la coopération, la créativité), ce
qui implique un autre découpage horaire du
temps scolaire.

Parmi les stratégies centrées sur l'élève qui ont fait
leurs preuves en pédagogie institutionnelle, citons le
"plan de travail hebdomadaire" avec une partie de
tâches obligatoires et une partie de tâches laissées au
choix de l'élève. C'est un processus individualisé dans
lequel l'élève décide du timing, planifie la démarche et
prend en charge le contrôle du résultat. Il existe aussi
la stratégie des "comptoirs d'apprentissage" (ou
fichiers) consistant en une présentation de différentes
tâches assorties d'un matériel de recherche et/ou de
vérification.

L'enseignement par "projet" est quant à elle une
méthode entièrement ouverte: à chaque étape, les
élèves font des choix et l'étape finale est souvent un
produit spécifique qui remplit une fonction utile dans
la vie du groupe. On considère généralement que ce
type de méthode favorise l'auto-construction des
compétences et des connaissances, le renforcement de
la confiance en soi et le transfert des apprentissages.

Les façons d'enseigner par le "jeu" (jeu de rôle, ques-
tionnaire) sont un autre moyen d'engager émotion-
nellement les élèves de façon positive. Dans un jeu de
rôle, les élèves vivent des émotions, sont capables de
saisir les perspectives des autres, de comprendre leur
propre comportement émotionnel et d'apprendre à
contrôler leurs émotions.

A côté des méthodes "orientées vers la prise en
compte des émotions" on trouve aussi des
programmes éducatifs visant l'apprentissage
émotionnel.

Par exemple, le "Self Science Curriculum" utilisé
depuis plus de 20 ans aux U.S.A., traite de l'auto-
perception (observation de soi et reconnaissance de ses
propres sentiments), de l'empathie (compréhension
des émotions d'autrui, capacité de se mettre à sa
place), de la communication (développement du
vocabulaire des émotions et de la capacité d'en
discuter avec les autres), de la dynamique de groupe
(savoir pourquoi et quand changer de position dans un
groupe), de la résolution de conflits (discussion juste et

équitable des problèmes avec les autres). Un exemple
type de leçon porte sur la reconnaissance des
émotions, pouvoir les nommer et aussi mieux les
différencier.

A la fin du curriculum, les élèves passent "l'examen de
Socrate" qui consiste en une résolution de problèmes
du type "proposer des moyens pour vivre avec le
stress, la colère, la peur" ou encore "décrire une bonne
façon d'aider un ami à résoudre un problème concret
comme prendre de la drogue à cause des copains".

Ce type d'enseignement peut être efficace en cas de
lacune dans le développement des émotions par exem-
ple des élèves batailleurs invétérés parce qu'ils inter-
prètent de manière hostile certaines mimiques ou
encore pour des filles présentant des troubles du
comportement alimentaire.

La dernière communication porte sur la crois-
sance émotionnelle chez les adolescents entre 10
et 15 ans, période durant laquelle ils connaissent
un développement rapide et une quantité impor-
tantes d'expériences émotionnelles.

Cependant, ils n'ont souvent qu'une capacité limitée à
prendre de bonnes décisions car ils se basent pour ce
faire sur des émotions fluctuantes. Cette période est
caractérisée par une grande diversité de maturation
psychologique et sexuelle, ils sont souvent inquiets,
obsédés par leur apparence, très influencés par les rela-
tions avec les pairs. Quand on les écoute de manière
approfondie, ils expriment leur besoin d'améliorer leur
capacité de prise de décision dans une société
exigeante et en changement rapide.

En 1999, Jones a mis au point un programme
visant à améliorer les capacités de prise de déci-
sion chez les jeunes de cette tranche d'âge. Ce
programme était un programme de lecture de fictions
réalistes visant la prise de conscience des processus de
décision corrects et incorrects.
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Infos - divers

CGé, mouvement socio pédagogique.
Qui sont-ils ? 
CGé est un mouvement sociopédagogique
reconnu par le secteur de l’éducation perma-
nente de la Communauté française.
Les fonctions principales de CGé sont les
suivantes :
- Mobiliser et former les acteurs de l’édu-

cation et de la formation.
- Tisser des liens et jeter des ponts entre 

le système scolaire et le secteur associ-
atif.

- Croiser la réflexion pédagogique et 
l’analyse politique des pratiques et des 
problèmes d’éducation et de formation.

- Interpeller les citoyens et les pouvoirs 
publics sur ces mêmes questions.

Les différents acteurs ciblés par CGé sont :
- Les enseignants de la maternelle au 

supérieur, tous réseaux confondus.
- Les éducateurs en milieu scolaire, en 

institutions, en milieu ouvert ou de 
maisons de jeunes.

- Les animateurs d’écoles de devoirs, de 
garderie, ...

- Les formateurs en alphabétisation, en 
réinsertion socioprofessionnelle.

- Les parents.
Leurs objectifs ? 
En dépit de la démocra-
tisation de l’enseigne-
ment, les chances de
réussite scolaire sont
toujours inégalement
réparties suivant l’orig-
ine sociale des élèves.
L’école, caisse de réso-
nance de la société,
porte sa part de respon-
sabilité dans la repro-
duction des inégalités.
C’est pourquoi, nous
luttons pour :
- Développer des 

pédagogies qui 
favorisent l’accès aux
savoirs pour tous, les
pratiques démocra-
tiques, le développe-
ment durable.

- Amener les services publics à assurer un 
financement de l’école qui prenne en 
compte  les différences sociales.

- Encourager les réformes qui donnent 
leur juste place aux couches sociales 
défavorisées.

Les Rencontres Pédagogiques d’été, ce sont :
Des ateliers 
Qui contribuent à faire de chaque profes-
sionnel de l’éducation un acteur de change-
ment en suscitant :
- l’acquisition de nouvelles compétences 

et de nouveaux savoirs,
- l’analyse et le changement des pratiques 

sur le terrain,
- l’enrichissement du « vocabulaire » tant 

personnel que professionnel, tant tech-
nique que corporel,

- la confrontation des expériences, des 
analyses et des projets,

- une réflexion éthique et politique.
Des rencontres 
Les RPé, c’est aussi des moments privilégiés
de découvertes, de débats et d’échanges
entre les participants, les formateurs et
d’autres acteurs des domaines éducatifs.

Programme: aperçu.
Module de 6 jours : du 16 au 21 août 2006
• « Reflect-Action »  Transformation 

collective de la réalité à partir de notre 
identité et de l’analyse de nos relations 
de pouvoir.

• « Lire, écrire, créer : L’atelier d’écri-
ture... et après ? »

• « Au cour du chant de l’être ». Se 
rencontrer par la voix.

• Mise en scène/mise en jeu “Grâce aux 
jeux de l’imagination et aux histoires,
nous entrons dans la réalité en passant 
par la fenêtre plutôt que par la porte.

• C’est plus amusant et donc, plus 
utile ?!...”

• …
Modules de 3 jours : du 16 au 18 ou du 19
au 21 août 2006:
• Stop aux démotivations et violences 

scolaires ! L’art de (re)motiver les élèves
et de transformer leurs violences en 

Formations :
Rencontres Pédagogiques d’été - 2006
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conflits parlés.
• Réinventer l’autorité
• « Femmes / Hommes, ... Balayons les 

idées toutes faites ! » Le genre : un 
concept et une méthode pour faire 
avancer l’égalité.

• Réaliser un journal scolaire en mater-
nelle. Un outil coopératif qui favorise 
l’expression libre et la créativité chez les
enfants et l’enseignant.

• Le monde en couleurs. Découvrir 
différentes cultures par une approche 
pratique et créative L’artisanat et sa 
signification profonde : le sens des 
motifs et des couleurs utilisées.

• L’impro, jeux de corps et d’esprit.
Formation aux aspects pédagogiques de
la pratique de l’improvisation théâtrale.

• (…) 

Renseignements et programme détaillé :
ChanGements pour l’égalité CGé (ancien-
nement Confédération Générale des
Enseignants) 
Chaussée de Haecht, 66 
1210 BRUXELLES 
Tél.: 02/218 34 50 - fax : 02/218 49 67 –
info@changement-egalite.be 
Vous pouvez consulter tout le programme et
vous inscrire en ligne sur le site internet:
h t t p : / / w w w . c h a n g e m e n t -
egalite.be/IMG/pdf/Programme2006.pdf.
(Frais et renseignements pratiques sur le
site)

Aux armes (démocratiques) apprentis citoyens !
Pratiques socio-constructivistes en sciences humaines par le CGé

3 jours : du 16 au 18 août 2006
Michel Staszewski : Membre CGé, professeur d’histoire dans le secondaire et collaborateur scien-
tifique du Service des Sciences de l’Education de l’ULB, co-auteur (avec Bernard REY) de « Enseigner
l’histoire aux adolescents. Démarches socio-constructivistes » (De Boeck, 2004) 

OBJECTIFS 
Trop souvent, l’injonction à devenir des « citoyens responsables » résonne comme un slogan creux
aux oreilles d’élèves maintenus dans la position de consommateurs acritiques de savoirs. 
Comprendre les sociétés humaines pour pouvoir en devenir acteur est pourtant un des objectifs
proclamés des cours de sciences humaines dans l’enseignement secondaire. Mais, pour tendre vers
ce but ambitieux, il faut que les élèves soient acteurs de leurs apprentissages. 
Cet atelier vise d’abord à entraîner les participants à construire des dispositifs didactiques mobil-
isateurs et formatifs pour les adolescents. Il a aussi pour but de favoriser la réflexion des partic-
ipants quant à ce qui se joue à l’école du point de vue de l’éducation à la citoyenneté active, dans
les rapports des élèves aux savoirs et dans les relations adolescents-adultes, non seulement
pendant les cours mais aussi en dehors de ceux-ci. 
CONTENU ET MÉTHODE 
Au cour de la formation, la méthode des situations-problèmes. Les participants seront amenés à
en vivre eux-mêmes, à en analyser, à en élaborer. Une place importante sera consacrée à la
réflexion autour des questions que soulève ce type d’approche didactique. Exemples :
� Dans les branches relevant des sciences humaines, quelles sont les 

compétences qui peuvent faire l’objet de situations-problèmes ? 
� Comment prendre en compte les pré-conceptions variées des apprenants ? 
� Quand et comment faire travailler les élèves en sous-groupes ? 
� Comment organiser les temps et les espaces de travail ? 
� Quels sont les rôles de l’enseignant ou du formateur dans ce type de démarches ? 
� L’évaluation ?
� Les programmes ?
� L’éducation à la citoyenneté active dans l’école mais en dehors des heures de cours ? 
Les démarches seront de type socio-constructiviste : alternance de moments de travail personnel, en sous-
groupes et collectifs ; travail sur les représentations mentales des participants en rapport avec l’objet de

Session européenne de formation d’animateurs de communautés de

recherche philosophique pour enfants et adolescents

animée par Michel Sasseville

7 au 11 août 2006 Domaine d’Haugimont - Belgique
La pratique du dialogue avec les enfants et adolescents :

quête de sens, prévention de la violence et démocratie

Public concerné 
Cette session s’adresse à celles et ceux qui côtoient des enfants ou des adolescents : parents, animateurs
de mouvement de jeunes, professionnels de la relation d’aide, (futurs) enseignants, bibliothécaires, … 
Le formateur 
Michel Sasseville est professeur de philosophie à l’Université Laval (Québec) et responsable du programme
de formation en philosophie avec les enfants. 
Frais de participation : 
• 200 €, tous frais compris formation, repas, logement (se munir de draps ou sac de couchage); 

étudiant(e)s: 175 €. 
• à verser anticipativement sur le compte 001-4889349-39 de Eyn mayim à B-6230 Pont-à-Celles
Seul le payement vaut inscription définitive. S’inscrire avant le 10 juillet 2006 auprès de 
Thierry Sclipteux, Rue Renaissance, 15; B-5376 Miécret ou par mail : thierry.sclipteux@cfwb.be 
Une attestation de participation sera délivrée en fin de session.

l’atelier ; mises en situations interpellantes. 
La principale « matière première » de l’atelier sera constituée de
dispositifs didactiques apportés par le formateur (principalement
issus de ses cours d’histoire) mais aussi par les participants : pour que
tous trouvent leur compte dans cet atelier, il est en effet très impor-
tant que chacun apporte une ou plusieurs démarches issues de sa
pratique professionnelle personnelle. 

FONDEMENTS THÉORIQUES 
Les travaux de J.-P. ASTOLFI, B.-M. BARTH, B. REY, M. DEVELAY, M.
HUBER, Ph. MEIRIEU, J. TARDIF. 

MATÉRIEL 
Outils didactiques apportés par les participants : manuels et docu-
ments utilisés en classe ; descriptifs de cours ou d’autres démarches,
programmes scolaires, etc. 
Une contribution financière peut être demandée aux participants
pour les photocopies. Prévoir maximum 5,00 €. 

PUBLIC 
Enseignants du secondaire chargés de cours relevant des sciences
humaines (étude du milieu, histoire, géographie, sciences sociales,
économie, « cours philosophiques », …) ; et futurs enseignants 
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Formation octobre 2006

Une formation conçue et mise en oeuvre par Le Département Jeunesse -
Formation de la Ligue des droits de l’Homme (LDH) et Le service Animation –

Formation Du Mouvement contre le racisme, l’antisémitisme et la xénophobie (MRAX),
sous le haut patronage du Conseil de l'Europe.

"Génération droits humains"
Construire avec les jeunes des repères pour l'avenir.

À l'attention des professionnels de l'éducation avec les jeunes: enseignants, futurs enseignants, éducateurs, animateurs et formateurs.

Cette formation résidentielle a pour but de développer des compétences chez les acteurs de l’éducation avec les jeunes, en leur donnant
des capacités d’agir en tant que multiplicateur (formateur) et / ou animateur dans le cadre spécifique de l’Education aux droits humains.

Les object i fs

• Introduction aux concepts clés de l’Education aux droits humains. 
• Développer les connaissances et les compétences des acteurs de l’éducation avec les jeunes au regard des concepts clés de l’Education aux
droits humains avec les jeunes. 
• Pratiques de l’Education aux droits humains : découverte et utilisation du Manuel « Repères »  du Conseil de l’Europe. Apprendre à
l’utiliser et à l’adapter aux diverses réalités de terrain. 
• Faire l’état des lieux des compétences, des capacités et des comportements essentiels pour les formateurs dans le cadre de l’Education aux
droits humains et celui de l’éducation non - formelle.  
• Mettre en présence des acteurs de l’éducation avec les jeunes issus des cadres formels et non - formels pour confronter les approches et
valoriser les approches non - formelles intégrées dans le cadre de l’apprentissage formel. 
• Inviter les participants, et leurs organisations, à prendre part aux campagnes de la Direction de la jeunesse et des sports du Conseil de
l’Europe (notamment le programme jeunesse d’Education aux droits humains et à la campagne « Tous différents – Tous égaux »), ainsi
qu’aux projets et activités de la Ligue des droits de l’Homme et du Mouvement contre le racisme, l’antisémitisme et la xénophobie. 
• Contribuer au développement d’un réseau pan - européen de formateurs dans le cadre de l’Education aux droits humains avec les jeunes et
promouvoir cette approche éducative spécifique dans le travail avec les jeunes en général et dans les situations d’apprentissage non - formel.
(…)

Le programme de formation comprendra, entre autre :

• Le rappel de l’évolution des droits humains en Europe et en Belgique, et les principaux enjeux et défis à relever. 
• La présentation des approches et de la structure du manuel  « Repères », manuel d’Education aux droits humains avec les jeunes. 
• La présentation des outils et activités du Conseil de l’Europe dans les domaines des droits humains et de l’Education aux droits
humains. 
• La présentation des outils et activités de la Ligue des droits de l’Homme (LDH) et du Mouvement contre le racisme, l’antisémitisme et la
xénophobie (MRAX). 
• Une analyses des compétences, des capacités, des savoirs et des valeurs des acteurs de l’Education aux droits humains avec les jeunes. 
• Des opportunités de partager les expériences et les défis d’un développement de l’éducation aux droits humains dans les milieux d’ap-
prentissage formel et non – formel. 
• Des ateliers pratiques sur les capacités et attitudes essentielles à l’éducation aux droits humains. 
• Des opportunités d’expérimenter et d’évaluer les différentes méthodes et activités proposées dans le manuel « Repères ». 
• Des opportunités de développer en collaboration des programmes de formation – rencontres, au niveau local, autour de l’utilisation du
manuel « Repères ». 

Cette formation se déroulera du 15 au 20 octobre 2006 à la Marlagne (Namur).
Elle est accessible sur base d'une sélection de candidatures. Date limite de réception des candida-
tures: le 31 juillet 2006.
Renseignements et inscriptions : Site: www.liguedh.be ou Ligue des droits de l'Homme asbl,
Chée d'Alsemberg, 303 1190 Bruxelles.Tel : 02/209.62.84 - F : 02/209.63.80 /
jeunesse@liguedh.be.

Infos - divers
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Cet outil pédagogique a été réalisé par le
Centre d’Information et de Documentation
pour Jeunes (C.I.D.J.), il est destiné aux
adolescents de 15 ans et plus.

Ses objectifs sont d’aider à comprendre le
fonctionnement de la Commune en tant
qu’institution publique et en particulier
son rôle au sujet de l’aménagement du
territoire.
Il vise également à inciter les jeunes à
prendre une place active et citoyenne dans
la gestion de leur commune ou au sein des
diverses associations qu’ils fréquentent. Le
scénario couvre tant la région bruxelloise
que la région wallonne.
Le jeu de rôle en lui-même dure 3h30 et il
est suivi d’un temps d’exploitation d’1h30.
Le nombre de participants se situe entre 7
et 26 personnes.
Il y a la possibilité de faire appel au CIDJ
pour se former à l’animation du jeu.
Une formation pour...
� Explorer le jeu et ses objectifs par 

l'expérimentation et la manipulation ;
� S'approprier les différents rôles à tenir 

et susciter l'envie de jouer ;
� Systématiser ce qui va être vécu par les

jeunes et analyser les enjeux ludiques ;
� Tirer du jeu tous les enseignements 

potentiels qu'il recèle par des méthodes
actives et inductives ;

� Proposer des pistes d’exploitation 
pédagogique et des clés d’accès à 
l’animation ;

� Répondre aux interrogations et offrir 
de nouvelles idées d'approche adaptées 
aux différents publics ;

� Echanger sur l'impact de l'animation 
auprès des jeunes et sur l'utilisation 
pédagogique de l'outil ;

Bref, cette formation à l'animation du jeu

Info / divers

a pour but de garantir la qualité de l'ani-
mation auprès des jeunes.
En pratique:
Deux possibilités s'offrent à vous:
participer à l'une des formations fixées par
le calendrier ou solliciter la mise en place
de la formation "chez vous".
La formation dure 4h et le prix varie selon
les modalités (frais de déplacement, loca-
tion d'une salle, ...).
Alors, plus d'hésitation et rendez-vous à la
formation ! 
Pour plus de renseignements: cidj@cidj.be
et 02 219 54 12.
Formulaire d'inscription à télécharger en
format RTF sur le site : www.cidj.be

Le prix de vente de la boite est de 15 €  ;
pour tout renseignement complémentaire
s’adresser au CIDJ.

Une place à prendre

Jeu de rôle pédagogique pour apprendre la
participation citoyenne

Outil pédagogique
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Nous constatons de plus en plus de ruptures et de faillites de transmis-
sion dans les familles et à l’école, lieux où, traditionnellement, elle est
censée opérer.

Qu’en est-il de notre propre désir de transmission à nous adultes ?
Qu’est-ce qui le parasite et lui fait obstacle ? Qu’en est-il des pannes,
voire des refus actuels de transmettre? Et qu’est-ce que les enfants et les
jeunes nous donnent à entendre par leur refus de se soumettre à notre
« vouloir transmettre » (la Loi, des savoirs, des valeurs…) ?

Nous avons à nous saisir de ces empêchements et à tenter de les
comprendre, surtout lors des passages difficiles que les enfants et
adolescents ont à franchir pour pouvoir grandir.

Nous avons aussi à réfléchir ensemble :
De quels héritages sommes-nous nous-mêmes dépositaires ? 
Comment en avons-nous joué, entre influences et liberté, pour 
nous construire, avec et contre la part que les Anciens nous 
ont léguée ? 

Qu’est-ce que nous visons, au sein des institutions, l’Agsas y compris,
et comment voulons-nous transmettre aux jeunes générations ce que
nous croyons utile à la construction d’un monde plus humain ?

Autant que la question des enjeux et des structures de la transmission,
c’est celle de la relation à élaborer nouvellement entre les générations
qui est posée.

Jeanne Moll
Vice-Présidente d’AGSAS

qui est le patrimoine culturel de l'humanité :
on atténuera toutefois l'emphase de cette défi-
nition en ajoutant que celui-ci est dûment
retaillé et redéfini à chaque moment de l'évo-
lution de la société, en fonction des représen-
tations anticipées que l'on se forme des
besoins des futurs adultes que sont les élèves.
Notre hypothèse, donc, suppose que c'est
précisément ce type de transmission qui se
trouve être à l'heure actuelle la cible insue de
ces violences, en tant qu'elles attaquent le
cadre de l'Ecole.
Une crise de la transmission et, partant, de
l'institution qui est mandatée par la société
pour transmettre cet héritage culturel, une
crise pas tout à fait récente, à dire vrai, tant
se répète à l'envi depuis longtemps, dans les
milieux pédagogiques, que l'Ecole est en
crise... ; une crise, toutefois, dont les
contours et les significations se trouvent
maintenant accusés, précisés, sinon éclairés
par ces violences, qui en marquent peut-être
l'acmé. Des violences dont la multiplicité-
même vient sans doute dévoiler une autre
violence, plus latente, celle qui est toujours
intrinsèque à cette forme de rencontre qu'in-
stitue l'Ecole entre les générations, et qui se
révèlerait maintenant comme intolérable.
"C'est toujours dans un moment critique de
l'histoire qu'émergent et insistent la question
de la transmission et la nécessité de s'en
donner une représentation : au moment où,
entre les générations, s'instaure l'incertitude
sur les liens, les valeurs, les savoirs à trans-
mettre, sur les destinataires de l'héritage : à
qui transmettre ? Question féconde, qui
instaure et maintient le travail de la mort
dans le plaisir de la vie "(R. Kaës et al. (1993) :
Transmission de la vie psychique entre généra-
tions, Paris, Dunod, p. 16). Même si l'Ecole
n'est pas explicitement évoquée par la remar-
que de R. Kaës, il nous semble qu'elle l'illus-
tre aujourd'hui de façon très adéquate.

“ On est encore escroqué... ! ”
Jetée au visage de l'enseignant, cette phrase
vient rituellement, au sein des établissements
scolaires, en particulier dans les zones dites
"sensibles", ponctuer les discussions, les

Infos - divers
Colloque AGSAS
(Association des Groupes de Soutien au Soutien)

La difficile question de la transmission

Colloque 2006
7 et 8 octobre 06
Au Foyer des
Lycéennes 
10, rue Docteur Blanche
Paris 16è.

Pour tout autre
renseignement sur le
colloque:
Françoise Le Meur 
00 33
(0)6 30 55 59 83      
( 01 34 42 15 79) 
francoise.lemeur@free.fr

Pour une première réflexion,

à propos du thème du colloque

TRANSMISSION ET
EXHÉRÉDATION

Ces violences qui surgissent dans l'Ecole, ou
autour d'elle, et dont les media se font l'écho
d'une manière si lancinante, nous faisons
l'hypothèse qu'elles constituent bien autre
chose qu'un épiphénomène. Leur fréquence,
les modalités de leur émergence, autant que
leurs effets, nous incitent plutôt à les consid-
érer comme susceptibles de concerner
centralement la "tâche primaire" de l'institu-
tion scolaire, qu'elles interrogent, menacent,
voire mettent en péril. Tâche primaire dont on
rappellera qu'elle réside dans la transmission
intergénérationnelle d'un objet symbolique,

Jacques Lévine
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échanges et les conflits entre adolescents et
adultes : elle n'est pas seulement une manière
d'avoir le dernier mot, mais traduit, croyons-
nous, avec une étrange pertinence, une posi-
tion psychique profonde des jeunes face à la
transmission engagée dans leur scolarisation.
Ce n'est pas d'abord la mise en rôles prescrite
par l'institution qui se trouve refusée, ou
encore les attitudes de conformité et de
soumission induites par le rapport d'emprise
qu'instaure le dispositif scolaire ; de façon
plus frontale, c'est le Savoir lui-même en tant
qu'objet de la transmission, qui est vécu
comme leurrant, et donc récusé. Tout se
passe comme si l'appropriation de ce Savoir
scolaire, et les efforts demandés par l'adulte
pour y parvenir, voyaient leur signification
s'inverser, pour être perçus aujourd'hui
comme un "marché de dupes" : l'Ecole ne
nous donnera pas la contrepartie de l'exi-
gence sublimatoire qu'elle entend nous
imposer...
Ce que l'on peut désigner comme "le discours
des grands-frères" témoigne - et avec quel
impact ! - à l'usage des plus jeunes, dans les
banlieues, d'une expérience brutale, radicale,
de désillusion et de déception, laquelle vient
saper chez ceux-ci l'adhésion minimale
requise pour que puisse s'opérer la transmis-
sion des contenus scolaires. Au fond, ce qui
est en jeu pourrait s'entendre comme un
déraillement du circuit habituel de la trans-
mission, d'une transmission qui ne transit-
erait plus d'une génération à l'autre, mais
resterait confinée à l'intérieur d'une fratrie,
et qui ne concernerait plus la positivité de
l'objet de l'héritage, mais au contraire le
ressentiment haineux qu'il suscite. Une prob-
lématique qui mériterait sans doute de s'éla-
borer, du point de vue des héritiers du moins,
en termes de rabattement de la "dette imag-
inaire" sur la "dette symbolique" : ce que
vous entendez nous transmettre, nous n'en
voulons pas ; ce que nous transmettrons,
quant à nous, c'est le refus de ce que vous
nous transmettez.
Inutile et leurrant, ce Savoir dispensé par
l'Ecole est de surcroît vécu comme dangereux,
car désidentifiant par rapport aux racines
culturelles des élèves, d'autant plus investies,
par surcompensation, qu'elles s'avèrent la
plupart du temps ténues et fragiles : incerti-
tudes de la réminiscence-même d'un passé

collectif et familial, marqué par la souffrance,
la violence, la nécessité de quitter une terre
ancestrale. De là, la projection si fréquente
d'angoisses schizo-paranoïdes sur l'institu-
tion scolaire, ressentie comme une mère
intoxicante. Ce qui se trouve ici enrayé par ce
vécu persécutoire, n'est-ce pas justement la
capacité de l'institution à proposer un espace
de transitionnalité et à pouvoir être utilisée
comme telle ? La violence que le jeune exerce
contre le cadre de l'Ecole est alors moins mise
à l'épreuve de sa capacité contenante qu'effrac-
tion de celle-ci, impliquant en définitive une
visée de destruction, légitimée par le caractère
considéré comme vital, voire sacré, de ce que
l'institution se propose précisément de mettre
en changement  : comment, en effet, un tel
projet ne serait-il pas vécu comme violemment
déculturant ?
Il est clair que l'Ecole, l'Ecole de la
République, a toujours été aux prises avec la
multiplicité et la particularité des origines
culturelles des élèves qu'elle accueillait, ce
qu'elle gérait en les annulant et en tentant de
les neutraliser, avec la violence que l'on sait :
or, c'est très exactement sur ce plan qu'elle est
actuellement mise en difficulté. Ce qui se
trouve présentement mis en question et mis en
défi, c'est la capacité de l'Ecole à retrouver-
recréer la signification-même de sa tâche
primaire au sein d'une société multiculturelle.

“T'es pas mon père...!”
Là encore, ce leit-motiv, si souvent rétorqué
par les élèves des ZEP ou d'ailleurs lorsqu'un
enseignant se risque à formuler une remar-
que sur leur conduite, dévoile l'autre dimen-
sion de ce qui est récusé. Parmi d'autres, les
travaux de Pierre LEGENDRE montrent
assez que l'objet de la transmission est un
objet biface : le Savoir, bien sûr, d'un côté,
mais aussi, de l'autre, l'Interdit, la limite. A
leur manière, ces adolescents, par la double
modalité de leur refus, illustrent avec rigueur
l'inhérence du rapport entre Loi et Savoir, si
parfaitement incarnée, jadis, par l'austère
figure du Maître d'école, sévère mais juste...
Or, nous avons à prendre acte du fait que
l'époque à laquelle l'éthique de l'Ecole s'in-
scrivait dans le droit fil de celle de la famille
est sans doute révolue. Dès lors, ce "t'es pas
mon père" donne à entendre, parmi la multi-
plicité des acceptions qu'il comporte, le senti-
ment d' abus qu'éprouvent maints élèves
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lorsque l'Ecole pose un interdit et vient  alors
occuper, sinon usurper, une place que leur
famille n'a pas tenue.
De fait, l'analyse des situations de conflits et
de violences intra-scolaires nous confronte
fréquemment à des systèmes complexes de
disqualification réciproque : le corps
enseignant stigmatise "la démission des
familles", dans le moment où les familles
croient devoir adopter une position de
protection du jeune contre la sanction
scolaire, vécue souvent comme infondée,
discriminatrice et persécutoire, dans un
mouvement, par conséquent, de solidarisa-
tion avec la transgression de celui-ci. Mais il
arrive aussi que ce soit la famille qui projette
sur l'Ecole la culpabilité de n'avoir pas su
maintenir une attitude de fermeté. Dans bien
des cas, la situation est donc celle d'une
impossibilité à conclure une "alliance éduca-
tive" minimale (à la manière dont on évoque
l'alliance thérapeutique) entre les respon-
sables adultes de l'éducation du jeune. Face à
la complexité paradoxante des positions
mouvantes des uns et des autres, on conçoit
que les réponses des adolescents puissent être
confusionnelles.

Une fantasmatique de l'exhéredation ?
A écouter les enseignants parler de leur
pratique professionnelle, nous sommes frappés
par l'engrenage véritablement spéculaire dans
lequel sont pris, si ce n'est piégés, les parte-
naires de la transaction scolaire. Face au refus,
opposé par les élèves, d'occuper la place qui
leur est traditionnellement dévolue, une
première réaction du corps enseignant est celle
du doute sur le bien-fondé de sa fonction, une
érosion du sens qui soutenait son identité
professionnelle, une menace d'écroulement des
idéaux relatifs au métier. Mais les schémas
défensifs qui paraissent très spécifiques aux
professions qui concernent l'éducation
impliquent une deuxième possibilité, celle du
retournement projectif de la disqualification
et de l'indignité sur la personne de l'élève lui-
même : à l'interrogation dépressive de l'en-
seignant : "que suis-je venu faire dans cette
galère ?" succède bien vite l'idée : " ils ne valent
décidément pas la peine que je me donne pour
leur transmettre l'or de mon savoir !".
Le droit, en tant qu'il est éminemment
concerné par cette forme de transmission
qu'est la succession, l'héritage, nous procure,
avec le vieux mot d'”exhérédation” une

manière de resignifier ce qui se jouerait à
l'heure actuelle dans l'Ecole : "action de
déshériter ; disposition testamentaire par
laquelle le testateur exclut ses héritiers
présomptifs de la succession à laquelle ils
auraient légalement droit...", précise le Grand
Robert (V.VII, p. 749). A refuser aussi ostensi-
blement d'être sujets de cet héritage que
l'Ecole a pour fonction de transmettre, les
élèves ne dévoilent-ils pas la souffrance d'une
exclusion - qu'ils traduisent avec leurs mots,
que nous avons tenté de restituer - , celle qui
les constitue  précisément comme indignes de
le recevoir ?
A l'appui de notre propos, il y aurait lieu d'évo-
quer la trame imaginaire des représentations
que se forment les uns des autres les parte-
naires de la transaction scolaire, ce sentiment
répandu qu'éprouvent les élèves d'être décon-
sidérés par les adultes, cet emploi si stéréotypé
et revendicatif du terme de "respect" dans la
bouche des adolescents et, d'un autre côté, ce
vécu si particulier des enseignants à l'égard de
leurs élèves, un vécu d'inquiétante étrangeté,
bien traduit par une profusion de métaphores
animales... "Ils sont pires que des bêtes", nous
disait l'un d'entre eux. Au vrai, la conjoncture
actuelle de l'éducation scolaire nous paraît
marquée par un enrayement profond de la
dynamique identificatoire qui assurait jadis,
vaille que vaille, les conditions de possibilité
psychique de la transmission : la réussite des
apprentissages est certes suspendue à une
identification positive de l'élève au maître,
mais celle-ci - on ne le souligne pas assez - ne
peut intervenir qu'au prix d'une identification
préalable et récurrente du maître à l'élève,
laquelle ouvre la voie à la précédente et
autorise l'accès au savoir. C'est le jeu croisé de
ces mouvements identificatoires qui nous
semble actuellement être interrompu.
Si cette esquisse d'analyse est fondée, il s'im-
pose d'observer alors que la récente enquête du
ministère de l'Education Nationale, médiatisée
à grand tapage, n'a pu que rater son objet : en
tant qu'elle concernait les contenus d'enseigne-
ment - les objets de la transmission - , elle a
ainsi occulté l'interrogation et la réflexion
préjudicielles auxquelles doit se confronter
aujourd'hui l'institution scolaire, celles qui
concernent la signification même de sa tâche
primaire, présentement en impasse de symbol-
isation.

Dominique GINETSite :
www.agsas.free.fr

Infos - divers
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La formation propose aux enseignants
débutants de partager leurs premières
expériences de classes dans la sécurité d’un
groupe de pairs, accompagnés par des
personnes-ressources qui se mettent à
l’écoute de leurs besoins et de leurs ques-
tions. Après quelques stages, un ou
plusieurs premiers intérims, il s’agit de
confronter sa formation initiale aux réalités
rencontrées dans le quotidien des écoles,
d’affiner sa perception du terrain, d’ajuster
ses propres comportements aux divers
contextes auxquels on est confronté.

Pour ce faire, des compétences de base en
gestion du stress et en communication de
crise peuvent se révéler très utiles. Elles
peuvent en effet contribuer à un ancrage
rapide dans le métier et à surmonter les
épreuves de début de parcours.

Entre-prendre et prévenir la violence à
l’école, c’est apprendre à lire des codes
implicites, à ritualiser des codes non
verbaux et à marquer un territoire péda-
gogique. Physiquement et symbolique-
ment, par métaphores successives, la forma-
tion propose une série de pistes concrètes
qui s’alimentent à la fois aux sources de
l’éthologie (métaphores donnant accès au
langage de notre cerveau de survie), de
l’analyse systémique (recherche de leviers
pour transformer les handicaps du système
en ressources), de la communication inter-
culturelle (stratégie de prévention des
violences symboliques) et de l’expérience
millénaire des arts martiaux (stratégies de
communication de crise).

Après avoir posé les bases d’un vocabulaire
commun, construit à partir de témoignages
et d’exemples concrets, les participants sont
invités à travailler des situations, des inci-
dents critiques et des questions posées dans
le quotidien des classes et des salles de profs.

Public-cible:
La formation est ouverte aux primo-
enseignants durant leur deux premières
années de pratique

Formateurs:
D. CRUTZEN, enseignante, formatrice et
chargée de recherche à l’Institut de
Recherche, Formation et Action sur les
Migrations
J. DEBATTY, maître d’arts martiaux,
formateur et consultant en communication
de crise 

Dates et lieu
30 et 31 octobre 2006
21 et 22 février 2007
5 avril 2007

Au Mess provincial de Namur,
rue Eugène Thibaut 1b à 5000 Salzinnes
(Namur)

Programme
Cinq journées de formation de 9h à 12h et
de 13h30 à 16h30

Jours 1-2
� Introduction du cadre de référence de la

communication de crise.
� Récolte des attentes et des contextes à 

travailler.
� Exercices de communication.

Etudes de cas.
� Méthodes et outils de gestion du stress 

en milieu scolaire.
� Exercices pratiques.
Jour 3-4
� Analyse d’incidents critiques.
� L’éthologie au service de la prévention 

des violences à l’école.
� Exercices mobilisant des langages non 

verbaux.
� Stratégies des arts martiaux au service 

de la communication de crise.
� Exercices pratiques.
Jour 5
� Feed back après plusieurs mois de 

pratique
� Auto-évaluation et bilan de profil
� Evaluation et perspectives.

La formation s’inspire de pistes et de résultats de recherche ; elle
fait également référence à des expériences et des exemples
concrets.
Elle s’appuie néanmoins avant tout sur les compétences et les

expériences des participants,
auxquels elle demande une
implication active dans toute
sorte d’exercices portant sur
les comportements et les
représentations mentales,
ainsi que dans la confronta-
tion des pistes de travail aux
réalités de chaque écoles.

Formulaire d’inscription

Inscription: à l’aide du
formulaire, à renvoyer ou à
faxer:
SPF Emploi, Travail et
Concertation sociale
Direction générale
Humanisation du travail
Sophie Pistello, bureau 6006
Rue Ernest Blerot 1 – 1070
Bruxelles
Fax: 02 233 42 50

Le nombre de participants
étant limité à 20 personnes,
nous vous enverrons une
confirmation de votre inscrip-
tion.

Les repas de midi sont
prévus pour les participants.
Renseignements

Direction générale
Humanisation du travail
Sophie Pistello
Rue Ernest Blerot 1
1070 Bruxelles
Tél.: 02 233 42 01
Fax: 02 233 42 52
E-mail :
sophie.pistello@meta.fgov.be

Organisation
SPF Emploi, Travail et
Concertation sociale
Direction générale
Humanisation du travail
Rue Ernest Blerot 1 – 1070
Bruxelles
www.meta.fgov.be

Formation

Communication de crise et prévention des violences à l’école
Octobre 2006
Février et avril 2007
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Le constat est simple : il n’existait, à ce jour, aucun
magazine de philosophie en France. Pour créer
Philosophie Magazine, nous n’avions donc aucun
modèle de référence. Nous sommes partis d’une page
blanche, c’était à la fois une chance et une aventure. Le
premier numéro de Philosophie Magazine, est paru en
kiosque le 30 mars dernier, au prix de 4,90 euros avec
un tirage de 90.000 exemplaires. Si la démarche est
inédite, le défi est d’envergure.
Il nous importait de montrer la philosophie vivante, en
action : c’est pourquoi, plus de la moitié de nos pages
donnera la parole aux philosophes.
Des débats, des dialogues, des entretiens, des analyses,
des humeurs, des angles d’attaque variés, qui montrent
à quel point la pensée des philosophes a prise sur le réel,
et comment elle éclaire le présent.
Précisons que ce magazine est publié par une société
indépendante, qu’il n’appartient à aucune chapelle
d’idées, n’est affilié à aucun courant politique. Notre
désir est de rendre compte de la diversité et de la vitalité
du monde philosophique dans son ensemble, en France
comme à l’étranger.

AlexandreLacroix 
Rédacteur en chef

Le constat : les lecteurs ont aujourd’hui un
désir de philosophie 
La philosophie occupe en France une
place privilégiée : c’est le pays de la classe
de philosophie en terminale, des cafés
philo, des universités populaires. De Jean
Baudrillard à Jacques Derrida, en
passant par Michel Foucault, Gilles
Deleuze ou les nouveaux philosophes, la
figure du philosophe hexagonal est si
célèbre qu’elle s’exporte à l’étranger sous
l’étiquette de French Theory. Et le public
est au rendez-vous, comme en
témoignent de nombreux best-sellers, tel
Le Monde de Sophie de Jostein Gaarder, Petit traité des
grandes vertus d’André Comte-Sponville ou le Traité
d’Athéologie de Michel Onfray. En ce moment même,
Apprendre à vivre, de Luc Ferry, s’est hissé au deuxième
rang des meilleures ventes d’essais, liste où figurent
aussi la Contre-histoire de la philosophie de Michel Onfray
et Philosophie pour les nuls de Christian Godin.
Si en revanche, dans les kiosques, on trouve une multi-
tude de mensuels de sciences, de sciences humaines,

d’histoire, de littérature, de musique classique, aucun
titre n’est consacré à la philosophie, pourtant discipline
universelle par vocation.
L’ambition : concilier journalisme et philosophie
Les philosophes ont le désir de s’exprimer sur les enjeux
du monde contemporain. Pour s’en convaincre, il suffit
de mesurer l’intensité de leurs contributions dans les
pages réservées aux idées des grands quotidiens.
Pour autant, les espaces où l’on peut faire de la philoso-
phie dans les médias sont limités : quelques tribunes
dans la presse magazine, des rendez-vous précieux à la
radio et à la télévision. Enfin, la rencontre du journa-
lisme et de la philosophie, même si l’exercice semble
difficile, a déjà donné des résultats remarquables. Pour
s’en convaincre, quelques exemples : lorsque Hannah
Arendt, à la demande du New Yorker, couvre le procès
Eichmann, elle revient de Jérusalem non seulement
avec le projet d’un livre, mais avec un nouveau concept
philosophique : la « banalité du mal ». Jean-Paul Sartre
a livré, dans Les Temps Modernes, d’admirables
reportages, notamment les comptes rendus d’un voyage
aux Etats-Unis. Plus récemment, le philosophe slovène
Slavoj Zizek a commenté la guerre en Irak dans son
essai Irak, le chaudron cassé (Climats) et Jean-Pierre
Dupuy a consacré un ouvrage de réflexion à la catastro-

phe naturelle, intitulé Petite méta-
physique des tsunamis (Seuil). Autant
d’exemples qui démontrent la singular-
ité et la pertinence du regard que les
philosophes portent sur notre monde.
Le pari : se tourner vers le monde
Nous souhaitons offrir à nos lecteurs des
points de repère et des approfondisse-
ments, afin de permettre à chacun de
mieux comprendre et mieux appréhen-
der le monde dans lequel nous vivons.
Etre pédagogue et accessible, sans rien
sacrifier sur le contenu ni verser dans le
simplisme : tel est notre pari.

Philosophie Magazine propose 116
pages et 4 grandes sections : l’époque ou un regard
philosophique sur le monde contemporain, un dossier,
les philosophes, l’oeil et l’esprit ou la philosophie à la
rencontre des arts, du cinéma, du théâtre... et enfin un
cahier central de 16 pages.
Périodicité : Bimestriel 
Retrouvez Philosophie Magazine sur :

www.philomag.com

Pourquoi Philosophie Magazine ?
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A l’initiative de la Régionale de Charleroi du
Centre d’Action Laïque, le Centre Laïque de
l’Audiovisuel (CLAV) a réalisé un documentaire
de 26 minutes sur les risques de voter pour un
parti extrémiste et plus particulièrement pour
l’extrême droite.

Ce documentaire relate le travail de réflexion qu’ont
entrepris des jeunes adolescents de l’Athénée Vauban
de Charleroi, sur le danger des partis extrémistes. On
y explique notamment les périls d’un vote massif
pour un parti d’extrême droite.
Afin d’alimenter concrètement leur réflexion, les
élèves sont partis sur les lieux hautement symboliques
d’un méfait des nazis. Il s’agit du village martyr
d’Oradour sur Glane dans le centre de la France. Ce
village a été détruit et les habitants massacrés par une
division de soldats SS durant la deuxième guerre
mondiale.
Les adolescents ont rencontré un survivant du
massacre du village.

Ce documentaire tente d’amener les jeunes à prendre
conscience des effets pervers d’un vote pour un parti
extrémiste et du rôle d’acteur qu’ils peuvent jouer
dans la construction de la démocratie.
Certains adolescents font part de leurs espoirs, de leur
désir d’agir mais aussi de leurs craintes sur l’évolution
de notre société.

Ce film est un outil de réflexion que les professeurs de
morale du secondaire pourraient utiliser dans leurs
cours.

Vous êtes tous cordialement invités le 14 septembre 06
prochain à 11h à Charleroi
Cinéma MARIGNAN – Boulevard Tirou, 53 

6000 Charleroi
A la présentation du film : « Et si jamais… »

Pour tout renseignement :
Centre Laïque de l’Audiovisuel        
Campus de la Plaine ULB, CP 237                       
Avenue A. Fraiteur – 1050 Bruxelles 
Tél . 32(0)2 627 68 40    Fax  32(0)2 627 68 41

E-mail : clav@ulb.ac.be       
Centre d’Action Laïque de Charleroi
Rue de France 31
6000 Charleroi
Tél. 32(0)71 53 91 71   Fax 32(0)71 53 91 81

E-mail : calcharleroi@laicite.net 

TALON REPONSE 
Si vous êtes professeur de morale dans le
secondaire et que vous souhaitez utiliser ce film
dans le cadre de votre cours, vous pouvez recevoir
gratuitement (à votre adresse privée) une copie
vidéo en nous renvoyant le talon réponse ci-
dessous, dûment complété.
La copie vous sera envoyée pour le 14 septembre
2006.

NOM, prénom :

Adresse :

Téléphone :

Je suis professeur de morale à : (nom et adresse de
l’école)

Je serais intéressé de recevoir un copie du film 
« Et si jamais… »

Sur support vidéo           

� VHS*

� DVD*

*cochez la case du format désiré

Ce talon réponse est à renvoyer au :

Centre Laïque de l’Audiovisuel        
Campus de la Plaine ULB, CP 237
Avenue A. Fraiteur – 1050 Bruxelles                   
Tél . 32(0)2 627 68 40                                      
Fax  32(0)2 627 68 41                                       
E-mail : clav@ulb.ac.be                                     

Le 14 septembre prochain sortira le film

« ET SI JAMAIS… »
un documentaire destiné aux adolescents sur le danger des extrémismes.
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Bourses d’étude
de la Fondation Rationaliste

La Fondation Rationaliste attribuera en août 2006
plusieurs bourses d’étude d’une valeur de 3000 € à des
étudiant(e)s qui éprouvent de réelles difficultés d’ordre
familial à entamer des études supérieures.

Les candidats doivent :
• Terminer des études secondaires dans l’enseignement 

officiel ou libre non confessionnel ;
• Y avoir suivi le cours de morale au moins en dernière 

année ;
• Connaître de réelles difficultés familiales ;
• S’inscrire dans l’enseignement supérieur 

non confessionnel.

Les candidats seront sélectionnés d’abord sur un dossier
comportant leur demande écrite motivée (qui peut être
complétée de lettres de recommandation, attestations,
témoignages, etc.), puis lors d’un entretien, fin août, se
déroulant à Bruxelles.

La bourse de 3000 € est versée en quatre parties de 
750 € chaque fois en septembre (2006, 2007, 2008 et 2009)
sur présentation d’une preuve de fréquentation de l’en-
seignement supérieur non confessionnel. Il n’est pas tenu
compte des changements d’école, ou des redoublements
éventuels 

La demande doit être envoyée, avant le 1er août 2006 à :

Mme Francine DESSOY,
secrétaire de la Fondation Rationaliste,
Square des Oriflammes, 6
1083 Bruxelles .
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Groupe Français d'Education Nouvelle/GFEN
14 avenue Spinoza 
94200 Ivry Sur Seine 
tél : 01 46 72 53 17 - fax : 01 46 71 63 38 cour-
riel : gfen@gfen.asso.fr



entre-vues
2006 : 22 €

à verser au compte 635-2188501-38 de entre-vues
CAL - Campus de la Plaine ULB - CP 236 - avenue Arnaud Fraiteur

B - 1050 Bruxelles en mentionnant en communication :
"Abonnement/Cotisation 2006"

Prix de vente frais de port inclus

Revue trimestrielle 2006-Abonnement/Cotisation ........................................................................................... 22€

Numéros trimestriels toujours disponibles-

tous les numéros depuis 1990 : 1990: n°5 à 8; - 1991: n°9 à 12 - 1992: n°13 à 16 - 1993: n°17 à

20 - 1994: n°21 à 24 - 1995: n°25 à 28 - 1996: n°29-30 et 31-32 - 1997: n°33 à 36 - 1998: n°

37-38 ; 39-40 - 1999 : 41-42; 43-44 - 2000: n°45 et 46-47 - 2001: n°48-49, 50, 51 - 2002:

n°52, 53, 54-55 - 2003 : 56, 57-58, 59-;-60-61, 62.

Entre-vues par numéro (n°5 à 28) ................................................................................................................... 4,50€

par numéro double (n°29-30 et 31-32) ........................................................................................................... 8,50€

les numéros 33, 34, 35 et 36 hors abonnement ............................................................................................ 7€

le numéro double 37-38 ................................................................................................................................................... 12,20€

le numéro double 39-40 ................................................................................................................................................. 12,20€

le numéro double 41-42 ................................................................................................................................................... 12,20€

le numéro double 43-44 .................................................................................................................................................. 12,20€

le numéro 45 (Dire le juste et l'injuste) ............................................................................................................... 8,50€

le numéro 46-47 (La violence) .................................................................................................................................... 9,50€

le numéro 48-49 .................................................................................................................................................................... 12,20€

le numéro 50 ........................................................................................................................................................................... 12,20€

le numéro 51 .............................................................................................................................................................................. 8,50€

le numéro 52 ............................................................................................................................................................................ 8,50€

le numéro 53 ........................................................................................................................................................................... 8,50€

le numéro 54-55 .................................................................................................................................................................... 12,20€

le numéro 56 ............................................................................................................................................................................ 8,50€

le numéro 57-58 .................................................................................................................................................................... 12,20€

le numéro 59 ............................................................................................................................................................................. 8,50€

le numéro 60-61 ..................................................................................................................................................................... 12,20€

le numéro 62 ............................................................................................................................................................................ 8,50€

le numéro 63 ............................................................................................................................................................................. 8,50€

le numéro 64 ........................................................................................................................................................................... 8,50€

le numéro 65 ............................................................................................................................................................................ 8,50€

le numéro 66-67 .................................................................................................................................................................. 12,20€

le numéro 68 ............................................................................................................................................................................ 8,50€
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Entre-vues par année complète de 1990 à 1995 (4 numéros) .............................................................. 12,20€

l’année 1996 (2 numéros doubles 29-30 et 31-32) ......................................................................................... 11,20€

l’année 1997 (n°33 à 36) ................................................................................................................................................. 15,00€

l’année 1998 (2 numéros doubles : 37-38 et 39-40) ................................................................................... 17,50€

l’année 1999 (2 numéros doubles : 41-42 et 43-44) ..................................................................................... 17,40€

l'année 2000 (2 numéros : 45 et 46-47) ............................................................................................................ 13,50€

l'année 2001 (numéros 48-49, 50 et 51) ............................................................................................................. 17,40€

l'année 2002 (numéros 52, 53, 54-55) ................................................................................................................ 17,40€

l’année 2003 (numéros 56, 57-58, 59) ................................................................................................................. 17,40€

l’année 2005 (numéros 64-65 66-67) .................................................................................................................. 17,40€

Essais, dossiers et outils pédagogiques toujours disponibles

� Atelier d’écriture La nature du mal dans l’Homme ? ............................................................ 8,50€

� Dossier pédagogique Apprendre à philosopher au cours de morale .............................. 7,50€

� La fleur des contes .......................................................................................................................... 9,50€

� Le cadeau des contes ..................................................................................................................... 9,50€

� Réflexion pédagogique .................................................................................................................... 3,50€

� Grains de sagesse ............................................................................................................................ 5€

� Contes de la femme intérieure .................................................................................................. 8,50€

� Dossier pédagogique Someday, éducation à la paix .......................................................... 5€

� La civilisation tributaire de sa passion du bien-être .......................................................... 12€

� Perte de l'Universel par Laurent Berger .................................................................................. 20€

� La formation du jugement moral : réflexions d'A.M. Roviello .......................................... 1€

� Pièce de théâtre Partir .................................................................................................................. 5,50€

� Pièce de théâtre La vague ........................................................................................................... 7€

� à partir de 10 exemplaires groupés, l’exemplaire .............................................................. 3,50€

� Numéro spécial Dilemmes moraux ........................................................................................... 4€

� K7 vidéo VHS Dilemmes moraux .............................................................................................. 11,50€

� Jeu des stades moraux ................................................................................................................. 4,30€

� Dossier pédagogique L’arbre en éventail ............................................................................... 12,30€

� Leçon La rumeur ............................................................................................................................. 5,20€

� Leçon Petites annonces ............................................................................................................... 5,20€

� Dossier pédagogique “Laïcité.be” .............................................................................................. 14,00€
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B o n  d e  c o m m a n d e
A renvoyer à Entre-vues c/o CAL - BW, 33 rue Lambert Fortune à 1300 Wavre.

NOM :...................................................................................................................... Prénom:..........................................................................
ADRESSE :...........................................................................................................................................................................................................
LOCALITE :.........................................................................................................................................................................................................
TEL./FAX : .........................................................................................................................................................................................................
Je souhaite recevoir les publications suivantes (pour les n° trimestriels et années, spécifier précisément):
� L’abonnement 2004 ............................................................................................................................................................ 22€
� Entre-vues par numéro (n°5 à 28) ............................................................................................................................. 4,50€
� par numéro double (n°29-30 et 31-32) ...................................................................................................................... 8,50€
� les numéros 33, 34, 35 et 36 hors abonnement .................................................................................................. 7€
� le numéro double 37-38 ............................................................................................................................................ 12,20€
� le numéro double 39-40 ............................................................................................................................................... 12,20€
� le numéro double 41-42 ............................................................................................................................................... 12,20€
� le numéro double 43-44 ............................................................................................................................................... 12,20€
� le numéro 45 (Dire le juste et l'injuste) .................................................................................................................. 8,50€
� le numéro 46-47 (La violence) ................................................................................................................................... 9,50€
� le numéro 48-49 ............................................................................................................................................................. 12,20€
� le numéro 50 .................................................................................................................................................................... 12,20€
� le numéro 51 ..................................................................................................................................................................... 8,50€
� le numéro 52 .................................................................................................................................................................... 8,50€
� le numéro 53 ..................................................................................................................................................................... 8,50€
� le numéro 54-55 .............................................................................................................................................................. 12,20€
� le numéro 56 ..................................................................................................................................................................... 8,50€
� le numéro 57-58 .............................................................................................................................................................. 12,20€
� le numéro 59 ..................................................................................................................................................................... 8,50€
� le numéro 60-61 ............................................................................................................................................................... 12,20€
� le numéro 62 .................................................................................................................................................................... 8,50€
� le numéro 63 ..................................................................................................................................................................... 8,50€
Entre-vues par année complète de 1990 à 1995 (4 numéros) .......................................................................... 11,20€
� l’année 1996 (2 numéros doubles 29-30 et 31-32) ................................................................................................ 11,20€
� l’année 1997 (n°33 à 36) ............................................................................................................................................... 15,00€
� l’année 1998 (2 numéros doubles : 37-38 et 39-40) ........................................................................................... 17,50€
� l’année 1999 (2 numéros doubles : 41-42 et 43-44) ............................................................................................ 17,40€
� l'année 2000 (2 numéros : 45 et 46-47) ............................................................................................................... 13,50€
� l'année 2001 (numéros 48-49, 50 et 51) ............................................................................................................... 17,40€
� l'année 2002 (numéros 52, 53, 54-55) ................................................................................................................... 17,40€
� l’année 2003 (numéros 56, 57-58, 59) .................................................................................................................... 17,40€
� l’année 2004 (numéros 60-61, 62,63) ...................................................................................................................... 17,40€
Essais, dossiers et outils pédagogiques toujours disponibles
� Atelier d’écriture La nature du mal dans l’Homme ? ........................................................................................... 8,50€
� Dossier pédagogique Apprendre à philosopher au cours de morale ............................................................. 7,50€
� La fleur des contes ......................................................................................................................................................... 9,50€
� Le cadeau des contes ..................................................................................................................................................... 9,50€
�Réflexion pédagogique ...................................................................................................................................................... 3,50€
� Grains de sagesse ............................................................................................................................................................... 5€
� Contes de la femme intérieure ................................................................................................................................... 8,50€
� Dossier pédagogique Someday, éducation à la paix ................................................................................................. 5€
� La civilisation tributaire de sa passion du bien-être ............................................................................................... 12€
� Perte de l'Universel par Laurent Berger ....................................................................................................................... 20€
�La formation du jugement moral : réflexions d'A.M. Roviello ................................................................................... 1€
� Pièce de théâtre Partir .................................................................................................................................................... 5,50€
�Pièce de théâtre La vague .................................................................................................................................................. 7€
�à partir de 10 exemplaires groupés, l’exemplaire ............................................................................................. 3,50€

� Numéro spécial Dilemmes moraux .................................................................................................................................. 4€
�K7 vidéo VHS Dilemmes moraux ............................................................................................................................... 11,50€
� Jeu des stades moraux ................................................................................................................................................... 4,30€
� Dossier pédagogique L’arbre en éventail ................................................................................................................ 12,30€
� Leçon La rumeur ................................................................................................................................................................5,20€
� Leçon Petites annonces ................................................................................................................................................. 5,20€
�Laïcité.be ......................................................................................................................................................................... 14,00€

Paiement:
�Par virement au compte 635-2188501-38 de Entre-vues - CAL - Campus de la Plaine ULB - CP 236

avenue Arnaud Fraiteur - B 1050 Bruxelles


