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Introduction  
 

 

 

 

Depuis une vingtaine dôann®es, un mouvement se d®veloppe un peu partout 

dans le monde pour introduire, d¯s lô®cole primaire ( et même maternelle) une réflexion 

¨ caract¯re philosophique sur les grands probl¯mes de lôexistence et de la soci®t®. 

Ce mouvement a été initié aux Etats-Unis par Matthew Lipman, créateur 

dôun programme de ç Philosophie pour enfants » ( Philosophy for children). Ce 

programme repose sur une s®rie de romans, correspondant chacun ¨ un niveau dô©ge. Ils 

servent de point de départ à des débats et des discussions permettant de constituer la 

classe en « communauté de recherche » ( community of inquiry). 

Lôid®e a été reprise dans divers pays du continent américain , notamment au 

Br®sil ( o½ plus dôun millier de classes pratiquent la m®thode Lipman) et Canada ( o½ de 

nombreuses recherches didactiques ont été menées autour de ce thème
1
). En Belgique, 

dans le cadre du cours de morale institué au primaire comme au secondaire, elle a été 

mise en pratique essentiellement sous la forme de dilemmes moraux visant à une 

confrontation des représentations sur des questions éthiques. 

En France, les activités philosophiques en classe se sont multipliées dans 

lôenseignement primaire depuis une dizaine dôann®es, au point que certains ont pu parler 

de « lô®mergence dôun nouveau genre scolaire »
2
. Plusieurs colloques ( Paris 2001, 

Rennes 2002, Balaruc 2003) ont eu lieu, t®moignant dôune reconnaissance officielle de 

ce type de pratique par le Minist¯re et lôInspection g®n®rale de philosophie. Depuis la 

rentrée 2002, une demi-heure hebdomadaire de d®bat est inscrite ¨ lôemploi du temps de 

toutes les classes primaires, ce qui lui donne un cadre institutionnel où elle peut se 

d®velopper en lien avec les disciplines ( franais, disciplines dô®veil, activit®s 

artistiques). 

On peut donc dire que cet essor t®moigne dôun besoin r®el, voire dôune 

n®cessit® dans le monde contemporain o½ lôincertitude sur les valeurs fondamentales va 

de pair avec un ensemble dôurgences ï démocratiques, sociales, écologiques ï qui 

exigent une r®flexion de chaque citoyen sur les finalit®s. Côest pourquoi certains ont pu 

parler dôun ç droit à la philosophie è qui sôinscrirait dans le cadre des droits à la liberté 

dôopinion, dôexpression et de pens®e reconnue ¨ lôenfant ( articles 12,13 et 14 de la 

CDE). 

Beaucoup de ma´tres aimeraient tenter lôexp®rience, mais h®sitent en raison 

de leur sentiment dôincomp®tence, nôayant pratiqu® la philosophie quôune seule ann®e, 

en terminale de lycée. 

Côest la raison pour laquelle il nous a paru utile de proposer aux enseignants 

les fiches qui suivent. Leur caract®ristique est dô°tre ¨ la fois philosophiques et 

pédagogiques. Sur chacun des th¯mes, nous avons tent® dôindiquer des axes de r®flexion 

ï moins sous forme de réponses ou de connaissances que sous forme de 

questionnements, de controverses possibles ; mais nous avons aussi tenté de lier 

                                                 
1
 Cf  M.F Daniel, La philosophie et les enfants, Montréal, Editions Logiques, 1992, et P.Laurendeau, Des 

enfants qui philosophent, Montréal, Editions Logiques, 1996. 
2
 Cf Les activités à visée philosophique en classe : lô®mergence dôun genre ? M. Tozzi dir., SCEREN  

CRDP de Bretagne, 2003. 



 

 

3 

systématiquement ces contenus philosophiques ¨ des activit®s susceptibles dô°tre 

pratiquées en classe. 

 

 

Organisation des fiches 
 

 

Afin de faciliter leur lecture et leur utilisation, elles sont toutes organisées selon 

le même plan en quatre rubriques : 

 

 1°) Intérêt du thème : il sôagit de justifier le choix de ce thème comme 

sujet de réflexion et de discussion, en marquant son importance dans les enjeux 

politiques et ®thiques contemporains, lôapproche spontan®e que les enfants peuvent en 

avoir, les visées éducatives auxquelles il peut se prêter. 

 2°) Questionnement : il sôagit dôindiquer les axes, les probl¯mes 

susceptibles de susciter le débat, de dégager les principales interrogations auxquelles 

peuvent être apportées des réponses diverses, voire contradictoires. Dans cette partie 

comme dans la suivante, nous nous sommes appuyés sur les débats qui ont été organisés 

dans diverses classes sur le th¯me, afin dôindiquer les r®ponses les plus fr®quentes des 

®l¯ves, leurs points dôaccord et de d®saccord, leurs difficult®s pour d®passer tel ou tel 

« obstacle épistémologique è, côest-à-dire, en lôoccurrence, tel ou tel pr®jug®, amalgame 

ou blocage intellectuel. 

 3°) Démarches possibles : il sôagit ici de sugg®rer des activit®s 

diversifi®es permettant dôaborder les questions selon plusieurs approches : approche 

« déductive è ( partir dôune notion et sôinterroger sur sa signification) ; approche 

« inductive è ( partir dôun document, dôune situation concr¯te et en tirer des conclusions 

ayant une portée générale) ; approche « polémique è ( partir dôun d®saccord, dôune 

opposition entre deux thèses, deux réponses contradictoires à une question, et chercher , 

moins à savoir qui a raison ou tort que les présupposés implicites de chaque thèse). 

Le débat classique est évidemment une forme privilégiée de la réflexion 

philosophique, mais ce nôest pas la seule. Il peut et doit °tre pr®par® par dôautres 

activit®s permettant dô®viter quôil ne se r®duise au simple ®change dôopinions ( ç Moi, je 

pense queé »), à une simple conversation à bâtons rompus ou à une discussion du Café 

du commerce. Côest pourquoi chaque fiche insiste sur ce travail de pr®paration en 

proposant des exercices préliminaires susceptibles de préciser de quoi on parle, 

pourquoi on en parle et quôest-ce quôon cherche en dernier ressort. Ces exercices font  

parfois appel à des documents écrits ou graphiques ( photos ou dessins) : une image 

bien choisie est souvent mieux capable de d®clencher lôinterrogation philosophique 

quôun texte. 

 4°) Prolongements : il sôagit de proposer des pistes permettant de 

pousser plus loin la recherche, par exemple  en reliant tel droit de lôenfant ¨ tel autre, en 

dégageant leur cohérence,ou au contraire leurs conflits éventuels, ou encore  en 

r®fl®chissant sur les modalit®s de lôexercice dôun droit selon lô©ge, les circonstances, le 

milieu social et culturel. Cette rubrique comporte également des indications 

bibliographiques et des r®f®rences ¨ des sites Internet susceptibles dôapporter aux 

enseignants des informations ou des éléments de réflexion. 

Tout au long de ces rubriques, nous nous sommes abondamment appuyés sur 

des citations extraites dôinterventions dô®l¯ves au cours de d®bats men®s en classe. Il 

sôagit de montrer ce que des enfants sont susceptibles de dire sur chacun des sujets 

traités, les remarques ou réactions auxquelles lôenseignant peut sôattendre. Le ma´tre qui 
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veut, avec ses ®l¯ves, se lancer dans lôaventure passionnante du d®bat ¨ vis®e 

philosophique doit savoir quôil ne part pas en terre inconnue, mais que tous les th¯mes 

propos®s dans ce recueil ont fait lôobjet de discussions dans les classes. Les axes de 

réflexion, les questionnements et les activités qui y figurent sont le fruit de ces 

expériences multiples, dont beaucoup sont  toujours en cours. 

Nous tenons à remercier particulièrement ici Raphaël Doridant, enseignant à 

lô®cole Charles Wurtz dans le quartier Hautepierre de Strasbourg, qui nous a 

régulièrement accueilli dans sa classe pour y mener ensemble des débats  sans lesquels 

lô®laboration de ces fiches nôaurait pas ®t® possible. 

 

Conseils g®n®raux pour lôorganisation dôun d®bat en classe 
 

 

Pour avoir des chances de r®ussir et dô°tre r®ellement ®ducative, la pratique du 

d®bat ¨ lô®cole doit respecter quelques conditions. 

A) Conditions matérielles 

1°) La disposition des élèves : la disposition traditionnelle ( les élèves assis 

par rangées les uns derrière les autres)  rend pratiquement impossible toute discussion 

véritable ; elle incline  les élèves à se tourner vers le maître, et celui-ci à endosser son 

rôle habituel de référent et de pôle pour toutes les interventions des élèves. 

  Il est donc capital dôadopter une disposition ï en cercle, en carré ou en 

rectangle, peu importe ï où les élèves se font tous face et où le maître est intégré dans le 

groupe sans avoir une place privilégiée. 

                Lôid®al serait dôavoir une salle sp®ciale ( par exemple la BCD) afin de 

ne pas °tre contraint ¨ d®placer les pupitres. A d®faut, lôon peut tenter de regrouper les 

®l¯ves en cercle, assis par terre dans un espace assez grand pour quôils ne soient pas trop 

serrés. 

     2°) Le nombre des élèves : lôexp®rience montre que le nombre id®al  pour une 

participation maximale de chacun est entre 12 et 15, ce qui correspond en gros à une 

demi-classe. Mais sôil nôest pas possible de scinder le groupe-classe, on peut fort bien 

mener une discussion avec lôensemble de celui-ci. 

     3°) La durée du débat : ici encore, lôexp®rience montre quôune dur®e de vingt 

minutes en cycle 1, une demi-heure en cycle 2 , trois quarts dôheure en cycle 3 est 

raisonnable. 

B) Conditions institutionnelles 

    1°) Gestion de la parole : pour éviter les risques de chevauchement des 

interventions et les rivalités génératrices de bruit et de désordre, on peut utiliser diverses 

procédures, comme par exemple un « bâton de parole » qui  confère  à son détenteur le 

droit exclusif de parler. Lôusage dôun magn®tophone avec un micro dot® dôun long fil 

permet également de canaliser spontanément les interventions ; il a en outre lôavantage 

de permettre une r®®coute de certains passages de la discussion en vue dôanalyses. 

      2°) Présidence du débat : dans une classe qui ne lôa jamais pratiqu®, côest 

®videmment le ma´tre qui lôassurera. Mais il doit prendre garde en ce cas ¨ limiter ses 

interventions à la seule gestion de la parole,ou à des relances quand la discussion 

sôenlise ou patine. Or la tentation est grande, sous couvert dôanimation, de reprendre son 

r¹le habituel, de questionner les ®l¯ves, de les acheminer vers lôexpression dôune id®e 

quôon a en t°te ; et la loi du moindre effort conduit les élèves à reprendre leur posture 

dô®l¯ve qui r®pond ¨ des questions quôil nôa pas lui-même élaborées. 

             Il semble donc souhaitable que le maître ne prenne pas lui-même parti 

dans le sujet en d®bat et quôil se limite ¨ clarifier, reformuler, structurer les 
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interventions,  puis, en fin de s®ance, dôen d®gager les principales conclusions ( points 

dôaccord dôun c¹t®, points de d®saccord dôautre part). 

       3°)Choix du sujet : dans les premières séances, le maître propose des sujets 

pr®sent®s  sous la forme dôune question. Celle-ci peut commencer par « quôest-ce 

queé ? »     ( ex. :Quôest-ce quôune vie digne, Quôest-ce quôun ami, Quôest-ce quôune 

grande personne, Quôest-ce quôune famille ?). Ou par « Pourquoié ? » ( ex. : Pourquoi 

va-t-on ¨ lô®cole ? Pourquoi est-on violent ? etc.). Ou encore présenter un choix, un 

dilemme ( cf par exemple le dilemme moral de la fiche « Lôhomme et ses droits »). 

Quelle que soit la forme adoptée, il est important, quand on présente le sujet, de 

lôexpliquer et de v®rifier que le sens de la question est  compris de tous. 

On peut instaurer des observateurs qui auront pour mission dô®couter le d®bat sans 

intervenir, et de livrer leurs remarques à la fin. On peut également prolonger le débat en 

invitant les élèves à écrire un texte qui résume leur position personnelle ¨ lôissue de la 

discussion, ce qui permet, dans un moment ultérieur, aux élèves qui le souhaitent de 

présenter leur texte à la classe, ou encore de les afficher tous sur un panneau visible et 

lisible pendant les moments de pause. 

 

 

Le « cahier de philosophie » 

 

 
Certains enseignants, au bout de quelques séances, invitent leurs élèves à 

tenir un « cahier de philosophie » où ils écriront librement leurs pensées avant ou après 

les d®bats, m°me sur des sujets qui nôont pas ®t® discut®s. Lôexp®rience montre que 

cette initiative rencontre souvent un grand succès chez les élèves. Il importe, pour cela, 

que ce cahier ne soit pas appr®hend® comme un objet dô®valuation scolaire, mais 

comme une sorte de « journal de bord » philosophique permettant ¨ lôenfant de fixer ses 

r®flexions, de les relire, ®ventuellement de les communiquer aux autres. Côest pourquoi 

il est ®videmment hors de question de noter, ou m°me dô®valuer un tel cahier ; certains 

ma´tres vont m°me jusquô¨ nôen prendre connaissance quôavec lôaccord de lô®l¯ve. Cet 

accord est presque toujours volontiers donn®, et côest m°me une source de fiert® pour lui 

que de voir que ce quôil ®crit peut int®resser le ma´tre autrement que comme une 

occasion dô®valuation. La relation se renverse : côest le ma´tre qui se met en quelque 

sorte ¨ lô®cole de lô®l¯ve lorsquôil lui demande ce quôil a voulu dire, lorsquôil exprime 

son accord ou son d®saccord, ou encore rebondit sur telle pens®e de lôenfant pour 

amorcer  avec lui une discussion. Les enseignants qui ont tenté cette expérience y ont 

pour la plupart trouvé une source de profondes gratifications. 

On peut distinguer, dans le champ de la classe, trois types dô®nonc®s : 

 - dôabord, ceux qui sont produits ¨ la demande du ma´tre, dans le cadre 

dôapprentissages pr®cis, pour °tre ®valu®s dôapr¯s des crit¯res d®termin®s par 

lôenseignant seul. Ce nôest ®videmment pas le cas des ®nonc®s philosophiques. 

      - les ®nonc®s ®chang®s lors dôun d®bat ï notamment philosophique ï 

sôapparentent ¨ une recherche en  commun de la vérité ; on peut leur attribuer un statut 

®pist®mologique comparable ¨ celui dôhypoth¯ses ®mises lors dôune recherche 

scientifique. On est dans lô®l®ment de lôuniversalit®,  dans un processus visant ¨ ®tablir 

des vérités admises par tous 

  - en revanche , les ®nonc®s produits lors dôun ç Quoi de neuf ? » ou dans 

des textes libres rel¯vent de lôexpression personnelle, de lô®crit subjectif visant ¨ 

exprimer les singularit®s dôun individu unique, diff®rent de tout autre. 
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Or les énoncés écrits dans un cahier de philosophie semblent relever de ces 

deux dernières catégories à la fois. En un sens, le cahier de philosophie a un caractère 

intime : on lôa vu, il nôest pas  en principe destin®  ¨ °tre communiqu® aux autres ®l¯ves, 

ni même au maître ; lôenfant le fait dôabord ç pour soi è. En ce sens, il sôapparente ¨ un 

®crit dôexpression personnelle, comme un journal intime ; il nôa pas le caract¯re 

dialogique du débat oral, il ne se soumet pas à la critique directe et immédiate des autres 

en vue de parvenir ¨ un certain degr® dôobjectivit®. 

Mais en même temps, il a une prétention universalisante ; ce que lôenfant y 

®crit nôest pas le r®cit dôexp®riences ou de sentiments singuliers, mais des id®es dont, ¨ 

un moment donné, il affirme la vérité. 

Le cahier de philosophie est donc dans une relation dialectique avec le 

débat : consignant des textes écrits avant ou après un débat, il le prépare ou le prolonge, 

il sert en quelque sorte de « laboratoire de pensée ». Mais il ne se réduit pourtant pas à 

nô°tre quôune r®serve dôarguments ¨ utiliser ; il est plut¹t la trace dôun cheminement, la 

concr®tisation dôune histoire personnelle qui nôest pas celle dôune suite dô®v®nements 

biographiques, mais le d®veloppement et les mutations dôune pens®e. On peut vraiment 

parler dôune ç histoire intellectuelle » qui se construit en lui et par lui. 

Côest pourquoi ce cahier a un statut sp®cial, diff®rent de tous les autres 

cahiers scolaires : 

 - dôun c¹t® , il est institué à la demande du maître ï et par là il se 

distingue de lô®crit intime, privé ( comme le journal intime). Il garde un caractère 

« scolaire ». 

 - mais dôun autre c¹t®, le principe du cahier de philosophie est quôon 

nôest jamais oblig® dôy ®crire quelque chose. Les ma´tres qui lôont instaur® dans leur 

classe remarquent que souvent les élèves, après ou avant un débat, y écrivent 

simplement : « Rien à dire è. En outre, comme on lôa vu, il ne saurait °tre not® ni 

évalué, mais seulement communiqué volontairement au maître pour susciter un 

échange. 

 

Les ma´tres qui, en sôaidant des fiches ci-apr¯s, tenteront dôentrer  avec leur 

classe dans le d®bat ¨ vis®e philosophique doivent savoir quôils ne sont pas seuls. Parmi 

les très nombreux ouvrages parus ces dernières années sur cette nouvelle pratique, on 

peut retenir : 

- Lô®veil de la pens®e r®flexive ¨ lô®cole primaire ( coordonné par Michel 

Tozzi), Hachette/CNDP, 2001. 

- La discussion philosophique ¨ lô®cole primaire : pratiques-formations-

recherche  ( coordonné par Michel Tozzi), CNDP/CRDP du Languedoc-Roussillon, 

2002 

- Jacques Chatain et Jean-Charles Pettier,  Textes et débats à visée 

philosophique au cycle 3, au collège ( en SEGPA et ailleurs), SCEREN/CRDP de 

Créteil, 2003. 

Par ailleurs, on trouvera sur le site http://www.pratiques-philosophiques.net/  

un espace dôinformations, de documents et dô®changes dôexp®riences entre praticiens 

constamment renouvelé. 

Le site de lôAGSAS ( Association des groupes de soutien au soutien), anim® 

par J.Levine et A.Pautard, http://www.marelle.org/users/philo  propose également des 

contributions et des conseils. 

 

               

http://www.pratiques-philosophiques.net/
http://www.marelle.org/users/philo


 

 

7 

          1    

 

  Quôest-ce quôun ami ? 

 
 

1.- Intérêt du thème 
 

Ce sujet est lôun de ceux que lôon peut aborder parmi les premiers dans les 

d®bats. Il a en effet la particularit® dô°tre tr¯s proche de lôexp®rience des enfants : il 

permet ainsi dôapprendre ¨ discuter philosophiquement, ¨ rechercher la signification ou 

la nature profonde dôun mot, dôune notion, de phénomène, tout en se référant à son vécu 

quotidien, ce qui nôest pas le cas de toutes les notions. Par rapport aux discussions du 

type « Quoi de neuf ? è, auxquelles les enfants sont habitu®s, il permet donc dôam®nager 

une transition vers la discussion proprement philosophique. 

Mais le risque est pr®cis®ment dôen rester au ras de lôexp®rience, et de se 

borner à raconter ses « petites histoires è personnelles, sans sô®lever jusquô¨ la 

g®n®ralit® de lôanalyse conceptuelle. Côest pourquoi le r¹le de lôenseignant est ici 

important pour bien marquer la différence avec les discussions habituelles, et rappeler 

quôil ne sôagit pas, pour chacun, de raconter les d®tails de son amiti® ou de sa brouille 

avec tel ou tel, mais de réfléchir, à  partir de ces expériences, sur ce que côest  que 

lôamiti® en elle-même. 

Presque toujours, les enfants sont amenés à mentionner dans le cours de la 

discussion un autre terme : celui de « copain ». Au début,  ils ont tendance à les 

employer lôun pour lôautre ; mais il est rare quôun enfant ne fasse pas remarquer, à un 

moment ou ¨ un autre, que ce nôest pas la m°me chose. Il faut alors sauter sur 

lôoccasion, et proposer aux enfants de d®gager les diff®rences entre ç ami » et 

« copain è. En effet, lôexp®rience prouve quôil est plus facile ( et pas seulement pour les 

enfants !) de proc®der ¨ lôanalyse conceptuelle dôune notion par contraste avec une 

autre, voisine ou au contraire antagoniste. On a donc tout avantage à procéder à ce type 

« dôanalyse par contraste », qui permet en quelque sorte de visualiser la démarche 

dôabstraction en notant les traits pertinents dôopposition ( cf ci-après). 

Philosophiquement, le th¯me de lôamiti® est un th¯me r®current dans la 

pensée antique. La notion de philia était  importante pour les Grecs ; elle signifiait une 

complicité, une affinité  à la fois affective et intellectuelle ; pour Aristote, elle a un sens 

politique, car aucune cité ne peut tenir sans philia entre ses membres. Kant reprendra 

cette id®e en donnant ¨ lôamiti® une valeur et une signification morale, en la liant au 

respect. 

Aujourdôhui, la notion dôamiti® para´t relever exclusivement de la sph¯re 

priv®e, et nôavoir quôune signification psychologique ; dôo½ lôint®r°t de d®passer ce 

niveau pour prendre conscience et faire prendre conscience aux enfants que lôamiti® 

constitue un type de rapport ¨ autrui original, qui se distingue ¨ la fois de lôamour, de la 

camaraderie, et des relations de parenté. 

 

 

2.- Questionnement 
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La discussion se développera donc dans un premier temps autour du 

problème de savoir si « ami » et « copain » sont la même chose ou deux choses 

différentes. 

D®j¨ ¨ ce stade un d®bat peut sôouvrir, car tous les enfants ne sont pas 

persuad®s quôil y a une diff®rence. Certains d®fendront donc lôidentit® des deux termes, 

dôautres leur distinction ; et côest en sôefforant dôargumenter en ce sens quôils seront 

amen®s ¨ proposer des points dôopposition. 

Par la suite, dôautres questions peuvent surgir, comme par exemple : 

- Est-ce que côest facile dôavoir des amis ? ( et si la réponse est non, 

pourquoi est-ce difficile ? ) 

- Comment avoir un ami ? ( question posée par un élève) 

- Peut-on dénoncer un ami qui a commis une faute ? ( cf le dilemme 

moral proposé ci-après). 

 

3.- Démarches possibles 
 

Sôagissant de la diff®rence ami/copain, la procédure la plus simple, une fois 

la discussion lancée, est de noter au fur et à mesure au tableau les points de distinction 

propos®s, en faisant deux colonnes. Cette notation peut °tre faite soit par lôenseignant 

lui-même ( dans les petites classes), soit par un élève jouant le rôle de secrétaire ( dans 

les grandes classes). Lôint®r°t de la notation  au tableau est quôelle est imm®diatement 

visible de tous ; elle peut donc être rectifiée ou complétée, si besoin est ; et en outre elle 

sert dôaide m®moire pour éviter les répétitions, les redites. 

A titre indicatif, voici le tableau qui a pu °tre d®gag® dôune discussion dans 

une classe de CM1 ( en italiques sont  reproduites des remarques proférées par des 

élèves) : 

 
                          AMI  

              Côest quelquôuné 

                   COPAIN 

- avec qui on parle, à qui on confie ses secrets 

(« On lui dit ses secrets ») 

- On ne fait que sôamuser avec lui 

(« Tu joues seulement avec lui ») 

- avec qui on a une relation durable 

( « Tu as grandi avec lui » ; « tu fais des projets 

avec lui »)   

- Relation plus brève, plus éphémère 

(« Lôamiti® a sôarr°te moins souvent que le 

copain ») 

- avec qui on établit progressivement une relation 

(« Pour avoir un ami, côest petit ¨ petit ») 

- On peut être copain tout de suite 

(« Il suffit quôon se rencontre ») 

- à qui on peut faire confiance 

( « Quelquôun qui ne nous trahit pas » « Il ne faut 

pas quôil te mente ») 

- « Un copain des fois on lui cause plus et des fois 

on lui cause » 

- avec qui on partage son intimité 

(« On dort chez lui » ; « un ami côest plus intime » 

- on se contente de jouer dehors avec lui 

- ¨ lô®gard de qui on a des sentiments 

(« On lôaime bien »« Il est gentil avec nous ») 

- pas de sentiments particuliers 

- dont on prend soin et qui prend soin de nous 

(« On ne le tape pas » «On le défend et il nous 

défend » ; « On peut compter sur lui »   « Il te 

console quand tu es triste ») 

- on ne le défend pas forcément, on ne lui rend pas 

forcément service si ça nous embête 

 

 

Certains enfants vont plus loin encore, et reconnaissent  que lôamiti® 

implique une connaissance profonde ( et r®ciproque) de lôautre, contrairement ¨ la 

relation entre copains : « Côest dur dôavoir un ami parce quôil faut quôon se connaisse 

d®j¨ bien et quôon sache beaucoup de choses sur lui ». A la limite, cette connaissance 
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réciproque débouche sur une similitude : « On arr°te moins dô°tre avec un ami parce 

quôon le conna´t mieux quôun copain, on lui ressemble plus ». 

 

 

4.- Prolongements éventuels 
 

 

ǒ Au cycle 2 : 

 Lôamiti® peut °tre lôoccasion de d®battre de dilemmes moraux tournant 

autour de la contradiction qui peut survenir entre lôattachement ¨ un ami et les r¯gles de 

la morale courante. A titre dôexemple, voici un dilemme paru dans la revue 

« Entrevues », (Bruxelles, juin 1990), destiné au premier cycle du primaire, et qui peut 

donc être discuté dès la maternelle. 

Lôhistoire qui sert ¨ pr®senter le dilemme est la suivante : 

Un matin, L®o apporte son Bout dôchoux Alaska en classe. Alaska passe la 

journée dans le coin repos. Tous(tes) les ami(e)s jouent avec lui. A la fin de la journée, 

Alaska a disparu. Léo le cherche partout. Mais voilà ! Jacques a vu Yves, son meilleur 

ami, partir avec Alaska. 

Apr¯s quelques questions destin®es ¨ sôassurer que les enfants ont bien 

compris lôhistoire, on pose une question initiale : Jacques devrait-il avertir Léo ou ne 

rien dire. Pourquoi ? 

La discussion peut être prolongée ou relancée par les questions suivantes : 

 - Jacques est-il obligé de dénoncer son ami Yves ? 

 - Est-ce que Jacques se sentira coupable sôil ne dit rien ? 

 - Si Jacques décide de dénoncer Yves, trahit-il son ami ? 

 - Et si Jacques nô®tait pas lôami de Yves, que devrait-il faire ? 

 - Quôest-ce que Jacques pourrait faire dôautre ? 

 

 

ǒ Au cycle 3 et au collège :  

 De nombreux textes, litt®raires ou philosophiques, parlent de lôamiti®, et 

peuvent servir prolongements à la discussion. 

 

- Le texte dôAristote tir® de lôEthique de Nicomaque , et reproduit dans la 

fiche « Quôest-ce quôaimer ? ». Il permet de distinguer une fausse amitié, fondée sur 

lôint®r°t, lôavantage quôon peut retirer dôautrui, et la v®ritable amiti®, qui est  

fondamentalement désintéressée. Les enfants peuvent trouver, dans leur expérience, des 

exemples de dévouement ou dôattachement altruiste, et les opposer ¨ dôautres exemples 

de relations purement sociales, conventionnelles. 

 

- « La parfaite amitié est indivisible. Chacun se donne si entier à son ami, 

quôil ne lui reste rien ¨ distribuer ailleurs (é). Les amiti®s communes, on peut les 

multiplier : on peut aimer en celui-ci la beaut®, en cet autre la facilit® de ses mîurs, en 

lôautre la g®n®rosit®, en cet autre la fraternit®, et ainsi de suite ; mais cette amitié qui 

poss¯de lô©me et la r®gente en toute souverainet®, il est impossible quôelle soit double » 

« En lôamiti®, les ©mes se m°lent et se confondent lôune en lôautre, dôun 

m®lange si universel, quôelles effacent et ne retrouvent plus la couture qui les a jointes. 

Si on me presse de dire pourquoi je lôaimais, je sens que cela ne se peut exprimer quôen 

répondant : parce que cô®tait lui ; parce que cô®tait moi » ( Montaigne, Essais, Livre I 

,chap. 28). 
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- « Jôestime si fort lôamiti®, que je crois que tout ce que lôon souffre ¨ son 

occasion est agréable » ( Descartes, Lettre à Huyghens, 20 mai 1637). Cette phrase de 

Descartes rejoint la remarque dôun enfant : « Un ami, même quand tu es triste pour lui, 

tu es content dô°tre triste ». 

 

- « Lôamiti®(é) est lôenti¯re confiance que deux personnes ont lôune pour 

lôautre dans la communication réciproque de leurs jugements secrets et de leurs 

impressions, dans la mesure o½ elle peut se concilier avec le respect quôelles se portent 

r®ciproquement.(é). [ Lôhomme qui a un ami]  nôest plus enti¯rement seul  avec ses 

pensées comme dans une prison, mais il jouit dôune libert®, dont il se prive dans les 

foules, où il doit se renfermer en lui-même » ( Kant, Doctrine de la vertu, Vrin, 1968, p. 

149-150). Ce texte de Kant, ici encore, rejoint les remarques des enfants sur le secret et 

la confiance qui caract®risent lôamiti®. Il  peut permettre de se demander avec les ®l¯ves 

pourquoi et en quoi lôamiti®  peut nous rendre plus libres que si nous sommes seuls. On 

pourra aussi se demander ce que signifie respecter un ami, et comment concilier ce 

respect avec lôaffection et la tendresse quôon ®prouve pour lui. 

 

- « On ne conna´t que les choses quôon apprivoise, dit le renard. Les hommes 

nôont plus le temps de rien conna´tre. Ils ach¯tent des choses toutes faites chez le 

marchand. Mais comme il nôexiste point de marchands dôamis, les hommes nôont plus 

dôamis. Si tu veux un ami, apprivoise-moi ! » ( Saint-Exupéry, Le Petit Prince, chap. 

21). Ce texte, et la suite, qui porte sur la manière dont on peut « apprivoiser è quelquôun 

pour en faire un ami, met lôaccent sur la lenteur, la difficult®  et la progressivité du 

processus par lequel se forge une amiti®, et sur la connaissance approfondie de lôautre 

quôelle implique, au contraire des relations  courantes de camaraderie ou de voisinage. 
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Quôest-ce quôune grande personne ? 

 
 

1.- Intérêt du thème 

 
La notion dôadulte pr®sente un int®r°t ®vident pour lôenfant. Lôadulte, côest 

dôabord  son propre avenir, ce quôil projette en avant de soi comme un statut auquel il 

aspire profondément :   « Quand je serai grandé è. Mais lôadulte est aussi un mod¯le 

quôon cherche ¨ imiter, un principe dôautorit® auquel il faut ob®ir. Enfin, lôadulte est 

®galement quelquôun ¨ qui on sôoppose, avec qui on entre en conflit, dont on teste la 

résistance ou la solidit® en le d®fiant, en lôaffrontant. 

Il y a donc une pluralit® de significations qui sôenchev°trent et quôil nôest pas 

sans int®r°t de tenter de d®m°ler dans une r®flexion collective. A cela sôajoute le fait que 

la notion dôadulte peut °tre envisag®e de deux points de vue :  

  - oppos®e ¨ la notion dôenfance, elle a un caract¯re en quelque 

sorte intemporel, biologique ou psychologique. On peut d®finir lôadulte par un certain 

nombre de traits permanents, valables quelle que soit lô®poque et la civilisation : 

maturité, autonomie relative,  capacité à subvenir soi-même à ses propres besoins,  plein 

développement des aptitudes corporelles et intellectuelles, capacité à fonder une famille, 

à assurer sa descendance, etc.  

- mais la conception de lôadulte vaut également dans le temps et 

dans lôespace. Lôadulte dôaujourdôhui nôest pas celui dôhier, et lôadulte dans la 

conception occidentale ne coïncide pas avec la conception africaine ou asiatique. 

Il est donc ®galement int®ressant dôaborder cette notion dans une approche 

interculturelle, surtout dans les classes compos®es dôenfants dôorigines ethniques 

différentes. 

 

Dans notre culture, deux concepts peuvent permettre de penser la notion 

dôadulte : 

- dôune part, le concept de maturité. Ce terme est évidemment 

dôorigine biologique. Lôadulte est alors lôindividu qui est ç dans la fleur de lô©ge », 

ayant d®pass® la jeunesse et nô®tant pas encore  entam® par la vieillesse. Cet aspect est 

en général ignoré des élèves : pour eux, une  grande personne  désigne tout individu qui 

nôest plus un enfant, quel que soit son ©ge. Lôid®e que la vieillesse, la maladie puisse 

conduire un adulte à « retomber en enfance è leur est le plus souvent ®trang¯re, dôo½ 

leur étonnement  et leur incompréhension devant les troubles intellectuels et de 

comportement dont  certains adultes peuvent être victimes. Cette perception est 

®videmment naturelle, mais la r®flexion men®e au cours dôun d®bat peut la faire ®voluer, 

notamment quand les enfants deviennent attentifs  à la signification  de certains 

®v®nements familiaux comme le mariage, le d®part en retraite, la naissance dôenfants ou 

de petits enfants, qui marquent autant dô®tapes dans le parcours dôun adulte. 
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- dôautre part, le concept de majorité, qui renvoie à une 

signification juridique et sôoppose ¨ celui de minorit®. Lôacc¯s ¨ la majorit®, côest-à-dire 

¨ lô©ge adulte, signifie alors lôacquisition de certains droits qui ®taient jusque l¨ refus®s 

ou limités : voter, signer des contrats, °tre pleinement propri®taire dôun bien, etc. 

Comme le dit O.Reboul, « si la maturité était une fin, un achèvement, la majorité, elle, 

est un début ».
3
 

Se demander « Quôest-ce quôune grande personne ? è, côest donc  tenter de 

d®m°ler, distinguer ces deux ordres de significations. Côest  aussi se demander pourquoi 

les enfants souhaitent ï ou ne souhaitent pas ï grandir : le questionnement sur lôadulte 

est donc toujours ®galement un questionnement sur lôenfance. 

 

2.- Questionnement 

 
Il est possible dôorienter la discussion dans plusieurs directions : 

1°) On peut dôabord se demander comment caract®riser une ç grande 

personne è. Ce terme est  g®n®ralement employ®  parce quôil est plus familier aux ®l¯ves 

que le mot « adulte ». Mais avec les grands ï cycle 3 et collège, notamment ï lôun et 

lôautre terme peuvent °tre utilis®s indiff®remment. Du reste, lô®quivalence a ®t® ®tablie 

dôembl®e par un ®l¯ve  lors de sa premi¯re intervention dans un d®bat sur ce sujet : 

« Une grande personne, côest un adulte. Il y a dôabord les enfants, les jeunes, apr¯s il y a 

les grandes personnes ». 

Comme toujours, les élèves réfléchissent plus aisément en procédant par 

comparaison, et on peut donc favoriser la recherche en utilisant la méthode dite de 

« lôinduction guid®e par contrastes è ¨ partir de lôopposition enfant/adulte. Comme pour 

la distinction ami/copain, il est possible dôutiliser le tableau en le partageant en deux 

colonnes et en notant au fur et à mesure les caractéristiques proposées, quitte à les rayer 

si elles sont par la suite contestées ou nuancées. 

Les premières caractéristiques proposées sont en général assez banales, et 

frisent parfois la tautologie : « Une grande personne, côest quelquôun dô©g® » ( encore 

conviendrait-il de faire pr®ciser, en ce cas, ce quôil faut entendre par ç âgé ») ; « côest 

quelquôun qui ne grandit plus è, etc. Cette derni¯re remarque comporte lôid®e 

int®ressante, mais sujette ¨ discussion, dôun arr°t de lô®volution, dôune fixation dans un 

®tat stable et immuable.  On peut la mettre en question en demandant, par exemple, sôil 

est vrai quôune grande personne ne change plus et en invitant  les élèves à rechercher 

des exemples et des domaines o½ il y a changement chez lôadulte. On peut, dans cette 

voie, dépasser assez vite les changements physiques évidents ( vieillissement) vers des 

changements psychologiques et moraux, qui sont plus intéressants à analyser car à la 

fois moins visibles et plus profonds. 

Il arrive fréquemment que les premières réponses de la classe soient plutôt 

des exemples dôadultes ( ç les parents », « une grand-mère », « la maîtresse », etc.) que 

des essais de caractérisation. Il convient alors de les orienter vers la seconde démarche 

par une invite comme : « Ne donnez pas des exemples, essayez dôexpliquer ce que côest 

quôune grande personne, ce quôelles ont toutes en commun ». 

2°) Une autre question, voisine de la première, consiste à se demander : « A 

partir de quel âge est-on une grande personne ? » A première vue, la question ne paraît 

pas avoir dôint®r°t philosophique et semble plut¹t relever de la psychologie empirique 

ou du droit. Mais en r®alit®, cette approche permet  dôaborder par un autre biais 

lôinterrogation sur les crit¯res de lô®tat adulte. Car les r®ponses des enfants seront 

                                                 
3
 O.Reboul, Les valeurs de lô®ducation, PUF, p. 145. 
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forc®ment diverses ( certains disent 15 ans, dôautres 18 ans, dôautres ç Quand on se 

marie » ou « Quand on a des enfants »). En argumentant pour défendre leur position, ils 

seront amen®s ¨ expliciter les diverses facettes de la notion dôadulte. Ainsi par exemple 

celui qui répond « 15 ans è privil®gie sans doute lôaspect biologique ( pubert®), tandis 

que celui qui répond « 18 ans è peut le faire en consid®rant lôaspect juridique ( 

majorité) ; et celui qui répond « Quand on se marie » ou « quand on a des enfants » est 

peut-°tre davantage sensible ¨ lôinsertion dans la soci®t®             ( responsabilit®). 

Bien entendu, les enfants ne le diront pas aussi nettement, et leurs 

formulations risquent dô°tre maladroites, embarrass®es, indirectes, approximatives. 

Mais côest justement le r¹le de lôenseignant que de tenter de clarifier avec eux leurs 

réponses. 

 

3°) Enfin, on peut, après les deux questionnements précédents, en venir à 

une réflexion plus axiologique, plus centrée sur les valeurs, en se demandant par 

exemple : « Pourquoi les enfants veulent-ils devenir grands ? ». On revient ici à une 

expérience plus concr¯te, plus imm®diate, qui peut permettre dôenrichir encore les 

recherches antérieures. En effet, celles-ci portent essentiellement sur lôaspect 

« objectif è de la notion dôadulte ( aspects biologiques, juridiques, sociaux, etc.). En 

revanche, cette dernīre question envisage lôacc¯s ¨ lô©ge adulte sous un angle 

« subjectif è, en se plaant du point de vue de lôenfant qui d®sire grandir. 

 Mais on trouve parfois des enfants pour dire quôils ne le souhaitent pas tant 

que celaéet il est int®ressant de leur en faire expliciter les raisons. On peut alors voir 

sôamorcer un d®bat entre ceux qui souhaitent grandir et ceux qui disent quôils ne le 

souhaitent pas ; souvent, du reste, les enfants sont partagés et expriment simultanément 

ou successivement les deux positions. 

 

3.- Démarches possibles 

 
La question posée est suffisamment simple pour pouvoir susciter un débat 

sans pr®paration particuli¯re. Ce sujet est dôailleurs assez souvent, avec ç Quôest-ce 

quôun ami ? è, lôun des premiers discut®s dans les classes qui se lancent dans le débat à 

visée philosophique. 

Il est néanmoins possible, avant le débat lui-m°me, dôinviter les ®l¯ves ¨ des 

activit®s qui les sensibilisent au probl¯me et leur permettent dôarriver mieux arm®s ¨ la 

séance de réflexion collective. 

1°) On peut dôabord leur demander de r®pondre ¨ la question par ®crit, 

chacun individuellement soit en classe ( juste avant le débat) soit à la maison. Cela peut 

permettre de commencer la discussion par un tour de table, en demandant à chacun de 

lire sa réponse ( et éventuellement de la commenter). 

2°) On peut aussi introduire le débat par la lecture de ce texte, écrit par un 

enfant : 

 

« Tu comprendras quand tu seras plus grand èé Mais moi, jôai jamais 

rien compris. Jôai s¾rement pas assez grandi, je comprendrai peut-être un jour, mais 

pas maintenant, pas maintenanté 

Côest pas ma faute si je comprends rien ¨ la guerre, ¨ la violence ou au 

racisme. Si je comprends pas pourquoi, quand on veut libérer un pays ou un peuple, 

on commence par le bombarder. Trop petit, je suis trop petit. 
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Peut-°tre dans quelques ann®es, alors, jôaurai compris pourquoi quand on 

se marie, côest pas forc®ment pour la vie. Peut-être que je saurai comment on peut 

frapper sur son enfant quôon devrait aimer. Mais pas maintenant, pas maintenant. 

Un jour, peut-être, ça ne me fera plus rien de voir des morts et des blessés 

au moment du déjeuner, peut-être que ça ne me fera plus rien de voir des enfants 

pleurer. 

Peut-°tre que quand on est grand, on nôa m°me plus mal en regardant le 

journal télévisé. 

Alors, quand je pourrai regarder les mères qui pleurent leur enfant 

assassiné tout en continuant de manger, alors là, peut-être, je serai grand. 

Mais pas maintenantéPas maintenant. 

 

Le caractère véhément, presque provocateur de ce texte peut susciter des 

réactions vives dôapprobation ou au contraire de d®saccord. Son principal int®r°t est 

quôil aborde la notion dôadulte sous un angle moral et critique : lôadulte serait celui qui 

se r®signerait aux injustices, aux souffrances dans le monde alors que lôenfant aurait 

gard® intacte sa capacit® dôindignation. 

Au cours du débat proprement dit, il peut être utile, comme indiqué plus 

haut, de noter ( ou de faire noter par un secrétaire, soit au tableau, soit sur une feuille) 

les caractéristiques avancées par les uns et les autres. 

A titre indicatif, et sans ordre particulier, voici quelques caractéristiques 

proposées par des élèves dans divers débats à ce sujet : 

 - Une grande personne, elle travaille, elle a un boulot 

 - Une grande personne, elle se lave seule, elle se débrouille seule, elle 

sait se d®brouiller sôil y a un probl¯me 

 - Une grande personne, côest presque comme quelquôun dô©g®, sauf 

quôelle nôest pas si vieille 

 - Une grande personne, elle doit pleurer en cachette 

 - Une grande personne, elle fait des bébés 

 - Une grande personne, elle fait à manger 

 - Une grande personne, côest quelquôun qui paye. 

On retrouve, dans cette énumération, les grandes catégories indiquées 

précédemment ( maturité biologique, autonomie intellectuelle, indépendance 

économique, insertion sociale ). 

Dans plusieurs classes, on a discuté pour savoir si une grande personne 

pouvait pleurer ou non, certains donnant des exemples v®cus. Lôaffirmation : « elle doit 

pleurer en cachette è  est int®ressante, car elle montre que lôenfant peroit bien que 

lôadulte est tenu ¨ des normes sociales dont les enfants sont dispensés. On est donc 

fondé à se demander si « ne pas pleurer » ( ou du moins ne pas pleurer souvent, aussi 

souvent que les enfants) est une caractéristique biologique, « naturelle »,ou bien une  

exigence plus ou moins conventionnelle. Un autre enfant, à ce sujet, a remarqué : 

« Chez les grandes personnes, les mamans pleurent plus souvent que les papas » : il y a 

là de quoi amorcer toute une réflexion sur ce qui est « naturel » et ce qui ne lôest pasé 

De même, la définition par le travail ( « elle a un boulot ») suscite presque 

toujours la contestation : « Mon père il ne travaille pas, il est chômeur ». On le voit, ces 

contestations permettent progressivement de dépasser les caractérisations trop 

extérieures, trop superficielles, pour en venir à des approches plus profondes. Ainsi, la 

proposition : « Elle se débrouille seule è, qui ®voque le concept dôautonomie, appara´t 

finalement plus juste, plus essentielle que beaucoup dôautres. Mais encore faut-il 

préciser ce qui signifie exactement « se débrouiller seul » é 
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4.- Prolongements éventuels 

 
Le débat peut être relancé à partir de questions qui envisagent la notion 

dôadulte sous des angles particuliers. Ainsi par exemple : 

- Faut-il toujours obéir à une grande personne ? ( probl¯me de lôautorit®, et 

de lôattitude ¨ adopter vis-à-vis dôinconnus qui peuvent °tre dangereux). 

- Une grande personne peut-elle avoir tort contre un enfant ? 

- Comment devient-on une grande personne ? ( problème de lô®ducation, des 

conditions psychologiques, sociales et intellectuelles de lôacc¯s ¨ la maturit®). 

- Quelle différence entre grandir et vieillir ? ( distinction entre maturité et 

vieillesse). 

 

¶ Aux cycles 1 et 2 : 
            Il peut être intéressant de leur demander de dessiner une grande personne 

avant et apr¯s la discussion, ce qui permet de voir sôil y a des diff®rences et dôinterroger 

lôenfant sur celles-ci. 

 

¶ Au cycle 3 et au collège : 
             On peut faire ®tudier et discuter ce po¯me, îuvre dôun jeune poète. Il 

exprime, dans une langue simple, une vision plut¹t pessimiste de lô®tat adulte. Il peut 

permettre dôalimenter ou de relancer le d®bat amorc® ¨ partir du texte dôenfant reproduit 

plus haut. 

 

 

Etre adulte 

 
Etre adulte, côest ne plus r°ver 

Côest se dire que le voyage est terminé 

Quôil faut poser ses bagages 

Etre adulte, côest se r®signer 

Côest se faire une raison 

Je voudrais bien ne jamais devenir adulte 

Et continuer à croire que tout est encore possible 

Que la vie sera belle et changeante 

Que tout recommencera comme ¨ lôaube du jour 

Lôenfant r°ve ¨ la vie quôil aura 

Lôadulte pleure sur la vie quôil nôa pas eue 

Peut-on ne jamais devenir adulte 

Faut-il mourir avant quôil ne soit trop tard ? 

 

Calystta , avril 2003. 

(poème figurant sur le site http://www.momes.net/Journal/poemes7 ) 

 

 

 

 

http://www.momes.net/Journal/poemes7
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Il est ®galement possible de soumettre ¨ lôappr®ciation des ®l¯ves tout ou 

partie de ce texte dôAristote sur les jeunes, qui d®veloppe implicitement une certaine 

conception de lôadulte ( qui nôa pas les traits ici attribu®s ¨ la jeunesse). On pourra leur 

demander sôils sont dôaccord sur ce portrait, et quelles sont les caract®ristiques de lô©ge 

adulte qui apparaissent négativement à travers cette description : 

 

Les jeunes ont des d®sirs ardents (é) 
Ils  sont changeants et se dégoûtent vite de ce qui les a passionnés.        
(é) Ils se mettent facilement en col¯re et sont incapables de se 
maîtriser. Par amour-propre, ils ne supportent pas quôon les n®glige 
et se f©chent quand ils croient quôon leur fait du tort. 
Ils ont le goût des honneurs, ou plutôt de la victoire ; car la jeunesse 
est avide de supériorité. 
(é) Ils ont le go¾t de lôamiti® et de la camaraderie plus que les autres 
©ges, parce quôils aiment vivre ensemble. 
(é) Ils aiment rire et plaisanter. 
 
 
  Aristote, Rhétorique, Livre 2. 
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               3 
 

Quôest-ce quôaimer ? 
 

 

1.- Intérêt du thème 
 

Le principal intérêt de la question réside dans le caractère très général, très 

polysémique, du verbe « aimer è. On peut aimer aussi bien les frites quôune personne, 

ou un morceau de musique, un pays, un livre. Il est clair pour nous que le mot « aimer » 

nôa pas le m°me sens dans chacune de ces occurrences. Mais les enfants ne font pas 

forcément la différence. Il est donc important de recenser aussi exhaustivement que 

possible tous les emplois du mot, et de tenter dôanalyser, pour chacun dôeux, sa 

signification et ses implications. 

La dominante est donc ici nettement « conceptualisante », comme presque 

chaque fois quôest pos®e une question commenant par ç quôest-ce que ? ». Mais cela 

nôexclut pas que des  probl¯mes surgissent ou que des th¯ses soient d®fendues en 

relation avec le thème. 

La nature du thème permet aux enfants de partir de leurs propres expériences 

et de leur vécu quotidien : tout le monde aime quelque chose ou quelquôun. 

 

2.- Questionnement 
 

La discussion peut donc se développer autour des deux questions 

suivantes : 

 1Á) Quôest-ce quôon peut aimer ? ( des choses, des personnes, des 

activités, etc.) 

2°)  Ce quôon aime d®termine-t-il la mani¯re dôaimer ? Par exemple, 

aime-t-on les frites de la m°me faon et pour les m°mes raisons que lôon aime ses 

parents, ses copains, un morceau de musique ? Si non, en quoi est-ce différent ? En 

particulier, quelle différence entre aimer une personne et aimer une chose ? 

Mais au fil des ®changes,  dôautres questions peuvent surgir et donner lieu ¨ 

réflexions et débats. Ainsi, dans une discussion au CM1, les point suivants ont été 

abordés : 

 - Peut-on vivre sans aimer ( des choses et/ou des personnes) ? 

Pourquoi est-ce important dôaimer ? 

 - Lôamour et lôamiti® : « On peut aimer ses parents ou aimer 

quelquôun comme un ami : ce nôest pas pareil ». 

 - Est-ce quôon peut sôaimer soi-même ? ( Remarque dôun ®l¯ve : 

« On peut sôaimer nous-m°mes. Par exemple on r®ussit quelque chose, on sôaime, on est 

fier de soi. Mais il y en a qui nôaiment quôeux ; ils nôaiment personne » . Cette 

distinction rejoint intuitivement la distinction que fait  Rousseau entre lôamour-propre, 

qui est exclusif, ®gocentrique, comparatif, d®valorisant pour autrui, et lôamour de soi , 

qui correspond ¨ ce quôon appellerait aujourdôhui lôestime de soi et qui , par sa 

positivit® , est le fondement de la piti®, côest-à-dire de lôaltruisme et de la morale). 

 - Comment peut-on savoir si on aime vraiment ? 
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 - Est-ce quôon peut choisir dôaimer ou de ne pas aimer quelquôun 

ou quelque chose ? 

 - Est-ce quôaimer, a peut faire souffrir ? Si oui, pourquoi ? ( Idée 

que quand on aime, on devient vulnérable, on est faible à travers lôautre : cf les 

exemples de chantages li®s au rapt dôenfants, etc). 

 

3.- Démarches possibles 
 

Dans un premier temps, il est probable que les enfants accumulent 

des exemples dôamour sans les analyser ( aimer un ami, aimer ses parents, aimer les 

frites, aimer un portrait, aimer lôEgypte, aimer nager, etc.). 

Si cette phase purement énumérative se prolonge, on peut essayer de 

pousser plus loin en demandant, à propos de tel ou tel exemple : quôest-ce quôon 

cherche quand on aime ( cette chose ou cette personne) ? 

Exemples de réponses : « On aime les frites parce que côest bon . On 

aime un portrait parce que côest beau ». 

« Les frites côest lôalimentation ; lôami côest lôamiti® ». 

« Quand on aime dôamour, on a envie de lôembrasser. Alors quôun 

ami, côest aimer être avec lui ». 

De telles réponses représentent déjà, on le voit, une tentative pour 

diff®rencier diverses faons dôaimer, mais elles sont souvent tautologiques ou 

circulaires         ( « lôami côest lôamiti® è). Côest pourquoi il peut °tre int®ressant de 

pousser plus loin en demandant, ¨ chaque fois, lôadjectif le plus appropri® ( ç parce que 

côest bon, utile, beau, etc. è et le verbe qui exprime le mieux ce que vise lôacte dôaimer. 

On peut procéder par un tableau de ce genre : 

 

  Jôaimeé   Parce queé  En faisant quoi ?  Signification de 

lôamour 

Les frites côest bon, agr®able Manger=consommer Plaisir 

Des chaussures, 

des habits 

côest utile, 

pratique 

Utiliser, se servir de Utilité  

Nager, danser côest agr®able, on 

se sent fort, adroit, 

fier  

Bouger, remuer Santé, bien-être 

Un tableau côest  beau Regarder Beauté 

LôEgypte côest int®ressant Visiter, rencontrer  Découverte 

Mes parents ils me protègent, 

ils môaiment 

Embrasser, parler Tendresse  

Un ami il est gentil Parler Sympathie 

Soi-même on est fier de soi Sourire Fierté 

 

Chaque fois quôun ®l¯ve propose un nouvel objet possible dôamour 

dans la première colonne, on cherche à remplir les autres cases de la même ligne. La 

derni¯re colonne est la plus difficile, puisquôelle propose dô®laborer une s®rie de 

concepts ( plaisir, utilité, beauté, etc.) qui viennent préciser et spécifier le terme 

g®n®rique dôamour. 

On peut simplifier, dans la conclusion, ce tableau ( ou le remplacer) 

en remarquant quôil y a grosso modo deux faons dôaimer : 
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 - un amour qui vise ̈  sôapproprier les choses ou les personnes, ¨ 

se les incorporer ( aimer les frites) ou à les user ( chaussures, habits, voiture) à des fins 

personnelles 

 - un amour qui vise au contraire à laisser les choses ou les 

personnes être comme elles sont, sans les transformer ou les manipuler ( aimer ses 

parents, aimer un ami, aimer lôEgypte, aimer un tableau, etc.) 

Cette distinction correspond bien entendu à la distinction classique 

Eros/Agapè. Mais peut-être sera-t-on amené à remarquer que certains cas sont ambigus 

et quôil est difficile de les ranger nettement dôun c¹t® ou de lôautre. Ainsi pour lôamour 

entre un garçon et une fille, un homme et une femme : celui qui est amoureux aime-t-il 

« pour lui »      ( pour son plaisir, sa satisfaction propre) ou « pour lôautre » ? 

Une autre question risquant dô°tre abord®e est celle de savoir ce 

quôon aime exactement quand on aime quelquôun. Côest au fond la remarque 

pascalienne : « On nôaime jamais des personnes, seulement des qualit®s ». Les enfants 

saisissent bien que lôamour est souvent  au-delà des qualités, comme en témoignent les 

réflexions suivantes : 

 - « Moi, je vois tout de suite si jôaime quelquôun ou pas, m°me si 

côest une clocharde » 

 - « Une maman qui est moche, on peut lôaimer quand m°me » 

 - « Quand on aime une fille ou un garon, sôil est malade, a ne 

change rien » 

 - « Ma cousine elle a plein de boutons, côest pas pour a que je ne 

lôaime pas » 

Un ®l¯ve ( noir) sôest demand® sôil pourrait aimer une fille qui serait 

raciste. Dôo½ est sortie lôid®e : « Pour aimer, il faut connaître la personne, on ne peut pas 

savoir tout de suite si on aime quelquôun » - idée qui prend le contre-pied  de la thèse 

exprimée précédemment. 

 

4.- Prolongements éventuels 
 

ǒ Au cycle 2 : 

Il est possible de demander ¨ lôenfant de dessiner ç quelque chose ou 

quelquôun que tu aimes bien » - éventuellement plusieurs fois. 

Dans un second temps, chaque enfant peut présenter aux autres et expliquer 

pourquoi il aime cette personne ou cette chose. 

 

ǒ Au cycle 3 et en collège : 

Pour prolonger le débat ou le renouveler, on peut proposer de 

discuter autour de quelques aphorismes ou citations dôauteurs, comme par exemple : 

 

- le précepte évangélique : « Aime ton prochain comme toi-même » ( on 

pourra se demander sôil est possible dôaimer une autre personne aussi fort, aussi 

intens®ment quôon sôaime soi-même) 

 

-« Aime et fais ce que tu veux » ( Saint Augustin) 

 

- « Aimer ce nôest pas se regarder lôun lôautre, côest regarder ¨ deux 

dans la même direction » ( Saint-Exupéry) 

 

- « Si tu veux être aimé, aime ! » ( Sénèque) 
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- « Les hommes ne sont pas tous dignes dô°tre aim®s » ( Freud) 

 

- « Ceux qui se t®moignent mutuellement de lôamiti®, en se fondant sur 

lôutilit® quôils peuvent en retirer, ne sôaiment pas pour eux-m°mes, mais dans lôespoir 

dôobtenir de lôautre quelque avantage.(é) Ainsi donc aimer ¨ cause de lôutilit®, côest 

sôattacher en autrui ¨ ce qui est avantageux pour soi-même ; aimer à cause du plaisir, 

côest sôattacher en autrui ¨ ce qui est agr®able pour soi. Bref, on nôaime pas son ami 

parce quôil est lui, on lôaime dans la mesure o½ il est utile ou agr®able.(é). Il en r®sulte 

que des amitiés de cette sorte sont fragiles ; ceux qui les éprouvent changeant aussi ; le 

jour où les amis  ne sont plus utiles ou agréables, nous cessons de les aimer. 

(é) Lôamiti® parfaite est celle des bons et de ceux qui se ressemblent 

par la vertu . Ils se veulent mutuellement du bien, puisquôils sont bons. Vouloir  le bien 

de ses amis pour leur propre personne, côest atteindre le sommet de lôamiti®. Une amiti® 

de cette sorte subsiste tant que ceux qui la ressentent sont bons ; or le propre de la vertu 

est dô°tre durable.(é) De telles amiti®s sont rares, car les hommes qui remplissent ces 

conditions sont peu nombreux. Il leur faut en outre la  consécration du temps et de la vie 

en commun ; le proverbe dit justement quôon ne peut se conna´tre les uns les autres 

avant dôavoir mang® ensemble bien des fois » ( Aristote, Ethique de Nicomaque, 

Garnier-Flammarion, pp ;210-212). 

 

- « Lôamiti® existe, non seulement chez les hommes, mais encore chez 

les oiseaux et chez la plupart des °tres vivants, dans les individus dôune m°me esp¯ce 

les uns ¨ lô®gard des autres » ( Aristote, ibid., p . 207). 

 

- « Quand nous avons pris lôhabitude et lôintimit® avec une personne, 

m°me si, ¨ la fr®quenter, nous nôavons pu d®couvrir une qualit® estimable qui lui 

appartienne, nous ne pouvons pourtant pas nous empêcher de la préférer à des étrangers 

dont nous admettons pleinement la supériorité de mérite » ( Hume, Traité de la nature 

humaine, Livre II, 2
ème

 partie, section ó). 

 

- « Il est toujours possible dôunir les uns aux autres par les liens de 

lôamour une grande masse dôhommes, ¨ la seule condition quôil en reste dôautres en 

dehors dôelle pour recevoir les coups » ( Freud, Malaise dans la civilisation, PUF, p. 

68). 

 

- «  Lôamour est une affaire de sentiments, non de volont® : je ne puis 

aimer parce que je le veux, et encore moins parce que je le dois ( je ne puis être forcé à 

lôamour) ; un devoir dôaimer est un non-sens » ( Kant, Doctrine de la vertu, 

Introduction, § 12 ). 

 

- « Celui qui conna´t une chose ne vaut pas celui qui lôaime »                   

( Confucius) 
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              4 
 

Est-ce que tout le monde est pareil ? 

 
 

1.- Intér êt du thème 
 

Apparemment, ce sujet se pr®sente sous la forme dôune question qui serait 

susceptible de donner lieu à un débat, certains répondant « oui è, et dôautres ç non ». 

Mais le d®bat ici nôest quôapparent ; en effet , spontanément, la quasi-unanimité des 

enfants r®pond n®gativement ¨ la question, et cette r®ponse semble si ®vidente quôelle 

ne prête guère à discussion : comment pourrait-on prétendre que nous sommes tous 

pareils, alors que les différences sautent aux yeux ? Garçons ou filles, enfants ou 

adultes, blancs ou noirs, on nôa que lôembarras du choix. 

Lôint®r°t du th¯me nôest donc pas dans la question elle-même, prise au 

premier degr®, mais dans le paradoxe, la provocation quôelle rec¯le : puisque les 

différences sautent aux yeux, foisonnent dans une diversité et une multiplicité quasi-

infinie, quôavons-nous donc, nous êtres humains, nous français, nous élèves de cette 

école, qui nous est commun et qui  fait que, par quelque côté, nous nous ressemblons ? 

Du coup, les enfants sont amenés à découvrir que dans lôexistence 

humaine, les diff®rences et les ressemblances sôenchev°trent, se m°lent :  tout homme à 

la fois diff¯re et ressemble ¨ tout autre. Le probl¯me alors nôest plus de savoir sôil y a 

des différences et des ressemblances, mais de savoir comment elles sôorganisent, se 

distribuent, se répartissent, et comment elles structurent notre rapport au monde. 

A cela sôajoute que la discussion conduit progressivement les enfants des 

différences évidentes, celles qui sautent aux yeux ï sexe, couleur de peau, caractères 

physiques : taille, couleur des yeux et des cheveux ï vers des différences qui sont moins 

claires, moins perceptibles, mais qui, au fil des échanges, apparaissent non moins 

importantes, sinon plus, que les précédentes : différences  psychologiques ( caractère, 

etc.), id®ologiques      ( croyances, conceptions), diff®rences sociales. Lôint®r°t de la 

s®ance est donc dôaffiner  peu ¨ peu le regard, la perception des enfants, et de les 

conduire ¨  d®passer la perception spontan®e de lôalt®rité pour repérer, soit une identité, 

soit une altérité plus profonde. 

Enfin, il est rare que les discussions ne débouchent pas sur la distinction 

entre différence et inégalité. Lôexp®rience montre que spontan®ment, les enfants 

confondent plus ou moins ces deux notions : toute différence est connotée positivement 

ou négativement, et se donne donc également comme une inégalité : les garçons sont 

diff®rents des filles parce quôils sont plus forts, certains enfants sont diff®rents des 

autres parce quôils sont plus intelligents, ou plus b°tes, etc. Lôint®r°t du sujet est donc de 

faire réfléchir sur les rapports entre différence et inégalité, ce qui, dans le contexte 

actuel de confrontation interculturelle et de compétition scolaire ( et sociale), ne semble 

pas inutileé 

 

2.- Questionnement 
 

Dans un premier temps, les enfants proposent un très grand nombre de 

différences, dans le plus grand désordre : différences physiques ( couleur de peau, de 
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cheveux,  taille, etc.) ou morales. Mais vient presque inévitablement un moment où 

cette explosion même de  la diversité semble les effrayer, et  ils éprouvent le besoin de 

lui apporter un contrepoids en reconnaissant les ressemblances entre tous les hommes : 

« Nous avons tous deux yeux, deux oreilles, une bouche, un nez, etc. ». Ce que résume 

en enfant en disant :  « On a tous le même corps è. Côest donc la similitude de la forme 

corporelle qui appara´t comme le premier ®l®ment dôidentit® entre les hommes. Ce qui 

appelle tout naturellement une comparaison avec les animaux :  « Les animaux sont 

différents car ils ont quatre pieds et nous deux è. Distinction qui en appelle dôautres : 

« On ne mange pas la même chose ». 

Mais les enfants sentent assez vite lôinsuffisance dôune telle caract®risation 

pour d®finir lôesp¯ce humaine par rapport ¨ dôautres. Interviennent alors dôautres 

tentatives de caractérisation : 

 - caractérisation religieuse : « Côest  Dieu qui nous a tous faits »             ( 

enfant dôune famille musulmane). 

 -  caractérisation par le langage : « Les animaux ne parlent pas comme 

nous è. Cette remarque dôun ®l¯ve a suscit® un d®bat assez courant sur le probl¯me de 

savoir si les animaux ont ou non un langage. Il paraît préférable de stopper ce débat car 

il risque dô°tre interminable et de faire oublier le sujet principal. Ce débat mérite à lui 

seul une s®ance centr®e sur le langage,  ¨ partir dôune question comme ç Quôest-ce que 

parler ? » ou « Pourquoi parle-t-on ? » ( cf fiche sur ce sujet). 

 - plus intéressantes sont les tentatives de caractérisation par la 

subjectivit®, lôint®riorit®, la dimension psychologique. Elle sôexprime souvent 

maladroitement, comme dans cette remarque : « Entre un gros et un maigre il y a des 

diff®rences, mais ¨ lôint®rieur on est pareil ». En elle-même, la phrase pourrait donner à 

penser quôon en reste à la similitude corporelle des organes par-delà les variations 

physiques, mais la suite de la discussion montre que lôenfant  pensait  plut¹t ¨ ce que les 

philosophes appellent la conscience. Côest pourquoi, face ¨ des ®nonc®s vagues comme 

celui-ci, il est toujours int®ressant de demander ¨ lôenfant ce quôil veut dire par ç¨ 

lô intérieur ». 

 - une autre tentative intéressante est celle qui voit dans lôaffectivit® le 

fondement possible dôune similitude. Côest, semble-t-il, le sens de cette phrase dôun 

élève de CLIS . Après une discussion sur les attitudes racistes qui accentuent les 

différences, il remarque : « Il y a un Franais qui aime un Arabe, il est pareil que lôautre 

parce quôils sôaiment bien, ils sont bons amis è. Lôid®e ici rejoint celle dôAristote, qui 

notait que certains « fondent lôamiti® sur la ressemblance et disent que se ressembler, 

côest sôaimer »
4
. Mais Hocine dit  plut¹t lôinverse : aimer, côest se ressembler. Les 

hommes sont semblables dans la mesure où ils ont la capacité de surmonter leurs 

m®fiances, leurs aversions, leurs haines r®ciproques ( fond®es sur lôexacerbation des 

diff®rences) pour comprendre lôautre dans son alt®rit®, et par l¨-même, se rapprocher de 

lui, le rejoindre dans la participation à une nature (et/ou une culture) commune. 

 - Cette id®e se trouve reprise dans cette remarque dôun autre enfant 

(Ayoub) de la même classe : « Moi, je dis quôon est pareils, parce quôon a tout a quôil a 

lôautre (sic), si on voit quôun copain a une voiture t®l®guid®e et dit : « Tu peux pas 

lôavoir », on dit : « Mais si je peux lôavoir, je la demande ¨ ma m¯re èéalors lôautre il 

dit : « Oui, mais tôes pas pareil que moi, tu es un Arabe et moi je suis un  Franais et jôai 

plus de trucs que les Arabes ! è. Sous la maladresse de lôexpression, on peut discerner 

une certains conception de lôidentit® humaine fond®e sur la justice, sur le fait que tout ce 

quôun homme a, un autre peut , au moins en principe, lôavoir, m°me si la propri®t® est, 

                                                 
4
 Aristote, Ethique de Nicomaque ,Garnier-Flammarion, 1965, p. 208. 
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comme le montrait Rousseau, un principe de discrimination et dôin®galisation. On nôest 

plus tr¯s loin, ici, de lôid®e des droits de lôhomme d®rivant de lô®gale libert® de tous par-

delà les différences physiques, psychiques, ethniques ou sociales. 

 

3.- Démarches possibles 
 

Il semble difficile, sur un tel sujet, dôadopter une d®marche trop 

contraignante. Tout au plus peut-on, pour ordonner une discussion qui est par elle-

même forcément très foisonnante, part un peu dans tous les sens, tend à passer du coq à 

lô©ne, dôune diff®rence ¨ une autre, noter au tableau toutes les différences relevées, et 

tenter ensuite, dans un second temps, de les classer. Ainsi dans la classe CLIS déjà 

mentionn®e, lôanalyse du script de la discussion fait ressortir une d®marche 

arborescente, « o½ chaque nîud symbolise une intervention dô®l¯ve r®orientant la 

réflexion »
5
 : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Similitudes           Différences 

 

 
 

 Tous les êtres humains ont        Particularités physiques 

 le même corps        ( yeux, cheveux, peau) 

                           

 

  

 mais attributs  sexuels différents :       «  SANG » 

 - garçon                 

 - fille  

et taille variable selon lô©ge 

 

       Race, nationalité         Caractère 

       Langue      Qualités humaines 

Religion    Goûts 

alimentaires 

 

                                                 
5
 Cette phrase, et le sch®ma qui suit, sont tir®s du m®moire de ma´trise en sciences de lô®ducation  de 

Régine Stalder-Jordan, La discussion philosophique ¨ lô®cole ®l®mentaire avec des ®l¯ves en difficult®, 

Université Louis Pasteur de Strasbourg, juin 2000. 

 

      Est-ce que tout le monde est pareil ? 
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Dans une autre classe ( CM1), un travail analogue a permis, au bout dôune 

très longue et laborieuse discussion, de distinguer dans « pareil » trois significations : 

 - pareil=identique ( exemple : jumeaux) 

 - pareil= ressemblant ( ex. : hommes par rapport aux animaux, français 

par rapport aux anglais, garçons par rapport aux filles, père/fils ou fille, etc.) 

 - pareil= égal ( ainsi  tous les hommes sont égaux alors que pourtant ils 

sont tous différents. 

 

4.- Prolongements éventuels 
 

ǒ Au cycle 2 : 

Plusieurs albums pour enfants traitent du rapport ¨ lôautre, de la diff®rence, 

des peurs et des angoisses quôelle peut susciter. Citons notamment : 

 J. Hoestlandt, Peur bleue chez les souris grises , Actes-Sud Junior, coll.  

« Les contes philosophiques » 

 P.Wilkon, Une simple histoire dôamour, Actes-Sud Junior, coll. « Les 

albums tendresse ». 

 Les fourmis bleues et les fourmis jaunes, Actes-Sud Junior, coll. « les 

contes philosophiques » 

 

ǒ Au cycle 3 et au collège : 

Ce sujet  appelle de nombreuses questions dôapprofondissement ou de 

développement. Ainsi : 

 - Est-il souhaitable dô°tre pareils ? ou différents ? 

 - Toutes les différences sont-elles équivalentes ? Par exemple, les 

différences garçon/fille, riche/pauvre, enfant/adulte, français/anglais, blanc/noir, sont-

elles à mettre sur le même plan ? Ce questionnement peut permettre aux enfants de 

déboucher sur quelques grandes distinctions de domaines :  nature(biologique) / culture 

, psychologoque   ( individuel ) / social, etc. 

 - Une autre faon dôaboutir au m°me r®sultat est de demander  quelles 

sont les diff®rences quôon peut changer , et celles quôon ne peut pas. Dans certaines 

classes, cette question a suscit® des d®bats tr¯s anim®s  pour savoir sôil ®tait possible de 

supprimer la différence entre les riches et les pauvres, et si cô®tait souhaitableé 

On pourra ®galement discuter autour du conte dôHubert Nyssen, Lô®trange 

guerre des fourmis  ( Actes sud junior, 1996), qui raconte ce qui arrive à des fourmis 

bleues et vertes qui acquièrent brusquement la capacité de parler. 

 - Enfin, une question qui  vient souvent sur le tapis est la question de 

savoir pourquoi on veut se changer. Dans une classe, la discussion est partie dô®l¯ves 

noires qui mentionnaient le fait que certaines femmes noires font tout pour sô®claircir la 

peau, décrêper leurs cheveux, etc.  Pourquoi le font-elles ?  « Parce quôelles ne se 

sentent pas bien dans leur peau » fut la réponse spontanée. A partir de cette réponse, 

lôon tenta dôanalyser les raisons de ce malaise, qui conduit certains à vouloir ressembler 

¨ des personnes dôune autre race, dôun autre milieu social. On parla aussi des garons et 

des filles qui font tout pour ressembler ¨ leur star favorite. Et lôon aboutit ¨ la 

conclusion quôil y a des ressemblances qui enrichissent, ®panouissent, et dôautres qui au 

contraire appauvrissent et limitent ceux qui les vivent. 
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                    5 
 

           Pourquoi parle-t-on ? 

 
 

 

1.-  Intérêt du thème 

 
Toutes les questions tournant autour du langage mettent en jeu, dôune 

mani¯re ou dôune autre, la sp®cificit® de lôhomme. Toutes les faons de caract®riser 

lôhomme ï la pensée, la raison, la conscience, et même la liberté ï impliquent en effet, 

dôune mani¯re ou dôune autre, le langage. 

En outre, le langage est également au cîur des apprentissages scolaires. La 

langue ï parlée et écrite ï est lôun des axes de lôenseignement ®l®mentaire et secondaire. 

Mais les mathématiques peuvent aussi être considérées comme une sorte de langage ; et 

les autres disciplines ï histoire, géographie, sciences, etc.- nôont de sens que dans et par 

le langage. Celui-ci est donc omnipr®sent dans les activit®s scolaires comme il lôest dans 

les activités humaines ; mais côest l¨ justement la difficult®. Car cette omnipr®sence fait 

quôil est difficile de lôisoler, dôen faire un objet dôanalyse et de r®flexion. Il est un peu 

comme lôair quôon respire : indispensable à la vie, mais invisible et insensible, comme 

un milieu sans lequel rien nôest possible mais qui se d®robe ¨ lôappr®hension directe. 

Contrairement ¨ dôautres th¯mes comme la violence, la justice, lôamour, la 

famille, etc., le langage nôappara´t pas spontan®ment, pour la plupart des enfants, 

comme une source possible de problèmes. « On parle è, côest l¨ une ®vidence, un fait 

sur lequel il nôy a pas lieu de sôinterroger. Et pourtant, on sait bien que le rapport ¨ la 

langue et lôusage quôon en fait ( ou quôon nôen fait pas) conditionnent largement le 

destin des individus. A lô®cole, la r®ussite ou lô®chec en lecture, la capacit® ¨ exprimer 

plus ou moins bien ses id®es, oralement ou par ®crit, d®terminent lôavenir de lô®l¯ve, et 

les troubles du langage ( dyslexie, difficultés de prononciation, etc.) peuvent 

compromettre son insertion sociale et avoir des retentissements affectifs importants.   

Pour les ®l¯ves dôorigine ®trang¯re, le rapport au langage se complique du 

fait quôils vivent dans une situation de langue double, ¨ savoir la langue familiale dôun 

c¹t®, et la langue scolaire dôautre part. On le voit par cet exemple, le langage est 

directement li® ¨ la question de lôidentit® personnelle. Le probl¯me de savoir ç qui suis-

je ? » peut très largement se définir comme le problème de savoir ce que je parle, à qui 

je parle et comment je parle. 

Enfin, une r®flexion sur le langage pr®sente lôint®r°t de dôaborder le 

problème de la liberté sous un aspect particulièrement concret et pertinent. Lorsque je 

parle, jôutilise une langue que je nôai  g®n®ralement pas choisie et qui môimpose ses 

r¯gles grammaticales, lexicales, etc. Certaines remarques dô®l¯ves montrent quôils sont 

sensibles à cet aspect : « Je ne sais même pas comment je parle », « Quand on parle, 

côest automatique, comme les pieds ». 
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Mais en même temps, je parle pour dire quelque chose que je veux  dire. Il y 

a donc, dans le langage, un mélange, une intrication de passivit® et dôactivit®, de 

contrainte et de choix, de nécessité et de liberté, sur laquelle il est intéressant de 

réfléchir. 

 

2.- Questionnement 

 
Lôexp®rience montre quôun d®bat sur le th¯me : « Pourquoi parle-t-on ? » 

(sujet qui dans une classe, a été proposé spontanément par un élève) suscite de très 

nombreuses questions. La difficulté est moins de les susciter que de les canaliser pour 

ne pas tomber dans le coq ¨ lô©ne et la dispersion. 

1°) Une première série de questions conduit les enfants ¨ sôinterroger sur la 

possibilité de communiquer sans langage. Ils oublient le « pourquoi » et se demandent : 

« Peut-on communiquer sans parler ? ». Certains  évoquent les gestes ; dôautres parlent 

du langage des sourds-muets, dôautres encore avancent : « On pourrait utiliser des 

dessins, comme les hommes préhistoriques ». 

 Ces interrogations ne sont pas ¨ ®carter. Car dôune part, elles permettent de 

préciser la signification de « parler » dans le sujet proposé. Spontanément, les enfants 

(et côest tout à fait normal) prennent « parler » dans son sens courant, à savoir celui du 

langage oral. Lôexemple de la langue des sourds-muets pr®sente lôavantage de briser 

cette équivalence :  en un sens, les sourds-muets  « ne parlent pas », et pourtant, en un 

autre sens, ils se parlent, puisquôils ®changent des informations, des id®es, des 

sentiments, et quôils peuvent °tre instantan®ment compris par tous ceux qui ont appris 

leur langue, y compris ceux qui ne sont pas sourds-muets. 

A travers cette prise de conscience, côest la distinction entre langage et 

parole qui peut ainsi être progressivement mise en place ï la seconde étant une forme 

ou une modalité du premier, mais pas la seule. 

2°) Très souvent surgit la question classique du langage des animaux. Un 

débat spontan® sôinstaure fr®quemment entre ceux qui soutiennent que ç seuls les 

hommes parlent » et ceux qui affirment que « les animaux aussi parlent ».  Ici encore, ce 

d®bat est loin dô°tre hors sujet. Car sôil appara´t vite incontestable que les animaux 

peuvent échanger des informations ( abeilles) ou exprimer des sentiments ( cris de joie, 

de d®tresse, de douleur), ces ®changes nôont pas la richesse et la vari®t® des ®changes 

qui passent par lôusage dôune langue. Côest ainsi une autre distinction qui peut être peu à 

peu mise en place : celle entre communiquer et  parler. Ici encore , le premier terme est 

inclus dans le second : on peut parler pour communiquer, mais parler ne se réduit pas à 

communiquer.  

3°) A partir de ces discussions en quelque sorte préliminaires ( mais qui 

peuvent prendre du temps) on peut alors aborder la question centrale : « Pourquoi parle-

t-on ? », qui est au fond celle des diverses fonctions du langage. 

Au fil des échanges, les enfants perçoivent assez bien cette diversité, comme 

en t®moignent quelques affirmations relev®es au cours dôun d®bat sur ce th¯me dans une 

classe de CM1 : 

 - « On parle pour dire des trucs, dire ce quôon fait » 

 - « On peut parler pour se faire rire » 

 - « On est venu au monde pour parler, pour apprendre, pour aller à la 

mosquée » (sic) 

 - « On parle pour expliquer ou pour apprendre » 

 - « On parle pour apprendre dôautres langues » 

 - « On peut parler pour se moquer, se faire du mal » 
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Très vite, la recherche porte sur tous les usages possibles du langage et leur 

signification, qui peut être utilitaire, mais aussi éducative, éthique, affective, voire 

religieuse   ( « aller à la mosquée »). 

Dans les classes pratiquant la pédagogie coopérative ou institutionnelle, 

lôaspect ç politique » de la parole émerge à partir dôune r®flexion sur le r¹le du Conseil. 

Au Conseil, on parle pour régler les conflits, organiser la vie du groupe, planifier les 

apprentissages : on est alors bien loin de la simple fonction communicative ( « dire des 

trucs »). Mais même dans une classe qui ne pratique pas ce type de pédagogie,  il doit 

être possible de faire ressortir cette fonction politique de la parole, notamment à partir 

dôune r®flexion sur le d®bat lui-même. Pourquoi nous, maintenant, ici, parlons-nous ? 

Quôest-ce qui distingue notre parole de celle du maître qui explique quelque chose au 

cours dôune leon ? Quôest-ce que nous apprenons en parlant ainsi, quôil serait 

impossible dôapprendre autrement ? etc. 

 

 

3.- Démarches possibles 

 
1°) Avant le débat sur la question proprement dite, il peut être intéressant 

de faire travailler les enfants sur le langage, afin quôils puissent disposer de 

connaissances qui leur permettront dôalimenter et dô®clairer la discussion. Ces 

connaissances pourraient porter notamment sur : 

 - le langage des animaux : on pourra consulter  à ce sujet, entre autres,  

lôouvrage de Francis Kaplan, Des singes et des hommes, Fayard 2001. 

 -  la langue des sourds-muets : son étude, même très sommaire, fascine 

toujours les enfants, car elle leur fait connaître un mode non verbal dôexpression des 

idées et des sentiments. De nombreux sites web existent  à ce sujet, auxquels on pourra 

se reporter. 

 - dans le m°me ordre dôid®es, lô®tude des hi®roglyphes  ®gyptiens permet 

de voir comment, ¨ partir dôune figuration concr¯te des choses, le langage évolue 

progressivement vers la constitution dôun syst¯me de signes de plus en plus abstraits. Le 

livre de Maria Carmela Betro, Hi®roglyphes, les myst¯res de lô®criture, Flammarion 

1995, apporte des informations utiles sur ce sujet. 

 - enfin, certaines classes pratiquent une initiation à la diversité des 

langues, en lien avec la diversité des cultures. Chaque séance est consacrée à une 

langue : on y apprend quelques mots courants ( bonjour, merci, etc.), on se familiarise 

avec les usages du pays, sa gastronomie, ses rites et ses mythes, etc. Autant que 

possible, on sôefforce de faire venir une personne native de ce pays, que les enfants 

pourront interroger, qui pourra leur enseigner quelques mots, leur faire déguster un mets 

du pays, etc. 

2°) Au cours du débat ( qui peut, si n®cessaire,  sô®taler sur deux s®ances) il 

sôav¯re  souvent utile, lorsquôon a d®pass® les questions ç préliminaires » ( cf supra) et 

quôon en vient aux fonctions du langage, de noter au tableau, au fur et ¨ mesure, les 

divers usages qui émergent  progressivement.  

Généralement, la discussion  aboutit à une liste  comme celle-ci : 

  POURQUOI PARLE-T-ON ? Pouré 

  -  établir ou maintenir  le  contact avec une personne                       

( « Bonjour  », « Merci », etc.) 

  - donner des ordres ( « Silence ! », « Assieds-toi  », etc.) 

  - juger, évaluer ( « Côest bien », « Ce nôest pas juste ! ») 

  -  Informer, communiquer, expliquer ( « Il pleut », « 2 + 2 = 4 »)  
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  - Inventer, imaginer ( « Il ®tait une foisé ») 

  - Promettre ( « Je te jureé ») 

  - Se souvenir 

  - Agir ( « Le Conseil commence »). 

Cette liste nôest ®videmment pas exhaustive, et les enfants ont vite fait, d¯s 

quôils en ont compris le principe, de lôallonger. La difficult® est alors plut¹t dô®viter 

quôelle ne soit trop longue ; il convient de regrouper dans une même rubrique les 

fonctions voisines, comme juger et évaluer, inventer et imaginer, etc. 

Lô®laboration de la liste nôest pas une fin en soi, mais devrait °tre une ®tape, 

un tremplin permettant, à partir de là,  une prise de conscience des grandes finalités du 

langage. Sans que cela soit formellement explicité, il est en effet possible que la 

discussion permette de prendre conscience que parler peut être à la fois : 

 - un moyen dôagir, dôexercer ou dôacquérir un pouvoir sur les autres ( 

donner des ordres, juger, évaluer, agir, créer un climat favorable ou au contraire hostile, 

etc.) 

 - un moyen dôexpression ou dôaccomplissement de soi , une façon de se 

soulager ou de mieux supporter les vicissitudes de lôexistence, de sôaffirmer, de se 

développer, de prendre du plaisir ( exprimer des sensations ou des sentiments,  inventer, 

imaginer, se souvenir). 

 - un moyen de connaissance et de compréhension du monde, des « choses 

réelles » ( informer, communiquer, expliquer, démontrer). 

Bien entendu, ces trois dimensions du langage ne seront pas formulées en 

ces termes par les enfants ; mais lôessentiel est quôelles ®mergent dôune mani¯re ou 

dôune autre, m°me sous une forme tr¯s maladroite. Lôenseignant peut aider ¨ cette 

émergence, non par un questionnement directif ( à éviter absolument dans un « débat 

philo »), mais plutôt en reformulant les interventions des élèves ( « si jôai bien compris 

ce que tu as dité »), en regroupant leurs idées ( « ce que X et Y disent, au fond, côest 

queé »). 

3°) Après le débat 
Une manière de vérifier dans quelle mesure la diversité des fonctions du 

langage a ®t® appr®hend®e, tout en permettant le cas ®ch®ant une reprise du d®bat ( sôil y 

a désaccord sur telle ou telle réponse) est de proposer aux élèves une série de phrases, 

en leur demandant, pour chacune dôelles, dôindiquer la fonction ¨ laquelle elle 

correspond dans la liste ®tablie ¨ lôissue du d®bat. 

Voici quelques phrases possibles, avec entre parenth¯se la fonction quôelles 

illustrent : 

 - « Comment ça va ? » ( Relation) 

 - « Jôen ai marre ! è ( Expression dôun sentiment) 

 - « Le verbe sôaccorde en genre et en nombre avec le sujet »                       

( Information, mais aussi règle normative) 

 - «  Ouvrez votre livre à la page 50 ! » ( Commandement) 

 - «  Ton addition est fausse ! » ( Evaluation) 

 - «  La terre est bleue comme une orange » ( invention, imagination) 

   etc. 
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4.- Prolongements éventuels 

 

ǒ Au cycle 2 : 

Divers albums pour enfants portent sur le langage et tournent autour de la 

question « Pourquoi y a-t-il du langage ». Citons entre autres : 

Cornette, ill.de Rochette, Côest difficile ¨ dire, Seuil Jeunesse 

Dedieu, Le Mangeur de mots, Seuil Jeunesse 

Uziel, La Maison des mots, Seuil 

 

ǒ Au cycle 3 et au coll¯ge : 

 
1°) Sur le langage comme constituant « le propre de lôhomme », par 

opposition ¨ lôanimal, on pourra proposer aux ®l¯ves le texte suivant, pour nourrir la 

discussion à ce sujet : 

 

La parole(é) ne convient quô¨ lôhomme seul.(é) Les b°tes ne parlent 

point comme nous, et elles nôont aucune pens®e(é). Et on ne peut dire quôelles 

parlent entre elles, mais que nous ne les comprenons pas. Car, comme les chiens et 

quelques autres animaux nous expriment leurs passions, ils nous exprimeraient aussi 

bien leurs pens®es, sôils en avaient 

     Descartes, Deuxième méditation 

 

Pour comprendre ce texte, il faut saisir la distinction  quôil fait entre passions 

et pensées. On y parviendra en demandant aux enfants ce quôexpriment les animaux 

lorsquôils crient. Les r®ponses quôils donneront ( la faim, la soif, la douleur, la joie, etc.) 

peuvent susciter une réflexion sur la différence entre « crier » et « parler », pousser une 

exclamation provoquée irrésistiblement par  la force dôune sensation  quôon reoit 

 passivement  ( « aïe ! ») , qui est donc une « passion » , et donner aux autres une 

information objective parce quôon veut la donner, en choisissant les ®l®ments 

dôinformation que lôon communique ( ç Jôai mal parce que je me suis cogné au pied de 

la table »). On  voit par cet exemple très simple que pour Descartes, les passions 

d®signent tout ce quôon subit,  et qui vient du corps, ou du monde ext®rieur par 

lôinterm®diaire du corps : douleur, plaisir, peur, etc. Elles sont donc communes à 

lôhomme et ¨ lôanimal ; elles se manifestent essentiellement par les cris, les pleurs ou les 

rires, les gestes, etc. 

Les pens®es en revanche sont des id®es qui ne peuvent sôexprimer que dans 

et par les mots ; elles impliquent toujours une intention, un acte de volonté, donc un 

choix, la manifestation dôune libert®. 

 

2°) Un autre texte, à peu près contemporain du précédent, apporte également 

un éclairage intéressant sur la spécificité du langage humain : 

 

Comme je ne puis dire que les rochers parlent, quand ils renvoient des 

paroles, [ on ne peut pas dire ]  que les perroquets parlent, quand ils répètent. [ Car ] 

parler nôest pas r®p®ter les m°mes paroles dont on a eu lôoreille frapp®e, côest en 

prof®rer dôautres ¨ propos de celles-là. 

 

   Géraud de Cordemoy, Discours physique de la parole 
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Ce texte introduit une idée intéressante, en réfléchissant sur la différence 

entre le langage humain et des ph®nom¯nes comme lô®cho ou  le psittacisme des 

perroquets : la parole humaine implique lô®change, la nouveaut®, lôenrichissement 

mutuel ( « prof®rer dôautres paroles ¨ propos de celles-là è). Côest  l¨ un th¯me que lôon 

peut faire saisir ¨ partir de lôexp®rience concr¯te des enfants : notamment en analysant 

ce que côest que converser,  discuter. Si mon interlocuteur ne fait que répéter ce que je 

dis, ou répète des onomatopées convenues ( « oui », « bien sûr » , « dôaccord », etc.)  je 

suis d®u, ce nôest pas int®ressant. Mais sôil me r®pond quelque chose qui nôa rien ¨ voir 

avec ce que jôai dit ( ç coq ¨ lô©ne »), je suis tout aussi déçu et désarçonné. Il faut à la 

fois quôil me r®ponde quelque chose de nouveau, mais qui prolonge, enrichisse ou 

contredise ce que jôai dit. 

 

3°) Une remarque de T.Zeldin sur la conversation en famille illustre bien ce 

constat : 

La famille est donc faonn®e par lôorientation quôelle donne ¨ la 

conversation. Elle peut rester centr®e sur ses souvenirs et r®p®ter ¨ lôinfini :  

« Voil¨ comment nous sommes, voil¨ ce quôont fait et ce que font les diff®rents 

membres de notre famille ». Ou elle peut se considérer comme une base de départ 

dôo½ ses repr®sentants sôen vont ¨ la d®couverte du monde et dôo½ ils reviennent 

avec quelque chose à dire, en sorte que la conversation se trouve constamment 

enrichie par ce qui se passe au-dehors aussi bien quôau-dedans. 

 

Théodore Zeldin, De la conversation, Fayard, 1999. 

 

A partir de cette remarque, il peut être intéressant de demander aux enfants 

ce quôils en pensent et dôorienter la discussion vers ce ç de quoi on parle » en famille      

( et de quoi on ne parle pas , ou rarement). 

 

4Á)  Cet extrait dôun po¯me de Claude Roy sugg¯re que lôon  sôapproprie le 

monde bien mieux par le langage ï aussi bien poétique que scientifique ï que par la 

possession physique des choses. Lui aussi peut être le point de départ de discussions sur 

la question de savoir « à quoi sert de parler », seul ou à plusieurs. 

 

« A quoi bon poss®der lôoiseau lôarbre la fleur le flocon le nuage 

Il suffit de les nommer et de les appeler. Ils me donnent leur amitié 

Et me tiennent compagnie avec fidélité ». 

 

  Claude Roy, « Le nom des choses », in A la lisière du temps 

           NRF Poésie/Gallimard 

 

5°) Signalons enfin un ouvrage de philosophie destiné aux enfants sur la 

question du langage : 

Sauvagnargues A., Maudits mots, se parler, Philo Seuil 
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     6 
 

  Comment est-ce que je sais que je ne suis pas 

   en train de rêver ? 

 
  

I.- Intérêt du thème 

 
Le probl¯me du r°ve et de la r®alit® est lôun des plus anciens probl¯mes 

philosophiques. Dès lors en effet que la philosophie sôinterroge sur lô°tre v®ritable des 

choses et du monde, elle ne peut pas ne pas rencontrer la question de lôillusion, dont le 

r°ve nôest que la forme la plus frappante. Sôil est possible que je prenne pour r®el, dans 

le cours de mes rêves, ce qui au réveil se révèlera illusoire, comment prouver que ce que 

je vis quotidiennement nôest pas, aussi, une sorte de r°ve cachant une r®alit® tr¯s 

différente ? 

Les enfants sôint®ressent tr¯s t¹t aux r°ves. Lorsquôon organise une 

discussion sur ce sujet, ils se complaisent à raconter leurs rêves, et il faut souvent leur 

rappeler que ce nôest pas lôobjet du d®bat. Mais le langage courant d®signe par le mot 

« rêve » deux significations différentes, que les élèves doivent apprendre à distinguer : 

 - dôune part, « rêver » peut indiquer une attitude, une manière de penser 

caract®ristique de la vie ®veill®e, lorsquôon sô®vade tout ¨ fait consciemment et 

intentionnellement des r®alit®s souvent pesantes de lôexistence pour laisser vaguer 

librement son imagination, le plus souvent dans le sens de ce quôon d®sire.  ç Rêver 

côest quand on pense, et on peut penser ¨ ce quôon a fait dans la journ®e, ou ¨ quelque 

chose quôon veut faire è , dit un enfant. R°ver est alors synonyme dôimaginer ; le 

français parle aussi en ce cas de rêverie pour la distinguer du rêve proprement dit. 

 - dôautre part, ç rêver » peut désigner cet état particulier durant le 

sommeil, o½ lôon perd toute conscience du r®el, o½ lôon se croit dans des situations 

totalement fantaisistes, voire absurdes, en ayant lôillusion quôon les vit vraiment. Cette 

illusion se dissipe au réveil. On parlera alors de rêve au sens strict, restreint du terme. 

Les deux acceptions présentent des caractéristiques presque antithétiques. 

Dans le premier cas, il sôagit dôune activit® libre, lucide de lôesprit, plus ou moins li®e ¨ 

la vie r®elle, soit pour la prolonger et lôanticiper ( comme dans la fable de La Fontaine 

Pierrette et le pot au lait ) soit pour lôembellir et sôen ®vader ( ç construire des châteaux 

en Espagne »). Dans le second cas, il sôagit dôune activit® forc®e ( on ne choisit pas de 

r°ver, et on ne choisit pas ses r°ves), inconsciente ( côest seulement apr¯s-coup quôon 

sort de lôillusion : « ce nô®tait quôun r°ve ») et en rupture totale ï du moins en 

apparence- avec la réalité. 

Il est donc important que les enfants parviennent par eux-mêmes à bien 

diff®rencier ces deux significations, y compris au plan du vocabulaire, en sôappropriant 

les deux termes de r°ve et de r°verie et leurs caract®ristiques.  Côest seulement ensuite 

quôon est amen® ¨ sôinterroger sur ce qui distingue le r°ve et/ou la r°verie de la r®alit®, 

lôimaginaire du v®cu. 

Cette r®flexion est essentielle, dans la mesure o½ lôenfant ¨ lô®cole 

maternelle et primaire ne sait pas encore bien faire la distinction entre ces deux ordres, 

et où il prend fréquemment « ses désirs pour des réalités ». Bien entendu, discuter sur 
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cette distinction ne le rendra pas immédiatement capable de la faire en toutes 

circonstances. Mais cela peut favoriser une démarche critique, une attitude  

dôinterrogation et de vigilance qui conditionne lô®volution vers la maturit® de lô©ge 

adulte. Ce qui peut non seulement de faire ®voluer lôenfant vers le r®alisme de lôadulte, 

mais aussi  préserver en lui la faculté et le goût de rêver ( dans les deux sens du terme), 

que trop dôadultes ont perdu. 

 

II. - Questionnement 

 
Rêve et réalité 

 

Une fois éclaircie et précisée  la différence entre rêve et rêverie, la question 

première, conformément au libellé même du sujet, est de savoir ce qui distingue le rêve 

de la réalité. A cette question, les enfants apportent plusieurs réponses, qui 

correspondent assez bien aux réponses des philosophes. 

 1Á) Le r°ve se caract®rise dôabord par son intimité, le fait quôil est propre 

¨ chacun, et quôil peut rester secret. « Moi, quand je rêve, je ne le dis à personne », dit 

fort bien un ®l¯ve.  Ce caract¯re est valable aussi bien pour le r°ve ®veill®, côest-à-dire la 

rêverie, que pour le rêve survenant pendant le sommeil. Au contraire, la réalité est 

toujours intersubjective,  ce qui signifie que même lorsque je suis  physiquement seul, la 

pr®sence des autres  demeure donn®e dans la perception que jôai des choses ç réelles », 

dans la possibilit® permanente quôelles soient appr®hend®es par dôautres que moi, sous 

dôautres points de vue. « Quand je rêve, après ma mère me dit : a ne sôest jamais 

passé », remarque un autre élève.  Le réel est donc lié à un système de confirmations 

réciproques et progressives qui lui est spécifique. 

 2°) Le rêve se caractérise ensuite par le fait que ce qui sôy passe est 

toujours révocable, autrement dit par sa réversibilité. Au contraire, la réalité est 

irr®versible, comme lôexprime bien cette r®flexion dôun enfant :  « Dans un rêve on peut 

mourir, dans la réalité non : si on me coupe le pied en rêve, ensuite je le retrouve, alors 

quôen vrai il ne repousse pas ». 

 3Á) Il y a aussi dans le r®el une r®sistance quôon ne trouve ni dans la 

rêverie, ni dans le rêve. « Quand on fait des r°ves, dit un ®l¯ve, on nôarrive pas ¨ 

toucher ». Il rejoint ainsi  la thèse du philosophe français Maine de Biran, qui liait la 

perception du r®el ¨ lôexp®rience de lôeffort, ¨ la rencontre dôune force qui sôoppose ¨ la 

nôtre et nous donne ainsi conscience de nous-même en même temps que du monde.  

Dans la réalité nous sommes toujours actifs, même lorsque nous nous contentons de 

regarder ou dô®couter : notre attention se déplace constamment, se focalise sur un détail 

puis sur un autre,  cherche à scruter ce qui demeure provisoirement obscur ou confus. 

Au contraire, la rêverie, et plus encore le rêve, se caractérisent par leur passivité. Dans 

la rêverie nous nous relâchons, nous nous laissons aller ; et « côest pas nous qui 

dirigeons notre r°ve, côest le cerveau è, dit un enfant pourô exprimer cette absence totale 

de maîtrise. 

 4°) Enfin,  le rêve se caractérise par son incohérence. « On peut rêver de 

trucs complètement idiots ou impossibles ». « Par exemple on joue aux cartes, et tout à 

coup on ne sait plus o½ on est, on se retrouve dans lôoc®an, au milieu dôune ´le, et on nôy 

comprend plus rien ».
6
 Au contraire, la réalité est par principe cohérente ; les 

                                                 
6
 Cette citation et les suivantes sont extraites du corpus de la thèse de Gérard Auguet, La discussion à 

visée philosophique aux cycles 2 et 3 : un genre scolaire nouveau en voie dôinstitution ? , Université de 

Montpellier III-Paul Valéry, Décembre 2003. 
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perceptions peuvent et doivent se confirmer mutuellement, et si ce nôest pas le cas, cela 

motive une inquiétude, des recherches, des efforts pour dissiper les contradictions. 

 

Autres questions 

 

A partir de ce premier questionnement, dôautres peuvent surgir. Ainsi dans 

certaines classes on sôest demand® :  « Pourquoi rêve-t-on ? ». Les réponses données par 

les élèves à cette question sont multiples : 

 - « Des fois il y a des r°ves qui peuvent pr®venir dôun danger è ( lôenfant 

évoque ici la vieille théorie des rêves prémonitoires, qui a longtemps prévalu avant 

dô°tre aujourdôhui contest®e). 

 - « Pour moi on r°ve de trucs quôon a envie de faire, par exemple voler 

comme un oiseau, ou être très fort comme Superman » ( le rêve est ici considéré comme 

lôexpression et la satisfaction imaginaire dôun d®sir ; cela vaut aussi pour la rêverie). 

 - « Quand on a fait un cauchemar on a très peur, et puis ensuite quand on 

se réveille on est content de voir que ce nôest pas vrai » ( le rêve permet de se libérer des 

peurs et angoisses quôon peut avoir, ou du moins de les mettre ¨ distance ; il a une 

fonction de « catharsis », de purification ). 

Une autre question parfois posée est : « Est-ce que côest bon ou mauvais de 

rêver ? è Cette fois, il sôagit moins du r°ve au sens restreint ( sur lequel on nôa gu¯re de 

prise) que de la r°verie, ¨ laquelle on peut sôabandonner de longs moments, ou au 

contraire résister pour la limiter à des moments bien déterminés, par exemple le soir 

avant de sôendormir ou le matin  avant de se lever. 

Ici les enfants sont souvent amen®s ¨ parler dôeux-mêmes, de leur 

expérience personnelle, de ce que leur apporte ou non la rêverie. Il est souhaitable de les 

laisser sôexprimer un moment, car côest la faon pour eux de sôapproprier la question en 

la rattachant à leur vécu. Dans un second temps, on pourra tenter une synthèse 

permettant de regrouper et conceptualiser les raisons qui militent  contre lôabandon ¨ la 

rêverie ( déconnexion du réel, renoncement à agir, enfermement dans une solitude 

autistique qui se coupe des autres) et celles qui vont  au contraire en faveur de la rêverie 

( évasion qui permet de mieux supporter les duretés de la vie, qui peut enrichir la 

perception quôon a du r®el, ®largir le regard, etc.). 

 

III. - Démarches possibles 

 
Il nôest gu¯re appropri® de proposer des ç exercices » sur un tel thème. On 

pourra seulement introduire la discussion par quelques textes brefs de philosophes 

posant le problème du rêve et du réel, comme  par exemple ceux-ci : 

 

Une nuit, je r°vais que jô®tais un papillon ; puis je mô®veillai ®tant 
Tchouang-Tcheou. Mais  suis-je bien Tchouang-Tcheou qui se souvient dôavoir 
r°v®é Ou suis-je un papillon qui r°ve maintenant quôil est Tchouang-Tcheou ? 

 
    Tchouang-Tcheou 
  ( Philosophe chinois, 4

ème
 siècle avant Jésus-Christ) 

 
 

La moitié de la vie se passe à dormir. Pendant le sommeil, nous 
nôavons aucune id®e du vrai ; tout ce que nous vivons est illusion. Qui sait si 
cette autre moitié de la vie o½ nous pensons °tre r®veill® nôest pas un sommeil 
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un peu différent du premier, dont nous nous éveillons quand nous pensons 
dormir ? 

     
    Dôapr¯s Pascal, Pensées 
 
 

Ces deux textes soulèvent le même problème, sous des formulations 

différentes. Il est donc possible dôintroduire le d®bat  ¨ partir dôeux. 

On peut tenter, ¨ lôissue du d®bat, de r®sumer les acquis sous la forme dôun 

tableau comme celui-ci : 

 

 Rêver = faire un 

rêve 

Rêver = rêverie Réalité 

On le sait ( quôon 

r°ve ou quôon est 

dans le réel) 

non oui oui 

On le choisit, on le 

modifie comme on 

veut 

non oui oui/non 

On  est  tout seul oui oui oui/non 

Ca dure très 

longtemps, ça reste 

non non/oui oui 

 

 
 Ce tableau peut également servir de fil conducteur pour la discussion : 

une fois les distinctions sémantiques opérées entre rêve, rêverie et réalité, et en 

sôinspirant des remarques de certains ®l¯ves, on construit les trois colonnes et les lignes 

correspondant chacune à une caractéristique, puis on engage la discussion sur la réponse 

à mettre dans chaque case.  

 
 

IV. - Prolongements éventuels 

 

ǒ Au cycle 2 : 

Parmi des très nombreux albums tournant autour du thème de la réalité et de 

lôimaginaire, on peut citer : 

O.Konnecke, Mauvaise caisse ! LôEcole des loisirs, coll. Albums, Livre 

dôimages Jeunesse 

Satomi Ishikawa, Des fant¹mes ¨ lô®cole maternelle, LôEcole des loisirs, Lutin 

poche 

 

ǒ Au cycle 3 et au collège : 

 

1°) Le texte de Descartes ci-dessous ( légèrement remanié pour le mettre 

à la portée des enfants) peut,  à la suite ou au cours du débat, permettre de préciser le 

critère de cohérence et de permanence qui est, on lôa vu, un des crit¯res du r®el. 

 

Si quelquôun, lorsque je suis r®veill®, môapparaissait et disparaissait 
brusquement, comme font les rêves, ce serait un fantôme formé dans mon 
cerveau et non un vrai homme. 
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Au contraire, quand jôaperçois des choses réelles, je connais 
lôendroit dôo½ elles viennent, le lieu o½ elles vont. Je me souviens dôelles, je 
peux les lier au reste de ma vie. Je suis donc sûr que je ne rêve pas quand je 
les vois. 

 
    Dôapr¯s Descartes, Méditations métaphysiques, VI 
 
 

2°)  Cette  question philosophique  se prête à de nombreux 

prolongements dans le champ de la littérature et notamment de la poésie, où le thème du 

r°ve et de la r°verie est au cîur de nombreuses îuvres. Ainsi ce po¯me de Claude Roy 

peut illustrer la fonction à la fois compensatrice et libératrice du rêve, qui exprime 

lôinfinit® du d®sir humain par rapport aux limitations du r®el : 

 

Ambitions excessives 
 
Tu aimerais avoir des ailes ? 
Tu nôes pas le seul mon enfant. 
Ce serait en effet plaisant 
au milieu des embouteillages, 
sôenvoler dôun air n®gligent, 
 
sur une tour de Saint-Sulpice 
se reposer, méditant, 
sauter de palais en bâtisse, 
redescendre nonchalamment, 
sôasseoir tranquillement sur un banc. 
 
(é) La t°te que feraient les gens, 
nous voyant filer sous leur nez, 
dans un mouvement ascendant 
qui leur ferait lever le nez ! 
 
Est-ce un moineau ou un bouvreuil ? 
Est-ce un merle ou un vanneau ? 
Ce nôest que Claude Roy qui vole, 
Ca lôa pris tout r®cemment. 
 
Il croit quôil vole, mais il r°ve. 
Il croit quôil fait jour. Il fait nuit. 
Il se croit flânant dans le ciel. 
Il est endormi sur son lit. 
 
Il aimerait avoir des ailes. 
Il aimerait être immortel. 
Il aimerait. Il aimerait. 
Qui lui demande son avis ? 
 
   Claude Roy 
   La cour de récréation 
   Folio Cadet Or/Gallimard 
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    7 
      

 

Quôest-ce quô°tre normal ? 

 

 

1.- Intérêt du thème 
 

Le mot « normal » est un mot fréquemment employé dans le langage 

courant, celui des adultes comme celui des enfants. « Côest normal », « Ce nôest pas 

normal », « Il nôest pas normal », « Normalement, cela devrait se passer comme cela », 

sont des expressions  que lôon entend ¨ tout bout de champ. Il est donc int®ressant de 

sôinterroger sur la signification que lôon donne ¨ ce terme : est-elle toujours la même ? 

Ne comporte-t-elle pas des changements de registre, de domaine ? 

Lôexp®rience montre que lorsquôon propose ce sujet ¨ des enfants, ils 

nôont aucun mal ¨ y entrer. La polys®mie du terme les conduit imm®diatement ¨ prendre 

des exemples aussi bien dans la vie scolaire que dans la vie courante, ou dans les faits 

divers des journaux. Lôenfant, spontan®ment, est normatif : il y a le bien et le mal, le 

bon et le mauvais ; la cat®gorie du normal et de lôanormal est donc pour lui quelque 

chose de familier. 

La difficulté est justement de passer de cette compréhension 

implicite, immédiate, à la réflexion. Tout usage de la notion de « normal » suppose bien 

évidemment des critères au nom desquels une chose, une personne, une action  est 

d®cr®t®e normale ou anormale. Les enfants nôont donc aucune difficulté à accumuler les 

exemples, comme on le verra dans le script  reproduit ci-après. Le travail philosophique 

consiste ¨ reprendre ces exemples pour d®couvrir quôils ne se r®f¯rent pas aux m°mes 

crit¯res, et que tous nôont pas la m°me valeur. 

 

2.- Questionnement 
 

La question est suffisamment claire pour nôavoir pas besoin dô°tre 

expliquée dans un premier temps. Toutefois, dans la mesure où les enfants ont tendance 

très vite à y répondre en accumulant  les exemples, surtout de personnes « anormales » ( 

handicapé, alcoolique, délinquant, analphabète, etc.) , il est intéressant de les amener à 

se demander si le terme peut sôappliquer aussi ¨ dôautres r®alit®s que les hommes, et 

notamment les choses, les ph®nom¯nes naturels. Quôest-ce qui, dans ce cas ( par 

exemple temp°te en France) permet de dire quôune chose, un ph®nom¯ne est 

« anormal » ? 

Une façon de découvrir les différentes acceptions du mot « normal » peut 

être de rechercher son ou plutôt ses contraires. Les enfants seront conduits, pour chacun 

des exemples donnés , à proposer un terme spécifique ( par exemple : « inhabituel » 

pour un phénomène naturel comme une tempête en France, « malade » ou « handicapé » 

pour une personne physiquement atteinte, « injuste » pour une action  contraire à la 

morale, etc. 

A titre dôillustration, voici le script dôune discussion ayant eu lieu 

dans une classe de CM2, pratiquant la pédagogie institutionnelle ( ce qui explique 
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lôallusion de certains ®l¯ves aux ç ceintures » et au « Conseil »). Les interventions de 

lôenseignant sont indiquées en italique ; on nôa supprim® que les prises de parole 

redondantes ou peu claires. 

 

Quôest-ce quô°tre normal ? 

Classe de CM2, 23 élèves, pratiquant la pédagogie institutionnelle 

 

- Etre normal, par exemple, côest ne pas boire, pour un alcoolique 

- Il y a des objets normaux 

- Etre normal, chacun peut °tre normal. La personne, elle sait quôelle lôest 

- Tout le monde est normal, sauf ceux qui sont handicapés 

 - Etre normal, côest ne pas °tre handicap®, ne pas fumer, °tre bien dans sa peau.     

- Si on a un bout de doigt en moins, on est quand même normal.  

- Côest pas toutes les classes qui ont la philosophie et les ceintures. Etre normal, 

côest les chaises devant le tableau et le ma´tre devant. 

- Une classe normale, côest une classe sans ceinture ni conseil, en colonnes. 

 - Moi je trouve que notre classe est normale. 

- Moi, quand jô®tais petit, jô®tais pas normal, je savais pas parler. Mes parents 

môont emmen® ¨ lôh¹pital, maintenant je sais parler. 

- Moi, quand jô®tais petit, jôavais une grosse tête. 

- Etre normal, côest aller ¨ lô®cole, travailler. Ceux qui se saoulent ne sont pas  

              normaux,  ils ont pété les plombs. 

- Ceux qui volent, qui brûlent les voitures, eux aussi ils sont pas normaux 

- Ceux qui sont handicapés vont dans une école spéciale 

- Mes parents disent ñtôes pas normaleò parce que je mets pas ma veste quand il 

fait très froid. 

 - Les handicap®s, côest pas parce quôils sont infirmes quôils sont pas normaux. 

Tant quôils ont une chance de vivre ils sont normaux. 

- Les siamois ne sont pas normaux. 

- Quand jô®tais ¨ lôh¹pital jôai vu une fille, elle avait de grands doigts 

- Il y a des gens il leur manque un doigt, ils trouvent quôils sont pas normaux. 

 - Moi  je trouve quôon est tous normaux, quôon soit blanc, noir ou autre. 

- Tout le monde est normal, garçon ou fille. 

- Tout le monde est normal. Il nôy a personne qui soit anormal. 

- Les gens normaux ont deux pieds. Celui qui nôa  quôun pied il nôest pas 

normal, il a quelque chose en moins. 

 - En colonie, il y avait un enfant qui nôarr°tait pas de bouger sa t°te; côest pas 

normal. 

(Le maître) : Est-ce que côest la m°me chose de nô°tre pas normal parce quôon a 

quelque chose en moins, comme un pied ou une jambe,ou quelque chose en plus, 

par exemple celui qui est très intelligent ? 

- Si on est très intelligent, on est  quand même normal. 

 - On peut perdre une jambe parce quôon a eu un accident, on est toujours normal 

- Le handicap® ¨ qui il manque une jambe  quand il na´t, côest pas pareil que si 

côest un accident. 

( Le maître) : Quel est le contraire de normal ? 

- Le contraire de normal, côest anormal. Etre normal, côest  savoir lire, ®crire et 

tout ça. 

 - Même ceux qui ne savent pas lire, ils ont la chance de vivre. 
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( Le ma´tre) : Ce nôest pas normal en France de ne pas savoir lire quand on est   

adulte.  Mais ailleurs, par exemple en Afrique ou en Inde, beaucoup de gens ne 

savent pas lire    ou ®crire. Côest normal ou anormal ? 

            - Les gens qui ne savent pas lire et écrire, ils sont quand même normaux, parce                        

  quôils peuvent apprendre. Les gens au S®n®gal, ils croient que nous on nôest pas   

            normal ( ®l¯ve dôorigine s®n®galaise).                                                                                                             

-  Côest jamais trop tard pour apprendre. 

- En Turquie, côest normal de ne pas savoir lire et ®crire ( ®l¯ve dôorigine turque) 

   - Ceux qui sont pas normaux, côest ceux qui sont sur une chaise roulante. Mais                             

  sôils nôont pas perdu la m®moire, ils sont normaux. 

- Mon p¯re il dit que ma m¯re elle nôest pas normale. 

- En Turquie il faut payer pour aller ¨ lô®cole, côest pas normal. 

( Le maître) : Essayons de récapituler ce que nous avons découvert au cours de 

la    discussion. Il y  a quatre points qui me semblent ressortir du débat : 

      1Á)  ñNormalòsôapplique surtout ¨ des personnes ou ¨ des comportements 

humains,   la rigueur  à des animaux, mais   pas  à des choses.  

2Á)  ñ Normalò peut signifier : 

- ne pas être comme les autres  ou ne pas agir comme les  autres, pas    comme  

tout le monde, se distinguer ( alcooliques, bouger la tête,  etc.)     

 - avoir quelque chose  en moins ( infirmes, handicapés, etc.) ou en plus ( classe 

avec   conseil et ceintures, enfants très intelligents, etc.)                                                         

3°)  Etre normal ou pas peut dépendre de la personne ( ex.: se saouler) ou pas  

( ex.: handicapé, doigt en moins, ne pas savoir lire et écrire en  France, etc.) 

4°)  Etre normal ou pas peut d®pendre de lô®poque ou du milieu ( ex.: ne pas 

savoir lire). 

 On peut °tre ñnormalò en France et pas en Turquie, ou inversement. 

Reste ¨ savoir pourquoi on emploie le mot. Quand on dit ¨ quelquôun : ñTu  nôes 

pas  normalò, quôest-ce que ça signifie ? Quôil nôest pas comme les autres,  quôil 

ne fait pas ce que font les autres ? Ou bien que ce quôil est ou ce quôil fait nous 

dérange, nous  surprend ? Il faudrait réfléchir  davantage sur ce point dans un 

débat ultérieur. 

 

3.- Démarches possibles 
 

Dans le débat ci-dessus, on voit que les questions de lôenseignant ne 

sont pas toujours suivies dôeffets : ainsi sa tentative pour demander « quel est le 

contraire de normal » ( il attendait visiblement la proposition de plusieurs termes, dont 

la pluralité même aurait permis de faire avancer la réflexion) ï cette tentative tombe à 

plat. Côest  un ph®nom¯ne fr®quent dans les discussions philosophiques : les élèves ne 

saisissent pas toujours les perches que leur tend le ma´tre, et nôacceptent pas toujours 

dôaller dans la direction quôil leur propose. Il faut savoir accepter ces d®tours et ces 

esquives. 

Lôanalyse du d®bat fait appara´tre au moins cinq significations 

différentes du mot « normal è, quôon peut caract®riser ainsi : 

1Á) Tout dôabord, une signification médicale, biologique. Les enfants la 

mentionnent presque dôembl®e ( le th¯me du handicap® surgit tr¯s vite), sans doute 

parce que cette acception-là est la plus visible, la plus frappante. « Normal », en ce sens, 

sôoppose ¨ pathologique, maladif. Lôinstance qui décide de la normalité, en 

lôoccurrence, côest la science m®dicale, la biologie ( qui nous apprend quelle est la 

forme « normale è, côest-à-dire saine, dôune esp¯ce vivante, et qui r®pertorie les 
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innombrables altérations « pathologiques » qui peuvent affecter cette forme générique. 

Autrement dit, côest un expert qui d®cide ici du normal et de lôanormal. 

2°) Mais très vite, les enfants font intervenir, une seconde signification, 

qui est statistique.  Lorsquôun ®l¯ve remarque : « Côest pas toutes les classes qui ont la 

philosophie et les ceintures. Etre normal, côest les chaises devant le tableau et le ma´tre 

devant », il définit, à partir de son expérience scolaire, la classe habituelle, celles que 

lôon rencontre le plus fr®quemment, et par rapport  auxquelles la classe où il est cette 

année lui semble insolite, rare. Ce que confirme immédiatement un camarade : « Une 

classe normale, côest une classe sans ceinture ni conseil, en colonnes » ( on appréciera 

au passage la justesse du raccourci !). « Normal » signifie ici fréquent, courant, 

ordinaire, et sôoppose ¨ rare, exceptionnel, extraordinaire, inhabituel, etc. Ce qui alors 

d®cide du normal, côest lôexp®rience, lôhabitude, voire lôopinion, le ç sens commun » 

qui nôest lui-m°me que lôexpression et lôeffet des r®gularit®s de lôexp®rience. 

3Á) Mais un enfant introduit une nouvelle signification. Lorsquôil dit : 

« Ceux qui volent, qui brûlent les voitures, eux aussi ils sont pas normaux »,  le mot a 

dans sa bouche un sens juridique,  légal . « Normal » désigne en lôoccurrence ce qui est 

conforme ¨ la loi, ce qui correspond aux prescriptions du droit. Il sôoppose ¨ d®viant, 

d®linquant, criminel, etc. Lôexemple de lôalcoolique, qui revient deux fois ( lignes 1 et 

14-15), est ambigu : il est à cheval sur la signification médicale ( comme en atteste 

lôaffirmation : « Ils ont pété les plombs ») et sur la signification juridique ( comme en 

atteste la conduite « normale » qui lui est opposée : « aller ¨ lô®cole, travailler »). Du 

reste , il est vrai que lôalcoolique est ¨ la fois un malade quôon soigne ( cures de 

d®sintoxication) et un d®linquant quôon sanctionne ( alcool au volant). Celui qui d®cide 

de la normalit® en lôoccurrence, côest le juge, repr®sentant de la loi, du code p®nal. 

4Á) Lorsquôun autre enfant dit : « En Turquie, il faut payer pour aller à 

lô®cole, côest pas normal »,  il veut dire bien évidemment : « Ce nôest pas juste ». Le 

mot « normal » possède alors une signification morale ; il signifie ce qui est juste, 

®quitable, conforme ¨ lô®galit® et aux droits élémentaires, qui comprennent, entre autres, 

le droit à une éducation gratuite. Le contraire est : injuste, immoral, etc. La normalité est 

définie par la conscience morale universelle, et aussi par la conscience de chacun : le 

sens moral, les notions de juste et dôinjuste ne sont pas identiques en tous les hommes. 

5Á) Enfin, une derni¯re signification se profile quand un enfant dit quô°tre 

normal côest ç être bien dans sa peau »( ligne 5). On a là une signification 

psychologique du terme : « normal » veut dire alors équilibré, en pleine possession de 

ses facultés, en harmonie avec soi-m°me et avec le monde. Il sôoppose ¨ lôid®e de 

malaise, de crise, de dépression, et à la limite de folie ( « péter les plombs »). Il est clair 

quôen lôoccurrence chacun est le seul  et unique juge de sa normalité,  sauf dans le cas 

extr°me de la folie o½ lôacception rejoint la signification m®dicale. Ce quôun enfant 

exprime fort bien : « La personne, elle sait quôelle lôest » ( ligne 3). 

Par ailleurs, la discussion montre que les enfants sont partagés entre deux 

pr®occupations. Dôun c¹t®, tenter de d®finir, comme on le leur demande, le sens du mot 

« normal è, en lôopposant,  presque exclusivement ¨ propos des °tres humains, ¨ divers 

contraires, ceux que lôon vient de voir. Mais en m°me temps, ils ont le souci dôaffirmer 

que presque toutes les personnes, quel que soit leur état physique, leur niveau culturel 

ou intellectuel, sont « normales », car ils perçoivent fort bien la connotation péjorative 

de la notion « dôanormal è. Dôo½ une certaine tension, qui sôexprime par des 

affirmations apparemment contradictoires : dôune part, ç tout le monde est normal, sauf 

ceux qui sont handicapés » ( ligne 4) ; dôautre part, ç tout le monde est normal, il nôy a 

personne qui soit anormal è ( ligne 27). Dôune part, ç celui qui nôa quôun pied nôest pas 

normal » ( ligne 28) ; dôautre part, ç les handicap®s, côest pas parce quôils sont infirmes 
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quôils sont pas normaux »     ( ligne 20). Il aurait été intéressant, pour le maître, de 

mettre en ®vidence cette apparente contradiction afin de voir quôelle se r®sout si lôon 

distingue la signification médico-biologique du terme « normal » de sa signification 

juridico-morale. Aux yeux de la médecine, les handicapés ne sont pas « normaux » ; aux 

yeux de la loi et des droits de lôhomme, ils le sont. 

Une  tension du m°me genre appara´t ¨ propos de la classe. Dôun 

c¹t®, ce nôest pas une classe ç normale è, puisquôelle ne ressemble pas ¨ la majorit® des 

classes ; mais dôun autre c¹t®, comment accepter quôon ne constitue pas une classe au 

plein sens du terme et quôon nôy travaille pas autant, sinon plus et mieux quôailleurs ? 

Ce quôun ®l¯ve affirme avec force : « Moi, je trouve que notre classe est 

normale è(ligne 10). Ici encore, ce pouvait °tre lôoccasion, pour le ma´tre, dôamorcer 

une réflexion collective sur la pédagogie, sur les différents « styles è des ma´tres quôils 

ont eus tout au long de leur scolarit®, sur lôint®r°t de la p®dagogie institutionnelle quôils 

vivent cette année par rapport à la pédagogie traditionnelle. 

            Enfin, dans une classe très mélangée au plan ethnique, le souci de 

d®connecter lôid®e de normalit® de toute exploitation raciste ou s®gr®gationniste 

appara´t dans lôaffirmation : « Moi, je trouve quôon est tous normaux, quôon soit blanc, 

noir ou autres » ( ligne 24-25). Il y avait l¨ une possibilit® dôamorcer une r®flexion 

autour du fait quô°tre normal, ce nôest pas °tre identique, et que la tentation est grande 

de considérer comme « anormaux » tous ceux qui ne nous ressemblent pas, que ce soit 

par leur comportement, leur couleur de peau, leur faon de sôhabiller ( cf : « Mes 

parents disent « tôes pas normale » parce que je mets pas ma veste quand il fait très 

froid », lignes 18-19), leurs goûts artistiques, etc. 

Un enfant apporte un élément  en faveur de cette distinction entre 

normalit® et conformisme social, lorsquôil remarque que les analphab¯tes ç sont quand 

m°me normaux, parce quôils peuvent apprendre » ( lignes 44-45). Emerge ici lôid®e que 

ce qui constitue en dernier ressort la normalité, au sens proprement humain du terme, 

côest ce que Rousseau appelait la perfectibilit®, côest-à-dire la capacité de comprendre, 

dôapprendre, dôacqu®rir des comp®tences ou des connaissances, de se transformer soi-

même  - bref, côest la liberté. 

 

4.- Prolongements éventuels 
 

ǒ Au cycle 2 

 

La lecture de lô®mouvant album Alice sourit, de J.Willis et T.Ross ( Folio 

Benjamin), accessible d¯s 3 ans, pose le probl¯me de la diff®rence et du handicap dôune 

manière très concrète et peut susciter de nombreuses réactions et questions de la part 

des enfants. 

Lôalbum de Rascal, Poussin noir ( LôEcole des loisirs, coll. Pastel) pose 

également, pour les petits, le problème de celui qui est tout seul de son espèce et 

apparaît, de ce fait, « pas comme les autres », anormal. 

 

ǒ Au cycle 3 et au collège : 

 

On pourra relancer la discussion en sôinterrogeant sur des notions qui 

impliquent la notion de normalité dans un domaine particulier, par exemple : 

   - Quôest ce quô°tre malade ? 

    - Quôest-ce quôun fou ? 
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Il est également possible de préciser et dôillustrer la relativit®  sociale 

du normal en menant des enqu°tes, par exemple sur les formes de politesse dôune 

soci®t® ¨ lôautre, dôune ®poque ¨ lôautre ; ou  sur  lôesclavage ( cf les textes dôAristote ou 

du 18ème siècle déclarant « normale » ou naturelle lôexistence dôesclaves) ; ou encore 

sur   le statut de la femme (  cf Le deuxième sexe, de Simone de Beauvoir, où sont cités 

de nombreux textes déclarant « normal è que la femme ne travaille pas, quôelle soit 

soumise ¨ lôhomme, etc.) ; ou encore sur le travail des enfants, jugé « normal è jusquôau 

19¯me si¯cle( et  encore aujourdôhui dans beaucoup de pays). A travers de telles 

enquêtes, les élèves peuvent être amenés à mieux distinguer la norme sociale, qui peut 

°tre variable dôune culture ¨ lôautre,  et la norme morale, qui ne sôexprime quôau travers 

des normes sociales, mais en même temps lutte contre elles, les contraint à évoluer          

( lutte contre lôesclavage, contre la servitude f®minine, contre le travail des enfants, 

etc.). 
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         8 
 

  Quôest-ce qui est juste ? 

 

 
I.- Intérêt du thème 

 
« Côest pas juste ! » est une exclamation qui surgit très souvent dans la 

bouche des enfants. Elle exprime un sentiment de révolte spontané, quasi instinctif, 

contre une situation, un acte, un comportement appréhendés comme inacceptables. Si le 

substantif « justice è leur est peu familier, lôadjectif ç juste » en revanche est employé 

tr¯s t¹t, et il est donc important quôils aient lôoccasion de r®fl®chir sur sa signification. 

Car ce terme apparaît fortement polys®mique dans lôusage courant qui en 

est fait. Lorsquôon interroge des enfants sur ce que côest que lôinjustice, on voit ®merger, 

entre autres, les réponses suivantes : 

 - Est dôabord injuste ce qui transgresse les lois, les r¯gles en 

vigueur, à commencer par  le code de la route. « Par exemple si on ne respecte pas les 

panneaux sur la route et quôon se fait arr°ter ».
7
 Le juste est ici lié au respect des 

interdits reconnus ; lôinjuste , ¨ une transgression manifeste, imm®diatement 

sanctionnée ( « on se fait arrêter »). 

 - Mais lôinjustice est ®galement tr¯s souvent li®e ¨ lôid®e dôune 

punition inappropriée, qui frappe un innocent. « Par exemple, Emmanuel a un petit frère 

qui fait une bêtise, et après il dit : non, côest pas moi, côest Emmanuel è. Côest 

®videmment l¨ une situation que tout enfant vit un jour ou lôautre : être sanctionné pour 

une faute quôil nôa pas commise. Ici, lôinjustice ne concerne plus la d®sob®issance ¨ une 

autorit®, elle concerne lôautorit® elle-même, qui peut se tromper, qui est donc déjà mise 

en cause, contest®e dans sa pr®tention ¨ lôinfaillibilit®. 

            - Côest seulement ensuite que la signification distributive de la 

justice apparaît  dans des énoncés comme celui-ci : « Sôil y a des gens qui ont z®ro sous 

et quôil y a des riches, il y en a qui ont presque tout et qui se moquent des pauvres, côest 

a lôinjustice è. Ils sont g®n®ralement davantage lô®cho de discours ambiants                   

( t®l®vision, parents) que lôexpression dôune exp®rience personnelle. Spontan®ment, on 

constate que le sentiment de justice ou dôinjustice demeure centr® sur ce contraste entre 

lôextr°me richesse des uns et lôextr°me pauvret® des autres ( populations affam®es du 

tiers-monde, SDF chez nous) ; il ne va guère plus loin. 

 - Un degré de plus est franchi lorsque certains enfants assimilent 

lôinjustice avec le mal, la violence, le crime contre les personnes. ç Lôinjustice a veut 

dire que côest mal, par exemple tu tues quelquôun è. A lôid®e de transgression dôun 

interdit sôajoute alors celle dôune volont® de d®truire, dôagresser. Par opposition, le juste 

signifie le souci de vivre en paix, de coexister harmonieusement avec les autres et de 

respecter leur existence, de sôint®resser ¨ ce quôils sont, ce quôils disent, ce quôils font : 

                                                 
7
 Cette citation dôune parole dô®l¯ve et les suivantes sont extraites du corpus r®uni par G.Auguet pour sa 

thèse La discussion à visée philosophique aux cycles 2 et 3 : un genre scolaire nouveau en voie 

dôinstitution ? , Université de Montpellier 3- Paul Valéry, décembre 2003. 
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« Etre injuste côest aussi quand on est dans la classe, quand quelquôun sôexprime, que 

quelquôun nô®coute pas, quôil fait autre chose ». 

A la limite, la justice finit, pour les enfants, par se confondre avec la 

morale. 

Il y a ainsi un sens étroit, restreint de la justice qui tourne autour des 

questions de répartition correcte, acceptable, des biens, des avantages, des revenus 

produits collectivement ; et un sens plus large ï renvoyant à « la justice » au sens 

institutionnel, judiciaire du terme ï qui concerne le respect des lois juridiques et 

morales. La prise de conscience, m°me approximative, de cette distinction, est lôun des 

intérêts du débat. 

 

II. - Questionnement 

 
On vient de le voir, la question « Quôest-ce qui est juste ? » donne lieu à 

des réponses multiples. 

1Á) Une premi¯re ambiguµt® tient dôabord ¨ lôusage du m°me mot dans le 

domaine intellectuel, scientifique et scolaire ( une réponse « juste » à un problème de 

mathématiques ou à une question de connaissance) et dans le domaine moral. Il peut 

donc être utile de se demander pour commencer ce qui différencie ces deux emplois du 

mot « juste è. Les enfants lôobservent souvent spontan®ment : « Il y a juste quand on 

fait des math®matiques et quôon a juste, et il y a juste quand on respecte les lois de la 

justice et de la police ». 

Pour approfondir cette différence, on peut demander aux enfants 

dôindiquer le contraire de ç juste è dans chaque cas. Dans le premier cas, côest ç faux » ; 

dans le second, côest ç méchant », « injuste », etc.  A partir de là, les élèves peuvent 

prendre progressivement conscience du fait que « juste » peut désigner ce qui est vrai, 

exact ( domaine de la v®rit®, scientifique ou non) , et dôautre part ce qui est bien             

( domaine de la morale). Ce peut °tre lôoccasion dôune r®flexion sur la culpabilité : doit-

on se sentir « coupable è de nôavoir pas trouv® la r®ponse juste ¨ une question ou un 

problème ? Assurément non : on ne peut se sentir coupable que dans le domaine moral, 

celui du bien et du mal,  non dans celui du vrai et du faux. Alors, quôest-ce qui fait que 

pourtant certains ®l¯ves ressentent de la culpabilit® ¨ nôavoir pas donn® la bonne 

réponse aux exercices scolaires ? 

Reste ¨ sôinterroger sur les crit¯res du juste dans lôun et lôautre cas. 

Comment reconnaît-on que la solution dôune op®ration math®matique est ç juste » ?  

Dans un premier temps, les enfants  répondront peut-°tre que côest le ma´tre qui le dit . 

Mais en les poussant dans leurs derniers retranchements, il est possible quôils 

parviennent à cette remarque : « On peut vérifier » ( par exemple en faisant la preuve 

par 9 pour une multiplication, ou en additionnant lôun des termes de lôop®ration au 

r®sultat obtenu pour une soustraction). En revanche, quôest-ce qui prouve quôun acte, un 

comportement est « juste » ?  L̈  aussi, ce peut °tre dôabord lôavis du  ma´tre ou des 

parents.  Mais ici encore, en poussant plus loin, en sôappuyant notamment sur les 

exemples, donnés par les enfants, de punitions injustes infligées par le maître ou les 

parents, on peut arriver à la constatation que la v®rification nôest pas aussi facile, et que 

dans certains cas il peut y avoir désaccord, donc nécessité de discuter pour dégager un 

consensus. 

2°) Ceci conduit à un second questionnement, cette fois spécifique à la 

justice au sens moral ( le substantif ne pr®sente pas la m°me ambiguµt® que lôadjectif). 

Pourquoi a-t-on besoin de justice ?  Face à cette interrogation, les enfants ont parfois 

tendance à élargir le problème en comparant les hommes et les animaux. « Moi, je 
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trouve que la justice et lôinjustice, a existe chez tout le monde, m°me chez les 

animaux. Par exemple moi jôai des chats, ils nôarr°tent pas de se battre. Lôun prend le 

panier de lôautre, lôautre lui prend la nourriture ». Un autre enfant affirme : « Dans la 

nature, souvent lôinjustice dure plus longtemps que chez les hommes. Elle dure chez les 

animaux, côest vraiment un probl¯me, ils risquent de se tuer ». 

Cette affirmation est ¨ confronter avec cette autre, formul®e lors dôun 

débat sur la guerre : « Les animaux, ils ne se tuent que quand ils ont faim, pour manger, 

alors que les hommes  ils se tuent tout le temps, pour rien è. Ici lô®l¯ve appr®hende le 

fait que chez lôanimal la violence est r®gul®e par lôinstinct, ce qui permet la pr®servation 

des esp¯ces, alors que chez lôhomme la violence est pour ainsi dire pure, brute, illimitée. 

Des remarques comme celles-là fournissent  des éléments pour répondre 

¨ la question. La justice appara´t comme la condition m°me de lôexistence des hommes 

du fait que lôhomme se caract®rise par une capacité de violence infinie, non limitée ou 

r®gul®e par lôinstinct. Mais elle appara´t aussi comme un des aspects, pr®cis®ment, par 

lesquels lôhomme se distingue de lôanimal. 

3°) On peut, à partir de là, se pencher sur les critères de la justice. 

Quôest-ce qui permet de dire quôune action, une d®cision, une situation est juste ou 

injuste ? On verra ci-dessous que ce questionnement est susceptible dô°tre d®velopp® 

essentiellement ¨ partir dôune d®marche du type du dilemme moral. En particulier, le 

dilemme de la famille Gustard peut déboucher sur la définition de plusieurs critères 

possibles : les besoins, le m®rite ou les qualit®s intrins¯ques, lô®galit® arithm®tique 

stricteé 

4Á) Enfin, la discussion peut aussi sôorienter vers le probl¯me de savoir 

comment faire régner la justice. La réponse spontanée des enfants est presque toujours 

le recours ¨ lôautorit® : côest le ma´tre ( dans la classe ou lô®cole), ce sont les parents       

( dans la famille) , côest la police ( dans la rue, le quartier), etc. Mais ici encore, des 

exemples concrets peuvent conduire ¨ constater que ce nôest pas toujours possible ni 

souhaitable. Ainsi par exemple, si les parents commettent une injustice envers un enfant 

( en le punissant pour une faute quôil nôa pas commise, en favorisant plus ou moins 

inconsciemment un fr¯re ou une sîur par rapport ¨ lui) , ils ne sont plus les garants de 

la justice. Et pourtant, on ne va pas faire intervenir la police ou la justice, sauf en cas 

dôactes graves ( maltraitance, etc.). Que faire en ce cas ? 

 Il en va de même dans la classe : si le maître est lui-même partie 

prenante dans un conflit entre lui et certains élèves, qui va trancher, et comment ? 

Comment concilier lôautorit® du ma´tre avec le fait que lui  aussi peut commettre, plus 

ou moins involontairement, des injustices, et avec le principe juridique : « Nul ne peut 

être à la fois juge et partie dans un litige » ? 

Une discussion autour de ces questions peut conduire ¨ ®voquer dôautres 

solutions possibles : le recours à un tiers arbitre ( médiation), le débat organisé et 

argument®, la mise en place dôinstitutions r®gulatrices ( conseil). 
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III. - Démarches possibles 

 
A) Dilemmes moraux 

 

Il existe une multitude de dilemmes moraux qui peuvent servir de points 

de départ à une discussion sur ce qui est juste et sur les critères du juste
8
. Nous nôen 

présenterons ici que quelques-uns ¨ titre dôexemples. 

1°) Dilemmes moraux tournant autour du conflit entre plusieurs 

valeurs. 

Le plus connu est le dilemme de Heinz,inventé par L.Kohlberg. Sa 

simplicit® fait quôil peut °tre discut® par des enfants d¯s le cycle 3, voire en fin de cycle 

2.. 

 

Histoire de Heinz 

 
Une femme est atteinte dô un cancer particulier que, semble-t-il, un 

seul m®dicament peut gu®rir. Côest un m®dicament ¨ base de radium quôun 
pharmacien de sa ville vient de mettre au point. Celui-ci le vend 10 fois le prix 
quôil lui co¾te. Il paie le radium 200 euros  et vend une petite dose de son 
médicament 2.000 euros. Heinz, le mari de la femme malade, va voir tous les 
gens quôil conna´t pour emprunter cette somme, mais il ne réussit à réunir que 
1.000 euros, la moitié du prix. Il va voir le pharmacien, lui explique que sa 
femme est en train de mourir et lui demande de lui faire un rabais ou de lui 
permettre de payer plus tard. Le pharmacien répond : « Côest moi qui ai 
d®couvert ce m®dicament et je veux gagner de lôargent avec a ». Heinz est 
désespéré et envisage de casser la vitrine du pharmacien pour voler le 
médicament. 

 

Question : Heinz doit-il voler le médicament ? Justifiez votre réponse 

de la façon la plus précise et la plus argumentée possible.  
 

On peut  aussi introduire la discussion  en demandant simplement « Que 

doit faire Heinz ? », sans mentionner la possibilité du vol. La confrontation des 

arguments permet de dégager au moins deux critères possibles du juste : 

 - dôun c¹t®, le respect des lois ®tablies ( qui interdisent le vol) 

 - dôun autre c¹t®, le souci de pr®server la vie humaine comme 

valeur supr°me lôemportant sur toute autre. 

Par cette discussion, les enfants prennent conscience que le juste et la 

justice, sôil est facile de sôen r®clamer, ne sont pas toujours ais®s ¨ d®terminer dans une 

situation concrète. 

 

 

 

 

 

 

                                                 
8
 On trouvera des exemples de dilemmes pour tous les niveaux dô©ge, ainsi quôune m®thodologie pour en 

construire, dans le numéro spécial de la revue belge  Entre-vues , juin 1990, disponible à Entre-vues c/o 

CAL Brabant wallon, rue Provinciale 11, B-1301 WAVRE. 
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Il en va de même de cet autre dilemme, qui oppose cette fois les deux 

valeurs de lôamiti® et du respect de la propriété
9
. 

 

 

Histoire de Guillaume et Ahmed 
 
 

Guillaume et Ahmed sont les deux meilleurs amis du monde. Ils 
étaient très contents lorsque le maître leur confia la mission à tous les  deux 
dôaller chez la directrice pour lui remettre un papier important. 

En sortant de la classe, ils furent ®tonn®s dôapercevoir dans le 
couloir Dany, un de leurs camarades. Il était en train de fouiller dans les poches 
du manteau  de Noémie accroché au porte-manteau. Il en sortit une magnifique 
Game-Boy ( ou un walkman), la glissa à toute vitesse sous son pull et partit en 
courant. Guillaume et Ahmed étaient atterrés. 

- Tu as vu ça ? dit Ahmed, Dany a volé la Game-Boy de Noémie 
dans son manteau ! 

- Oh la la ! répondit  Guillaume, elle va se faire gronder par ses 
parents quand ils verront quôelle nôa plus sa Game-Boy. Ce soir, moi, je vais 
aller tout raconter à Noémie et à ses parents. 

- Tu es fou ! sôexclama Ahmed, tu ne vas pas d®noncer Dany ! 
Côest notre ami. Et si ses parents apprennent quôil a vol®, lui aussi , il va se faire 
gronder. Non, moi je ne dirai rien à personne. 

 
Question : Et toi, quelle est ta position ? ( quôest ce que tu ferais si tu 

étais à leur place ?) Elle peut °tre diff®rente de celle de Guillaume et dôAhmed. 
Quôest-ce qui te paraît juste ? 

 
Lôint®r°t de ce dilemme est quôil ne se limite pas ¨ un choix binaire, mais 

peut conduire les enfants ¨ imaginer dôautres solutions que le silence ou la d®nonciation 

( par exemple, parler directement à Dany, etc.). 

 

2°) Dilemmes tournant autour des problèmes de distribution et 

répartition.  

On peut proposer aux enfants de multiples situations qui mettent lôaccent 

sur tel ou tel critère. Ainsi par exemple celui-ci : 

 

Pierre et Jacques sont deux ouvriers chargés de peindre les 
appartements dôun immeuble en construction. Chacun sôoccupe de pièces 
identiques, car tous les appartements sont pareils. 

Pierre, au bout de sa journée, a peint trois pièces. 
Jacques, lui, nôen a peint que deux. 
Au moment de la paye, Pierre dit quôil faut le payer davantage que 

Jacques, puisquôil a peint plus de pièces dans le même laps de temps. Jacques 
dit quôil faut le payer pareil, puisquôil a travaill® la m°me dur®e. 

Qui a raison ? 

                                                 
9
 Ce dilemme a été discuté dans une classe de CE2 animée par Sylvie Troesch et Marie Seitz, professeurs 

des ®coles stagiaires ¨ lôIUFM dôAlsace. Il figure, avec le compte-rendu du débat, dans leur mémoire 

professionnel Le d®bat philosophique ¨ lô®cole primaire, IUFM dôAlsace 2002. 
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Le dilemme de la famille Gustard a également été souvent proposé en 

débat dans des classes primaires et en SEGPA.
10

 

 

A Noël, quelquôun a donn® une grosse somme dôargent aux 
parents de la famille GUSTARD pour quôils la partagent entre leurs quatre 
enfants. Mais comment partager ? Les parents veulent que cela soit le plus 
juste possible. Ils en discutent en famille. Chacun des enfants donne son avis : 

- Moi, dit lôa´n®, je pense quôil est plus juste que lôon partage 
lôargent selon nos besoins. Quand on est plus ©g®, on a besoin de plus de 
choses, par exemple pour lô®cole. Donc il faudrait que ce soit moi qui ait le plus, 
puis chacun un peu moins selon son âge ( Choix n° 1). 

- Non, on devrait répartir en fonction de nos qualités, dit le 
second. Par exemple, celui qui travaille le mieux ¨ lô®cole devrait avoir plus, et 
ainsi de suite ( Choix n°2). 

- Côest simple,  dit le troisième. Il nôy a quô¨ regarder ce que dit la 
loi : quand il y a un héritage dans une famille, on doit partager également entre 
les enfants. Côest ce que nous devons faire, parce que la loi dit toujours ce qui 
est juste ( Choix n° 3). 

- Moi, je crois que côest plus simple encore que cela, dit le 
quatri¯me. Je suis le plus fort, donc je dois tout avoir. Côest comme cela dans la 
nature, chez les animaux : côest le plus fort qui gagne. Vous devez tout me 
donner, sinoné( Choix nÁ 4). 

 
Question : Et toi, quelle est ta position ? Elle peut être différente 

de celle des enfants. Quôest-ce qui te paraît juste ? Explique pourquoi tu fais ce 
choix. 

 
Voici quelques arguments avancés par des enfants en faveur de chacun 

des choix ( entre parenthèses et en italiques est indiquée la nature du critère 

correspondant ¨ lôargument) : 

 

Choix n° 1 

 Arguments pour : 

  - Quand on est plus grand, on a besoin de plus dôaffaires, 

donc plus dôargent ( nécessité objective) 

  - Lôa´n® est plus grand, il sait mieux ce qui est bien pour 

lui . Les petits ne savent pas  ce que vaut lôargent ( lucidité, capacité de réflexion et de 

jugement). 

  - Les affaires de lôa´n®  pourront servir plus tard aux 

jeunes ( utilitarisme). 

 Arguments contre : 

  - Si on donne plus ¨ lôun, les autres se sentent moins aim®s 

( critère affectif de convivialité) 

  - Il nôy a pas que lô®cole ; lôargent a sert aussi pour se 

faire plaisir, et il nôy a pas de raison que lôa´n® puisse se payer plus de bonnes choses 

que les autres ( plaisir, hédonisme). 

 

                                                 
10

  Nous remercions Jean-Charles Pettier, qui est lôauteur de ce dilemme, de nous avoir autoris® ¨ le 

reproduire. 
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Choix n° 2 

 Arguments pour : 

  - Côest encourageant de savoir que si on travaille bien on 

est récompensé ( critère psychologique de la motivation) 

  - Quand on est grand ( adulte) il est normal que plus on 

travaille, plus on gagne ( rentabilité, efficacité). 

 Arguments contre : 

  - Tout  le monde a des qualités : lesquelles  prendre en 

compte ?  ( complexité du critère, qui le rend inutilisable) 

  - Ce nôest pas de sa faute si on a des difficult®s ¨ lô®cole     

( caractère inné des talents et des dons, qui annule le mérite ). 

  - On ne travaille pas ¨ lô®cole pour gagner de lôargent        

(caractère gratuit, désintéressé, de la culture et du savoir). 

Choix n° 3 

 Arguments pour : 

  - On évite les disputes et les jalousies ! ( critère affectif de 

convivialité) 

  - Côest le plus juste. Tout le monde est pareil, tout le 

monde est égal ( simplicité et évidence intuitive ) 

  - Côest la loi : on doit la respecter ( légalisme, respect de 

lôordre ®tabli ) 

  - Chacun peut utiliser lôargent comme il veut ; il est libre    

( responsabilisation des personnes). 

 Arguments contre : 

  - Ce nôest pas juste, car lôenfant qui nôa fait aucun effort 

reoit autant que lôenfant gentil et serviable ( mérite, effort) 

  - Ca nôencourage pas ¨ rendre service dans la famille         

( motivation ). 

Choix n° 4 

 Arguments pour : aucun 

 Arguments contre : 

  - Non, car cela va déclencher la guerre ( la justice comme 

prévention de la violence ) 

  - On ne va pas se battre. On nôest pas des animaux !            

(  respect de la dignité humaine ) 

  - Côest du racket ( légalisme ). 

 

On le voit , les critères du juste sont multiples. Ils peuvent être subjectifs 

( convivialité, motivation, degré de maturité du jugement) ou objectifs ( besoins réels, 

utilit®, efficacit®). Ils peuvent aussi °tre relatifs ¨ lôindividu consid®r® isolément              

( développement, épanouissement personnel, maximisation de la liberté de chacun) ou 

privilégier la collectivité en tant que telle ( ordre, sécurité, cohérence, intérêt commun, 

etc.). 

 

B) Débat 

 

Au terme de ces activités ( entre lesquelles il faut nécessairement faire un 

choix), une réflexion sur la nature de la justice, à partir de la question « Quôest-ce qui 

est juste ? », devrait permettre  aux élèves à la fois de reprendre les arguments échangés 



 

 

49 

¨ lôoccasion des dilemmes, et de les synthétiser sous une forme plus générale, sinon plus 

abstraite. 

 

IV. - Prolongements  éventuels 

 
ǒ Au cycle 2 : 

On trouvera dans la collection « Goûters philo », de Brigitte Labbé et 

Michel Puech ( Milan), un petit ouvrage La justice et lôinjustice, dans lequel il est 

possible de puiser de nombreuses situations très simples , réelles et imaginaires, à partir 

desquelles il est possible de faire  réagir et discuter les enfants. 

 

ǒ Au cycle 3 et au collège : 

Plusieurs pens®es dôauteurs philosophiques peuvent °tre proposées à 

lôappr®ciation des ®l¯ves. Ainsi : 

« Il vaut mieux subir lôinjustice que la commettre » ( Socrate) 
« Sôil nôy a pas de justice, la vie des hommes sur terre nôa plus 

aucune valeur » ( Kant). 
On peut ®galement leur proposer la l®gende de lôanneau de Gygès, telle 

quôelle est  racont®e par Platon dans La République : 

 

Gygès était un berger. Un jour, il tomba par hasard sur une grotte 
¨ lôint®rieur de laquelle il trouva une bague. Il la mit ¨ son doigt et sôaperut quôil 
devenait invisible chaque fois quôil  la tournait vers lôint®rieur autour de son 
doigt : les autres bergers se mettaient ¨ discuter comme sôil nô®tait pas l¨ ! 
Lorsquôil faisait ¨ nouveau tourner la bague vers lôext®rieur, il redevenait visible. 

Ayant pris conscience de son pouvoir, il demanda une entrevue 
au roi. En se rendant invisible, il le tua et prit sa place, en sôemparant de toutes 
ses richesses. 

  Dôapr¯s Platon, La République, livre II. 
 
Ainsi,  conclut Platon , « si lôon mettait cette bague au doigt dôun 

homme juste,  personne nôaurait assez de courage pour rester juste, personne 
ne résisterait  à la tentation de rentrer dans les maisons pour voler et tuer 
chaque fois quôil y trouverait avantage.(é) Côest la preuve quôon nôest pas juste 
par choix, mais par contrainte è, côest-à-dire par peur dô°tre puni. D¯s que cette 
peur disparaît,  «  rien ne distinguerait lôhomme juste du m®chant ; ils feraient 
tous deux la même chose ». 

 
Apr¯s sô°tre assur® que lôhistoire est bien comprise, on peut demander 

aux enfants sôils sont dôaccord avec lôaffirmation ( plut¹t pessimiste) de Platon, et ce 

quôils feraient, eux, sôils poss®daient lôanneau de Gyg¯sé 
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        9 
 

 

Quôest-ce quô°tre libre ? 

 
 

     1.- Intérêt du thème 

 
Il ne semble pas souhaitable dôaborder cette question  parmi les premières 

dans les s®ances de philosophie en classe. Le th¯me de la libert® est certes lôun des 

principaux th¯mes de la philosophie, lôun des plus classiques ; mais précisément pour 

cette raison, il recèle une complexité et une difficulté qui nécessitent déjà une certaine 

pratique de la  pens®e r®flexive. Côest pourquoi il para´t souhaitable ï sauf si les élèves 

le demandaient expressément ï de proposer ce sujet plut¹t en fin dôann®e.  

Lôun de ses int®r°ts est justement quôil conduit ¨ faire la synth¯se entre 

plusieurs notions qui auront pu être abordées auparavant : notamment la question de la 

loi morale ( « A-t-on  le droit de tout faire ? »), le problème de la responsabilité ( abordé 

par exemple au travers de la question de la sanction), lôinterrogation sur soi, sur son 

identité (« Qui suis-je ? »). 

En philosophie, la question classique sur la liberté est : suis-je vraiment 

libre ou est-ce que je crois seulement lô°tre ? La science en effet, en me montrant que 

tout phénomène a une cause, incline au déterminisme universel, et par conséquent 

sugg¯re que personne nôest libre, que tous les actes de hommes sont conditionn®s par 

leur histoire, leur appartenance sociale, culturelle, leur hérédité , leur nature psychique, 

etc. 

Il est peu probable que les enfants de lô®cole primaire abordent la 

question ainsi. Leur ®ducation scientifique nôest pas encore telle quôelle leur fasse 

envisager la notion de déterminisme comme une notion universelle. La liberté reste pour 

eux une ®vidence imm®diate, incontestable, quôil serait absurde de nier. Côest en tout 

cas ce qui ressort dôun certain nombre de discussions sur le sujet : pratiquement jamais 

nôest apparue lôid®e que nous pourrions ne pas °tre libres. 

Côest donc plut¹t sur la signification du terme que portent en g®n®ral les 

d®bats. Lôexp®rience montre  quôil est tr¯s difficile, pour les ®l¯ves, de distinguer la 

discussion sur la liberté en elle-même de la discussion sur les usages de la liberté. Ils 

ont tendance à osciller  sans cesse entre une réflexion sur la nature de la liberté en soi ( 

impliquée par la question « Quôest-ce quô°tre libre ? »)  et une expression de leurs 

propres choix, de leurs propres désirs individuels ( « Si jô®tais totalement libre, voil¨ ce 

que je ferais è). Lôun des r¹les de lôenseignant est peut-être de les aider à effectuer cette 

distinction. 

    
 2.- Questionnement 

 
Au cours du d®bat, lôon est donc amen® ¨ pr®ciser la question g®n®rale par 

un certain nombre de sous-questions, comme par exemple : 
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 - Quand je dis : « Ca môest ®gal », est-ce que je suis libre ?            

( probl¯me philosophique de la libert® dôindiff®rence, côest-à-dire de choix entre deux 

possibilit®s qui ne suscitent pas plus dôint®r°t lôune que lôautre) 

 - Quand je suis passionné par quelque chose, est-ce que je suis 

libre ?     ( Quôest-ce qui distingue une passion qui rend libre dôune passion qui rend 

esclave ). 

 - Est-ce quôon peut °tre libre tout seul ? ( Robinson, sur son île, 

est-il vraiment libre ?) 

Au fil de la discussion autour de ces questions ( et dôautres) on pourra 

être conduit à noter quelques conditions de la liberté véritable : pour être libre, il faut se 

sentir concerné, intéressé par les choix, donc avoir des préférences ; mais il faut aussi 

être capable de justifier ce choix  devant les autres, être prêt à le défendre ( si jôai honte 

de ce que jôai choisi de faire, côest que je nôai pas ®t® vraiment libre). Un acte libre 

augmente mes possibilités de choix, me découvre de nouveaux aspects du monde, la 

liberté se renforce elle-même ( ex. : voyager, lire des romans, rencontrer des gens, etc.) ; 

inversement un acte contraint rétrécit mes possibilités, rapetisse le monde ( ex. : alcool, 

toxicomanie). En un sens , je suis bien « libre » de devenir alcoolique ou toxicomane, 

délinquant ou violent ; mais  ce faisant je diminue mes marges dôaction, je môenferme, 

aux yeux des autres et finalement de moi-même, dans un statut ou une image 

stéréotypée. 

Assur®ment, les enfants nôexprimeront pas lôid®e sous cette forme 

générale et abstraite ; mais lôexp®rience montre quôils peuvent fort bien prendre des 

exemples de « choix de vie è,  tir®s de leur propre exp®rience et de lôobservation des 

gens autour dôeux, pour en analyser les cons®quences en termes de  qualit®  et richesse 

dôexistence.  

 

    
 3.- Démarches possibles 

 
Si lôon estime trop difficile de proposer directement à la discussion la 

question « Quôest-ce quô°tre libre ? », on peut recourir à divers dispositifs susceptibles 

de faciliter la r®flexion en la rendant plus concr¯te. En voici trois, parmi bien dôautres 

possibles : 

 

1°) Le photolangage
11

 :  on pr®sente aux enfants une dizaine dôimages, 

de format « poster » si possible, exprimant chacune , sur le mode métaphorique ou 

symbolique, une conception possible de la liberté. Ainsi, dans une séance effectuée dans 

un CM1, ont été proposées les images suivantes ; on indiquera entre parenthèses les 

significations que chacune sugg¯re quant ¨ lôid®e de libert®. 

- Un oiseau volant dans le ciel ( évasion, infinité, liberté de 

déplacement) 

 -  Des enfants qui jouent  ( insouciance, absence de contrainte, 

plaisir ) 

 - Des acrobates sur le toit dôun immeuble ( exploit, r®ussir 

quelque chose de difficile, de périlleux) 

 -  Napoléon ( Pouvoir, puissance, emprise sur les autres) 

                                                 
11

 Ce dispositif sôinspire  de celui pr®sent® dans lôouvrage de Michel Tozzi et alii, Apprendre à 

philosopher dans les lyc®es dôaujourdôhui, CNDP-Hachette,1992, p.67. 
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 - Charlot ( Indépendance, indifférence aux conventions et règles 

sociales) 

 - La photo « Le baiser » de Doineau ( amour, oubli du monde, 

relation harmonieuse ¨ lôautre) 

 - Un navire dôexploration sur la banquise ( aventure, d®couverte 

du monde, voyage) 

 - Zidane ( Renommée, richesse, capacité à faire des prouesses) 

 - Des musiciens de jazz en train de jouer ( créativité, expression 

de soi) 

 - Un dormeur sur lôherbe ( repos, s®r®nit®, tranquillit®) 

Chaque enfant est invit® ¨ choisir lôimage quôil pr®f¯re ( on laisse un 

temps pour regarder les images et réfléchir au choix) ; puis on fait un tour de table, 

chacun indiquant son choix et surtout exposant les raisons pour lesquelles lôimage 

choisie exprime le mieux la repr®sentation quôil se fait de la libert®. 

Au fur et à mesure, on note au tableau les mots significatifs qui 

émergent. A la fin du tour de table, on  a ainsi une sorte de « nébuleuse verbale » de 

toutes les significations possibles de la liberté. On peut relever celles qui apparaissent le 

plus souvent ( par exemple en les soulignant dôautant de traits quôelles sont 

mentionnées). Bien entendu, il peut très bien y avoir des désaccords, une image faisant 

lôobjet dôinterpr®tations diff®rentes, voire contradictoires. Dans ce cas, on laisse se 

d®velopper la discussion, car chacun doit relever dans lôimage les aspects ou les détails 

qui vont dans le sens de sa position. 

Lôexercice peut aussi se faire par ®crit, chaque ®l¯ve lisant son texte 

devant toute la classe. 

On peut également demander aux enfants de réaliser eux-mêmes un 

dessin exprimant le mieux possible, selon eux , la liberté ; lôexploitation se fera de la 

même façon, chacun présentant et commentant son propre dessin. 

 

2°) Le « hit -parade » des personnalités : Dans une classe o½ lôon a 

lôhabitude de travailler r®guli¯rement sur lôactualit® ( ç revue de presse » bi-

hebdomadaire), lôenseignant a propos® aux ®l¯ves une liste de personnalit®s qui ®tait la 

suivante : Zidane, Ben Laden, lôabb® Pierre, le commandant Cousteau, le g®n®ral de 

Gaulle, Jean-Marie Messier, Johnny Halliday, Mère Thérésa, Albert Einstein, Martin 

Luther King, Picasso. Bien entendu, chacun de ces personnages avait fait lôobjet 

dôexpos®s, soit en relation avec lôactualit®, soit en raison de lôint®r°t quôils pr®sentent en 

eux-mêmes, et ils étaient donc relativement bien connus des élèves. 

La consigne était de choisir, dans cette liste, la personnalité qui paraissait 

le mieux exprimer lôid®e de libert®, et celle qui lôexprimait le moins ï et de dire 

pourquoi. Ici encore, la confrontation des choix ( positifs et négatifs) a donné lieu à des 

débats animés, qui ont permis, comme dans le dispositif pr®c®dent, dôexpliciter les 

différentes dimensions possibles de la liberté : maîtrise de soi, expression de soi, 

pouvoir sur les autres, dévouement à une idée, ou au service des autres, résistance à 

lôoppression, d®couverte du monde,  capacité à changer le monde, richesse, etc. 

Lôint®r°t des personnages choisis est que beaucoup dôentre eux nôexprimaient pas une 

seule signification, mais plusieurs, éventuellement contradictoires. 
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3Á) Lô®criture fictionnelle.
12

 Dans une classe de CM1, il a été demandé 

¨ chaque ®l¯ve dô®crire un texte commenant par la phrase suivante : « En ce temps-là, 

les hommes étaient libres ». 

Lôid®e ®tait de permettre aux enfants dôexprimer leur conception de la 

libert®, non sous la forme dôun énoncé abstrait ( « Etre libre, côesté »), mais sous la 

forme dôun r®cit d®crivant une sorte dô©ge dôor, de soci®t® id®ale o½ la libert® serait 

pleinement réalisée. 

En fait, les textes produits montrent que la plupart des ®l¯ves nôont pas 

eu besoin de passer par ce détour. Ils avaient déjà pratiqué plusieurs débats 

philosophiques, et côest sans difficult® quôils ont propos® des caract¯res de la libert® qui 

ont certes encore souvent lôaspect dôun exemple ( ç sôamuser comme on veut ») ou 

dôune m®taphore (ç courir dans les champs è), mais qui se place dôembl®e dans le 

registre de la définition. 

On trouvera ci-apr¯s deux exemples de textes dô®l¯ves, et un tableau 

r®capitulatif des principales significations que r®v¯le lôanalyse des vingt textes produits 

par la classe. Chaque enfant a lu son texte devant ses camarades, et comme 

précédemment, les expressions les plus significatives ont été notées au fur et à mesure. 

Les remarques de la colonne de droite du tableau sont des commentaires 

de lôenseignant pour lui-même et ses collègues. On ne peut évidemment, avec les 

enfants, introduire des concepts  aussi abstraits que ceux qui ont ®t® utilis®s ici. Il sôagit 

simplement de montrer que les conceptions, exprimées par les enfants  dans leur 

langage à eux, peuvent être rapportées à des doctrines ou des courants philosophiques 

pr®cis, sans quôil y ait besoin de forcer lôinterpr®tation. 

Avec les enfants, on peut procéder de la manière suivante : 

- écriture au  tableau des phrases significatives ( celles 

mentionnées dans la colonne de gauche ) 

-   puis essai de regroupement, de classification en fonction des 

affinités ( chaque case du tableau) 

-   enfin, on peut  essayer de caractériser chaque regroupement 

par une phrase ou un mot, par exemple : « Faire nôimporte quoi » ( case 1), « Avoir de 

quoi vivre » ( case 2), « Avoir des droits » ( case 3), « Pouvoir dire ce quôon pense » 

(case 4), « Acheter ce dont on a envie » ( case 5), etc. 

 

 

                                                 
12

 Nous devons lôid®e de ce dispositif ¨ Nicole Grataloup, qui lôa pratiqu® dans des classes de Terminale. 

Lôexp®rimentation tent®e dans une classe du primaire montre quôil est tout ¨ fait r®alisable ¨ ce niveau. 
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