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ENSEIGNER LES DROITS DE L’HOMME?
QUELQUES REFLEXIONS DIDACTIQUES
A PARTIR DE LA PENSEE LASALLIENNE

Milton Molano Camargo’

RESUME

Le théme des droits de I’homme acquiert chaque jour plus d’importance dans le monde
contemporain, soit par les luttes en sa faveur, soit par son évidente absence. Dans le monde
lasallien en particulier, il y a une série de dates a partir des rapports de ’UNESCO qui doivent
attirer notre attention et affiner notre sensibilité comme Saint Jean-Baptiste de La Salle, en
écoutant la réalité pour mieux la comprendre. Vu ce dilemme, le présent article a pour objectif de
projeter quelques réflexions sur le pourquoi, le comment et la finalit¢ de I’enseignement des
droits de ’homme dans les contextes éducatifs formels et non formels. Pour cela le texte a deux
parties : dans la premiére se présente I’importance du théme dans le monde lasallien ; dans la
seconde I’auteur propose quelques fondements épistémologiques afin de situer les droits de
I’homme comme objet didactique et suggere quelques pistes pragmatiques par son enseignement.

Mots clés: éducation en droits de ’homme, conflit, triangle didactique, soin.

Les saints anges gardiens ne se contentent pas d’éclairer [’esprit des hommes

dont ils ont la conduite,

des lumieres qui leur sont nécessaires pour connaitre la volonté de Dieu sur eux, et pour se sauver ;
mais ils leur inspirent et leur procurent des moyens de faire le bien qui leur convient.

Non seulement Dieu se sert d’eux pour délivrer ceux qu’il leur confie

de la puissance des ténébres et pour les faire avancer dans sa connaissance,

mais aussi pour les aider a vivre d’une maniere digne de Dieu,

en sorte qu’ils lui soient agréables en toutes choses

et qu’ils fructifient en toutes sortes de bonnes ceuvres ;

ils sont zélés pour leur bien en vertu de la commission qu’ils ont recue

de Dieu le Pere des lumieres et de tous biens ;

ils contribuent autant qu’ils le peuvent a les rendre dignes de participer au sort des saints.

Saint Jean Baptiste de La Salle (MR 198, 2,1)

! Professeur de 1’Université de La Salle de Bogota. Coordinateur de 1’Auto-évaluation. Licenci¢ en Education de
I’Université de La Salle de Bogota, Master en Education de 1’Université Pontifice Javeriana et étudiant du Doctorat
Interinstitutionnel en Education. Université Francisco José¢ de Caldas, Bogota. Membre du Conseil MEL du District
Lasallien de Bogota.
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Introduction

39
Si le sujet de I'éducation aux Droits de I'hnomme n'a cessé de prendre chaque jour une vigueur croissante
dans les contextes internationaux et nationaux, ce n'est pas l'effet d'une question de mode mais celui
d'une actualité dramatique. Il semble que, comme l'affirmait déja Tunnerman a la fin du siecle passé :

...emerge une conscience éthique universelle compatible avec la pluralité de codes éthiques
individuels et de credo religieux, qui s'exprime a travers les nouveaux paradigmes proclamés par
les grandes conférences internationales convoquées par les Nations Unies au cours de la
décennie: le développement humain durable, le respect intégral des droits humains, 1'égalité des
genres, le développement social comme facteur essentiel de la croissance économique, et le
paradigme de la Culture de la Paix, si cher a 'UNESCO (1999:8).

Je ne pourrais éviter de mentionner, par précaution, que quelques auteurs comme Dezalay et Garth
(2002) indiquent que la révolution dans les Droits humains est apparue comme une stratégie politique
alternative des réformateurs politiques nord-américains mus par les conservateurs et comme une
réponse a l'ingouvernabilité et a la crise économique des années 70, qui a donné naissance a une série
d'organisations philanthropiques et d'ONG qu'ils n'hésitent pas a qualifier d“‘entrepreneurs moraux”,
dénoncant par 1a méme une possible et dangereuse mercantilisation du discours sur les Droits humains.

Au cceur de cette tension, le présent article a pour objet de proposer quelques réflexions autour du
pourquoi, du pour quoi et du comment de I'enseignement des droits humains dans des contextes
éducatifs formels et non formels. Dans ce but, le présent texte est divisé en deux parties. Dans la
premiére on montrera l'importance du sujet dans le monde lasallien ; dans la deuxiéme, on établira
quelques ¢éléments épistémologiques pour situer les droits humains comme objet didactique et on
suggérera quelques pistes pratiques pour leur enseignement.

Une réalité qui nous interpelle

En suivant la logique lasallienne de se laisser interpeller par la réalité, de bien comprendre pour voir
mieux, il est important de s'arréter sur quelques éléments qui mettent en évidence avec acuité la
nécessité pour la mission éducative lasallienne de continuer d'assumer, avec toutes ses conséquences, le
sujet des droits humains, spécialement ceux des enfants, et des adolescents”.

Pour cela, je prendrai quelques éléments présentés en 2011 dans le rapport de suivi de 'Education pour
tous (EPT) de I'UNESCO intitulé La crise cachée : les conflits armés et I’éducation. Le propos n'est
pas ici de faire une analyse exhaustive de la réalité mais d'évoquer quelques points qui invitent a la
réflexion et a une lecture plus profonde de celui-ci et d'autres documents connexes.

Un aspect a prendre en compte, qui est en relation avec le droit a 1'éducation, si cher au monde
lasallien, est la constante diminution du nombre d'enfants non scolarisés au niveau mondial. Cependant,
cette réussite ne peut satisfaire si on pense a l'accomplissement de I'un des objectifs pour 2015 qui est
l'enseignement primaire universel. Selon le rapport (2011), en 2008 il y avait toujours dans le monde

2 11 convient de rappeler, entre autres, le travail immense de 1'Observatoire Educatif Lasallien pour les droits de I'enfance et
de la jeunesse d'Amérique latine et des Caraibes, décliné dans de multiples projets et activités, parmi lesquels la session de
formation sur les Droits humains, le Droit a I'Education et 'Education aux Droits humains qui a vu une participation
significative de représentants des districts de la RELAL et de I’ARLEP a Genéve (Suisse), du 10 au 14 octobre 2011, en
collaboration avec le BICE (Bureau International Catholique de I'Enfance).
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67 millions d'enfants sans école, plus de 33 % dans des pays a faibles revenus. Avec trois grands
facteurs de risque qui accentuent cette condition : étre une fille, appartenir a une famille pauvre et vivre 40
dans un pays affecté par un conflit. Le plus grave est que, depuis 2004, on note une décélération du
processus qui pourrait méme s'accentuer a compter de 2008 du fait de I'impact de la crise mondiale, ce

qui fait prévoir qu'en 2015 il y aura 72 millions d'enfants sans école dans le cas de I'hypothese
optimiste, ou 108 millions dans le cas de I'hypothese pessimiste.

Le rapport de 1'Unesco (2011) indique que la moiti¢ des enfants du monde privés d'école se concentre
dans 15 pays seulement. Parmi ceux-ci se trouve une présence d'ceuvres lasalliennes dans 12 d'entre
eux : le Nigeria, le Pakistan, I'Inde, 1'Ethiopie, le Niger, le Kenya, les Philippines, le Burkina Faso, le
Mozambique, le Brésil, la Thailande, 1'Afrique du Sud. Cela signifie, & mon sens, deux grandes choses :
que la mission lasallienne est présente 1a ou elle doit étre et que ce difficile panorama est un grand défi
a notre passion (notre z¢le) et a notre créativité pour garantir le droit a 'éducation des enfants dans ces
régions.

Un autre aspect du rapport concerne le milieu de I'éducation supérieure, domaine en croissance sensible
dans le monde lasallien ces derniéres décennies, et qui a a voir avec la garantie des droits sociaux et
¢conomiques. Le rapport de 1'Unesco (2011) affirme que I'enseignement supérieur croit partout dans le
monde : en 2008 il y avait dans ses institutions 65 million d'étudiants inscrits de plus qu'en 1999.
Cependant, il s'agit d'une croissance qui creuse la disparité entre les taux d'inscription. Par exemple, en
Amérique du Nord et en Europe occidentale, le taux brut de scolarisation est de 70 %, alors qu'en
Afrique sub-saharienne il atteint seulement 6 %. Cet écart se trouve renforcé quand on considére
l'investissement dans ce secteur.

A ce sujet, si nous prenons en compte le rapport (2011), et les discours réitérés de I'UNESCO,
I'éducation supérieure a a voir avec trois éléments de grande importance dans l'ére de la
mondialisation : la productivité, la création d'emplois et la compétitivité, alors, l'intensification de cet
écart dans la possibilité d'accéder a 1'éducation supérieure va augmenter l'inégalité extréme déja
existante entre les pays du monde en matiére de développement humain. C'est ce que signale la
Commission Economique pour I'Amérique latine et les Caraibes (CEPAL) :

L'Amérique latine continue d'étre la région la plus inégale du monde. Par conséquent, avancer
vers une meilleure distribution des revenus et d'autres richesses continue d'étre I'une des taches
les plus importantes pour l'avenir. L'extréme disparit¢ de répartition qui caractérise les pays
d'Amérique latine peut étre mise en évidence en comparant le rapport entre les revenus de la
maniére suivante : le revenu moyen par personne dans les foyers des 10 % les plus riches est plus
de 17 fois supérieur a celui des 40 % des foyers les plus pauvres. Ce rapport est extrémement
variable d'un pays a l'autre et va de 9 fois environ, dans la République Bolivarienne du Venezuela
et en Uruguay, a 25 fois, en Colombie. Pour sa part, le revenu per capita des 20 % les plus riches
dépasse en moyenne prés de 20 fois celui des plus pauvres, avec un coefficient qui oscille entre
10 fois (Uruguay) et 33 fois (Honduras) (CEPAL, 2008:19).

Ainsi, le défi pour le réseau des universités lasalliennes dans le monde est immense. En premier lieu
parce que le pari pour une démocratisation de la connaissance permet déja, soit 1'acces des plus pauvres
aux établissements supérieurs, soit également que les bénéfices des connaissances produites par
l'université soient au service de la transformation sociale et productive des nations et, par conséquent,
de I'équité et de la justice sociale. En deuxiéme lieu, parce que les méthodes éducatives prennent soin
de former des citoyens heureux, engagés dans une construction créatrice pour un développement
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différent des dynamiques de destruction du capitalisme néolibéral et avec les compétences nécessaires
pour créer ou trouver leur place dans le monde du travail. 41

Ce que le rapport (2011) nomme déficit de compétences est un mal endémique qui affecte les nations
pauvres et riches et qui pose de sérieuses questions aux systémes universitaires, a la pédagogie de
I'éducation supérieure et a la formation de maitres, thémes sur lesquels le monde lasallien a beaucoup a
dire. Les paroles du Frére Alvaro Rodriguez a la 10°™ rencontre de 1'Association Internationale des
Universités Lasalliennes (AIUL) aux Philippines sont ici trés a propos :

Un projet universitaire qui serait seulement la promotion d'un développement technologique,
qui serait seulement un pragmatisme pratique pour faire carriére, ou qui se contenterait de
profiter d'un humanisme classique, aurait peu a voir avec la mémoire et l'espérance. Mais, au
contraire, un projet qui ne se contente pas de la répétition d'un curriculum d'hier, mais qui, par
la recherche et la découverte de nouvelles connaissances, engage les jeunes a transformer le
monde et la société en vue du bien commun, est un projet qui vit dans une tension féconde le
fait d'étre mémoire et espérance. (Rodriguez, 2012).

Le troisieme aspect, qui m'intéresse le plus dans la perspective de cet article, est celui qui concerne les
effets pervers de la guerre sur 1'éducation des enfants. Le rapport de I'Unesco (2011) identifie 35 pays
qui, durant la période 1999-2008, furent affectés par ce qu'on appelle des conflits armés’. Parmi ceux-
ci, dans 19 pays (54 %) il y a une présence lasallienne, comme indiqué ci-dessous :

PAYS EN CONFLIT DANS LESQUELS IL Y A UNE MISSION EDUCATIVE LASALLIENNE
RELAF — Région Lasallienne | RELAL Région PARC. RELEM — Région
REGION | Africano-Malgache Lasallienne Conférence Lasallienne Europe -
d'Amérique Latine | Régionale Asie - | Méditerranée.
Pacifique
Cote d'Ivoire, Tchad, Colombie (deux Philippines, Inde | Palestine, Turquie
Pays Erythrée, Ethiopie, Guinée, Districts) Indonésie,
Nigeria, République Myanmar,
Démocratique du Congo, Pakistan,
Rwanda, Soudan. Sri Lanka,
Thailande

Source : travail personnel a partir des données de I'Institut sur la page Web : www.lasalle.org

Cependant, il faudrait ajouter a ces pays, d'autres qui n'apparaissent pas dans la liste du rapport mais
qui traversent de graves problémes de violences. Le Mexique, par exemple, qui compte une forte
présence lasallienne, a connu 28000 morts durant la période 2006-2010 a cause de la violence relative
au trafic de stupéfiants. Ce nombre est supérieur a celui de tous les décés survenus sur le front des
combats en Afghanistan dans la période 1999-2008. De méme, il faudrait considérer des pays comme
le Guatemala et le Honduras, affectés par le phénomene du trafic de stupéfiants et des bandes armées
(Maras). Nous pourrions aussi parler ici des graves problémes de violation des droits humains en Chine
et méme du théme des migrants aux Etats-Unis et en Europe”.

3 On considére comme tel tout pays ou il y a eu plus de 1.000 morts a cause de combats durant la période 1999-2008, et
tout pays ayant compté plus de 200 morts a cause de combats au cours d'une année dans la période comprise entre 2006 et
2008. Les victimes considérées sont tant les civils que les militaires. (UNESCO, rapport 2001. Pag.156).

4 Sur le cas colombien, 1’organisation Amnesty International, bien qu’accusée d'une neutralité inquiétante (Dezalay et
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Le rapport UNESCO (2011) consacre sa deuxiéme partie (quatre chapitres) a faire une analyse
consciencieuse des effets de la guerre sur 1'éducation des enfants et des adolescents, et des 42
transformations profondes que les nations doivent opérer si, en vérité, nous souhaitons un monde
différent. Sa lecture peut, pour quelques paragraphes, induire au pessimisme, mais il doit servir, dans
'optique de la foi, a nourrir l'espérance. En ce sens il serait souhaitable que selon l'axe de la pédagogie
lasallienne du service éducatif des pauvres, au cours de la prochaine Assemblee Internationale de la
Mission Educative Lasallienne 2013 (2°™ AIMEL) fiit faite une déclaration officielle sur l'engagement

du monde lasallien qui fait le choix d’une éducation pour la paix et la pleine jouissance des droits
humains.

Sur ce point, je voudrais seulement m’arréter sur I'un des multiples aspects qu'entrainent les impacts de
la guerre sur 1'éducation. Si cette derniere n'est pas la source du conflit ni sa solution puisqu'il touche
les dimensions structurales des sociétés, il est aussi certain que sans éducation pour la paix, les racines
des conflits ne pourront jamais étre dépassées et qu'au quotidien il reste beaucoup a faire. Comme le dit
le rapport de 'UNESCO (2011) :

Pour contribuer au développement d’une société pacifique, I’école doit offrir aux enfants un
environnement pacifique. Les €coles et les enseignants peuvent aider les éléves a apprendre a
résoudre les conflits par le dialogue et a considérer la violence comme inacceptable.
Malheureusement, les écoles sont souvent elles-mémes marquées par un niveau de violence élevé
et contribuent fréquemment, pendant la socialisation des jeunes, a I’acquisition de comportements

violents (p.191).

Changer la culture scolaire en culture de paix est le défi pour la mission éducative lasallienne qui est
invitée, comme le dit le Rapport (2011), a faire de 1'éducation une force de paix et cela dépend
indubitablement d’un bon enseignement sur les droits humains.

Vers une didactique des Droits de I’Homme

Le propos de cette seconde partie est de poser les esquisses d’une proposition pour I’enseignement des
Droits de I’Homme. Dans cette direction, nous commengons par quelques précisions en guise de
justification, puis nous regardons I’objet de I’enseignement des Droits de I’Homme et nous établissons
quelques réflexions a partir des différents niveaux de la didactique et des implications des relations du
triangle didactique dans ce qu’il nous montre.

Garth, 2002), a fait un rapport : plus de 182 personnes ont été victimes de disparitions forcées durant les 12 mois avant
juillet 2008, contre 119 pour la méme période en 2007. Le nombre de nouveaux cas de déplacement forcé a augmenté d'une
maniére significative : de 191.000 dans la premiére moiti¢é de 2007 a 308.000 en 2011. Le sud du pays s'est trouvé
particuliérement affecté, suite aux combats persistants entre les forces de sireté, les groupes paramilitaires et les groupes
des francs-tireurs. Ceux-ci ont recruté des enfants contre leur gré. Les forces de streté de 1'état ont utilisé des mineurs
comme informateurs, en contradiction avec la directive émise en 2007 par le Ministére de la Défense, dans laquelle on
précise que l'emploi de mineurs (- de 18 ans) pour obtenir une information est prohibé. L'homicide de dizaines des jeunes a
Soacha, pres de la capitale, Bogota, a finalement obligé le gouvernement a reconnaitre que les forces de sireté étaient
responsables des meurtres. Selon les rapports, I'nomicide de ces jeunes - présentés faussement par les forces armées comme
«francs-tireurs morts au combat» - a été perpétré en connivence avec des groupes paramilitaires ou des bandes de
délinquants. En novembre 2008, durant une visite en Colombie, la haute commission de 'ONU pour les droits humains a
affirmé qu'en Colombie les exécutions extrajudiciaires étaient, semble-t-il, systématiques et courantes. Entre 2006 et 2008,
les autorités ont exhumé de 1.441 fosses communes, les cadavres de 1.778 victimes de disparitions forcées du fait des
paramilitaires. Fin 2008, seuls les restes de 300 victimes environ avait été identifiés et rendus a leurs familles. Les
exhumations n’avaient pas été faites convenablement, ce qui a compliqué l'identification tant des victimes que des
responsables de leur mort. (Amnesty International. Rapport 2009 et 2011).
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Pour enseigner les Droits de I'Homme, il faut abandonner la peur qui nous envahit (dans notre monde 43
d’adulte) face au théme des droits. En beaucoup d’occasions, j’ai pergu, dans le milieu social et parmi

les enseignants, de maniére particuliere, la plainte du fait que nous vivons une culture qui fait trop de
place aux droits et peu de place aux devoirs. Je crois que nous confondons droits et privileges, devoirs

et responsabilités. C’est pourquoi, il faut travailler ardemment a un enseignement des droits qui génere

une conscience de ses propres responsabilités. Toutefois, il ne faut pas croire que les droits, qui sont
inaliénables et inhérents a la dignité humaine, dépendent de I’accomplissement des devoirs. Cela me
semble une position qui déboucherait rapidement sur un autoritarisme dépersonnalisant, propre a une
culture scolaire autoritaire et verticale.

Par ailleurs, aujourd’hui, I’Education des Droits de I’'Homme (E.D.H.) dispose d’un appui juridique
suffisant et de réglementations nationales et internationales pour son développement sur les scénes
¢ducatives, tant formelles qu’informelles. Cette reconnaissance commence par la Déclaration
Universelle des Droits de 1948, et passe par toutes les déclarations et conventions promulguées par
I’ONU et ses organismes associés, de telle sorte que 1’Assemblée Générale de I’ONU a proclamé en
1994 la Décennie des Nations Unies pour 1’éducation a la suite des Droits de I’Homme, pour la période
comprise entre 1995 et 2004. A ce propos, cette Assemblée a affirmé que :

I’éducation a la suite des droits de I’homme ne doit pas se limiter a la distribution
d’information, mais elle doit construire un processus intégral qui se prolonge pendant toute la vie,
ce qui permettra aux personnes de tout niveau de développement et de toutes les couches de la
société, d’apprendre a respecter la dignité du prochain et de savoir quels sont les moyens et les
mécanismes qui permettront de veiller a ce respect dans toutes les sociétés (Le haut mandataire
des Nations Unies pour les Droits de I’Homme, 2003:15).

Cela revient a dire aussi, comme je 1’ai déja démontré dans la premiére partie, que nous vivons des
temps difficiles pour la pratique des Droits de I’Homme, et que les institutions scolaires ne favorisent
pas toujours des structures qui permettent le développement d’une culture de respect et d’estime de ces
droits. Mais il est vrai qu’il y a aussi une belle expérience accumulée grace aux organismes
gouvernementaux et non gouvernementaux, expérience qui peut étre utilisée comme une espece de
« capital pédagogique » de la part des enseignants et des équipes de direction soucieux, créatifs et non-
conformistes qui sont convaincus de I’apprentissage des droits et qui sentent, comme [’affirmait le
professeur Pablo Freire, que si I’éducation ne change pas, le monde lui change les personnes qui vont
changer le monde.

Apres ces considérations en guise de justification, je pose 1’hypothese de travail : il est possible
d’enseigner les Droits de I’Homme, et par conséquent, ceux-ci sont 1’objet de la réflexion didactique
des qu’elle est un savoir sur le comment de I’enseignement. Je vais situer cette réflexion a partir des
possibilités que pose ce que nous avons appelé le triangle didactique que les spécialistes francais ont

> Le texte dit : « L’Assemblée Générale proclame la présente Déclaration Universelle des Droits de I’Homme comme un
idéal commun par lequel tous les peuples et toutes les nations doivent s’efforcer, tant les individus que les institutions, en
s’inspirant constamment de celle-ci, de promouvoir, grace a I’enseignement et a 1’éducation, le respect de ces droits et des
libertés, et d’assurer, par des mesures progressives de caractére national et international, sa reconnaissance et son
application universelles et effectives, tant parmi les peuples des Etats Membres que parmi ceux des territoires placés sous sa
juridiction » ( Déclaration Universelle des Droits de ’'Homme, 1948, dans le Préambule ).
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rendu célebre au XX° siecle. La figure suggére un modéle de base pour penser I’enseignement dans un
dialogue entre les relations qui se créent entre chacun des sommets du triangle : 44

Le triangle didactique dans |’enseignement des Droits de [’ Homme

CONTENU

REALITE

APPRENANT ENSEIGNANT

Source. Elaboration propre. 2012.

Le contenu fait référence a ce qui peut étre enseigné ou développé (capacités, habiletés, connaissances,
hypothéses, théories). La relation entre le sujet qui apprend et I’enseignant en relation avec ce qui doit
étre appris s’appelle la relation pédagogique. La relation entre le sujet qui apprend et ce qu’il doit
apprendre (contenu) avec la médiation de I’enseignant s’appelle I’apprentissage. Et la médiation entre
I’enseignant et ce qui doit €tre appris (contenu) par 1’apprenant s’appelle 1’enseignement. De plus,
comme le montre le graphique, tout se passe dans une situation réelle, historique et culturelle. Il s’agit
clairement de distinctions analytiques. Le processus est donc un tout complexe impossible a
fragmenter. Mais 1’exercice intellectuel du modele permet I’exploration dans de précieuses
considérations didactiques.

Le sommet supérieur, que j’ai nommé de fagon générique « contenu», concerne la possibilité
d’enseigner les Droits de ’Homme. La question est : Qu’est-ce qu’on enseigne ?, et la réponse serait la
formation du sujet des droits a travers des quelques objectifs relatifs a :

= La connaissance des corps normatifs de base. Ceci se réfere aux droits fondamentaux des
personnes, a leur origine historique et aux luttes qui ont permis leur énonciation. Il est aussi
question de leur application et de leur défense face a I’Etat. Connaitre les institutions, la
structure de 1’Etat et les mécanismes liés a la protection des droits n’est pas seulement une
connaissance académique, mais c’est aussi une capacité qui génére des possibilités d’action, et
par conséquent elle est le plus @ méme d’intervenir dans la promotion et dans la défense des
droits propres et des autres droits (Magendzo, 2005).

= Le développement des compétences linguistiques. Lire, écrire, parler et écouter ne sont pas
seulement des habiletés en vue de la réussite scolaire, mais elles sont aussi des compétences
pour le monde de la vie. Les sujets dépendent de ces compétences afin de pouvoir lire le monde
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comme un texte et, au travers du dialogue avec ce dernier, pouvoir percer les sens et les
significations de ce monde. Il s’agit aussi de la possibilit¢ de proposer, de construire, de 45
réformer, de maintenir, de réver, de donner des réponses, qui puissent résoudre des problemes,

et le plus important, de la possibilit¢ de coordonner inter-subjectivement des actions qui
affectent la réalité. Tel que I’affirme Magendzo (2005) :

(...) le sujet des droits est quelqu’un qui n’oriente sa conduite ni sur la seule fin de plaire
aux autres, ni par rapport a ceux qui auraient le pouvoir de discerner si sa vie a un sens ou
non. Il est capable de tisser son futur, de s’affirmer par lui-méme et de s’estimer, de
« réfléchir par lui-méme », de se situer comme citoyen dans la société, engagé dans le
bien commun, dans le « monde » (Magendzo, 2005, p. 39).

= Le développement de I’autonomie : comme capacité qui doit se développer dans une dynamique
plus relationnelle qu’individualiste-cognitiviste. C’est-a-dire, comme celle d’un sujet conscient de
sa liberté en relation avec les limites que 1’autre me pose, sujet différent de moi-méme, pure
altérité. Ainsi donc, au-dela d’un respect aseptique comme principe éthéré, il se fondera dans une
réciprocité construite dans la reconnaissance.

= Apprendre a faire attention a soi-méme, aux autres et au monde. Il s’agit de 1’actualisation du
principe lasallien de la vigilance qui suppose un trés bon accompagnement et un trés bon
soutien. Je n’apprends a faire attention que si d’autres ont fait attention a moi. Il ne s’agit pas
d’un paternalisme nocif et paralysant, mais de générer les possibilités d’un bien-étre et d’une
qualité de vie pour tous ceux qui permettent la réalisation de projets de vie heureux, remplis et
productifs. Comme 1’affirme Magendzo (2005):

Le sujet des droits est une personne qui fait attention aux autres : (...) Son rdle de vigile
n’est ni celui d’un contréle, ni celui d’une censure, mais celui d’un accueil, de faire de
I’apprentissage de la mémoire historique un événement éthique existentiel, un acte
d’ouverture vers I’histoire des « autres » dans leurs peines et leurs souffrances. C’est étre
disposés a étre réceptifs au devenir transcendantal et réel des «autres», de leurs
vicissitudes (Magendzo, 2005, p. 41).

= Développer la capacité de connaissance de soi. Cet objectif renvoie a ce que nous avons nommé
compétences intra-personnelles ou intelligence spirituelle, dans le sens d’une capacité¢ de
réflexion sur soi-méme. Cela aiderait a découvrir, a représenter et a symboliser les sentiments
et les émotions propres, les états d’ame propres et les forces et limites propres. Ces
compétences seraient celles qui permettraient une autoconstitution de I’intériorité et aussi la
transformation intérieure propre. La conversion suppose un exercice, une ascese que Jean-
Baptiste de La Salle suggére dans le recueillement, le silence et la solitude féconde. Ce travail
sur soi-méme se voit dans les exercices auto-formatifs qu’ils font au sujet responsable de sa propre
destinée, capable de donner un sens aux expériences qu’il vit ( Molano et Torres, 2012 ).

Sur la base de cet objet et de ces objectifs de ’enseignement des Droits de ’Homme, la question en
relation avec 1’apprentissage et I’enseignement renvoie a un niveau épistémologique, et elle est la
suivante : De quel type de connaissance s’agit-il, sur un sujet qui concerne les Droits de
I’Homme ?°

% Les réflexions sur I’herméneutique, la didactique et la narration reprennent ce qui a été exposé dans le texte Apports pour
promouvoir la sensibilité vers les droits de I’homme dans [’éducation religieuse scolaire (Milton Molano, José Siciliani,
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La réponse a cette question pourrait se comprendre dans une dimension plus précise si on 1’aborde dans
une perspective épistémologique herméneutique vue comme une voie “dans laquelle la compréhension
de la réalité sociale s’accomplit sous la métaphore d’un texte, lui-méme susceptible d’étre interprété »
(Sandoval, 1996, 67). De plus, si nous suivons Sandoval qui lui-méme cite Odman (1998), « le propos
de I’herméneutique est d’augmenter, d’¢largir la compréhension afin de voir d’autres cultures, groupes,
individus, conditions et styles de vie dans la double perspective du présent et du passé » (Sandoval,
1996, 67). Ou bien, reprenant les mots de Riceeur :

...la tache de I’herméneutique est de montrer que 1’existence n’accéde a la parole, au sens et a
la réflexion qu’en partant d’une exégese continue de toutes les significations qui ont lieu dans
le monde de la culture ; I’existence ne devient elle-méme humaine et adulte qu’en s’appropriant
ce sens qui réside d’abord au dehors d’elle-méme, dans les ceuvres, les institutions, les
monuments de la culture, 1a ou la vie de 1’esprit s’est objectivée. (Ricoeur 2003, p. 26).

En d’autres termes, une perspective herméneutique en termes didactiques pour les droits humains
conduit & permettre que le sujet configure son identité¢ en relation avec les autres, en comprenant
comment les sujets dans le temps se constituent comme auteurs et lecteurs de leur propre existence.
L’homme est lecteur de sa propre « vie et action », de sorte qu’il ne la comprend, ne I’articule et ne la
recrée que face au monde du texte, permettant qu’en émerge le sens.

Une perspective épistémologique comme celle-ci met en évidence le besoin de pratiques pédagogiques
et didactiques, dans le sens profond d’une action et d’un discours qui déconstruisent et construisent la
réalité en une tension entre 1’horizon de sens et le quotidien de la vie. C’est ici que se trouve la question
méthodologique comment enseigner les droits humains ? Ces pratiques se concrétisent en activités
cohérentes avec la proposition herméneutique ; quelques-unes sont présentées dans le cadre suivant :

Pratiques pour I’enseignement des droits humains

Types Description Activités

Connaissance de soi et attention a soi. Se
regarder soi-méme pour arriver a poser une
question pertinente. La subjectivité comme

théme en question. Exprimer ce qu’on a
découvert en soi. Cela se réalise grace a des

pratiques pensées pour cela ou dans de
petites actions de réflexibilité.

Travail avec 1’image corporelle. Analyse des
changements physiques et d’attitude. Ecrits
biographiques. Exercices d’autoévaluation.
Entrevues personnelles. Repérer ses propres
sentiments et points de vue en situation de
conflit. Exercices d’autorégulation.

Pratiques de
réflexibilité

Les questions sur la meilleure maniére de

vivre peuvent s’énoncer sur la base Assemblées de classe. Résolution de conflits et

Pratiques de
déliberation

d’arguments rationnels. On énonce et on
comprend la réalité. On part d’une question
sur une situation controversée. Jugement
moral, dialogue, compréhension. Son sujet
est ici « un groupe ». Débat et changement
d’opinions, d’attitudes.

médiation scolaire. Sessions de débats.
Prendre en considération des questions de
programme, des thémes liés a la vie.
Discussion de dilemmes. Jeux de role.
Exercices de compréhension critique.

Y ébrail Castafieda et Daniel Turriago ) Chapitre du livre Education des Droits de I’Homme, de Marieta Quintero et Milton
Molano ( Unisalle, 2010 ).
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Types Description Activités
Ce sont des caractéristiques de I’humain. Des
habitudes en accord avec des critéres et des

Pratiques de valeurs qui s’adaptent a des situations Meéthodes d’apprentissage coopératif. Réaliser

vertu particuliéres. Recherche de modéles et réviser les différentes charges en classe.
d’excellence. Conduites vertueuses. Sont Fétes et célébrations. Réalisation de projets.
renforcées par le groupe. Véhiculent des Formation de groupes de travail.

valeurs dont certaines dominent. Dépendent
de la tradition éthique et morale.

Normes qui régissent les

Apprendre a autres pratiques de valeur.
Elles instaurent des normes au moyen de la | utiliser les Normes en vigueur dans
réflexibilité, de la délibération et de normes tous les détails de la vie
I’utilisation. On apprend les normes en les scolaire.
utilisant: “savoir faire”. Elles ont un
caractére général mais leur application est Activités pour: travailler le
singulicre. concept de “norme”.
S’approcher des normes
. L’intégration des régles et normes dépend de civiles, du code de la route
Prathu.es leur utilisation. Elles s’apprennent par et d’autres codes.
normatives immersion dans des événements ponctuels, Réviser les normes de classe
dispersés et déterminés. IIs se produisent rer e e pour analyser les éventuels
souvent. Ce sont des pratiques transversales. Délibération problémes en ce domaine.
Elles se réalisent sans étre planifiées et sans et' oy eves s Pour expliquer les normes
réflexibilité

qu’on en soit trés conscient. Elles conduisent en vigueur dans un espace
a parler et a délibérer sur les normes établies ou un lieu non habituel
et a proposer des modifications, au moyen de (sorties, excursions, etc.).
la délibération et de la réflexibilité. Evoquer aussi les moments
ou les régles et normes sont
transgressées (carnaval).

sur les normes

Source: Elaboration a partir de Puig Rovira (2003)’

Pour ce qui est de la méthodologie en particulier, 1’utilisation de la narration a un grand pouvoir. Par
exemple en ce qui concerne la perte des droits, depuis Arendt, les narrations constituent une
proposition méthodologique pour reconstruire les récits des sans voix et pour comprendre les
phénomenes politiques qui causerent des situations catastrophiques. C’est ainsi qu’on a trois structures
narratives comme toile de fond interprétatif pour les récits des victimes. Elles sont : la métaphore a
travers laquelle la réalité sociale s’exprime de fagon poétique, le récit, comme présentation singuliere
du souvenir, et aussi la biographie comme structure narrative qui tisse un lien entre identité et
narration, et qui énonce les circonstances politiques de la vie quotidienne. (Quintero et Ramirez, 2009).

7 Tableau adapté a partir du texte Reflexiones pedagégicas en torno a la educacion para los derechos humanos: El profesor
como artesano (Milton Molano y Diego Barragan). Capitulo del libro Educaciéon en Derechos Humanos, de Marieta
Quintero y Milton Molano (Unilasalle, 2010).
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Une autre considération empruntée a Arendt est la dimension politique de la narration: « cette
mémoire garantit que les acteurs politiques et leurs actions soient durables de sorte que, non seulement 48
ils partagent, mais ils demeurent dans une histoire politique commune » (Quintero et Ramirez, 2009,

42). La narration de la douleur ne consiste pas seulement en fragments récupérés du passé, mais elle

est la mémoire qui nous libére de I’insupportable réalité de cette douleur (thése de la philosophie de
I’histoire) » (Quintero et Ramirez, 2009, 43).

I1 faut tenir compte du fait que I’approche d’autres récits, quels qu’ils soient, est plus significative si
elle se fait a partir de sa propre expérience. Gadamer (2005) affirme que 1’expérience produit dans celui
qui la vit comme une « connaissance de soi-méme » qui lui permet de se reconnaitre dans ce qui est
étrange dans 1’autre, dans ce qu’on n’avait pas vu, dans I’imprévisible, dans ce qui n’apparaissait pas
dans le quotidien. Ainsi selon Gadamer, une personne expérimentée n’est pas seulement quelqu’un qui
s’est construit par ’expérience, mais aussi quelqu’un qui est ouvert a des expériences nouvelles.

Il est nécessaire de comprendre que son propre récit a besoin du récit sur I’autre. Ricceur (2004) affirme
que les capacités propres ont besoin d’un interlocuteur qui puisse initier un dialogue, c'est-a-dire
quelqu’un capable de répondre. L’action se passe nécessairement avec d’autres acteurs. L’histoire
d’une vie (le propre récit) se compose d’une multitude d’autres histoires. Le fait que je I’adresse a
I’autre me rend responsable devant les autres et finalement, la promesse requiert un témoin qui la
recoive et ’enregistre.

De cette maniere, on comprend que le récit de 1’autre configure et constitue mon propre récit. En lisant
I’histoire d’autres personnes, d’autres peuples, les récits se mutualisent et complétent le récit initial,
mon propre récit. C’est 1a qu’on percoit la pertinence des histoires bibliques, des vies exemplaires,
héroiques, de la vie de la famille, des compagnons, du midrash, des récits soufis, des paraboles
bouddhistes, des chroniques, des contes ancestraux, et dans le cas particulier des droits humains, des
témoignages des victimes.

Finalement, soi-méme et I’autre conduisent a la construction d’un nouveau récit. Witherell (2005),
racontant I’expérience des professeurs qui utilisent la narration dans leurs classes, affirme :

Hoan comme John trouvérent dans le récit les instruments nécessaires pour construire deux
mondes, pour dépasser les barriéres qui se dressent entre les générations, les cultures et les
visions du monde. Ils partagerent leurs histoires d’une fagon qui conduit a une large
compréhension interculturelle de la condition humaine, éveillant notre sens de la fragilité et de
la bonté humaine, et de ’amplitude de I’imagination morale. Par ces narrations et par d’autres,
nous arrivons a étre, méme si ce n’est que pour un court instant, une communauté : « un projet
partagé de préoccupation pour I’humain » (Witherell, 2005, p. 84).

C’est ce nouveau récit qui contribue a la consolidation d’un nouveau sens de ’humanité. On trouve ici
toute la dimension propositive, toutes les possibilités que les variations de I’imagination fournissent
pour penser un monde différent de maniere différente.

Il faut dire que faire I’option de la narration exige du maitre une posture spéciale qui passe par la
fluidité verbale, les inflexions et le ton de la voix, et une grande imagination alimentée par des heures
de lecture en littérature. Mais il faut surtout qu’il soit convaincu que les étre humains se meuvent et
existent dans le récit et que la narration, en plus d’étre un chemin méthodologique, essaie d’une
certaine facon de construire de la connaissance et de constituer des subjectivités. Ainsi s’exprime
Gussin :
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Nous ne pouvons pas vivre sans récit. Sans voix narrative, nous nous sentons déconnectés et
solitaires ; nous ne pouvons pas convaincre, entretenir, intriguer, expliquer, impressionner,
rationaliser, théoriser, sympathiser avec quelqu’un ou créer des liens. Si nous ne nous
présentons pas en exercant un role particulier, nous ne pouvons attirer 1’attention de personne,
ni faire en sorte que quelqu’un se souvienne de nous (Gussin, V. 2005, p. 143)

Finalement, selon mon critere, le plus important est la question : comment doit se vivre la relation
pédagogique dans I’enseignement des droits humains ? La réponse lasallienne est évidente, il s’agit
d’une relation d’accompagnement. Les écoles lasalliennes sont un espace privilégi¢ pour une culture de
I’accompagnement en ce que tous les membres sont attentifs aux autres et apprennent a étre les
bénéficiaires de I’attention des autres. Ce n’est pas le lieu pour parler de la profondeur des liens qu’on
pourrait établir entre tradition lasallienne et éthique de 1’attention a I’autre dans la ligne de ce qu’a
écrit, entre autres, la philosophe nord-américaine Nel Noddings, mais c’est sans doute une riche piste
de réflexion pour ceux qui s’intéressent a la recherche lasallienne appliquée. Dans cet article je veux
seulement montrer l’importance de la conversation dans la relation apprenant-maitre pour
I’enseignement des droits humains.

Noddings (2009) présente trois types de conversation qui pourraient contribuer, selon moi, a
I’éducation dans les droits humains. Le premier type est ce qu’elle appelle la conversation formelle, qui
chez Habermas (1994) se constitue en axe central de sa proposition d’éthique du discours. Au-dela des
critiques de Noddings qui visent le locuteur idéal évoqué par ceux qui soutiennent cette théorie et le
caractere artificiel de la conversation, il est utile de remarquer combien il est important que les
étudiants réussissent a identifier les arguments vrais et faux et qu’ils apprennent également a détecter
les points faibles et forts de leurs propres points de vue. L’attitude d’ouverture dans le débat pour
convaincre ou étre convaincu par la force des arguments est de grande utilité dans la formation. En
effet tout le travail avec les dilemmes moraux est sans doute d’un grand bénéfice dans les processus de
développement du jugement moral des personnes afin d’arriver, par exemple, a la compréhension des
codes normatifs comme résultat des nombreuses luttes des étres humains pour leur dignité.

Le second type de conversation, Noddings (2009) I’appelle conversation immortelle, elle se réfere aux
liens avec les traditions religieuses ou les traditions morales séculieres propres aux humanismes
occidentaux qui inspirent un certain type de valeurs, d’attitudes et de comportements. Ici également,
au-dela des critiques d’un certain €litisme ou sectarisme qui pourrait se dégager de ce genre de
conversation, il convient de remarquer I’utilisation importante de la littérature et des narrations
auxquelles je me suis référé, mais surtout la possibilité de poser des questions immortelles qui
déclenchent la conversation. Noddings affirme : « toutes les maticres scolaires sont, d’une certaine
facon, relatives a ces questions immortelles. Sans cette relation, ce sont de simples conglomérats de
compétences et de concepts superficiels (2009, 224). Les questions immortelles sont de ce type :
Qu’est-ce que la vie ? Comment a commence la vie humaine ? Qui suis-je ? Quelle est ma place dans le
cosmos ? Quel est le sens de ma vie ? Dieu existe-t-il ? De telles questions enclencheront la recherche
et l’investigation qui conduisent a comprendre le monde et a se comprendre soi-méme, et qui
conduisent a une meilleure valorisation des droits humains et au chemin qui dépasse les barricres
étroites souvent imposées par les programmes scolaires.
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Le troisiéme type de conversation, Noddings (2009) I’appelle la conversation quotidienne et elle se
référe a des conversations réelles, non pas a des monologues, dans lesquelles I’interlocuteur est plus 50
important que le théme abordé. La plus grande partie de la communication des adultes avec les enfants,

les jeunes ou les étudiants tourne autour de préceptes, d’ordres ou de contenus académiques, dans
laquelle ce qui importe le plus est de vérifier I’information ou de savoir qui a raison, et non pas
I’existence des personnes, leurs joies et leurs tristesses, leurs réussites et leurs tragédies. Quand
considére cela en face aux conflits, ces derniers se trouvent redimensionnés, car au-dela d’un
arrangement ou du triomphe d’un argument, le plus important est le respect mutuel, la connaissance
mutuelle et la promesse tenue de ne pas se faire de mal.

L’école lasallienne devrait étre le lieu ou les sujets sont importants, ou ils ont des noms propres et des
visages avec une histoire. Une école ou la conversation quotidienne a sa place, ou la dignité n’est pas
un concept abstrait mais ou elle se traduit en une préoccupation pour I’autre qui enseigne 1’attention a
I’autre et I’acceptation qu’on prenne soin de vous. Je suis convaincu que ces oasis d’humanité
transformeront le monde.

Nous les parents et les maitres, nous devons vivre avec nos enfants, parler avec eux, les écouter,
profiter de leur compagnie et leur montrer, par ce que nous faisons et disons, qu’il est possible
de vivre de fagon respectueuse, ou au moins non-violente, avec les autres. Aprés tout, rien ne
garantit qu’une personne qui a été bonne pendant quarante ou soixante-dix ans termine sa vie
en étant bonne. La tragédie provoque en nous des choses étranges et terribles. Bien que nous
remplissions la conversation quotidienne par une bonne instruction religieuse, un entrainement
intellectuel efficace et sensible, ou des techniques d’éducation dictées par le bon sens, nous ne
pouvons exiger des garanties. Nous ne pouvons que jouer le jeu et maintenir des relations
d’attention et de confiance avec nos enfants. Nous devons croire au résultat (Noddings 2009).
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