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ENSEIGNEMENT RELIGIEUX 
ET TRANSMISSION CROYANTE 

Claude Demissy 

Étoy, Suisse 

RÉSUMÉ : Cet article différencie l’enseignement religieux à école publique, de la pédagogique 
d’une communauté croyante. Un programme d’enseignement religieux peut se concevoir en 
respectant les finalités d’une école publique démocratique. L’Université a développé ce mo-
dèle, puisque les sciences religieuses respectent les critères des sciences humaines. Mais les 
sciences de l’éducation ont montré que l’enseignement n’est pas un décalque appauvri du 
savoir savant. L’appel exclusif aux sciences religieuses présente des limites qui peuvent être 
atténuées par une collaboration constructive avec les théologies actuelles. L’article analyse 
des documents produits en Europe pour l’école primaire et montre les choix axiologiques de 
chacun d’eux. Plus la pédagogie est centrée sur le vécu de l’enfant, plus la démarche semble 
entrer dans le champ des théologies particulières. Mais sur ce point, la différence avec une 
communauté croyante n’est pas doctrinale, mais pédagogique. En effet, les institutions reli-
gieuses ont une vocation célébrante. Cela devrait leur permettre de mettre en œuvre une péda-
gogie active et diversifiée. Cette dernière s’appuie sur les activités des enfants et ne se focalise 
pas sur un savoir à transmettre. 

ABSTRACT : This article shows the difference between religious education in a government school 
and teaching in a religious community. A religious education programme can be conceived to 
respect the purposes of a government school. Universities have developed this model since re-
ligious sciences respect the criteria of the humanities. However, educational sciences have 
shown that teaching is not just a simple copy of the specialist knowledge learnt at university. 
Drawing exclusively from religious sciences presents limits which can be attenuated by a con-
structive collaboration with contemporary theology. This article analyses documents produced 
in Europe for primary schools and shows the fundamental choices of each one. The more the 
educational methods are centred on the child’s experience, the more the approach seems to go 
towards a specific type of theology. On this point however the difference with a religious com-
munity is not a case of doctrine but one of educational method. Indeed, religious institutions 
have a vocation to celebrate. That should allow them to put in place active and diversified 
teaching methods. These are based upon children’s activities and do not focus on the simple 
teaching of facts. 

 ______________________  

epuis plusieurs années, la réflexion sur les finalités1 d’un cours d’enseignement 
religieux donné à l’école publique et d’un catéchisme dispensé dans les pa-

                                        

 1. Il s’agit des valeurs de référence qui servent de cadre à l’effort d’éducation et lui donnent sa cohérence 
ultime. Voir ÉGLISES PROTESTANTES D’ALSACE ET DE LORRAINE, Grains d’KT. Propositions pour le caté-
chisme paroissial, Strasbourg, 1996-1999, dossier du maître, 400 p., livrets catéchumènes, 100 p. 
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roisses s’est développée dans un certain nombre de pays européens2. Les enseignants 
ayant en charge le religieux à l’école cherchent à proposer un cursus de même valeur 
pédagogique que celui des autres matières. Parallèlement, les responsables parois-
siaux se démarquent souvent des méthodes scolaires. Ils les jugent trop axées sur la 
seule acquisition d’un savoir et pas suffisamment sur les questions de foi. Par ailleurs, 
pour que les élèves fréquentent les deux lieux, il faut bien leur proposer des contenus 
qui ne fassent pas de l’un, la redite de l’autre. Le champ de recherche de cet article 
concerne uniquement l’école élémentaire et l’offre paroissiale pour les enfants de 
cette tranche d’âge. C’est en effet le domaine où la documentation est la plus abon-
dante. 

Dans un premier temps, nous proposerons quelques remarques générales sur les 
principes qui régissent le cours de religion à l’école dans les démocraties euro-
péennes. Il s’agit de montrer qu’un cours de religion à l’école peut se concevoir avec 
d’autres finalités qu’une catéchèse paroissiale, sans que les confessions n’aient à y 
voir un projet concurrent de leur propre démarche pédagogique. Dans un second 
temps, nous analyserons plusieurs programmes de cours de religion à l’école, au 
travers des ouvrages pour les élèves. Il s’agira essentiellement de nos productions 
lorsque j’en étais responsable en Alsace-Lorraine, des livres édités par Enbiro en 
Suisse, ainsi que de quelques ouvrages en langue allemande. Enfin dans un troisième 
temps, nous nous attacherons à montrer comment les communautés religieuses peu-
vent élaborer un projet pédagogique propre, axé sur la transmission de la foi. Elles 
peuvent se libérer du souci de transmission cognitive pour s’investir dans le litur-
gique, ce dernier étant, in fine, leur domaine d’excellence. 

I. DEUX PROJETS PÉDAGOGIQUES DIFFÉRENTS 

1. Définitions 

Le mot « catéchèse » est indiscutablement lié à l’institution ecclésiale. D’origine 
profane, il dérive du grec κατηξησισ où il désigne une instruction orale3, il a pris le 
sens d’« instruction dans les principes de la foi chrétienne4 ». Le terme évoque le 
projet éducatif d’une communauté croyante. Or l’école publique des principaux pays 
de l’espace occidental devient rétive lorsqu’il s’agit d’ouvrir un espace pour un orga-
nisme ecclésial indépendant de l’autorité scolaire. La société considère le droit à la 
différence religieuse comme l’un des fondements de la démocratie. La présence 
d’une ou de plusieurs confessions peut créer une inégalité entre la partie de la popu-
lation qui en bénéficie et celle qui n’est pas représentée5. 

                                        

 2. Y compris en France, dans les trois départements du Rhin et de la Moselle. 
 3. « κατηξησισ », dans M.A. BAILLY, Dictionnaire Grec-Français, Paris, Hachette, 11e éd., p. 1 066. 
 4. « Catéchisme », dans Le Nouveau Petit Robert, Paris, Le Robert, 1993. 
 5. Par exemple, dans les départements français du Rhin et de la Moselle, seuls les catholiques, les réformés, 

les luthériens et les juifs disposent d’un tel enseignement. Les musulmans n’ont pas cette possibilité. 
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D’autre part, les systèmes éducatifs des pays démocratiques se réfèrent à deux 
valeurs fondamentales : l’apprentissage de la vie en démocratie et le développement 
de l’esprit scientifique. L’école publique désire augmenter les connaissances des élè-
ves en respectant l’épistémologie6 des sciences de référence de chacune des matières 
enseignées. La soumission à un système autre, constitue à cet égard une contre-
valeur, surtout s’il s’agit d’un système religieux. Le cours de religion se doit de 
respecter les finalités de l’école publique c’est-à-dire, se référer aux sciences hu-
maines et demeurer indépendant des options dogmatiques des religions. De ce fait, le 
mot « catéchèse » n’a plus sa place dans une structure scolaire démocratique. L’ex-
pression « enseignement religieux » convient mieux que la formule « catéchèse 
scolaire ». Par « enseignement religieux », nous désignons dans cet article un cours 
de religion conforme aux finalités d’une école publique démocratique et indépendant 
des organisations religieuses. Précisons tout de suite que le terme indépendance peut 
se conjuguer avec coopération. Autre précision : certaines institutions religieuses ne 
conçoivent pas qu’un cours de religion puisse se développer à l’école sans leur con-
cours7. 

La tradition chrétienne donne au terme « catéchèse » une acception cognitive 
puisqu’il est question de connaître les principes fondamentaux de la foi. Dans cette 
optique, elle forme un enseignement religieux particulier : celui d’une confession. Or 
les découvertes de la pédagogie contemporaine révèlent qu’il ne suffit pas de trans-
mettre des énoncés pour faire naître la foi8. Certains responsables de catéchèses in-
novent, par conséquent dans d’autres formes de rencontre, faisant place à la dimen-
sion psychoaffective de toute conviction religieuse (week-end, etc.). La pédagogie 
paroissiale a pour finalité de susciter l’adhésion raisonnée d’un individu à un système 
de valeurs symboliques. Comme l’indique l’étymologie du mot « symbole », jeter 
ensemble, elle met en rapport la réalité humaine avec la transcendance. Le mot « pa-
roissial » est souvent utilisé dans les milieux chrétiens (surtout protestants) comme 
indicateur pour spécifier l’enseignement qui relève d’une confession particulière. Il 
indique un lieu, une institution, mais non une finalité comme le fait le mot « reli-
gieux » lorsqu’il est accolé à « enseignement ». Afin de caractériser le projet éducatif 
d’une communauté par ses finalités et non son lieu d’exercice, nous proposons d’uti-
liser la tournure « Transmission de la foi ». 

Ces deux types de démarche didactique peuvent être identifiés comme nous le 
proposons dans cet article mais leur délimitation précise reste fortement dépendante 
du lieu idéologique qui en détermine les contours. La définition du contenu réel qui 

                                        

 6. L’épistémologie (du grec επιστημηscience) étudie une science, ses méthodes, ses principes, sa valeur. 
Elle suppose qu’une science, objet de l’étude, soit déjà constituée. 

 7. En Slovénie, par exemple, l’Église voudrait faire du catéchisme vécu en paroisse une des matières option-
nelles de l’école. Alojzij SLAVCO SNOJ, « La catéchèse en Slovénie entre la paroisse et l’école », Lumen 
Vitae (juin 2001), p. 229. Sur l’implication plus ou moins grande des institutions religieuses dans le cours 
de religion à l’école, voir Claude DEMISSY, La religion à l’école, Lyon, Éditions Olivétan, 2007, p. 26-27. 

 8. Une bonne exposition de la problématique est proposée par Maurice BAUMANN, Jésus à 15 ans, Genève, 
Labor et Fides, 1993, 260 p. La première partie de l’ouvrage présente l’essentiel de ce débat en prenant 
l’exemple de la Religionspädagogig (pédagogie religieuse) allemande. 
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se cache derrière ces mots est toujours nécessaire. Le canton de Berne considère 
l’étude historique de la Bible comme étant de la culture religieuse. Elle se fait donc à 
l’école et non dans la paroisse qui peut se consacrer ainsi à une catéchèse de trans-
mission de la foi. Inversement, pour certains anglicans, l’étude de la Bible ne doit pas 
se faire à l’école mais en paroisse, car il s’agit des écrits symboliques d’une religion9. 

À cette difficulté d’ordre philosophique s’ajoutent les réalités du triangle didac-
tique (le contenu enseigné, l’activité de l’enseignant, l’activité des élèves). Un ensei-
gnement peut être qualifié de « culture religieuse » par son concepteur tout en étant 
considéré comme confessionnel par un tiers. Nous avons trouvé un document dacty-
lographié proposant un cours de culture religieuse qui s’intitule Les chrétiens et l’Eu-
rope. Il se présente comme un cours de culture religieuse et non comme une pro-
position de catéchèse paroissiale. Une des activités consiste à analyser un discours de 
Jean-Paul II pour « repérer l’enseignement du pape, cerner sa personnalité et déceler 
des perspectives d’avenir pour l’Europe selon la perspective pontificale10 ». Cette 
démarche me semble relever explicitement de l’enseignement d’une communauté 
chrétienne particulière. 

L’élaboration d’un programme d’enseignement religieux et de transmission de la 
foi ne peut se contenter de déclarations formelles. Après avoir défini les finalités de 
l’un et de l’autre, il s’agit d’en décliner les objectifs généraux sous forme d’un curri-
culum proposant des contenus pour les deux situations didactiques. Le pédagogue 
doit élaborer une série de connaissances dites « déclaratives » encore appelées « sa-
voirs ». Un programme comprend également une suite de connaissances dite « procé-
durale » encore appelée « savoirs faire » (ou « compétences »), mais cet aspect dé-
passe le cadre de notre article. 

2. Finalités de l’enseignement et cours de religion 

Les finalités de l’enseignement religieux doivent s’inspirer de celles de l’école 
publique comme toutes les autres matières enseignées. En France, les instructions mi-
nistérielles de 1985, 1995 et 1999 concernant les enseignements à l’école élémen-
taire, au collège et au lycée, insistent sur les trois grandes finalités suivantes, par or-
dre de priorité : 

 Apprendre à penser (raisonner et comparer, développer l’esprit critique et la dé-
marche expérimentale, maîtriser des connaissances et des compétences fonda-
mentales…). 

 Apprendre à communiquer (maîtriser l’expression orale, l’écrit, l’image et le 
multimédia). 

                                        

 9. Cette information m’a été donnée oralement par le pasteur anglican assurant la desserte de la communauté 
de Strasbourg. 

 10. ENSEIGNEMENT CATHOLIQUE DE FRANCHE-COMTÉ, Séquences de culture religieuse, Besançon, octo-
bre 1992. À noter que l’avortement est cité comme élément de crise et que le pape est présenté comme le 
successeur de Pierre, voir p. 61. 
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 Apprendre à vivre en démocratie (acquérir le sens des responsabilités, l’esprit de 
solidarité et de coopération, le refus des racismes…). 

La France n’est pas un cas exceptionnel dans ce domaine. La loi sur l’école du 
Land allemand de Bade-Wurtemberg stipule par exemple que l’école a le devoir de 
transmettre des savoirs et des compétences, mais également d’éduquer à reconnaître 
la valeur de la démocratie. Ce programme commence par exposer les finalités de 
l’école publique selon la loi fondamentale allemande11. En Belgique, « la commu-
nauté française pour l’enseignement […] poursuit les objectifs suivants […] Amener 
tous les élèves à s’approprier des savoirs et à acquérir des compétences […] ; pré-
parer tous les élèves à être des citoyens responsables capables de contribuer au dé-
veloppement d’une société démocratique12 ». Inutile de multiplier les exemples dans 
ce domaine qui fait l’objet d’un large consensus. 

Le religieux peut-il s’intégrer dans ces finalités ? 

Selon les lieux, la place de la religion à l’école est variable. Nous l’étudions à 
partir de deux critères : 

 le respect des croyances et le droit à la différence religieuse, 

 le développement de l’esprit scientifique des élèves (ici les sciences de l’hu-
main)13. 

Le fait religieux s’enseigne en Europe selon quatre modèles. (Cette analyse inclut 
les écoles privées financées par la collectivité, car, dans certains pays, tels que les 
Pays-Bas, elles occupent une place essentielle dans le paysage scolaire14.) 

Dans le modèle A, la confession dominante intervient à l’école publique pour tout 
ce qui concerne l’étude du fait religieux. L’éducation au fait religieux prend alors la 
forme d’une catéchèse destinée à nourrir la foi de l’élève. Elle le prépare souvent à 
vivre au sein de la communauté religieuse dominante. Le principe démocratique 
prend la forme d’une dispense pour les élèves qui ne professent pas la foi dominante. 
Ceux-ci ne bénéficient alors d’aucune éducation au fait religieux à l’intérieur de 
l’école publique. L’étude du fait religieux y échappe par conséquent aux méthodes 
scientifiques. Il s’agit par exemple de Chypre, des écoles catholiques de la Répu-
blique d’Irlande, d’Irlande du Nord et d’Écosse, de l’Italie. L’Église catholique de 
Slovénie tente d’introduire ce modèle dans le pays et souhaite en attendant que le 
catéchisme de la paroisse soit considéré comme une matière à option du cursus sco-
laire15. En Grèce et en Turquie, l’école publique prend la responsabilité de l’ensei-

                                        

 11. EVANGELISCHER OBERKIRCHENRAT KARLSRUHE, Lehrplan Evangelische Religionslehre (programme du 
cours de religion protestant), Karlsruhe, 1996 (document dactylographié), p. 9. André FOSSION, « Cours de 
religion en question », Lumen Vitae (juin 2001), p. 128. 

 12. André FOSSION, « Cours de religion en question », p. 128. 
 13. Nous utilisons essentiellement la publication de Peter SCHREINER, Religious Education in Europe, Müns-

ter, Comenius Institut/ICCS, 2000, 182 p. 
 14. Hans SPINDER, « The Netherlands », dans Peter SCHREINER, Religious Education in Europe, p. 118 ; dans 

ce pays, elles accueillent les deux tiers des élèves. 
 15. Alojzij SLAVCO SNOJ, « La catéchèse en Slovénie entre la paroisse et l’école », p. 229. 
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gnement religieux sans intervention des autorités religieuses. Mais, dans les faits, la 
pédagogie qui s’y pratique peut être assimilée au projet éducatif de la religion do-
minante tant cette dernière imprègne la société16. 

Dans le modèle B, les diverses confessions présentes dans la société assument 
l’entière responsabilité de la religion à l’école publique. Le principe démocratique 
prend la forme du pluralisme des confessions autorisées à intervenir à l’école pu-
blique. Comme l’ensemble des options philosophiques et religieuses d’une société ne 
peuvent être présentes dans toutes les salles de classe, les élèves peuvent obtenir une 
dispense de cet enseignement. L’étude du fait religieux échappe aux méthodes scien-
tifiques, sauf exceptions, lorsqu’une confession décide d’elle-même de soumettre son 
enseignement aux méthodes scientifiques. Parfois les élèves dispensés bénéficient 
d’un cours d’éthique humaniste. Il s’agit par exemple de l’Autriche, de la Hongrie, de 
l’Espagne. Dans l’espace francophone, la Belgique, les départements français du 
Rhin et de la Moselle, les cantons suisses de Fribourg, du Jura, de Soleure, du Valais 
vivent ce modèle. Ce système était également en place au Québec17. 

Dans le modèle C, le fait religieux est enseigné à l’école publique comme les 
autres matières. Cet enseignement est soumis, comme les autres cours, aux valeurs 
fondamentales de la démocratie et des sciences de l’humain. Ceci n’empêche pas, 
dans certains cas, des demandes de dispense. Il s’agit par exemple du Danemark, de 
l’Islande, de la Norvège et de la Suède. Ce modèle est fort peu représenté dans l’es-
pace francophone, il n’existe que dans les cantons suisses de Berne (qui possède un 
district francophone) et Vaud. 

Dans le modèle D, le fait religieux à l’école publique est enseigné dans les ma-
tières concernées lorsque cela est nécessaire, ce qui demande une formation spéci-
fique des enseignants. Comme dans le modèle C, l’étude du fait religieux s’y trouve 
soumise aux valeurs démocratiques et scientifiques. Il s’agit de la France, des cantons 
suisses de Neuchâtel et Genève ainsi que du canton alémanique de Bâle-Ville. 

Remarques : la réalité pédagogique n’est pas véritablement mise en évidence par 
ce tableau qui analyse le statut institutionnel du religieux. Ainsi, le manque de finan-
cement nuit au cours confessionnel dans les écoles publiques des Pays-Bas ; dans les 
secteurs d’Irlande, où les protestants sont très minoritaires, ils doivent fréquenter des 
écoles catholiques ; l’enseignement d’éthique humaniste est prévu en Autriche pour 
les élèves dispensés de tout cours de religion mais, comme dix élèves sont néces-
saires pour organiser un cours, en pratique, il ne se fait nulle part ; en Estonie, quinze 
élèves sont nécessaires pour le cours de religion, ce qui le limite aux grosses écoles ; 
la Finlande, fixant le palier à trois élèves, respecte de fait davantage les principes 
qu’elle se donne ; en Roumanie, les popes orthodoxes ont pu donner des cours, mais 
leur manque de formation pédagogique les a rapidement incités à quitter ce lieu en 
raison des attitudes des élèves ; toujours en Roumanie, les pasteurs saxons ont ten-

                                        

 16. Claude DEMISSY, La religion à l’école, p. 26. 
 17. Il a été mis en place en 2000, au moment où les écoles du Québec ne furent plus confessionnelles. 
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dance eux aussi à quitter les écoles (saxonnes), car les élèves y sont, en très grand 
nombre, issus de milieux non protestants. 

L’espace francophone possède de ce point de vue une certaine richesse, puisqu’il 
décline les modèles B, C et D qui sont les trois modèles les plus respectueux de la dé-
mocratie. Ils ne constituent cependant pas des systèmes figés et résultent de plusieurs 
transformations. D’une manière générale, et de façons diverses, le système éducatif 
public s’émancipe de la religion dominante. Il en résulte une séparation progressive 
entre les projets pédagogiques catéchétiques des communautés religieuses et ceux des 
éducateurs de l’école publique. Cette séparation peut-être bénéfique tant pour l’école 
que pour les religions. 

3. Finalités de l’enseignement religieux et place des confessions 

Une fois posé le principe d’un enseignement religieux distinct de la transmission 
de la foi et en phase avec les finalités de l’école publique, il reste à imaginer le mo-
dèle qui permette d’en construire le programme. La tentation scientiste le ferait direc-
tement dériver de l’étude comparée des religions, telle qu’elle s’est développée au 
XXe siècle. La culture religieuse devient alors un enseignement d’histoire, catalogue 
des grandes religions sans aucune hiérarchie, ni accent particulier, entièrement indé-
pendant des communautés religieuses. Ces modèles se sont constitués à l’Université, 
pour répondre aux exigences de la recherche. 

Ce fut le fruit d’une évolution lente et difficile. Henri-Charles Puech18 expose 
brièvement les difficultés qu’a rencontrées l’histoire des religions, science récente, 
qui devait se construire en s’affranchissant de la tutelle de toute religion particulière. 
L’auteur expose également les problèmes créés par les diverses classifications pro-
posées pour les religions. L’ouvrage s’en tient à « retracer sur un pied d’égalité les fi-
gures particulières de chacun des groupes de religions qu’il embrasse19 ». Dans les 
prolégomènes du même ouvrage, Angelo Brelich s’attache à décrire cette science en 
fonction de son objet et de ses méthodes. Il établit que la religion peut très bien cons-
tituer un objet de recherche indépendant des autres disciplines historiques et prône la 
méthode comparative pour analyser les diverses manifestations de cette réalité20. 

Henri-Charles Puech travaille dans le cadre de l’histoire, même si certains colla-
borateurs ont recours à des découvertes relevant de la phénoménologie21. La phéno-
ménologie met sur un pied d’égalité les manifestations du religieux semblables, sans 
tenir compte de leur apparition dans le temps. Le traité d’histoire des religions de 
Mircea Eliade, malgré son titre, constitue l’exemple type de phénoménologie des reli-
gions. 

                                        

 18. Henri-Charles PUECH, dir., Histoire des religions, 3 vol., Paris, Gallimard (coll. « Bibliothèque de la 
Pléiade »), 1970, 1972, 1976. 

 19. ID., « Introduction », dans Histoire des religions, vol. 1, p. XXIII. 
 20. Angelo BRELICH, « Prolégomènes », dans Histoire des religions, vol. 1, p. 3-59. 
 21. Henri-Charles PUECH, « Introduction », p. XVIII-XIX. 
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Dans le présent volume, écrit l’auteur, nous avons évité d’étudier les phénomènes reli-
gieux dans leur perspective historique, nous bornant à les traiter pour eux-mêmes, à savoir 
en tant que hiérophanies. C’est ainsi que pour éclairer la structure des hiérophanies aqua-
tiques, nous nous sommes permis de présenter côte à côte, le baptême chrétien d’une part, 
et de l’autre les mythes et les rites de l’Océanie, de l’Amérique ou de l’Antiquité gréco-
orientale, en faisant abstraction de tout ce qui les sépare, c’est-à-dire, en un mot, de l’his-
toire22. 

L’histoire des religions et la phénoménologie des religions peuvent sans nul 
doute constituer des sciences de référence d’un enseignement religieux scolaire. Mais 
nous voyons déjà à ce stade que cela constitue deux choix différents. Nous revien-
drons ci-après sur le sens de ces choix. À ce stade constatons simplement que l’Uni-
versité a développé des formes scientifiques d’études du religieux. Si l’étude scien-
tifique du religieux a trouvé sa place à l’Université, son enseignement dans le 
primaire et le secondaire ne s’inspire pas toujours des découvertes universitaires. 
Dans le secondaire et à l’école élémentaire, cet enseignement peut être dispensé sous 
la responsabilité de confessions particulières. La théologie de ces confessions devient 
souvent la science de référence de cet enseignement. Il s’ensuit souvent un clivage 
entre le monde éducatif et les enseignants religieux. L’enseignement religieux peut 
alors être considéré comme ne respectant pas les valeurs de l’éducation publique, en 
particulier le développement de l’esprit scientifique (des sciences humaines, en ce qui 
concerne le religieux). Le fait de construire un enseignement religieux à partir de la 
culture universitaire, en particulier l’histoire et la phénoménologie des religions, 
permet sans doute d’éviter ce problème, mais n’en crée-t-il pas d’autres ? 

Dérivé directement des sciences de l’enseignement supérieur, un cours d’étude 
comparée des religions risque de se réduire à quelques heures supplémentaires d’his-
toire, de littérature ou d’art. Elles ne seraient qu’un peu de matière complémentaire 
dans des programmes déjà suffisamment copieux. Certes, la culture religieuse est 
nécessaire pour comprendre une grande partie du patrimoine culturel humain. Mais 
pour cela, une formation spécifique des enseignants suffit. Ils peuvent ainsi expliquer 
le contexte de telle ou telle notion, y compris dans sa dimension religieuse et ce, sans 
jugement de valeur. C’est le cheminement actuel de l’école laïque française, qui 
cherche à pallier l’inculture religieuse en formant les enseignants des matières con-
cernées sans introduire d’enseignement religieux pour les élèves. 

Le Centre Régional de Documentation Pédagogique de Besançon (France) s’est 
penché sur la manière dont les programmes d’histoire traitent le fait religieux23. Les 

                                        

 22. Mircea ELIADE, Traité d’histoire des religions, Paris, Payot, 1949, p. 387. 
 23. Centre Régional de Documentation Pédagogique de Besançon (coll. « Histoire des religions ») : René 

NOUAILHAT, La genèse du christianisme, de Jérusalem à Chalcédoine, 1990 ; Enseigner l’histoire des reli-
gions. Actes du colloque, 20 et 21 novembre 1991, 1991 ; Michel CLÉVENOT, Les religions dans le monde 
actuel, 1991 ; Pierre LÉVÊQUE, Marie-Claude L’HUILIER, La création des Dieux, de Lascaux à Rome, 
1992 ; Jean BAUBÉROT, Guy GAUTHIER, Louis LEGRAND, Pierre OGNIER, Histoire de la laïcité, 1994 ; 
Pour enseigner les origines de la chrétienté, 1996 (avec le Centre Régional de Documentation Pédagogi-
que de Basse Normandie) ; Mohamed-Chérif FERJANI, Les voies de l’islam. Approche laïque des faits isla-
miques, 1996 (en collaboration avec les Éditions du Cerf) ; Jean-Paul WILLAIME, Dominique CUSENIER, 
Protestantisme, 1998. Centre Régional de Documentation Pédagogique de l’Académie de Créteil, Pour lire 
les textes bibliques, Collège et Lycée, 1998. 
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documents produits par ce centre permettent une approche du religieux avec les 
méthodes des sciences historiques. Il s’agit de la documentation en langue française 
la plus copieuse sur la pédagogie de l’histoire du fait religieux. Il présente une syn-
thèse, puis des documents pour chacun des chapitres. Seule difficulté, mais inhérente 
au système français, les propositions d’activités pour les élèves sont parfois peu déve-
loppées, certaines fiches s’intéressent plus aux contenus qu’à l’élève. L’ouvrage sur 
la laïcité24 est caractéristique de ce problème. Il ne propose, en guise de pédagogie, 
que des textes peu adaptés aux jeunes et les propositions pédagogiques se limitent à 
une suite de questions sur ces textes. Cet ouvrage n’est utilisable que pour des élèves 
d’un bon niveau scolaire dans les grandes classes des lycées. Mais il demeure éloigné 
de ce que vivent les élèves. Par exemple, l’ouvrage cite un texte de René Voetzel25, 
puis propose comme exercice une série de questions sur ce texte, dont celle-ci : 
« Comment faut-il comprendre la phrase “Le rattrapage, sur le plan de l’éthique, par 
l’éducation parallèle famille-Église nous paraît spécialement difficile, beaucoup plus 
que sur le plan des ‘signes’ dont nous parlions plus haut” ? » Même si les élèves réus-
sissent à répondre à ce genre de question, qu’apporte ce genre d’exercice à un élève ? 
Par contre, l’ouvrage sur l’islam possède une seconde partie réellement pédagogique, 
avec des documents et des activités pour les élèves. Le grand intérêt de cette collec-
tion réside dans son caractère complet. Elle en dit même nettement plus que ce qu’il 
est possible de proposer aux collégiens et aux lycéens. 

Un enseignement se limitant à la culture religieuse présente d’autres faiblesses. 
D’abord, l’école est parfois stigmatisée, car elle se coupe du quotidien, de la réalité 
concrète. Or la religion se vit dans les communautés religieuses avant d’être objet de 
savoir. Un enseignement comparé des religions, totalement déconnecté des lieux où 
elles existent, accentuerait encore le clivage entre l’école et la vie. Nous serions dans 
la situation où les enfants recevraient un enseignement sportif entièrement théorique 
sans jamais pratiquer un seul sport. L’éditeur suisse Enbiro propose une solution à ce 
problème avec un programme de géographie des religions en Suisse (voir ci-après). 
L’éducation publique du canton de Vaud résout la question en demandant une visite 
de classe aux représentants des Églises (voir ci-après). 

Contrairement à une opinion pourtant bien répandue, le religieux évolue sans 
cesse. Nous avons déjà remarqué, dans notre opuscule sur la religion à l’école, le ca-
ractère sans cesse nouveau du religieux réel26. Les programmes, quels qu’ils soient, 
étudient une culture qui appartient toujours au passé. Aussi contemporains soient-ils, 
ils ne suivent jamais l’évolution immédiate de la société. Même s’il s’agit d’un passé 
récent, l’enseignement n’en demeure pas moins toujours décalé par rapport au présent 
de l’enfant. Si nous prenons pour exemple le territoire français, seuls le catholicisme, 
le protestantisme et le judaïsme marquent la culture enseignée dans nos écoles. L’is-
lam l’a beaucoup moins imprégnée, sauf lorsqu’il est question d’histoire : Charles 

                                        

 24. Jean BAUBÉROT, Guy GAUTHIER, Louis LEGRAND, Pierre OGNIER, Histoire de la laïcité, 1994. 
 25. Cité par Louis LEGRAND, p. 14, et repris dans la partie pédagogique, p. 359, il s’agit de René VOETZEL, 

Éducation et révélation, Paris, PUF, 1960, p. 152. 
 26. Claude DEMISSY, La religion à l’école. 
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Martel arrête les Arabes à Poitiers, les croisades, la conquête de l’Algérie… L’islam 
est la seconde religion de France en termes de nombre de fidèles. Mais l’islam que 
vivent ou rencontrent les élèves de France, n’a rien à voir avec celui rencontré par 
Charles Martel ou les croisés. Les élèves découvrent ainsi, dans les programmes, des 
faits religieux qui ne correspondent pas à ceux qu’ils vivent ou que vivent leurs ca-
marades de classe. 

Les sciences de l’homme, dont la théologie fait partie, ne peuvent se contenter de 
décrire, comprendre et expliquer. Elles se doivent également de faire des propositions 
de sens, d’initier des débats pour contribuer à l’évolution des sociétés. Par nature, la 
théologie a cette tâche autant que toute autre science. Si le cours de religion en reste 
au descriptif, il ne peut contribuer à la construction de l’élève. Il se doit d’aborder des 
thèmes existentiels en poussant les enfants et les adolescents à émettre des opinions 
personnelles et à les justifier. Cela ne peut se faire qu’en référence aux théologies qui 
se développent dans les sociétés contemporaines. Il est possible d’apporter ce plus 
aux enfants dès lors que les programmes sortent du pur descriptif, en particulier tel 
qu’il est proposé dans le modèle D, essentiellement français. 

Les parents craignent pour leurs enfants les activités de certaines sectes. Un en-
seignement religieux devrait permettre aux adolescents de repérer les agissements de 
certains groupes religieux pour mieux leur résister. Cet objectif induit qu’une hiérar-
chisation minimale des phénomènes religieux est indispensable. Ainsi la neutralité 
totale n’est pas le meilleur moyen pour armer les jeunes lorsqu’il s’agit de gérer les 
inévitables questions de spiritualité. Dès lors qu’il n’y a plus neutralité, les « idéolo-
gies religieuses et philosophiques constituées et reconnues » ne peuvent être écartées 
du débat sur les choix à opérer dans ce domaine. 

Par ailleurs le pluralisme devient de plus en plus une valeur essentielle des démo-
craties actuelles27. L’école la respectera en offrant un lieu où « chaque courant de 
pensée religieuse ou morale peut s’exprimer sans que l’un soit supérieur à l’autre et 
aussi sans mélange ni confusion entre eux28 ». Le pluralisme ne peut être synonyme 
d’absence de particularités ou plus exactement de boisseau empêchant la mise en va-
leur pacifiée des différences. Bien au contraire, les systèmes constitués donnent une 
base de réflexion mieux élaborée que ne peuvent le faire les individus isolés, car les 
apports sont trop dépendants du hasard des biographies. La présence raisonnée de 
grands systèmes symboliques dans l’espace scolaire public devient alors synonyme 
d’un apport de qualité dans le processus de formation des élèves. 

Enfin les sciences religieuses, même dans leur forme d’« étude comparée des reli-
gions » la plus aboutie, ne sont jamais neutres. Les recherches pédagogiques sur la 
transposition didactique montrent qu’aucune science n’est exempte de choix axiologi-
ques29. La démarche scientifique la plus rigoureuse consiste alors à identifier clai-

                                        

 27. Voir par exemple le commentaire de Jean-François ROUSSEL, « La loi québécoise de juin 2000 » (Lumen 
Vitae [juin 2001], p. 191-216), concernant la place de la religion à l’école. 

 28. Jean-Marie VIRLET, « Neutralité et pluralité », Lumen Vitae (juin 2001), p. 143. 
 29. Michel DEVELAY, Les savoirs à enseigner, d’abord un choix de valeurs. De l’apprentissage à l’enseigne-

ment, Paris, ESF, 1995, p. 16. L’auteur souligne l’importance des choix axiologiques dans toutes les matiè- 
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rement les origines philosophiques et confessionnelles de l’enseignant afin que les 
élèves (et leurs parents) puissent situer l’enseignement dans son cadre. C’est d’ail-
leurs tout le projet pédagogique qui devrait être publié et diffusé auprès des enfants, 
de leurs parents, et des autres enseignants. 

II. UN PROGRAMME D’ENSEIGNEMENT RELIGIEUX 
POUR L’ÉCOLE ÉLÉMENTAIRE 

C’est pourquoi nous proposons qu’un programme d’enseignement religieux sco-
laire soit conçu avec les confessions « ayant atteint un enracinement notoire30 » dans 
la société. Dans le cas particulier des départements français du Rhin et de la Moselle, 
les confessions conservent l’entière responsabilité du cours de religion, ce qui rend 
cet aspect des choses assez aisé. Nous y avons proposé un programme d’enseigne-
ment de culture religieuse d’inspiration protestante. Toute personne intéressée par ce 
type de cours pourra en bénéficier. Ce cours se conforme aux finalités de l’éducation 
nationale afin d’en faciliter l’accueil par la communauté éducative publique. Il res-
pecte les acquis des sciences religieuses et les nécessités d’un enseignement démocra-
tique. Il propose, à tous ceux qui le désirent, les bases d’une culture chrétienne insé-
rée dans la phénoménologie des religions. Il désire éviter mollesse et relativisme mais 
également prosélytisme et suffisance31. 

1. Le projet suisse « Enbiro » 

Les productions pour l’école élémentaire s’inspirent de plusieurs éditeurs euro-
péens. Elles s’appuient en particulier sur le travail de l’éditeur suisse Enbiro32. Il pro-
pose un programme destiné à tous les élèves d’une classe. Nous sommes dans le mo-
dèle C, où le même cours de religion s’adresse à tous les élèves. Cet éditeur travaille 
pour les écoles de Suisse romande. Il a opéré un changement de nom qui en dit long 
sur les finalités de cet enseignement. À l’origine il s’intitulait Enseignement biblique 
roman. Il a pris le nom d’Enseignement biblique et interreligieux roman. Ce change-
ment d’appellation caractérise une évolution claire. D’exclusivement chrétien (bi-
blique), il s’ouvre désormais sur d’autres religions. 

En principe, tous les écoliers bénéficiaient déjà de cet enseignement lorsqu’il 
était simplement « biblique ». En effet, chaque enfant a le droit de connaître la société 
dans laquelle il vit. Pour comprendre son environnement, un enfant résidant en Suisse 
ne peut faire l’impasse sur la culture biblique. Cet enseignement a pour objectif gé-

                                        

res et, en particulier, en mathématiques, en physique et en biologie. L’axiologie est la science qui étudie les 
valeurs (du grec αξιοσ qui désigne ce qui a de la valeur). 

 30. Nous reprenons l’expression espagnole qui cherche une définition « moderne » des cultes pouvant être re-
connue par l’État en démocratie. L’application concrète de cette notion reste cependant encore peu con-
vaincante. Joaquim MANTÉCON SANCHO, « L’enseignement religieux à l’école publique espagnole », 
Lumen Vitae (juin 2001), p. 180-182. 

 31. Pour l’école élémentaire (enfants de 6 à 11 ans), il s’agit de la collection Éclats de vie. 
 32. Enseignement Biblique et Interreligieux Roman, 15 rue de l’Ale, Lausanne, www.enbiro.ch. 
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néral d’ouvrir, nourrir et stimuler l’intérêt pour la connaissance des religions et le 
respect des croyances. Il s’appuie essentiellement sur les traditions judéo-chrétiennes, 
car les réalités issues de cette tradition jalonnent la vie des élèves. Les enfants édu-
qués par leur famille dans d’autres traditions religieuses y trouvent des clés de com-
préhension de la culture ambiante. L’enfant commence par structurer un premier 
système de notions à partir de celles qui lui sont les plus proches. Il intégrera par la 
suite de nouvelles connaissances qui enrichiront cette base. 

Mais, comme nous l’avons indiqué au point I, l’apprentissage de la vie en démo-
cratie constitue l’une des finalités de l’école publique de nos sociétés. Dans le do-
maine qui nous concerne, cela signifie « initiation à la différence religieuse ». De ce 
fait, l’ouverture à d’autres religions devient une nécessité. Ce critère peut être qualifié 
« d’académique », dans la mesure où il découle d’un concept. Mais un autre critère 
peut également être mis en avant. Les sociétés contemporaines sont de plus en plus 
multiculturelles et donc multiconfessionnelles. Ainsi les élèves vivent en dehors de 
l’école dans des milieux religieux variés. Introduire une dose d’interreligieux dans le 
programme atteste tout simplement de la prise en compte de cette réalité par les con-
cepteurs du programme. 

Quatre ouvrages destinés aux jeunes élèves sont sortis de presse. Pour les élèves 
âgés de 6 à 8 ans, les deux volumes d’Un monde en couleurs33 « offrent une introduc-
tion aux trois traditions religieuses qui ont le plus marqué — et marquent encore — 
l’Europe et son histoire : le judaïsme, le christianisme et l’islam34 » (premier chapitre 
du tome 1). Le dernier chapitre du tome 2 s’intitule, quant à lui : « Trois religions en 
fête ». Les deux volumes « abordent également des récits bibliques tirés de l’Ancien 
et du Nouveau Testament » : Ruth et Noémie, la naissance de Jésus, Jésus et les gens 
de son temps, Joseph et ses frères, Jacob et Esaü, la reine Esther, les paraboles de 
Jésus. « Enfin, ils sont l’occasion d’une réflexion éthique autour de valeurs permet-
tant de mener une vie harmonieuse en société (respect, courage, coopération, généro-
sité, honnêteté et responsabilité). » 

Destinés à des élèves âgés de 8 à 10 ans, les ouvrages Au fil du temps35 traitent en 
priorité de quelques grandes figures des traditions juive, chrétienne, musulmane et 
bouddhique. Ils mettent l’accent sur les contextes littéraires et socio-historiques dans 
lesquels s’inscrivent ces personnages fondateurs : Moïse, David, Jésus, « Des femmes 
au cœur de la vie36 » (Sara, Rébecca, Rachel) et Mohamed pour le volume 1 ; Moïse, 
Jésus et le Bouddha pour le volume 2. Par ailleurs, ils proposent un voyage à la dé-
couverte du christianisme (croyances, rites et sacrements, pratiques et fêtes) dans ses 
expressions catholique, protestante et orthodoxe. 

Ces volumes bénéficient d’une mise en page soignée. Le graphisme et les textes 
correspondent à la psychologie et aux capacités des enfants de cet âge. Chaque cha-

                                        

 33. Lausanne, Éditions Enbiro, t. 1, 2005 ; et t. 2, 2007. 
 34. « Introduction », dans www.enbiro.ch. 
 35. Lausanne, Éditions Enbiro, vol. 1, 2002, rééd. 2007 ; vol. 2, 2003. 
 36. Au fil du temps, vol. 1, p. 31-45. 
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pitre est accompagné de fiches pédagogiques. Elles permettent à l’élève de s’appro-
prier le contenu de cet enseignement. Les éditeurs développent une pédagogie active 
et se démarquent résolument d’un enseignement « frontal ». Tous ces ouvrages peu-
vent être utilisés grâce à une méthodologie copieuse éditée sur le site de l’éditeur. 
Cette documentation comprend un grand nombre d’idées pédagogiques, des référen-
ces bibliographiques commentées et des éléments de connaissances sur de nombreux 
sujets (voir ci-après). 

Les fiches pédagogiques indiquent le type d’activité, sa durée, contiennent diver-
ses remarques et suggestions et donnent une idée précise du déroulement. Par exem-
ple pour « Trois religions à connaître » la première fiche donne les conseils suivants : 
« Cette activité vise à rendre compte de la diversité des relations que les êtres hu-
mains entretiennent ou non avec le divin. Il est possible cependant que des élèves 
souhaitent exprimer leurs propres convictions : il n’y a pas de raison de les en priver, 
mais on ne se lancera pas pour autant dans un débat37. » Le but de chaque activité est 
explicite, par exemple : « Les élèves prennent conscience de la diversité des croyan-
ces et convictions sur terre (et dans la classe) ». Enfin, le déroulement est indiqué 
avec précision, par exemple : « Observer la photo en précisant qu’elle représente la 
terre vue du ciel. Situer l’Europe et la Suisse. Lire les textes aux élèves et récolter 
leurs réactions. Etc. » 

Les concepts sont déclinés dans un sens assez large mais cohérent. Chaque dos-
sier est intitulé « module » et correspond environ à six heures maximum de rencontre. 
Ceci peut parfois sembler insuffisant, un dossier comme celui de Moïse offre de la 
matière pour plus de six heures. Mais cette durée convient à la psychologie des en-
fants. Passer plus de six heures sur un même thème les lasse et réduit l’efficacité 
didactique. Par ailleurs, ce temps coïncide avec le rythme scolaire qui propose un 
congé approximativement toutes les six à sept semaines. Ainsi les enfants abordent 
une question nouvelle à chaque rentrée scolaire. 

2. Éléments de réflexion sur le projet « Enbiro » 

Ces ouvrages s’adressent à des élèves d’une même classe. Ils reflètent le mo-
dèle C. Mais la situation protestante en francophonie est en général minoritaire. Par-
fois il est possible de créer un cours pour une même tranche d’âge. C’est possible là 
où les élèves protestants sont suffisamment nombreux pour qu’un tel enseignement 
soit organisé38. Dans beaucoup de lieux et en particulier dans les départements fran-
çais du Rhin et de la Moselle, il faut rassembler les enfants de différentes tranches 
d’âge dans un même cours. Il n’est pas rare de se retrouver avec des groupes dont les 
enfants ont entre 6 et 11 ans ou entre 11 et 15 ans. D’ailleurs, même lorsqu’il s’agit 
d’une classe à la tranche d’âge homogène, les niveaux et capacités des élèves diffè-
rent souvent. La méthodologie d’Enbiro présente des fiches avec toutes sortes d’acti-
vités, ce qui permet une bonne approche de cette contrainte. Mais dans bon nombre 

                                        

 37. « Introduction », dans www.enbiro.ch. 
 38. Voir nos remarques à la fin du premier paragraphe. 
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de classes des départements du Rhin et de la Moselle, cette diversité est poussée à 
l’extrême, puisqu’à la diversité naturelle s’ajoute la grande différence des âges. 

Les Églises protestantes d’Alsace et de Moselle ont édité une série pour l’école 
élémentaire en accord avec les finalités des réalisations Enbiro39. Par rapport au mo-
dèle suisse, il fallait offrir aux enseignants la possibilité de gérer les classes avec de 
grandes différences d’âge. Chaque guide pédagogique propose pour chaque chapitre 
des activités pour différentes tranches d’âge. Parfois ces activités servent à des élèves 
du même âge, mais simplement plus lents. Même dans une classe avec une seule 
tranche d’âge, les niveaux sont multiples. Les uns avancent plus vite, d’autres moins. 
Avec ce système chaque enfant peut réussir une tâche adaptée à son niveau. Autre-
ment dit : chaque enfant peut se trouver en situation de réussite. La religion n’est pas 
une matière qui nécessite un savoir cumulatif. En langue par exemple, il faut avoir 
acquis un niveau avant de pouvoir passer à un autre. Nous n’avons pas de tels impé-
ratifs. L’enfant n’est pas obligé de maîtriser le chapitre sur l’amitié, avant de passer à 
celui sur Noël40. En religion, chaque enfant peut se voir proposer un exercice qui le 
met en situation de réussite. Il s’agit de lui donner une tâche à accomplir, un obstacle 
à franchir, mais adapté à son niveau. Ici la religion donne un plus pédagogique à 
l’école. Il ne s’agit plus seulement de transmettre à l’enfant une culture, des connais-
sances, la capacité à se forger, plus tard, son propre système de valeurs, mais de lui 
offrir un bien-être personnel dans le système scolaire. Certes pour réussir cette tâche, 
il faut affiner les fiches pédagogiques en les expérimentant sans cesse dans les situa-
tions concrètes d’enseignement. Cela demande un gros investissement humain et, de 
ce point de vue, ces documents peuvent encore s’améliorer. 

Le protestantisme n’est pas aussi inconnu dans la société suisse que dans le con-
texte français. Ceci explique sans doute l’absence de références explicites à l’identité 
protestante dans les livres des éditions Enbiro (sauf dans un chapitre sur lequel nous 
reviendrons). Le matériel Enbiro satisfait ainsi sa visée œcuménique, mais il risque 
de semer la confusion dans les esprits d’enfants français et, d’une manière générale, 
chez des enfants vivant dans une société où le protestantisme est fort peu connu. Le 
programme Enbiro propose en effet de parler de Mahomet, mais fait l’impasse sur 
Luther et Calvin, pourtant personnages clefs du christianisme. Dans les contextes où 
le protestantisme est peu connu, il serait sans doute utile d’ajouter des repères concer-
nant l’identité protestante par l’étude de personnages ou d’organismes véhiculant les 
idées de la Réforme. Dans son ouvrage pour la même tranche d’âge (mais dans un 
contexte allemand), Elisabeth Buck41 propose comme dossier : « Prendre au sérieux 
ce qui sépare et ce qui unit les Églises : (a) la peur du jugement de Dieu marqua les 
débuts de la vie de Luther ; (b) Luther découvrit que celui qui croit en Dieu n’a pas à 

                                        

 39. Claude DEMISSY, dir., Éclats de vie. Un enseignement protestant de la culture religieuse à l’école élémen-
taire, Livre élève, t. 1, CP, 64 p., Société Évangélique Luthérienne de Mission, 2005, Guide pédagogique, 
t. 1, 104 p. ; Éclats de vie, t. 3, CE2, 72 p., 2006, Guide pédagogique, t. 3, 140 p., septembre 2006 ; Éclats 
de vie, t. 5, CM2, 72 p., 2007, Guide pédagogique, t. 5, 140 p., septembre 2007. 

 40. Éclats de vie, t. 3, chap. 1, p. 3-10 ; et chap. 3, p. 22-28. 
 41. Elisabeth BUCK, Bewegter Religionsunterricht, Göttingen, Vandenhoeck & Ruprecht, 1997. L’auteur re-

prend en partie les propositions d’un des programmes établis par les Églises protestantes d’Allemagne. 
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craindre ce jugement ; (c) cette idée se propage rapidement ; (d) Luther traduit la 
Bible ; (e) la vie des catholiques et des protestants dans notre région » (il s’agit du 
Bade-Wurtemberg). 

L’étude d’autres personnages issus de diverses familles spirituelles peut être re-
poussée après 10-11 ans. L’enfant a besoin de repères clairs, l’adolescent, par contre, 
bénéficierait davantage de sujets favorisant l’ouverture d’esprit (Mahomet, les reli-
gions orientales…). Cette réserve ne retire cependant pas aux Éditions Enbiro l’avan-
tage de montrer une ouverture très appréciable dans le contexte multiculturel de nos 
sociétés. La réserve la plus importante concerne le choix de traiter l’islam et le boud-
dhisme en un chapitre, accréditant l’idée qu’il existe un « bloc » musulman ou boud-
dhiste. Or la diversité interne est l’une des grandes caractéristiques des grands mono-
théismes. Ce fait est attesté dès le début des judaïsmes, des christianismes et des 
islams42. Pour les jeunes élèves de l’école élémentaire, nous n’abordons que la di-
versité interne du christianisme. Il s’agit de partir de l’environnement immédiat des 
enfants. La diversité interne du judaïsme et de l’islam est de ce fait repoussée au col-
lège (élèves de 11 à 15 ans en France). 

La collection Éclats de vie se démarque ici du projet Enbiro. Chaque tome com-
porte un chapitre sur la diversité religieuse. Un thème y est décliné selon quatre « re-
ligions » : judaïsme, christianisme, islam et protestantisme. L’appellation « reli-
gions », pour distinguer le catholicisme du protestantisme, ne correspond pas au 
vocable du christianisme qui se considère comme une seule religion. Mais dans les 
faits, les deux confessions chrétiennes ont bien souvent fonctionné comme deux reli-
gions différentes, en particulier dans les sociétés européennes. De plus un document 
scolaire n’a pas à se soumettre au discours qu’une religion tient sur elle-même. Certes 
le vocable « religion » n’est jamais utilisé dans Éclats de vie, mais la présentation de 
quatre doubles pages, les bâtiments43 ou les pratiques44, valorise la différence entre 
catholiques et protestants. Cette règle n’est cependant pas générale, car le chapitre sur 
les fêtes45 ne parle que de l’islam et du judaïsme. Les fêtes chrétiennes sont en effet 
abondamment présentées dans chaque volume. 

Enbiro comporte également un chapitre sur la diversité du christianisme. Comme 
pour l’islam et le bouddhisme, il s’agit d’un chapitre en soi46. Les autres chapitres 
explicitement interreligieux 47  présentent le christianisme sans distinction interne. 
Comme on le voit, les nuances existent mais la philosophie générale des deux collec-
tions destinées à l’école publique francophone demeure semblable. À noter également 
une différence de détail : dans la documentation Enbiro, les fiches pédagogiques utili-
sées par les élèves sont intégrées à l’ouvrage destiné aux enfants. Il devient ainsi 

                                        

 42. Claude DEMISSY, La religion à l’école, p. 39-40. 
 43. « Religions et lieux de prière », dans Éclats de vie, t. 3, p. 11-20. 
 44. « Ils vivent leur religion », dans Éclats de vie, t. 5, p. 33-42. 
 45. « Autres religions, autres fêtes », dans Éclats de vie, t. 2, p. 17-22. 
 46. Au fil du temps, vol. 2, p. 95-114. 
 47. « Trois religions à connaître », dans Un monde en couleur, vol. 1, p. 1-8 ; « Trois religions en fête », dans 

Un monde en couleur, vol. 2, p. 74-87. 
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« non transmissible », autrement dit, chaque tranche d’âge est obligée d’acheter son 
livre. En France, ce sont les communes qui achètent les livres pour l’école élémen-
taire. Or elles ne peuvent qu’acheter des livres utilisables sur plusieurs années (ils 
sont « transmissibles »). De ce fait, les fiches pour les élèves se trouvent dans la 
documentation de l’enseignant. 

Le projet Enbiro ne contient qu’un dossier éthique48. Or la religion n’est pas uni-
quement de l’histoire. Certes un thème comme celui d’Abraham peut (doit) débou-
cher sur des réflexions existentielles et susciter un débat sur « qu’est-ce que la 
confiance ? ». Mais dans les programmes de länder allemands, des sujets plus explici-
tement religieux peuvent être abordés sans que cela ne pose de problèmes. Certains 
chapitres partent d’emblée de sujets éthiques pour aboutir ensuite sur une réflexion 
biblique. Un dossier 49 , intitulé « Vivre ensemble, moi, toi, nous, tous aimés de 
Dieu », inaugure le cours de religion réalisé par Elisabeth Buck. Il se décompose de 
la manière suivante : (a) nous nous rencontrons au cours de religion, (b) chacun d’en-
tre nous est différent de l’autre et possède des aptitudes particulières, nous allons bien 
nous entendre, (c) j’ai des joies et des peines qui sont une partie de ma vie, (d) Jésus 
accueille les enfants, (e) Martin50 montre comment le partage peut rendre notre vie 
plus riche. 

Un autre dossier de l’ouvrage d’Elisabeth Buck51 s’intitule « Découvrir les traces 
de la vie et celles de Dieu ». Il progresse ainsi : (a) ce que les traces peuvent révéler 
et raconter, (b) traces de personnages et d’événements ayant un sens pour ma vie, 
(c) les traces que j’ai laissées et celles que je voudrais laisser un jour, (d) des person-
nes découvrent des traces donnant un sens à leur vie, (e) des êtres humains décrivent 
les traces de l’amour de Dieu dans leur vie, les traces cachées de l’amour de Dieu 
dans notre vie quotidienne, (f) le baptême, trace de l’amour de Dieu dans notre vie. 
« La faute et le pardon » constitue un autre dossier fondamental. L’auteur le décline 
ainsi : (a) les humains peuvent avoir des comportements fautifs, la culpabilité pèse 
alors sur leur vie et perturbe leurs relations aux autres, (b) les gens cherchent à vivre 
avec leur culpabilité, (c) le Pardon de Dieu selon la parabole du père formidable, 
(d) comment des hommes cherchent à dépasser le sentiment de culpabilité, (e) les 
chrétiens prennent au sérieux l’attitude de Dieu pardonnant les fautes et orientent leur 
vie en fonction de cette idée. 

Ces propositions n’épuisent pas le sujet. À titre d’exemple, le programme 
de 1977 du Bade-Wurtemberg contient également : « Joie et peine », « Je suis impor-
tant », « L’amitié », « Droit et justice », « Être malade, être bien portant », « Mentir 
et dire la vérité », « Être ou ne pas être obéissant », « Vie et mort », « Riche et 
pauvre », « Guerre et paix », « Le bulletin de notes ». Cette nomenclature, pour inté-

                                        

 48. « Vivre ensemble », dans Un monde en couleur, vol. 1, p. 1-13. 
 49. Les propositions suivantes s’inspirent fortement de l’ouvrage d’Elisabeth BUCK, Bewegter Religionsunter-

richt. 
 50. Il s’agit de celui qui donna la moitié de son manteau à un pauvre. Nous traduisons et adaptons librement ce 

travail. 
 51. Elisabeth BUCK, Bewegter Religionsunterricht. 
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ressante qu’elle soit, pèche par souci d’exhaustivité. Si certains sujets, tel le bulletin 
de note, ont leur place dans un cours d’enseignement religieux, d’autres seraient plu-
tôt du domaine de la transmission de la foi. Ainsi, le dossier « Joie et peine » se con-
clut sur « La prière ». Cela ne me semble pas avoir, sous cette forme, sa place à 
l’école dans sa conception laïque française. 

Pourtant l’introduction permet de pallier le déficit de propositions de sens que 
nous avons relevé dans notre commentaire des programmes abordant exclusivement 
la culture religieuse. Certaines propositions vont encore plus loin, en particulier en 
Allemagne où se développe la Kindertheologie (Théologie pour enfants). Par exem-
ple, un ouvrage pour le cours de religion, édité par Cornlesen52 à Berlin, oriente le 
cours, dès la première année de l’école élémentaire, sur des questions existentielles. 
Voici quelques exemples de questionnements proposés aux enfants de 6 à 7 ans : 
« Pourquoi suis-je sur terre ? Pourquoi suis-je moi et personne d’autre ? Pourquoi 
suis-je parfois triste et parfois heureux ? Pourquoi y a-t-il des conflits et des guerres 
dans le monde ? » Ces questions de nature existentielles dépassent les objectifs de 
connaissance, de compréhension et d’analyse des documentations de l’espace euro-
péen francophone. Le fait est d’autant plus marquant que l’éditeur Cornlesen est un 
spécialiste des livres scolaires en général et n’est pas un éditeur religieux. 

La différence ne vient sans doute pas d’une divergence dans la compréhension du 
service public d’éducation. Nous l’avons vu ci-dessus, les finalités allemandes res-
semblent à celles de la France en matière d’éducation. Il s’agit de connaître, com-
prendre et analyser le réel, mais les élèves doivent également produire leurs propres 
œuvres, émettre des points de vue et les justifier. Si la conception en vigueur dans les 
documents français en reste souvent au stade de « connaître, comprendre, analyser », 
c’est sans doute suite à une conception de la laïcité comme stricte séparation entre le 
religieux et le scolaire. Ainsi le scolaire s’interdit de hiérarchiser les croyances et pra-
tiques religieuses, c’est-à-dire refuse de s’immiscer dans les croyances et convictions 
personnelles, et « en échange » le religieux n’a pas à intervenir dans les conceptions 
du monde véhiculées par les systèmes publics d’éducation. Cette tendance vient peut-
être de la manière dont les sciences se sont affranchies du religieux53. Cet héritage 
historique appauvrit, me semble-t-il, la pédagogie religieuse dans les espaces latins. 

Cette dernière remarque renvoie à notre problématique de la partie I. Nous se-
rions dans la situation où les enfants recevraient un enseignement sportif entièrement 
théorique sans jamais pratiquer un seul sport. Le canton de Vaud en Suisse résout 
cette question en invitant un membre d’une des Églises reconnues à visiter les clas-
ses. Un pasteur ou un intervenant catholique, dûment mandaté, intervient dans les sal-
les de classe en tant que représentant des Églises, et ceci en sus du cours de religion 
dispensé selon le programme Enbiro. Reste à savoir quelle est la nature de cette inter-
vention. Les consignes restent relativement floues si ce n’est que ces interventions se 
font au nom des deux Églises chrétiennes. Nous proposons de donner à ces visites 
                                        

 52. Kinder fragen nach dem Leben. Religionsbuch für das 1. und 2. Schuljahr, Berlin, Cornlesen Verlag, 2006 
(en français : Les enfants posent des questions sur la vie). 

 53. Voir notre point I et, en particulier, la n. 17. 
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une finalité très claire : valoriser le vécu des élèves. Après une présentation brève, 
l’intervenant peut se mettre à l’écoute des remarques des élèves. Nous avons re-
marqué dans notre pratique qu’elles sont riches et fort diverses. En effet, la popula-
tion du canton de Vaud comprend non seulement des catholiques et des protestants en 
nombre égal mais également des adeptes d’autres religions, en particulier des musul-
mans. Ces derniers viennent souvent du Kosovo. En laissant les enfants s’exprimer 
sur ce qu’ils vivent en dehors de l’école et en le valorisant, les intervenants qui se 
réfèrent à cette finalité : 

 valorisent l’enfant dans son identité, 

 créent un climat interreligieux, 

 permettent aux élèves de parler du religieux tel qu’ils le vivent. 

Mais les consignes données aux intervenants ne sont pas aussi précises. 

Les éditions Enbiro réussissent également à combler le fossé inévitable entre le 
religieux tel qu’il se manifeste dans les traces laissées par la culture et le religieux tel 
qu’il est vécu par les élèves. Ils éditent en effet, pour les jeunes de 10 à 12 ans, Les 
religions en Suisse, paru en 2008. Ce programme jette un regard socio-culturel et his-
torique sur le paysage religieux de la Suisse. Il met en valeur les mutations impor-
tantes du religieux dans ce pays au cours de ces dernières décennies. Ces documents 
donnent une grande place à l’histoire, mais leur partie géographique qui montre le 
paysage religieux suisse actuel permet d’aborder la situation vécue par les jeunes de 
l’école. Il s’agit en particulier de la montée de la diversité des croyances dans un 
même territoire. Ce genre de projet pédagogique n’est possible que dans les modè-
les B et C décrits dans notre point I.2, le modèle « français » (D) ne permet pas une 
telle actualisation. 

3. Conclusion 

Dans l’école publique démocratique, le religieux est un objet de recherche et 
d’étude qui se doit d’être placé sur le même plan que les autres domaines étudiés par 
les élèves. Lorsqu’il s’agit d’appréhender les traces de la religion dans la culture, les 
sciences historiques, littéraires ou artistiques possèdent les méthodes nécessaires à 
une recherche et un enseignement correspondant aux critères de notre époque. Mais 
comme la religion évolue rapidement, l’école qui se limite à l’analyse des faits reli-
gieux coupe les élèves du religieux qu’ils vivent réellement. Par ailleurs, qui peut 
exclure de l’école les questions existentielles des enfants ? Les réponses présentées 
ci-dessus permettent de révéler le problème, mais ne peuvent prétendre le résoudre. 

Si en religion, comme dans toutes les autres matières, l’enfant doit apprendre à 
exprimer ses propres opinions et à les justifier, toutes ces opinions sont-elles compa-
tibles avec la vie en démocratie ? Sur quels critères évaluer les efforts des élèves ? La 
neutralité totale, chacun le sait est un leurre. Les sciences de l’Homme ont développé 
des méthodes de travail permettant à la fois de respecter les libertés et à la fois d’édu-
quer à la vie en démocratie. En les appliquant au religieux, elles peuvent devenir indi-
rectement révélatrices d’autres choses : les communautés religieuses qui respectent 
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l’enseignement religieux conçu par les écoles démocratiques contribuent sans nul 
doute, à leur niveau, à la vie dans une société ouverte et tolérante, celles qui refusent 
à l’école le droit d’un enseignement religieux autonome posent sans doute des problè-
mes bien au-delà de la sphère scolaire. 

III. TRANSMETTRE LA FOI 

Les programmes décrits ci-dessus donnent une première indication sur la diffé-
rence entre un enseignement religieux et la transmission de la foi. Mais la frontière 
n’est pas aussi étanche qu’il n’y paraît. Si connaître, comprendre, analyser ne néces-
site pas réellement une démarche de foi, produire ses propres œuvres, formuler une 
opinion et la justifier, peuvent relever d’une démarche croyante, même si elle n’est 
pas colorée d’un projet explicite de transmission de la foi. 

Les religions s’investissent en général d’une double mission : « Le discours sur 
Dieu » et « La vie avec Dieu ». La catéchèse et, plus généralement, la théologie, relè-
vent du « Discours sur Dieu ». Théologiens et pédagogues du religieux parlent de 
Dieu. Mais les croyants parlent également avec Dieu. Il s’agit de la seconde mission 
du religieux : « La vie avec Dieu ». Elle concerne en général le liturgique, les rites, 
les rencontres communautaires. Nous proposons de privilégier le vécu liturgique et 
communautaire pour démarquer le projet pédagogique d’une communauté religieuse 
de celui de l’école. Dans cette optique, nous proposerions les finalités suivantes pour 
un projet de transmission de la foi en milieu chrétien : 

 Vivre sa foi en communauté54. 

 Témoigner de l’Évangile55. 

 Réfléchir sa foi56. 

Ces trois finalités s’inspirent d’une réflexion sur l’Église rédigée en préambule de 
la collection Grains d’KT. Le premier alinéa caractérise bien la relativisation du co-
gnitif. Le cognitif n’est pas exclu d’une catéchèse de transmission de la foi, mais n’en 
constitue pas la première des finalités. Pour respecter ce principe, la pédagogie s’atta-
chera à organiser des rencontres qui serviront d’événements de référence57. Ainsi le 
travail portera moins sur le plan des connaissances que sur celui des activités propo-
sées aux enfants. 

Nous commencerons par donner quelques exemples de célébrations afin de met-
tre en valeur l’importance du vécu dans un processus de transmission de la foi. Puis 
nous verrons l’intérêt des célébrations ritualisées dans une optique pédagogique. En-

                                        

 54. « L’Église est la communion des pêcheurs graciés et sanctifiés par Dieu telle qu’elle est concrètement vé-
cue dans les paroisses et les églises » (Elisabeth PARMENTIER, Bernard ZIMPFER, « Références théologi-
ques », dans collection Grains d’KT, dossier Église, Introduction). 

 55. « L’Église est destinée à être en ce monde, en tant que témoin de l’évangile » (ibid., chap. 3). 
 56. « Il y a Église là où l’évangile est annoncé et partagé » (ibid., chap. 2, § 2). 
 57. ÉGLISE RÉFORMÉE ÉVANGÉLIQUE DU VALAIS, Projet de catéchèse deuxième et troisième année, document 

dactylographié, également disponible en CD-ROM. Cette catéchèse reproduit de façon pratique les thèses 
du professeur BAUMANN (voir Jésus à 15 ans, n. 6). 
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suite nous aborderons une brève réflexion théologique pour montrer comment notre 
démarche s’enracine dans la tradition chrétienne et juive. Axer les rencontres des 
communautés croyantes sur le culte permet de mettre en œuvre une pédagogie diffé-
renciée, de valoriser les activités des enfants, de respecter la manière biblique de 
célébrer Dieu. 

1. Des célébrations à destination des enfants 

Vivre sa foi en communauté signifie, dans une optique protestante (et plus géné-
ralement chrétienne) : célébrer Dieu, se rencontrer et participer à des projets avec 
d’autres chrétiens. Ce sont d’abord les déroulements des rencontres qui caractérisent 
cette catéchèse bien plus que son contenu. Les célébrations, tout en s’appuyant sur la 
tradition biblique, doivent être adaptées à la psychologie des enfants. Voici un exem-
ple de célébrations pour enfants éditées par la S.E.D.58. Cet ouvrage contient onze 
célébrations pour enfant ainsi qu’un grand jeu. En voici les thèmes : 

 Célébrations : Choisis la vie (L’évangile selon Haïti) ; « Quelque chose de 
chouette » (créateurs avec le Créateur) ; « Différents d’une même famille » (la 
descendance d’Abraham, juifs, chrétiens, musulmans) ; « Construire des ponts » 
(la servante de Naaman, 2 R 5) ; « Toutes ces rencontres » (les chrétiens de Ma-
dagascar) ; « Je serai avec toi » (la fuite et l’angoisse de Jacob, Gn 25,19-27,28) ; 
« Un père formidable » (Lc 15) ; « Prendre le temps » (Noël) ; « Prêt à vos mas-
ques » (Carnaval et le stratagème de Jacob, Gn 27.32) ; « Abattons les murs » 
(Jéricho, Jos 6) ; « Un chemin vers la lumière » (la marche dans la nuit Ex 13,21-
22). 

 Grand jeu : « Se rencontrer et partager », il s’agit d’un rallye sur le thème de la 
diversité. 

Les Éditions Olivétan ont produit un second tome de célébrations pour enfants, 
sous forme de CD-ROM59. Cette production garde la même structure et s’appuie sur 
les mêmes principes que la précédente. 

Contrairement à une idée reçue, le culte, et en particulier son cadre ritualisé, per-
met de tenir compte de trois principes d’une pédagogie contemporaine60 : 

 traiter des thèmes qui concernent l’enfant, 

 rassembler les enfants « pour faire quelque chose », 

 instaurer une pédagogie différenciée. 

Nous avons décrit certains documents scolaires qui traitent de sujets existentiels. 
Ils semblent relever d’une catéchèse confessionnelle. Nous pensons que la caracté-

                                        

 58. Claude DEMISSY, dir., Toutes ces rencontres. Cent idées pour célébrer avec les enfants de 5 à 12 ans, Pa-
ris, Société d’Édition et de Diffusion des Églises Luthériennes et Réformées de France (aujourd’hui dis-
soute), 2001, 120 p., avec CD audio et ROM. Les productions de la S.E.D. sont reprises par les Éditions 
Olivétan, à Lyon. 

 59. Ça se fête, Lyon, Éditions Olivétan, 2007. 
 60. Ce chapitre explicite la théologie du culte de l’ouvrage Toutes ces rencontres. 
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risation enseignement scolaire/transmission de la foi ne relève pas tant du contenu 
explicite des rencontres (du programme cognitif) que des activités proposées aux 
enfants. Pour simplifier, disons que l’école est le lieu « du discours sur Dieu » ou 
même « de la comparaison des discours sur Dieu » et la communauté religieuse, celui 
de « la vie avec Dieu », et même essentiellement de la vie rituelle et célébrante. La 
tradition protestante nous semble avoir trop peu développé ce concept. En faisant de 
la communauté le lieu de la célébration, nous évitons l’impression de redite entre 
l’école, fréquentée en semaine, et la communauté, fréquentée le dimanche, même 
lorsqu’un même sujet est abordé dans les deux lieux. Avec ce projet pédagogique, la 
communauté n’est jamais en porte-à-faux avec l’école et la pédagogie paroissiale 
n’est ni opposable ni superposable à la pédagogie religieuse scolaire. 

Les Églises de la Réforme insistent sur l’aspect « cadeau de Dieu » comme fon-
dement du culte. Il y a culte, parce que Dieu l’offre aux humains. Il honore son peu-
ple d’une visite lors d’une fête organisée pour célébrer Sa splendeur. Le culte n’est 
donc pas un acte méritoire. Il n’est ni un sacrifice ni la répétition symbolique d’un 
sacrifice, mais « un bénéfice ». Or, bien souvent, les enfants ont l’impression qu’ils 
sacrifient une heure de leur temps pour participer au culte. La pratique, dans ce cas, 
contredit le message de l’Évangile. Les cultes doivent proposer aux enfants de vivre 
réellement une fête avec Dieu pour que le message annoncé de manière explicite soit 
également vécu comme tel de manière implicite. La pédagogie permet de combler le 
fossé entre les intentions des théologiens et ce qu’ils réalisent dans les faits. Les célé-
brations deviennent alors des moments où les enfants vivent le Royaume de Dieu. 

La liturgie désigne le déroulement d’une célébration. Le vocable est souvent uti-
lisé comme synonyme de la partie rituelle du culte, la différenciant ainsi de la prédi-
cation. Les célébrations (surtout protestantes) seraient séparées en deux parties dis-
tinctes : le rite, qui n’aurait aucun caractère édifiant et l’homélie, chargée d’annoncer 
la parole de Dieu. Or, le rite est porteur de sens et le sermon possède une dimension 
rituelle, comme l’a établi Laurent Gagnebin suite à une enquête dans l’Église Réfor-
mée de France61. Nous utilisons le mot liturgie pour désigner l’ensemble du culte 
dans sa dimension rituelle comme dans sa dimension homilétique. Le protestantisme 
est connu pour son austérité liturgique. Il se méfie des rites, souvent accusés de for-
malisme et masquant une foi véritable. Il devrait se réapproprier le liturgique grâce à 
une transformation du sens du rite. Il ne s’agit plus de comprendre le rite comme une 
répétition, destinée à relier le participant à l’Église universelle. Ici le rite permet de 
vivre une pédagogie active et différenciée. Dans cette optique le rite structure la di-
versité. 

Le terme rite désigne une certaine régularité, voire même une dimension relati-
vement rigide de la pratique religieuse. De fait, le rite implique qu’un élément ayant 
la même forme revienne au même moment lors de chaque rencontre. Le rituel permet 
au pédagogue de créer (ou : « oblige » le pédagogue à créer…) différentes formes 
d’expression pour le même énoncé. Le rite donne également un sentiment de sécurité 
                                        

 61. Laurent GAGNEBIN, « Pour une revalorisation du rite dans le culte réformé », Information Évangélisation, 
supplément au no 6/97, Église en débat, Paris, Église Réformée de France, p. 22-23. 
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à l’enfant. Ce dernier se retrouve dans un univers connu. L’impression de déjà-vu 
n’est pas un repoussoir, mais au contraire un élément favorisant l’accueil de la nou-
veauté : plus l’enfant est jeune, plus la ritualisation lui donnera confiance et lui per-
mettra de progresser. Le rite ne s’oppose nullement à la nouveauté du message. Au 
contraire, le message est porté par le rite, et chaque rencontre peut apporter beaucoup 
de neuf, à condition, bien entendu, que l’énoncé à enseigner soit traduit dans chaque 
aspect du rituel. 

Par ailleurs, l’enfant a l’attention labile. Plus il est jeune, plus les activités doi-
vent varier. Après avoir écouté quelques minutes, il désire découper ou chanter. 
Après avoir colorié, il veut lire ou jouer avec un ballon. Cette caractéristique est ju-
melée avec son désir de rite, donc de faire toujours la même chose. En réalité, l’en-
fant, s’il délaisse rapidement une occupation, aime également la retrouver réguliè-
rement. S’il faut lui proposer dix jeux différents dans la matinée, il voudra refaire les 
dix mêmes le lendemain. En grandissant, la donne change un peu. Il se concentrera 
plus longtemps et désirera moins refaire ce qu’il a déjà fait la veille. Il sera plus sen-
sible à l’irruption de l’inattendu. Mais le principe demeure : le rituel structure le mes-
sage de manière à le rendre audible dans de bonnes conditions pédagogiques. Il per-
met, au cours d’une même célébration, de décliner une thématique évangélique sous 
différentes formes. Dans les célébrations que nous avons citées, le déroulement sui-
vant revient régulièrement : (a) être invité, (b) être accueilli, (c) dire sa joie, (d) parler 
avec son corps, (e) rencontrer l’évangile, (f) prier et se quitter. 

2. Valoriser l’enfant 

Nous proposons de valoriser l’enfant de deux manières. D’une part en lui propo-
sant de faire une réalisation personnelle à partir d’un thème qui le concerne, d’autre 
part en lui permettant de rendre publique, dans le cadre d’un culte, l’œuvre ainsi 
créée. 

Voici trois exemples de thèmes avec une activité. 

Dans la vie de tous les jours, il nous arrive de trouver des choses nulles. Parfois 
c’est moi qui me sens nul ! Mais ce qui est nul pour moi ne l’est pas forcément pour 
mon voisin et encore moins pour Dieu ! Dieu veut faire quelque chose de beau de nos 
vies. Il ne dit jamais : « Tu es nul ». Les enfants vivent l’histoire du potier racontée 
dans Jr 18,1-12. Ensuite ils créent et modèlent un objet en terre glaise. Ils s’expriment 
également sur tout ce qu’ils trouvent nul dans la vie, la leur et celle du monde. 

Autre célébration : les enfants font des rêves qui laissent des souvenirs bizarres 
ou enchanteurs. Prenons le temps de les écouter et de les prendre au sérieux. Dans le 
livre de Daniel nous trouvons un rêve étrange qui rappelle que Dieu parle souvent 
aux hommes à travers les rêves. Il est parfois bon de se dire : « Ce n’est qu’un rêve ». 
Les enfants construisent ensuite la statue du rêve. Ils en réalisent chacun une partie, 
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car elle doit être très grande par rapport à eux62. Puis à l’aide de balles de tennis ils 
détruisent le menaçant colosse.  

Autre exemple : La mort de Jésus, une mort qui donne la vie ! Jésus est-il « mort 
ou vif » ? Les enfants réalisent un bricolage « recup’art » : transformer un rouleau de 
papier hygiénique vide, prêt à être jeté, en un objet utile et beau, un maracas. Ce qui 
semblait « mort » retrouve alors une nouvelle vie. 

À chaque fois les adultes sont invités et ils voient les réalisations de leurs enfants. 

La catéchèse de transmission de la foi se heurte à une difficulté pour valoriser le 
travail des enfants. Les enfants fréquentent le monde scolaire et dans ce monde le tra-
vail est attesté par une note. La note, et plus tard l’examen, prouve à l’enfant que 
l’adulte s’est préoccupé de son travail. Même si le travail n’est pas bon et que la note 
est décevante, l’enfant voit qu’il n’a pas travaillé pour rien : l’adulte a analysé son 
travail. L’absence de note dans les rencontres organisées par les Églises peut dévalo-
riser, aux yeux des enfants, les efforts qu’ils font pour réaliser de belles choses. En 
proposant aux enfants d’être actifs dans les célébrations, nous valorisons leurs œuvres 
à leurs yeux, aux yeux des autres et aux yeux de Dieu. Leur participation active aux 
célébrations a le même impact que lorsque l’enseignant rend à l’enfant l’exercice cor-
rigé avec ses remarques : les adultes ont vu la réalisation de l’enfant. 

Cette remarque nous entraîne encore plus loin. Même lorsqu’une communauté 
paroissiale organise des rencontres pour enseigner certaines choses aux enfants, il se-
rait nécessaire de conclure ces rencontres par une célébration en présence des parents 
et de toute la communauté. Il s’agit davantage d’une célébration « avec les enfants » 
que d’une célébration « pour les enfants ». Cela signifie qu’au cours de la liturgie, ils 
chanteront le(s) chant(s) qu’ils ont appris, ils montreront les œuvres qu’ils ont réali-
sées, ils prieront les prières qu’ils ont apprises, voire même rédigées, ils présenteront 
les scènes bibliques qu’ils ont étudiées et, tout ceci, dans le décor qu’ils auront réa-
lisé. C’est ce qui distingue profondément le religieux scolaire de la pédagogie desti-
née à la transmission de la foi. En sortant d’un cours de religion à l’école, les enfants 
devraient pouvoir dire : « Aujourd’hui, j’ai appris cette chose que j’ignorais ». En 
sortant d’une rencontre dans une communauté croyante, ils devraient pouvoir dire : 
« Aujourd’hui, j’ai passé un bon moment et je m’en souviendrai ». 

3. Revenir à la manière biblique de célébrer 

Les célébrations de l’époque biblique comportent un grand nombre de gestes 
symboliques. Ils provoquent la curiosité et les questions de tous ceux qui n’en saisis-
sent pas le sens immédiatement, en particulier les enfants. Les pères ont l’ordre ex-
près de répondre à ces questions et d’instruire ainsi leurs enfants (Ex 3,8). Le traité de 
la mishna sur la célébration de la Pâque indique les questions que doivent poser les 
enfants et ce que les pères doivent répondre au moment du repas de la fête (Pesa-
him 10). 

                                        

 62. Le CD Ça se fête contient le plan exact de cette réalisation (voir n. 59). 
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Nous avons abordé cette question dans un article publié par les Cahiers de l’Ins-
titut Romand de Pastorale63. Nous y avons proposé une transformation du sens du 
rite. Il ne s’agit plus d’une répétition ritualisée destinée à relier le participant à 
l’Église universelle, mais de la prise en compte des découvertes des sciences de 
l’éducation. Cette approche n’a pas la pédagogie pour seul fondement. Elle s’inscrit 
dans un courant qui trouve son origine dans les Écritures du judaïsme et du chris-
tianisme. 

Le culte de l’ancien Israël n’est autre qu’un repas offert à Dieu64. Il ne s’agit pas 
de le nourrir pour acheter sa bienveillance, mais « de l’honorer comme une person-
nalité dont il est bien clair qu’elle n’a nul besoin de ce repas mais dont la venue 
constitue pour son amphitryon un grand honneur65 ». Dieu « descend » alors pour se 
joindre à une fête célébrée en son honneur. En acceptant l’invitation qui lui est adres-
sée, Dieu offre sa présence aux humains. Le culte vétérotestamentaire correspond 
dans ce cas au sens que la Réforme lui a donné : un don de Dieu pour l’humain66. Le 
Dieu qui accepte de partager un repas avec les êtres humains exprime ainsi sa soli-
darité avec sa créature. C’est un Dieu proche, familier hôte invisible de tous les fes-
tins67. Le Dieu de l’Ancien Testament partage les joies et les peines du quotidien des 
femmes et des hommes qui vivent en ce monde. 

Outre cette caractéristique théologique, la liturgie de ces fêtes intéresse notre pra-
tique, car elle se concrétise par des activités. Les mains préparent la nourriture et le 
corps l’absorbe. La métaphore du repas est particulièrement riche, car tous les sens 
participent à l’événement : les fidèles parlent avec leurs mains et leurs corps68. Ces 
fêtes se vivent en groupe. Le Lévitique demande de manger toute la viande de l’ani-
mal sacrifié le jour même, ce qui n’est possible que si la fête rassemble tout un 
groupe69, d’autant plus que des gâteaux et du pain accompagnent la viande. Tout ceci 
n’empêche pas la parole de Dieu d’être également exprimée sous forme verbale. Le 
psaume 116, par exemple, semble bien être un élément liturgique d’une célébration 
vécue par quelqu’un remerciant Dieu pour une guérison. Par ailleurs, « la matière des 
sacrifices est toujours transformée voire même salée70 ». Les participants apportent 

                                        

 63. Claude DEMISSY, « Le retour des liturgies ambulatoires », Cahiers de l’Institut Romand de Pastorale, 46 
(août 2003), p. 3-24. 

 64. Alfred MARX, Christian GRAPPE, Le sacrifice, vocation et subversion du sacrifice dans les deux Testa-
ments, Genève, Labor et Fides, 1998, p. 15. 

 65. Ibid., p. 29. 
 66. Elisabeth PARMENTIER, Bernard ZIMPFER, « Le culte », dans ÉGLISES PROTESTANTES D’ALSACE ET DE 

LORRAINE, Grains d’KT. 
 67. Alfred MARX, Christian GRAPPE, Le sacrifice…, p. 42. 
 68. Élément central des célébrations présentées dans Toutes ces rencontres et Ça se fête. 
 69. Lv 7,15 ; Lv 7,16 permet une consommation jusqu’au lendemain. 
 70. Alfred MARX, Christian GRAPPE, Le sacrifice…, p. 26 (voir Lv 2,13 ; Ez 43,24). Voir également Alfred 

MARX, Les offrandes végétales dans l’Ancien Testament, du tribut d’hommage au repas eschatologique, 
Leiden, New York, Köln, E.J. Brill, qui constate en p. 43 que « les offrandes végétales ont toujours pour 
base les céréales, l’olive et le raisin (produits habituels de la nourriture de l’ancien Israël) mais ces produits 
ne sont jamais utilisés dans leur état brut, tels qu’ils se présentent au moment de la récolte. […] Ils doivent 
obligatoirement faire l’objet d’une transformation ». 
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quelque chose qu’ils ont confectionné auparavant. Ils vivent donc déjà la célébration 
avant même d’y avoir participé71. 

Dans le Nouveau Testament, les chrétiens vivaient des liturgies dans différents 
lieux : le temple, les synagogues, des maisons ou des places publiques72. Les célé-
brants voyaient et écoutaient73, priaient74 et recevaient la bénédiction75, chantaient et 
parlaient76. Les premières liturgies chrétiennes semblent se caractériser par le souci 
du rassemblement, le lieu en tant que tel n’ayant plus de caractère sacré77. Mais toutes 
ces célébrations n’étaient sans doute pas statiques. Les récits actuels de la passion 
étaient une liturgie vécue par les convertis au christianisme venant à Jérusalem78. Il 
suffit de les lire pour comprendre que ces liturgies se caractérisaient sans aucun doute 
par des déplacements dans tel ou tel lieu de mémoire. Par ailleurs, le baptême et la 
fraction du pain deviennent des éléments fondamentaux de la liturgie. La symbolique 
baptismale et eucharistique devint même ce qui caractérisa le culte chrétien par rap-
port à celui de la synagogue, dont il calqua au début de nombreux aspects79. Or avec 
ces deux sacrements nous sommes tout à fait dans une liturgie du geste et du mouve-
ment. 

Bref, le culte dans la Bible est centré sur la vie communautaire, la célébration de 
la splendeur de Dieu dans notre monde, « la vie avec Dieu ». Par la suite, la place 
importante du baptême poussa très tôt les chrétiens à agrandir les bâtiments où ils se 
réunissaient80. La liturgie de baptême nécessitait81 en effet des déplacements (prépa-
ration, puis descente dans l’eau). Le baptême était suivi du repas du seigneur, donc de 
déplacement de toute la communauté vers un lieu avec tables, etc.82. L’aspect essen-

                                        

 71. Voir également Alfred MARX, « Le sacrifice dans l’Ancien Testament », Foi et vie, Cahier biblique no 35, 
p. 12, qui présente le sacrifice comme rencontre avec Dieu : « La visée première du culte sacrificiel, en 
effet, est la rencontre avec Dieu en vue de lui rendre hommage ou afin de se relier à lui par des liens de 
communion, et ce en le conviant à un repas tout spécialement préparé en son honneur ». 

 72. Ac 2,46 ; 14,13-48 ; 2,44 ; 17,17. 
 73. Ac 2,33. 
 74. Nombreuses occurrences dans les Actes et chez Paul. 
 75. Rm 12,14. 
 76. Ac 2,42 ; 3,12-4,1 ; 1 Co 14,26-28 ; Col 3,16. 
 77. Rainer VOLP, Die Kunst Gott zu feiern. Liturgik, Band 1, Einführung und Geschichte, Gütersloh, Güterslo-

her Verlagshaus Gerd Mohn, 1992, p. 186. 
 78. Étienne TROCMÉ a apporté la démonstration de cette analyse des récits de la passion, The Passion as Litur-

gy. A Study in the Origin of the Passion Narratives in the Four Gospels, Londres, S.C.M. Press, 1983. 
 79. « Pourtant, le culte chrétien ne se limite pas à un décalque du culte synagogal enrichi d’hymnes et de con-

fessions de foi christologiques. Il y ajoute dès une date très ancienne le baptême et la sainte cène » (ID., 
« Les débuts du christianisme », texte publié sur le site protestants.org, Histoire du christianisme, rubrique 
foi et piété). 

 80. Rainer VOLP, Die Kunst Gott zu feiern, p. 185. 
 81. Même avant la construction de lieux propres aux célébrations chrétiennes, les liturgies de baptême pre-

naient la forme de rituels dynamiques, voir à ce propos Claude DEMISSY, « Le Baptême », dans Grains 
d’KT, no 5, livret de l’élève, p. 4-5. 

 82. « Le baptême, le repas du seigneur, les agapes et prières journalières déterminent la fonction des bâtiments, 
baptiser nécessite beaucoup de place pour la descente dans l’eau et pour la communauté rassemblée, il doit 
y avoir des tables pour les dons nécessaires au repas du seigneur ainsi que pour les besoins de la commu-
nauté […] » (Rainer VOLP, Die Kunst Gott zu feiern, p. 187). 
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tiel de ces cultes restait le rassemblement de la communauté. Plus généralement les 
liturgies chrétiennes dans l’Occident du premier millénaire peuvent être qualifiées 
d’ambulatoires83. Les participants se promenaient alors beaucoup. Ils passaient d’un 
autel à l’autre84 : tous ne faisaient pas la même chose en même temps. Cette période 
vivait déjà une sorte de pédagogie différenciée. 

4. Conclusion 

Axer la pédagogie de la transmission de la foi sur la dimension célébrante de 
l’Église permet de se démarquer du religieux scolaire sans entrer en polémique avec 
les programmes scolaires. Les expériences réalisées ici et là prouvent que cet objectif 
est viable. Elles correspondent aux pratiques ancestrales du christianisme et du ju-
daïsme. Mais elles offrent également un autre avantage. Dans nos sociétés, les parents 
peuvent proposer à leurs enfants une quantité impressionnante d’activités extrasco-
laires. Le sport, la musique et tant d’autres choses encore, sont proposés aux enfants 
par des organismes en général bien armés pour leur offrir des activités attirantes. Les 
Églises sont concurrencées sur le plan des possibilités horaires par des institutions 
attractives. Par contre elles sont les seules à pouvoir proposer des activités de type 
liturgique. C’est leur force et cela leur permet d’avoir une offre originale. Elles ont 
donc tout intérêt à travailler les liturgies pour enfants tout simplement parce que le 
liturgique constitue un de leur principal métier. 

IV. LA MATRICE DISCIPLINAIRE  
DE LA PÉDAGOGIE RELIGIEUSE 

La religion à l’école fait souvent débat pour des questions de discipline : port du 
couteau pour les sikhs, voile islamique, séance de piscine mixte, tout cela relève de la 
vie scolaire. Or la religion ne se limite pas à un catalogue de comportements plus ou 
moins en adéquation avec la société. La religion est aussi un objet d’étude. Jusqu’au 
début du XXe siècle, cette étude se limitait à la compréhension des doctrines de la 
religion que les élèves avaient héritée. L’autonomie progressive du religieux à l’école 
oblige les pédagogues à penser une matrice disciplinaire pour cet enseignement. La 
matrice disciplinaire constitue l’unité épistémologique qui donne sa cohérence à l’en-
semble ; cadre de référence d’une discipline, elle charpente son principe d’intelligi-
bilité85. 

Cette tâche était rendue difficile, car dans bien des lieux le respect des croyances 
l’emportait sur le souci de l’étude. D’une manière générale les écoles démocratiques 
se sont affranchies d’une trop grande influence du discours que chaque religion tient 
sur elle-même. Mais le contenu de l’enseignement n’est qu’un des aspects de l’agir 

                                        

 83. Nous empruntons le terme à Bernard REYMOND, L’architecture religieuse des protestants, Genève, Labor 
et Fides, 1996, les lignes qui suivent s’inspirent fortement de cet ouvrage. 

 84. Ibid., p. 96-98. 
 85. « La matrice disciplinaire désigne le creuset qui constitue le fondement, l’essence d’une discipline » (Mi-

chel DEVELAY, Les savoirs à enseigner, p. 44). 
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éducatif. L’enseignant propose certes un contenu, mais il demande également à 
l’élève des activités. Ici, le respect des croyances et le respect de la nature scienti-
fique de l’enseignement risquent d’entrer en conflit. C’est un risque qu’il faut courir, 
car il s’agit, in fine, de permettre à l’individu d’organiser sa propre hiérarchie des 
valeurs en un système intrinsèquement cohérent. Respecter l’épistémologie des scien-
ces religieuses et se soucier des préoccupations des apprenants constitue une bonne 
voie pour y parvenir. 

Religion et école ont tout intérêt à se ménager des lieux de dialogue. En effet, 
dans bien des cas, la pédagogie mise en œuvre dans les cours de religion constitue un 
plus pour les confessions. Un discours extérieur à elles-mêmes peut les rendre atten-
tives à certaines lacunes qu’elles ont dans la compréhension d’elles-mêmes. Elles 
peuvent nourrir leur propre pédagogie du travail réalisé pour les élèves de l’école. 
Mais elles doivent également rendre attentif les décideurs des programmes à l’évo-
lution contemporaine des doctrines et pratiques religieuses. Les grandes religions se 
transforment sans cesse et proposent continuellement de nouvelles manières de 
croire. Elles évoluent plus vite que ne le pensent beaucoup de concepteurs de pro-
gramme. 

Les religions font partie des instances de proposition de la nouveauté. L’école ne 
peut l’ignorer si elle ne veut pas se couper de la réalité. 


