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Résumé

Depuis les années 1970 la pratique de la philosophie se démocratise au sein de 1’école
primaire. L’enfant y est invité a s’exprimer a travers le débat collectif autour de notions
philosophiques. La méthode Lipman propose ses livres comme guides et la méthode Tozzi
propose 1’acquisition de compétences réflexives a travers la discussion a visée philosophique.
Toutes deux demandent de I’enseignant un guidage actif du débat pour pousser a la

problématisation et a la discussion argumentée.

Mais depuis la fin des années 1990, Jacques Lévine propose une nouvelle approche,
minoritairement représentée dans la littérature, de la pratique de la philosophie deés la 1P
HarmoS. Il y propose un cadre qui vise a favoriser 1’expression libre des participants autour
d’une question a portée philosophique. L’enseignant, instigateur, est invité a fournir a ses

hotes un espace de parole dans lequel son silence est requis comme gage de sa confiance.

Ce mémoire est le récit de mon expérience de la méthode de Jacques Lévine en classe de 1P-
2P HarmoS. Pour instaurer et réguler six moments de philosophie selon la méthode de Lévine,
J’ai tenu I’écriture d’un journal relatant mon expérience et les réflexions qui en ont découlé.
Ces écrits se basaient d’abord sur la mémoire que j’avais des moments vécus, puis sur
I’écoute des enregistrements audio. Par la suite mon journal fit I’objet d’un récit qui avait pour
but de résumer et d’extraire différentes problématiques que j’ai par la suite généralisées pour

partager mon expérience.

Le travail réflexif entrepri dans cette monographie vise a permettre une meilleure
compréhension de I’influence de 1’enseignant en tant que sujet acteur et observateur dans sa

classe a I’heure de conduire un atelier a portée philosophique.

A travers ce terrain expérimental découlent des questions propres au statut d’étudiant en
derniere année de formation, au futur praticien, au scripteur mais aussi aux particularités d’un

tel dispositif philosophique.

Mots clés

Philosophie — enfantines (1P-2P HarmoS) — Jacques Lévine — pratique réflexive — journal —

écriture.



Si I’on ne pense pas par soi-méme, on ne pense pas du tout.

John Dewey
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I- Un mémoire plein de mémoires

a) L'exercice de la monographie de fin de parcours

Le mémoire professionnel doit permettre a 1'étudiant(e) en fin de formation de base,
d’appréhender certains aspects de sa future profession en s'appuyant sur une démarche

N

méthodique. Il contribue a enrichir ses connaissances et ses pratiques en matiere
d'enseignement. Il permet de vérifier ses capacités a identifier une question ou un
probléme lie a l'enseignement, a l'analyser et a proposer des pistes de réflexion ou
d’action en se référant aux travaux scientifiques existant dans le domaine. Il s'inscrit
dans son projet de formation.'

A I’heure d’entamer un travail de fin de diplome, je considere qu’il est bon de toucher le cadre
pour mieux y prendre ses libertés. A travers ce mémoire, je vais conclure trois ans de
formation au sein d’une haute école pédagogique suisse et je vais produire un travail
individuel de réflexion et de mise en pratique de ce que j’ai appris, de ce que je veux encore
apprendre et de comment, au niveau individuel, je « cuisine ». Et je dois dire qu’en ce

moment précis je ressens de I’appréhension a me lancer car il m’est difficilement

envisageable de rédiger sans transpirer, de parler sans tonalité, de citer sans contrebalancer.

L’enseignement est un acte riche et enrichissant, difficilement traduisible en mots mais qui
confére au maitre la responsabilité de I’accompagnement d’enfants/d’éleves a I'orée d'un
monde complexe et vivant. Il est un acte humain, nourri d’expériences, de professionnalisme
et de réflexions, individuelles et collectives. C’est pourquoi je suis persuadé qu’il nous faut
accepter la subjectivité dans nos décisions pour pouvoir modeler consciemment un profil

enseignant plus conscient et objectif a I’heure d’observer et agir dans sa classe.

Et ce mémoire découle de cette idée. Son theme, sa rédaction et sa patte sont le reflet de cette
subjectivité. Auteur qui s’efforcera de proposer a son niveau et a son image, une démarche

lisible et cohérente a son lectorat pour que celui-ci puisse comprendre sa posture.

Mon premier choix pour ce mémoire en fut le theme. Grice a son ouverture vers l'empirique,
cette recherche est l'occasion de mettre en pratique dans le cadre de mes stages de fin de

formation ma curiosité envers 1’enseignement de la philosophie durant la scolarité primaire.

" Document d’orientation du mémoire professionnel rédigé par Michele Cuisinay, responsable de la filiere BP au sein de la
HEP Vaud, le 27.01.2012



b) pour parler d'un sujet qui me tient a cceur ...

Je crois que dans notre société actuelle ou I’information est a portée de main, 1’enseignant est
de plus en plus amené a favoriser la réflexion de ses éléves a travers la problématisation et la
recherche collaborative autour des savoirs. Le sens donné aux activités agit comme un
catalyseur a investissement des ¢éléves et permet une institutionnalisation des connaissances et
stratégies acquises lors de la phase de recherche. Cette institutionnalisation, en cohérence
avec les objectifs du plan d’études romand, garantit dés lors un alignement curriculaire

garantissant la pertinence de I’enseignement et I’ancrage de 1’apprentissage.
Mais qu’en est-il lorsque 1’on s’essaye a la philosophie pour enfants ?

Nous formons au sein de 1’école une institution de transmission de savoirs. Les outils de
I’Homme sont présentés aux petits d’homme pour qu’ils se les approprient, les intériorisent et
puissent des lors les utiliser pour créer. Mais nous sommes aussi une institution qui accueille
et fait cohabiter des enfants (puis des €léves) dans un cadre d’apprentissage et d’éducation a
I’altérité. L’enseignant, garant du cadre d’émancipation des éleves, tend souvent a discipliner
de facon ponctuelle les conceptions individuelles/citoyennes de ses éleves. Or, cette relation
unilatérale de rapport a I’autorité me semble ¢€loigner les petits d’homme de I’expérience

individuelle de ’humanité.

C’est cette envie de permettre a I’enfant des premiéres années primaires d’expérimenter sa
pensée, intérieure ou oralisée avec ses pairs, qui me motive a poser mon mémoire
professionnel dans ce domaine. Par la méme j’expérimente aussi 1’écoute comme source de

savoirs.

L’expérience de la liberté d’expression, de la construction progressive d’une réflexion critique
ou de I’écoute de l’altérité revét, selon moi, une importance cruciale pour un enfant en
transition vers le métier d’éleve, lui-méme en transition vers la vie d’adulte. Il m'est difficile
de vivre dans une société favorisant 1’individualisation de la pensée au risque de nous faire
tomber dans les pieges de vérités désincarnées. J’ose croire que la pratique de la philosophie

au sein de 1’école permet une ouverture sereine et progressive vers 1’extérieur.

Or mon amateurisme dans ce domaine est un frein a 1’essai. La peur de mal faire, la peur de
mal dévoluer, de mal écouter et de mal intervenir sont autant de peurs qui pourraient freiner
mon enthousiasme. C’est pourquoi j’ai réfléchi aux outils que 1’enseignant a a disposition

pour garantir la régulation de son enseignement.



¢) dans le but de progresser, encore et toujours

Par ce mémoire je veux tout d’abord pouvoir expérimenter une proposition pédagogique qui
me semble originale et qui a manqué d’illustrations pendant ma formation a la HEPL ainsi
que durant mon semestre a la HEPFR. Cette carence en accompagnement académique, dans
un domaine qui est pourtant discuté entre formateurs, me demande alors une démarche
personnelle avec une mobilisation de compétences académiques de recherche et de

compétences professionnelles de création de situations scolaires porteuses d’apprentissage.

A travers ma démarche, je cherche a instaurer un espace de parole philosophique dans une
classe d’enfantines (1P-2P HarmoS). Cet espace a pour but principal que I’individualité de
chacun puisse s’exprimer autour d’un theme commun qui devrait les interpeler. Ce theme,
sous la forme d’un concept, peut avoir comme un effet la mise en mouvement d’une

conceptualisation de groupe autour de valeurs ou sentiments propres a I’étre humain.

Cette expérience de la réflexion chez ses éleves rejoint aussi la mienne. En tant que futur
enseignant je vais vivre a grande échelle la mise en place de méthodologies nouvelles, d’idées
glanées par-ci par-la. Cette force créatrice dans le monde de I’enseignement nécessite aussi un

penchant critique et réfléchi.

A travers la mise en mots de ma réflexion, je veux catalyser I’exercice de la pensée chez mes
éleves et apporter une structure dirigeante pour que ’expression a haute voix soit le reflet

d’une compréhension silencieuse du sujet qui leur est proposé.

J’ai donc I’intention de me construire des espaces de réflexions autour de mon action et de
mon interprétation de la réponse de la classe en vue de proposer, chaque semaine durant, des
aménagement didactiques permettant d’inviter le plus de participants a expérimenter la pensée

autour d’une question philosophique.

I1I- La philosophie.

a) Pourquoi ?
Vaste question qui contient presque une portée philosophique en soi...

Frédéric Allouche, a travers le titre de son ouvrage Comment la philosophie peut nous aider a
vivre (Allouche, 2009), semble déja aider a répondre a cette question. Des les premicres pages

de son livre, il souléve une question simple mais qui nous place directement devant



I’existence implicite de la pratique philosophique en chacun de nous : « Qui n’a pas en effet
sa petite idée sur la morale ou la politique, sa vérité sur le bonheur ou I’art ? » (Allouche,

2009 : 9).

Selon lui, nous sommes donc tous des philosophes potentiels, plus ou moins mesurés, grace a

nos facultés pensantes et communicantes.
Mais pas de réflexion sans tourbillon...

Cette pratique du questionnement et de la réflexion qui s’en suit n’est pas chose aisée et
demanderait a I’individu en quéte de réponses de prendre des risques. Selon Allouche (2009 :
11), « nulle aspiration a la vérité sans reconnaissance de I’illusion qu’on la détient, il va de soi

qu’on ne cherche pas ce qu’on estime déja posséder ».

Allouche (ibid : 12) présente ce mouvement vers la sagesse comme une « lutte [...] qui
s’instaure d’abord contre soi. [...] Elle procede d’une exigence personnelle, d’un respect de
soi comme étre de raison capable de résister et de contrer la supercherie des faux discours ».
La pratique de la philosophie, outre 1’action d’opiner, réside aussi dans une recherche
d’équilibre entre pensée autonome assumée et la pensée ouverte a la critique. Cette recherche
s’inscrit dans une volonté de prise de conscience des « pouvoirs (politiques, religieux,
scolaires, administratifs, médiatiques et méme parentaux) acharnés a détruire la pensée ou a
en empécher 1’éclosion » (Voisin cité dans Lipman, 2011 : 9). Ces risques liés a la fragilité de
la pensée autonome rendent des lors pertinente la pratique d’une philosophie du
questionnement a I’heure de prendre de la distance par rapport a son environnement et ses

stimuli.

Encore faut-il accepter son ignorance. Et pour cela la philosophie et sa famille de penseurs

peuvent nous y aider.

Socrate décrit bien ce besoin d’acceptation de notre ignorance a I’heure de tendre vers la
sagesse : « Je suis plus sage que cet homme-la. Il se peut qu’aucun de nous ne sache rien de
beau ni de bon ; mais lui croit savoir quelque chose, alors qu’il ne sait rien, tandis que moi, si
je ne sais pas, je ne crois pas non plus savoir » (cité dans Platon & Chambry, 1990 : 32). Ce
positionnement face au savoir permet des lors au philosophe de s’ouvrir a un sentiment
particulier qui lui permettra de questionner le monde : « I’étonnement ».

C'est, en effet, 1'¢tonnement qui poussa, comme aujourd'hui, les premiers penseurs aux

spéculations philosophiques. Au début, leur étonnement porta sur les difficultés qui se
présentaient les premicres a l'esprit; puis, s'avangant ainsi peu a peu, ils étendirent leur



exploration a des problémes plus importants, tels que les phénomenes de la Lune, ceux
du Soleil et des Etoiles, enfin la genese de I'Univers. Ainsi donc, si ce fut bien pour
échapper a l'ignorance que les premiers philosophes se livrérent a la philosophie, c'est
qu'évidemment ils poursuivaient le savoir en vue de la seule connaissance et non pour
une fin utilitaire.

(Aristote dans une traduction de J. Tricot, 1970)

Cette quéte, qui impose de grandes questions et de grandes luttes, peut par crainte
d’insécurités passageres, éloigner la philosophie de chacun de nous, « d’ailleurs, ceux que
tente 1’aventure, pour ne pas errer ou se briser, devraient s’y préparer sérieusement » (Voisin

dans Lipman, 2011 : 9).

Cet embryon de conceptualisation de la philosophie reste quelque peu centrée sur le
cheminement intérieur du philosophe amateur et me semble éloigner la pratique de son
caractere social et universalisant et la présente comme Rembrandt présentait son philosophe,
dans une pénombre, en bas d’escaliers pour observer le monde par une fenétre éclairante

(Rembrandt, 1632).

Le long de ce mémoire cette définition d’art de vivre individuel sera rééquilibrée a 1’heure de

considérer son penchant scolaire, plus orienté vers la communauté.

D’un point de vue étymologique, le terme philosophie dérive du grec ancien philein : aimer et
de sophia : sagesse, savoir. La philosophie est donc la quéte ou I'amour de la sagesse, « une
discipline spirituelle plutdt qu’universitaire, une aventure plutdt qu'une spécialité » (Comte-

Sponville, 1993).

La philosophie depuis son invention en Grece est orientée vers la passation d’apprentissages
cognitifs, intellectuels et sociaux. Cette volonté transmissive inhérente a la philosophie fit de
cet art de vivre une discipline dans 1’enseignement institutionnel, a travers notamment
I’influence religieuse en terres judéo-chrétiennes. Et pour le bien de I’humanité semble penser
I"UNESCO? qui demande que se créent des licux et temps dans les écoles pour la pratique de
la philosophie car :

[...] le développement d’une pensée critique est fondamental dans une démocratie qui

repose sur le droit a I’expression de ses idées personnelles, méme minoritaires, et la
confrontation des opinions dans un espace public de discussion.

(Unesco, 2007, p. 15)

Mais sous quelle forme peut-on apprendre a philosopher a I’école ?

? United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization



b) La philosophie dans I’enseignement secondaire en Suisse

Comme beaucoup de phénoménes en Suisse, de décisions cantonales et méne donc a 26
conceptions différentes. Comme le présente Dejung (1990), professeur de didactique de la
philosophie a l'université¢ de Ziirich, ainsi que maitre de philosophie et d'histoire dans un
gymnase de Ziirich, I’enseignement de la philosophie peut soit occuper une place importante
dans l‘enseignement de part sa relation avec la théologie (dans les cantons dit
« traditionnellement » catholiques), soit occuper une place semi-facultative et non
certificative dans d’autres cantons ou alors, sous prétextes positivistes, avoir été tout
simplement bannie de 1’enseignement obligatoire. Le résultat au niveau fédéral est donc un
mélange de pratiques et de visées qui rendent cet enseignement souvent spécialisé ou
complémentaire, sans place précise ou dédiée. En effet, les autorités fédérales laissent a
chaque établissement le droit de se prononcer sur la place et la certificabilité¢ de la philosophie
en fin de secondaire. A contrario du ministére de 1'éducation nationale de nos voisins frangais
qui propose cette discipline comme obligatoire dans la derniére année (terminale) précédant

I’examen du baccalauréat frangais.

Cela ne veut pourtant pas dire qu'elle soit dénuée de sens aux yeux des autorités. Dans le plan

d’études cadre pour les écoles du 9 juin 1994, publié par la conférence suisse des directeurs

cantonaux de I’instruction publique, la philosophie et ses objectifs généraux y sont exposés :
L’enseignement de la philosophie rend 1’éleve capable - et désireux - de penser
philosophiquement par lui-méme, dans un esprit critique et autocritique. Cette pensée

est soit une confrontation avec lui-méme, soit un dialogue avec autrui. Il trouve dans
les penseurs du passé des interlocuteurs privilégiés.

Sa pensée réflexive porte sur ce qui est véritablement ou n’est qu’apparence. Elle porte
également sur ce qui a de la valeur ou n’en a pas, mais aussi sur les valeurs qui
devraient advenir. Qu’elle soit menée a titre individuel ou a titre de membre d’une
communauté, sa réflexion a des conséquences sur son engagement.

En méme temps, il prend conscience que toute argumentation, explication, que toute
forme d’engagement demeurent a 1’état de question.’

Cette pratique de la philosophie, orientée vers le dialogue et vers la pensée d’autres, permet
donc a I’éleve d’apprécier sa pensée et celle des autres a leur juste valeur et favorise ainsi son

questionnement.

Cette pratique est aussi présentée comme un élément conciliateur entre l'individu et sa

société, son contexte. Ce document postule par ailleurs que le monde technique et scientifique

* disponible sur le site du CDIP : http://edudoc.ch/record/17477/files/D30b.pdf (consulté le 02.10.2012)
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repousse chaque fois davantage le pouvoir de ’homme sur son environnement et que ce
dernier doit en prendre conscience pour ne pas y sacrifier sa dignité. La philosophie se
présente donc comme un rempart a la perte de contréle. Cette volonté de conscientisation
rejoint selon moi 1’idée de « liberté raisonnable » proposée par Trovato comme objectif de
I’enseignement philosophique (2004 : 11-15). Il explique, dans cet ouvrage, que malgré des
volontés communes, les moyens mis en ceuvre pour amener la philosophie a I’école sont
opposés : a travers « l’instruction et 1’imitation » ou par « I’exercice de leur propre pensée
pour atteindre progressivement un stade réellement philosophique ». Il me parait important de
préciser que les pratiques sont infiniment plus variées que cette vision dichotomique mais elle

a le mérite de simplifier la réalité du terrain.

Il est possible de se demander si le fait de cantonner la philosophie en fin de secondaire
n’impose pas « I’instruction et I’imitation » comme seules modalités d’apprentissage efficace
dans le peu de temps offert pour philosopher. Dans cette perspective, il semble plus efficient

de citer un philosophe expert que de prendre le temps d’expertiser sa propre pensée.

De plus, le choix de garder cette philosophie pour les derniers moments de 1’enseignement
secondaire me parait trahir une certaine idée d’age mir pour pouvoir philosopher. Et ce débat
ne date pas d’aujourd’hui. Platon attendait 1’adolescence comme conclusion de la « longue
propédeutique » qu’est I’enfance et Descartes envisageait la philosophie comme une sortie de
I’enfance. Mais a cette question de 1’age, Epicure semble penser qu’il n’est jamais trop tot
pour philosopher (Epicurus, 2009). Il a fallu pourtant attendre avant de voir la philosophie

émerger dans I’enseignement primaire.

a) La philosophie dans I’enseignement primaire

A T’instar de 'UNESCO, dans son rapport sur la philosophie pour les enfants (2007), ce
paragraphe est introduit par la référence a la Convention relative aux droits de [’enfant
adoptée en 1989* qui accordent a 1’enfant, entre autres, le « droit d’exprimer librement son
opinion » (art. 12), « la liberté d’expression » (art. 13) et « la liberté de pensée » (art. 14). Ces
trois droits pourraient justifier a eux seuls I’idée d’une pratique de la philosophie par les
enfants. Et ’école semble, par sa structure, se préter a une telle pratique. Pourtant il ne suffit
pas d’ouvrir un espace de parole pour parler de philosophie et ces droits « fondamentaux » de

la convention le sont dans une conception tres large du « bon développement » de 1’enfant,

* www .unicef .org/french/crc. (Consulté en juillet 2012)
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auquel 1’école contribue. Mais a travers ses propres objectifs aussi.

Ce droit d’acces a I’expérience philosophique pour les enfants est défini par Pettier (2004) a
travers une nuance de termes que j’adopterai aussi : il distingue le «droit a la
philosophie » du « droit de philosopher ». D’une part, il y a un droit (a la philosophie) qui se
rattache davantage, selon lui, a I’objectif de connaissances et de culture philosophique alors
que, d’autre part, le droit de philosopher est plus orienté vers I’expérience de la pensée. Si
I’on reste en gravitation autour des droits présentés dans la Convention relative aux droits,
I’enseignement se centrerait d’abord sur la pratique philosophique, sur le « philosopher ».
Pour que chacun progressivement « se réalise, s’assume et exerce sa liberté dans la société »

(Pettier, 2004 : 23-31).

Ce droit de philosopher résonne particuliecrement a 1’heure de D’offrir aux éleves qui
participent aux premiers degrés scolaires quand on sait leur capacité d’étonnement face au
monde qui s’ouvre a eux. De plus, leurs questionnements sont souvent révélateurs d une quéte
de sens, du « pourquoi » et offrent une place de choix a la philosophie comme espace de
recherche. Trovato soutient aussi que ces premiers degrés s’y prétent particulierement car « il
faut profiter de ce que le courant de la culture n’a pas encore fini d’emporter pour apprendre
aux enfants éducables et donc raisonnables (capables de raison) a préserver cet étonnement et

a le convertir en esprit critique » (Trovato, 2004 : 22).

En philosophie pour les enfants [...] on apprend a penser par soi-méme, mais avec les
autres, évitant du méme coup une pensée trop individualiste qui, préoccupée seulement
de son propre sort, oublie la présence du bien des autres, voire méme du bien qui
appartient a tous : le bien commun.

(Sasseville et Gagnon, 2007 : 7-17)

Il est possible, derriere ce discours différent de notre registre pédagogique, de reconnaitre
dans ces caractéristiques de la philosophie proposée aux enfants les théories de
I’apprentissage que sont le socioconstructivisme et le constructivisme ou I’enfant construit ses
connaissances par 1’interaction avec ses pairs et/ou son environnement. Ainsi 1’individu — qui
transite d’enfant vers éleve — pourra équilibrer ses savoirs et pensées par son ouverture au
monde extérieur et le préservera d’une carence en équilibres extérieurs que le parcours

solitaire dans les savoirs pourrait lui amener (Rembrandt, 1632).

Cette pratique, quand elle est proposée en degré primaire, s’adjoint trés souvent, dans la

littérature, du complément : « pour enfants ». L’UNESCO, dans son rapport, releve cette
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particularité et la justifie ainsi :

On peut se demander pourquoi ne parle-t-on pas plutot d’éleve, ce qui situerait
d’emblée I’enfant dans une perspective institutionnelle scolaire ? Est-ce parce qu’il y a
derriere I’éleve qui apprend des savoirs la personnalité plus globale d’un enfant ? Parce
que I’enfant est un sujet d’éducation, et pas seulement d’instruction ? Un sujet tout
court, qui a des droits, qui est un sujet de droit ? C’est en tout cas I’interprétation de la
Convention relative aux droits de 1’enfant, puisqu’elle énonce les libertés dont il peut et
doit jouir. Est-ce aussi parce qu’il y aurait un rapport spécifique de I’enfant - comme
petit d’homme - a la philosophie, de I’enfance a la philosophie ?

(Unesco, 2007)

Cette précision terminologique permet de résoudre 1’ambivalence éternelle entre enfant et
éleve en début de scolarité mais ne répond toujours pas a la question de la portée éducative ou

instructive de la philosophie dans les premiers degrés de la scolarité.

Pour répondre a cette question, je vais poursuivre en présentant les spécificités et enjeux de
deux courants majoritaires, qui ont conduits a trois dispositifs différents, dans la pratique de la

philosophie a I’école primaire :

- le courant proprement philosophique, avec la « philosophie pour enfants » de Matthew
Lipman et la «discussion philosophique avec des exigences intellectuelles » de Michel

Tozzi comme exemples majoritaires de dispositifs;

- le courant du « préalable a la pensée » de Jacques Lévine avec son dispositif sous forme

d’ateliers.

i.  La philosophie pour enfants (PPE) de Matthew Lipman

On peut considérer M. Lipman, et son équipe de la Montclair State University, comme les
précurseurs de la philosophie proposée aux enfants, a travers le courant de la philosophie pour
enfants (PPE) introduite aux Etats-Unis au début des années 70. Matthew Lipman était alors
professeur de philosophie a I'universit¢ de Columbia a New York et s’est intéressé a
I’instauration d’une culture du raisonnement et du jugement dans le processus éducatif.
Lipman explique dans un document de ’OCDE’ (cité dans Leleux, 2008 : 11-24) qu’une
personne instruite, entendue comme « personne bien informée », ne représente plus une
priorité scolaire dans un monde «ou la moindre parcelle de connaissance peut devenir

rapidement obsolete ». Il propose des lors que 1’enseignement ne soit plus seulement vu

5 Organisation de coopération et de développement économiques.
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comme une transmission de savoir mais comme «une initiation au processus
d’investigation ». Il voit la philosophie comme complémentaire a I’investigation scientifique
et la considere comme « la plus a méme de poser les questions génériques permettant de nous
initier a d’autres disciplines et de nous préparer a y réfléchir ».
Les problemes humains ne peuvent étre appréhendés ni mis en formules avec la
précision qui caractérise la science. Ils nécessitent des approximations et il faut les

aborder avec relativisme, accepter que la réalité qu’ils refletent ne soit pas
nécessairement conforme a I’idée qu’on s’en est fait.

(Lipman, 2011 : 34)

Une formation philosophique traditionnelle et académique proposée aux enfants serait, selon
lui, rejetée de part son « aridité ». Il décide donc de mettre en pratique sa perspective en
adaptant cet enseignement de sorte qu’il soit accueilli avec enthousiasme par les enfants. De
la est née la PPE. Son objectif est d’améliorer la réflexion des écoliers en cultivant les
« dimensions de la pensée fondamentale »: «critique » (le professionnel, I’expert),
« créative » (I’artiste) et « vigilante » (I’individu réfléchi et concerné) (Lipman, 2011

Chapitre 9).

Cette méthode est maintenant implantée dans plus de 50 pays et son matériel traduit en 20
langues et contient des guides pédagogiques pour chacun des romans philosophiques de
Lipman qui s’adressent théoriquement a des enfants de 6 a 15 ans selon M.-F. Daniel (cité
dans Leleux, 2008). Mais la pratique ouvre la lecture de certains ouvrages de Lipman des la
1P HarmoS. Dans ces romans, écrits par Lipman lui-méme, différents concepts de philosophie
sont abordés et sont le support pour la création d’une communauté de recherche
philosophique qui vise a renforcer des aptitudes comme la comparaison, la distinction et la

généralisation.

Cette PPE suggérée par Lipman se conduit classiquement en trois étapes : la lecture ; le

questionnement ; la discussion.

N

Apres la lecture, les éleves peuvent poser des questions a propos du texte. « Cette étape
stimule I’éleve a entrer dans un processus de recherche, lequel est a la base de toute réflexion
critique et le place a I’avant-scene de ses apprentissages puisque, par leurs questions, ce sont
les éleves (et non I’adulte) qui élaborent I’agenda des discussions » (Lipman, 2011 : Chapitre
9). Cette collecte de questions, qui petit a petit tendent a &étre philosophiques grace a la

guidance de I’enseignant, permet de souligner les concepts discutés par la suite par les éleves.
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La discussion finale vise 1’argumentation dans une perspective de coopération et
d’enrichissement du groupe. « Une véritable « communauté de recherche » se manifeste
lorsque le dialogue entre pairs est caractérisé par le pluralisme, la réciprocité et la tolérance »
(ibid). Le travail critique qui y est €laboré permet aux éleves d’évaluer et modifier leurs

perspectives.

Deux regles simples structurent cette discussion : « toutes les opinions doivent étre entendues
et explorées et toutes les opinions doivent étre supportées par des arguments » (Pettier, 2004 :
72). Ces conditions garantissent 1’implication dans le travail commun et la qualité de la

réflexion.

L’objet de cette PPE, selon Pettier (2004), est la réflexion a des réponses adaptées pour la
résolution des problemes de nature philosophique soulevés par les enfants. Je rejoins M-F.
Daniel lorsqu’elle rapproche cette recherche philosophique a du constructivisme en y voyant
les « 3 principes inhérents aux trois postulats constructivistes [...] la construction, la viabilité
et le caractere social des connaissances » (Daniel, 2005 : 21-22). Le role de I’enseignant y est
primordial par présence active d’animation et d’accueil du dialogue qui lui demande une

bonne maitrise des mécanismes de la pensée et du questionnement.

ii.  Les discussions a visée philosophique (DVP) de Michel Tozzi

Outre avoir démocratisé la philosophie pour enfants sur le territoire francais et francophone
en rendant visible les travaux de Lipman et Lévine, Tozzi, professeur émérite a 1'Université
Paul-Valéry de Montpellier 3, est aussi a I’origine d’un mouvement qui s’inscrit, a I’instar de
Lipman, dans un « droit a la philosophie » avec une orientation particuliere vers I’acquisition
d’outils. La dénomination accordée a sa pratique est celle de discussion a visée philosophique
(DVP). Ce courant est présenté par 'UNESCO (2007) comme proche des finalités de la PPE
de Lipman mais qui propose un dispositif démocratique davantage structuré, répartissant des

fonctions précises entre les éleves, et des exigences intellectuelles.

La pratique de ces discussions s’articule entre le débat d’interprétation d’un texte en frangais

(littérature de jeunesse) et le débat a visée philosophique.

Pour Tozzi, « philosopher, c’est réfléchir sur son rapport au monde, a autrui, a soi-méme,
habiter intellectuellement les questions existentielles » (Tozzi cité dans Desault, 2011 : 140).

Nous sommes toujours dans 1’expérience de la pensée individuelle en collectif comme le
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propose Lipman, mais Tozzi y ajoute la certitude pédagogique que philosopher «c’est

indissolublement apprendre a conceptualiser, a problématiser et a argumenter » (ibid : 140) :

- Problématiser car c’est I’essence méme de la recherche philosophique prenant appui sur
« leur curiosité, pour peu qu’on y soit attentif et qu’on y réponde » et qui « suscite des

interrogations sans fin sur une énigme » (Desault, 2011 : 140).

- Conceptualiser car « philosopher c’est conceptualiser, c’est-a-dire faire émerger ou
construire le sens de notions (la politique, la religion, le bonheur...) qui, d’idées vagues,
deviennent des concepts définis qui sont a la fois 1’objet et les outils de la pensée » ( Tozzi

cité dans Desault, 2011).

- Argumenter car « expliciter par la raison ce qui prouve la véracité ou I’inexactitude de son

point de vue » (Desault, 2011).

Il existe de nombreuses ressemblances entre la DVP de Tozzi et la PPE de Lipman mais aussi
des spécificités propres a chacune. Toutes les deux partent d’un support littéraire pour mener
a une discussion argumentée, mais Tozzi s’oriente davantage vers I’utilisation d’ouvrages de
littérature jeunesse ou d’ouvrages directement tirés de 1’histoire de la philosophie pour servir
de point de départ au questionnement des éleves. Il propose une « matrice didactique »
explicite de I’acte de philosopher qui, selon lui, « donne des reperes aux éleves afin de
clarifier les acquisitions nécessaires » et aussi « au maitre pour garantir aux échanges une

« visée » philosophique » (Tozzi dans Leleux 2008 : 114).

Mais tous les courants n’ont pas le support littéraire comme point de départ au voyage

philosophique. Et c’est le cas du courant de philosophie proposé par Jacques Lévine.

iii.  Les Ateliers de Recherche sur la Condition Humaine (ARCH) de J.
Lévine
En 1996, apres avoir lu les travaux de M. Lipman, j’ai eu I’intuition qu’un autre acces a
ce qui est constitutif de ’attitude philosophique des enfants était possible.

(Lévine dans Tozzi, 2007 : 95)

C’est aussi I’intuition que j’ai ressentie a 1’heure de m’intéresser aux courants sur la
philosophie. Minoritaire et peu illustré, le mouvement des ateliers de Recherche sur la
Condition Humaine (ARCH) de Jacques Lévine, psychologue développementaliste et
psychanalyste d’enfants en France, a une vision alternative de la pratique de la philosophie

pour les enfants et se rapproche du « droit de philosopher ».
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Pettier (2004) nous explique qu’avant de créer ces ateliers, J. Lévine avait développé dans les
années 70 des groupes de « soutien au soutien » ou des psychanalystes et des personnes au
contact d’« éleves difficiles » se réunissaient pour aider, pour les personnes concernées, a
« localiser I’inacceptable » afin de « mieux gérer intellectuellement et pratiquement certains
cas » (Pettier, 2004 : 119-120). Avant de s’orienter vers la pratique en classe, le travail de
Lévine était donc orienté vers 1’aide et le soutien des acteurs scolaires. En 1966, il rencontre
Agnes Pautard, une enseignante qui le consultait pour résoudre des difficultés d’éleves de
maternelle dans leur rapport a leurs propres pensées. Des lors, J. Lévine décide de proposer un
dispositif de philosophie pour enfants s’éloignant des travaux de Lipman, insatisfaisant a leurs
yeux, car il s’agissait d’un « enseignement de la philosophie » ou « le désir annoncé était que
I’enfant fasse un apprentissage de type scolaire de 1’argumentation et de la logique » (Lévine,
2004 : 2). De cette rencontre naissent les Ateliers de Recherche sur la Condition Humaine

(ARCH).
Pour Lévine, les ARCH sont caractérisés par trois objectifs fondamentaux :

- Faire participer les enfants aux débats sur les questions essentielles a la vie et a la
civilisation.

- Faire I’expérience de sa propre capacité a produire de la pensée sur des questions
importantes pour I’humanité.

- Apprendre, non seulement a extérioriser, mais a intérioriser la pensée.

(Lévine, 2008 : 13—14)

Lévine, pour préparer le voyage en terre philosophique que proposera 1’enseignant a sa classe,

présente trois préambules dans 1’introduction de son ouvrage publié en 2008 (Lévine : 13-49).

Le premier est que 1’enfant est un étre « génétiquement philosophe ». Lévine estime que nous
vivons dans une ere difficile ol la société souffre d’une « hypertrophie du corps primaire » et
qui s’avere aussi, « souterrainement, porteuse d’un désir de lucidité plus aigiie » (ibid : 23). Il
a parcouru les théories de Freud, Bion et Deleuze, pour postuler que 1’homme, des son plus
jeune age, dispose d’« appareils a penser » sa place dans la société qui permettent la
« cohabitation nature-culture. Cette cohabitation est la définition méme de ce qui fait
I’essentiel de la philosophie en tant que délibération, implicite ou explicite, verbalisée ou
infra-langagiere » (ibid : 27). Cette capacité a désirer la réalité et la lucidité représente donc,
pour lui, un «appareil culturel, une chance pour I’espece » (ibid : 23). Il espere que cet
appareil soit efficacement utilisée dans le domaine de 1’éducation car selon lui, «le fait
d’entrer dans le monde de la spéculation sur les grands problemes de la vie est modificateur

de I’identité, de I’'image de soi et de la relation au monde » (ibid : 23).
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Son deuxieme préambule est que 1’enfant est un étre « génétiquement anthropologue », par
lequel Lévine présente la capacité de 1’enfance a «s’interroger constamment, tantOt
implicitement, tantdt explicitement, sur le fonctionnement des relations, sur les modalités du
« vivre-ensemble » » qui lui permet de former « de fagon nébuleuse ou structurée », « une
représentation de ce qu’est la condition humaine » (ibid : 37). Ce préambule rejoint 1’'idée de
I’étonnement et du questionnement qui accompagne la croissance et évolution des enfants
vers 1’age adulte. Cette phase permet a 1’enfant de définir I’environnement dans lequel il

évolue pour mieux y prendre part.

Le troisieme et dernier préambule, est que [’enfant est un étre « génétiquement
métaphysicien » au sujet « des aspects de la vie qui paraissent hors de portée de 1’expérience
immédiate, par exemple les notions de commencement absolu et d’infini, les mysteres de la
procréation, de la croissance, de la mort... » (ibid : 44). Pour Lévine, la philosophie est un
dialogue entre le « Moi » et 1’« Instance Monde », ce monde des « ultra-choses » comme
dirait Henri Wallon, son mentor. Ce voyage amene 1’enfant a s’aventurer dans un monde plus
vaste que son environnement proche, tout en lui permettant d’appeler et expliquer des réalités

proches.

La grande particularité des ARCH de Lévine, en comparaison avec les modeles de Lipman et
Tozzi, réside dans la fait que la pratique du philosopher ne se fait plus en partant d’un support
de travail spécifique ni avec I’enseignant comme responsable du débat et de la transmission.
La place est donnée au concept : « I’enfant travaille sur le concept « amiti€¢, mort, famille,

etc. », comme si c’était une personne qu’il interrogeait » (Lévine, 2008).

Cette place particuliere contraste avec celle de I’apprenant guidé et amené a se justifier. C’est
pourquoi Lévine n’utilise pas le terme d’éleve mais celui « d’habitant de la terre » dans une

discussion horizontale car non perturbée par les interventions d’un enseignant.

b) Et pour ma classe d’enfantines (1P-2P HarmoS)

Le modele de Lipman peut se pratiquer en enfantines (1P-2P HarmoS) avec la littérature
comme support. Par ailleurs, les notions imposées qui sont a faire évoquer ne me semblent

pas concorder avec 1’idée d’une philosophie de I’étonnement.

Le modele de Tozzi, articulé autour d’une notion de discipline de la pensée, demande a mes

yeux un investissement préalable important pour maitriser soi-méme les schémas-type de
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réflexion proposés ainsi que les outils de guidage du débat. De nombreuses formations sont

d’ailleurs proposées aux enseignants.

Ce sont les particularités du modele de philosophie de Lévine qui m’ont amenées a le choisir
comme protocole pour mon mémoire. De plus, ce courant est relativement peu documenté et

offre donc, a celui qui s’y lance, une chance de pouvoir créer du savoir.

L’idée de commencer par laisser les éleves d’enfantines (1P-2P HarmoS) expérimenter leurs
pensées me semble un point de départ primordial pour juger de la place «innée » de la
philosophie dans les ages des premiers degrés scolaire. De plus, la non-intervention de
I’enseignant me permet de vivre I’expérience de maniere distanciée et d’accorder aux éleves

une position d’autonomie totale a I’heure de devenir membres de la communauté humaine.

D’un autre c6té, ce protocole se préte aussi aux particularités d’une école enfantine encore
considérée comme une école de transition ou 1’enfant est accueilli et amené vers la position
d’éleve. Le fait de lui offrir un espace de confiance ou sa pensée peut tre expérimentée et sa
parole accueillie par le silence du collectif et de I’enseignant est en accord avec les trois
conduites langagieres majeures en école enfantine (1P-2P HarmoS) telles que présentées par

Anne-Marie Gioux (2009 : 109-110) :

- La narration pour devenir une personne, afin de construire par le langage le
sentiment d’une permanence identitaire.

- La chronique pour devenir membre de la société scolaire, afin d’acquérir le langage
de la tribu, s’inscrire dans le réel d’une histoire partagée.

- La consigne pour devenir écolier, afin de comprendre le statut et les variations des
termes qui balisent le champ des apprentissages.

Ces 3 conduites apparaissent dans le cadre des ARCH et amenent I’enfant a explorer son
identité tout en tendant vers 1’appartenance au groupe classe. Gioux affirme méme que pour
devenir un éleve compétent « il faut savoir prendre la parole, comprendre les consignes,
s’interroger » (ibid : 124). A travers ces ateliers je ne me limiterai pas a offrir un espace pour
philosopher mais je proposerai aussi une activité langagiere qui appelle le vécu chez 1’enfant
pour étre exprimé dans un cadre scolaire. L enfant qui partage va proposer la généralisation

de son expérience et ainsi la faire tendre vers sa conceptualisation.

Cet espace d’expression est porteur d'objectifs d’apprentissages figurant dans le plan d’études

romand (PER®) et liés a I'expression orale :

6 http://www.plandetudes.ch/web/guest/l/cg/#intentions. (Consulté en avril 2013)
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L1 13-14 — Comprendre et produire des textes oraux d'usage familier et scolaire,

* en organisant et en restituant logiquement des propos

* en adaptant sa prise de parole a la situation de communication

* en prenant en compte les caractéristiques de 1'oralité (prononciation, volume, débit,
gestes, ...)

* en prenant en compte les consignes et les interventions (de l'enseignant) et celles des
autres éleves.

Le PER s’accorde aussi a centrer les premieres années du cycle 1 sur I’apprentissage de la
communication dans un cadre social et le rappelle, a travers les remarques spécifiques quant a
I’enseignement du francais :
Au cycle 1, la pratique intensive de l'oral, sous des formes diverses, permet de
développer les capacités d'expression et de compréhension des éleves, de leur faire
acquérir le vocabulaire nécessaire pour leur socialisation et pour les apprentissages
ultérieurs [...] Dans les deux premicres années du cycle 1, les activités

interdisciplinaires visant a la socialisation des éleves incluent toutes d'importantes
dimensions langagieres qui sont abordées de maniére implicite, en situation’.

La lecture et 1’écriture (qui sont des visées prioritaires dans 1’enseignement du frangais a
I’école primaire) prennent, a mon sens, une place de choix parallelement ou consécutivement
a ce type d’expression orale car elles permettent de donner du sens a 1’archivage et a la
transmission des pensées a travers le temps et I’espace. L’expérience de la pensée est donc,

encore une fois mais sous un autre angle, un point d’entrée vers 1’universel.

III- Méthodologie

Il m’est apparu trés vite que mon mémoire professionnel n’allait pas se baser sur une
approche quantitative. Dans le milieu des sciences humaines et sociales, quantifier est une
facon de simplifier, modéliser la réalité en y gommant les particularités. Or, je cherchais
justement a comprendre les spécificités et la variabilité relative a la mise en place d’un
dispositif philosophique dans une classe d’enfantines (1P-2P HarmoS) sans poser
d’hypotheses de départ qui allaient agir comme des filtres a réalité alors. Par cette décision je
m’offrais un espace de compréhension large sans chercher de liens de causalités entre des

variables mesurables.

D’ailleurs, s’agissant d’un dispositif basé exclusivement sur des pratiques discursives, il a été
privilégié une perspective qualitative ayant pour finalité la restitution d’'une dynamique de
groupe engagée dans une communauté de recherche, ainsi que la compréhension de la

subjectivité des acteurs qui y participent. Ce type de méthodologie s’intéresse tout

7 ibid.
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particulierement a la compréhension d’un phénomene et a sa nature pour saisir la réalité telle
que la vivent les sujets en contact avec elle. Avec I’inconvénient de mener a une sélection
subjective parmi la multitude de variables de la réalit€¢ pour pouvoir mener a bien une
réflexion qui aura une portée moins généralisante que les approches quantitatives, de part la

spécificité des expériences vécues.

Pour mener a bien une réflexion avec 'intention de pouvoir généraliser, j’ai construit une
méthodologie appuyée sur mon écriture réflexive entre chacun des sept éveénements qui a
composé le terrain (les consignes et les six ateliers) pour transformer ce recul en source
d’analyse du vécu. Ces réflexions « brutes » feront par la suite 1’objet d’un récit pour y
entrevoir les pistes de réflexion possibles qui seront explicités dans une phase d’analyse

théorique.

a) Modalités des ARCH

Pour la mise en place pratique des six ateliers de recherche sur la condition humaine en 1P-2P
HarmoS, j’ai mobilisé deux supports méthodologiques : le livre de Jacques Lévine L’enfant
philosophe, avenir de [’humanité ? (2008) ainsi qu’une recherche exploratoire que j’ai

effectuée lors d’un stage semi-professionnalisant d’une durée d’un semestre en 3P HarmoS.

i.  La méthodologie proposée par Lévine

Lévine insiste sur I'importance de I’introduction de ces ateliers par 1’enseignant. Dans ce
sens, il propose méme une formation appropriée au sein de I’AGSAS ou les « candidats
amateurs », par des journées de sensibilisation et d’échanges, construisent et déconstruisent
leurs pratiques. Je n’ai pu m’y joindre mais la recherche exploratoire allait faire office

d’exercice préalable.

Lévine, dans la présentation de sa méthode (Lévine, 2004 : 51-61), tient a simplifier la

procédure en cinq points a énoncer aux éleves en débuts d’ateliers.

1. Avant-propos sur le sens du terme philosophique

On va faire de la « philosophie », c’est-a-dire qu’on va apprendre a réfléchir sur les
questions que se posent les hommes depuis trés longtemps.

Apprendre a réfléchir signifie que I’on va prendre son temps pour penser dans sa téte,
avant de parler, que tout le monde n’est pas obligé de prendre la parole au cours d’une
séance et qu’il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses aux questions sur
lesquelles on réfléchit.

(ibid)
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2. Enoncé d’un theme

Lévine propose une liste non exhaustive de thémes a traiter en classe qui, « si on les consideére
un a un, sont des composantes essentielles des questions que nous nous posons sur le

fonctionnement des relations et de 1’existence » (Lévine, 2004 : ibid).

Il offre méme les formulations a envisager comme « Aujourd’hui on va réfléchir a... » ou
« Que pensez-vous de ... » qui, semblerait-il, soient plus efficaces que la formule « Qu’est-ce

que... 7 ».

Il est possible de regrouper les sujets en trois composantes de la condition humaine abordées
dans les ateliers AGSAS :
* La nature et la valeur des structures qui organisent la vie : la famille, I’argent, le
travail, la loi ...

* Les grandes valeurs qui nous guident dans la vie et les contre-valeurs qui font
obstacle : ce qui est important ou secondaire, le devoir, la beauté, ’intelligence, le
racisme...

* Les sentiments : le chagrin, le bonheur, la peur, la honte, ’admiration, I’espoir, le
mensonge...

3. Annonce que la s€ance durera dix minutes

Ce temps est fixe « parce que la réflexion philosophique est une denrée précieuse mais surtout
parce que la valeur de la séance tient au fait qu’elle est la mise en mouvement d’un travail
plus vaste qui, de toute facon, ne s’arréte ni a dix minutes ni a une heure, I’essentiel étant son

lancement et sa stimulation » (ibid).

4. Annonce que ’enseignent n’interviendra qu’a minima

Il s’agit 1a d’une des exigences sur laquelle Lévine insiste et donne du sens. Il lui est conseillé
de rester en silence et a 1’écart. Lévine postule que I’annonce de cette « présence silencieuse
et confiante », de la part de I’enseignant, change 1’optique des participants de 1’ateliers.
L’enseignant leur fait comprendre que contrairement a ce qu’il se passe d’habitude en classe,
ils n’auront pas besoin de lui pour cette activité. Lévine précise qu’il s’agit d’un « silence
objectif, qui subjectivement a une autre signification que celle du silence et que le maitre est
présent au travers tous les éléments du cadre » (ibid). Ainsi il « autorise » la production de la

pensée chez ses éleves.
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5. Précisions sur les contrats de fonctionnement (volontariat,

implication, non-jugement de [’autre...)

Le droit a la parole n’est pas une obligation mais chaque participant doit respecter celle de
’autre. Pour cela Lévine propose d’utiliser « un baton de parole que I’enseignant distribue a la
demande ou que les enfants se passent entre eux ». Ce baton sert ainsi a préserver un « climat
de liberté et le sens d’un cadre organisé ». Lévine place aussi 1’objet dans sa fonction
symbolique de «témoin », de «tiers », d’« une instance qui donne de la solennité a la
situation ». Il institue « chacun comme sujet indépendant (« tu es invité a prendre ta place »)
et comme sujet dépendant (« tu ne parles pas quand les autres parlent ») » et représente un
« signe de confiance dans la capacité de chaque enfant d’avoir, autant que tout autre, une

opinion réfléchie » (ibid : 54).
ii.  Larecherche exploratoire comme préalable a la réflexion

Comme préalable a I’approche analytique des ARCH qu’allait constituer ce mémoire, j’ai pu
conduire six atelier, enregistrés, avec une classe de 20 éleves de 3P HarmoS. Cette phase
exploratoire devait me permettre de confronter mon regard a la richesse du terrain et a
d’éventuelles adaptations de la méthode Lévine. Par ce biais, j’ai pu expérimenter la mise en
place didactique du dispositif et la réponse des €léves dans un souci de récolte d’informations.
Ces ateliers ont fait I’objet de prises de notes sur le vif et aprés coup, sur la base du souvenir

et aussi lors de la réécoute®.

A travers cette recherche exploratoire, I’enjeu €tait d’essayer, observer les limites, définir les
réajustements. En effet il nous a souvent été répété que pour pouvoir évaluer notre action il
faut se I’€tre appropriée. Ces moments de philosophie m’étaient alors totalement étrangers et
la portée libératrice des approches de la pratique de la philosophie a I’école primaire pesait sur
mon action et mes maladresses futures. La confrontation du protocole lévinien avec
I’expérience d’une enseignante (ma formatrice) était aussi source de retours et d’échanges
pour équilibrer mes choix et éventuellement rendre cette pratique plus scolaire.
J’ai ’impression de proposer quelque chose qui ne va pas avec ce qu’on attend d’un

enseignant. IIs ne sont pas en train d’apprendre a lire, ni a écrire, ni a compter. A-t-on
le temps de juste penser a I’école ?

(Extrait de mes notes personnelles durant la phase de recherche exploratoire, novembre 2012)

8 Ces prises de notes ne figurent pas en annexe pour leur état brouillon et du fait qu’elles m’étaient destinées, dans leur forme
et contenu. Je présenterai néanmoins quelques courts extraits utiles 2 mon propos.
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Les informations suivantes ont été tirées de la phase exploratoire et ont représentées des

sources de réflexion le long de la recherche exploratoire :

- la phase de préparation a la philosophie prend, sous ’effet de la répétition, des aspects
rituels présents dans les phases de préparation.

- Réutilisation presque a I’identique de la définition de Lévine dans les premiers temps
avant d’oser m’en libérer.

- Les multiples mouvements des enfants ne sont pas un obstacle a leur participation.

- Le cadre proposé demande des régulations pour permettre son installation progressive.

- Inégalités dans la participation : des éleves sont d’emblée loquaces, d’autres resteront
silencieux.

- Frustration de I’enseignant de ne pas accéder a I’argumentation.

- Difficultés de I’enseignant a rester silencieux et extérieur :

Ca me renvoi tellement a mes pulsions d’interventions. J’ai I'impression de vouloir me
méler de tout alors que je vois aussi qu’ils sont en train de former un cercle de partage.
Ma place n’est pas dedans mais autour.

(Extraits de mes notes personnelles durant la phase de recherche exploratoire, septembre 2012)

- Les participants s’expriment majoritairement pour répondre a la question.
- Les interventions par participants ne se limitent pas a une par atelier. Elles peuvent

prendre la forme de répétitions, de reformulations ou d’étoffages de la réflexion.
Ainsi que les adaptations personnelles suivantes :

- Une séance préalable, dans une salle qui sera dédiée a ces ateliers, de présentation des
ateliers de philosophie et des regles qui en assurent le bon fonctionnement.

- Moment fixe dans la semaine.

- Création d’un espace de discussion et de retour sur expérience a priori de chaque séance
pour des rappels et des régulations éventuelles.

- Utilisation d’une bougie, que j’allume et que j’éteins, pour signifier les 10 minutes de
réflexion sur la condition humaine.

La bougie est chaleureuse et me semble signifier tellement de choses. C’est chaud, ca
bouge et c’est central. Ca donne un aspect méditatif je trouve.

(Extraits de mes notes personnelles durant la phase de recherche exploratoire, octobre 2012)

- Silence de I’enseignant dans les secondes avant et apres 1’atelier.
- Création du rdle de « responsable du baton de parole » des le deuxieme atelier.

- Possibilité d’une deuxieme question de reformulation/relance.
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Les sujets abordés sont sélectionnés parmi ceux proposés par Lévine et sont explicités dans
les premieres pages de mon journal en annexe. Les voici dans 1’ordre chronologique de leur

future mise en réflexion durant la recherche de terrain :

L'amour - Le bonheur - La tristesse - Le courage - La peur - La liberté

b) Données récoltées

Outre la création d’un espace pour I’expérience de leur pensée, ce mémoire vise aussi mon
développement professionnel. Cette volont¢é de compréhension de situations
d’enseignement/apprentissages a travers 1’écriture d’un travail final rejoint mes besoins, en
tant que futur enseignant, d’aiguiser mon ceil et mes schémas cognitifs pour mieux
décortiquer le vécu. En effet, « écrire permet d’entrer dans des démarches de jugement,
d’analyse et de syntheése, de communiquer I’état d’une réflexion; une telle activité invite a
s’engager dans un processus intense d’élaboration, de clarification et de transmission de la

connaissance » (Vanhulle & Deum, 2006 : 7).

Le choix de la philosophie selon Lévine en fait un espace-temps défini dans la classe et offre
la possibilité d'enregistrer son existence ponctuelle et d’y revenir par la suite. Cette
particularité, ainsi que celle d’une position enseignante silencieuse permet a l'enseignant de
s'interroger. Durant le moment méme de 1’atelier, a travers la prise de notes, ou par la
réflexion a posteriori a travers 1’écriture d’un journal.

Il est certain que 1’on n’écrit pas sur le terrain de la méme facon que dans le secret d’un

bureau, en forét amazonienne ou dans les couloirs institutionnels, au milieu des faits
bruts ou bien en face d’épures.

(Bellier dans Ghasarian, 2002 : 55)

C’est si bon de le lire dans les mots d’autres...

i.  Enregistrements et retranscriptions

Chaque moment collectif du dispositif lévinien sera enregistré pour me permettre la

manipulation cognitive de ce qu’il s’y est déroulé’.

Ces enregistrements se feront grace aux ordinateurs déja présents dans la classe (Apple
MacBook Pro avec le logiciel intégré QuickTime Player). J’ai choisi I’audio car filmer aurait,

selon moi, amener des biais dans la réalité de 1’action. En plus de devoir demander I’accord

® Toutes les interventions sont anonymisées a travers de fausses initiales.
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des parents pour capturer I’image de leur enfant, je me sentais peu confortable a 1’idée de
voir. Cette gé€ne serait capable de modifier mon comportement si je devais me soucier de

I’apparence des évenements.

Je compte donc m’appuyer sur 1’audio pour me préserver de la « romanisation du souvenir »
et I'utiliser comme « ressource pour élaborer des connaissances analytiques dans le cadre des
recherches sur 1’activité humaine, ses ressorts et sa dynamique complexe » (Cahour &

Licoppe, 2010 : 246).

L’enregistrement représentera un média pour la réflexivité, dans la méme optique que Cahour

et Licoppe.

la situation de confrontation fournit une occasion instrumentée de faire retour sur son
expérience, de s’y arréter quelque temps, de s’extraire du feu de 1’action dans laquelle
le vécu était inscrit pour déplier ce qui s’y passe, en le mettant en mots, en prenant le
temps d’essayer de retrouver finement ce qui s’y déroulait, d’analyser, comparer,
évaluer pour produire et reformuler le sens de I’activité autour de ces traces.

(ibid : 246)

Cette distanciation avec 1‘action peut me permettre de mettre des mots plus froids (moins
empreints d’affects) et m’offrir un espace d’interprétation ou pourront s’exprimer la patience

et la recherche de sens, dans le but de mieux maitriser les situations de classe autres et futures.

Méme si le cadre de prise de parole dans les ARCH semble garantir 1’audibilité des
interventions de chaque acteur il m’est important tout de méme de rappeler que cette
recherche se fait avec des éleves de 4 a 6 ans aux capacités orales variées et plus ou moins

intelligibles. La retranscription exacte des énoncés de chacun n’est donc pas garantie.

ii.  Notes de terrain

Comme j’ai choisi d’enregistrer, j’avais la crainte de passer a c6té du non-verbal durant les
ateliers. Pour cela j’ai opté pour la prise de notes de terrain avec 1’intention que ces dernicres
soient descriptives, une photographie du moment. Pour cela j’utilise un crayon gris et une
feuille blanche. Facilement transportable et pliable. Je n’utilise pas de grille d’observation car

je cherche par la méme a comprendre mon processus de sélection d’informations.

¢) Ecriture réflexive

L’alliance de ces 2 formes de traces a pour but de m’offrir des points d’appui pour 1’analyse

de ce que Cahour et Licoppe appellent la « richesse inépuisable de I’expérience vécue, ou
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certains éléments restent au premier plan parce que notre attention s’est focalisée sur eux »
(accessibles a travers mes notes de terrain), alors que « d’autres restent plus dans I’ombre tout
en conservant une pertinence, dans un « pré-réfléchi » plus ou moins accessible » (que je peux
rechercher a I’heure de la réécoute) (Cahour & Licoppe, 2010 : 248). Ainsi je peux me
pencher sur le vécu avec des tuteurs audio et écrits qui me permettent de manipuler une plus

grande quantité d’informations a I’heure de chercher a comprendre.

i.  Le journal pédagogique personnel

A travers I'écriture dans un journal je veux pouvoir expérimenter 1'écriture libre, focalisée sur
les ARCH, mais libre de structure extérieure. Cependant il m'est évident que cette écriture
sera une balance entre deux genres déja référencés dans la littérature : le journal personnel et
le journal pédagogique. Barlow présente dans son ouvrage ces deux types de rédaction qu’il
met a distance sans les isoler 1’un de 1’autre :
Un journal pédagogique ne concerne le vécu de son auteur que dans le cadre de sa
profession d'éducateur scolaire : ses relations avec ses éleves ou étudiants, avec ses
collegues, avec 1'administration scolaire ou universitaire... a la différence d'un journal

personnel dans lequel toutes les dimensions de son existence (familiales, sentimentales,
culturelles, sociales, politiques, etc.) pourraient étre prises en compte

(Barlow, 2002 : 7-19).
Je ne dis pas ici que mon écriture flanera entre les deux pdles de facon équitable mais je ne
veux pas écarter l'incarnation subjective que je fais de mon role d'enseignant. Et, dans le but
de comprendre les différentes composantes d'un tel atelier, je veux aussi m'offrir la possibilité
de me rendre attentif 2 mon vécu, pour mieux le comprendre et I’habiter. Ainsi I’alliance entre
journal personnel et journal pédagogique me garantit de (mieux) prendre en compte mes
émotions ou éléments personnels sur le terrain. Cette ouverture a la subjectivité va pouvoir
me renvoyer vers des questions de fond quant a mes intentions et choix d’enseignement et

donc « agrandir » mon écriture.

Entre 1'écriture « a chaud » du journal personnel et 1'écriture « professionnelle » du journal
pédagogique je ressens une tension qui me semble socialement omniprésente : celle entre la
liberté individuelle et les attentes extérieures (ibid). A travers ces extrémes j’espere pouvoir

tendre vers une définition plus précise de mon identité professionnelle.
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ii.  L’écriture a proprement parler (ou rédiger)

Au retour chez soi, derriére son bureau, on continue a interagir laborieusement avec les
personnes étudiées a travers le souvenir et la reconstruction imaginaire

(Ghasarian, 2002 : 16)

L’exercice scriptural réflexif se fera aprés chaque atelier et avant le suivant. Ce choix
temporel m’offre un espace de distanciation de mon action pour réécouter ce qu’il s’est passé
dans le collectif, et me semble étre aussi une garantie de diminution de la tension inhérente a

I’écriture réflexive, « celle entre implication et distanciation » (Vanhulle & Deum, 2006 : 7).

J’ai choisi I’écriture manuscrite par volonté d’honnéteté dans la rature et dans les lapsus.
L’investissement personnel, voire intime, qui se transmettra a travers les mots souligne encore
plus la tension énoncée par Vanhulle et me garantit des surprises écrites. Le cadre du mémoire
est l'occasion pour moi de mettre en pratique 1'écriture comme un outil expressif libre mais

aussi comme un outil de construction de conscience, que je pense intégrer a ma future

pratique.

Par 1a, je souhaite développer au fur et a mesure, une écriture plus efficiente et orientée vers la
classe, I'éleve et mon action dans cet environnement. Je commencerai donc en sélectionnant
librement les informations sur lesquelles je m’attarderai et chercherai, au fur et a mesure de
mon écriture, a en comprendre les mécanismes pour mieux me comprendre et pouvoir

généraliser mes expériences.

Cette volonté de généralisation se fera en adoptant une démarche en trois étapes qui, par effet
entonnoir, me permettra d’objectiver le plus possible mon expérience. Cette démarche est
inspirée d’une démarche clinique adoptée par Nicolas Perrin dans son travail de DESS : un
journal de terrain ou figurera une écriture chronologique puis un récit qui sera une maniere de
« théoriser » pour « construire une compréhension articulée a partir du terrain » et enfin
passer «au-dela du récit » pour y extraire des problématiques données et contribuer
théoriquement a 1’émergence d’un savoir par la démocratisation de mon expérience (Perrin,

2003 : 6-7).

d) Un anthropologue en classe ?

La position que j'occuperai dans ces ateliers me semble proche de la position de
I’anthropologue qui s’efforce « de rendre compte du réel en construisant un savoir fondé sur

I'empirisme de 1'observation et la compréhension des relations de causes a effet » (Ghassarian,
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2002 : 5). De plus, il m'apparait fort aisé de tirer un parallele entre des milieux humains

spécifiques étudiés par l'anthropologie et une communauté d'enfants entre 4 et 6 ans.

Une fois ce constat posé, je me suis permis de rattacher le nouveau courant de l'ethnographie
réflexive, exposé par Ghasarian, avec mes intentions de réflexion autour de la pratique des
ARCH. Cette analogie donne un statut scientifique a ma présence dans 1’atelier : celui
d'observateur participant déja « intégré » dans leur quotidien scolaire. De plus, 1'adjectif
« participant » prend un sens particulier dans ma démarche. Comme je suis 'instigateur de
ces ateliers de réflexion, cela implique de I’intentionnalité de ma part qui pourrait déformer
davantage ma perception de la réalité. Le courant théorique et empirique de I’ethnologie
réflexive propose, a travers la conscience des problemes inhérents au chercheur : « situation
statutaire du chercheur sur le terrain », « les processus de sélection des faits pertinents », « de
mémorisation et de restitution des choses observées et entendues » (ibid : 16), de mieux se
comprendre comme sujet observant d'autres sujets car « I’histoire et la culture du chercheur
forment et déterminent largement sa perspective » (ibid). Il m’apparait tout simplement
évident que nous sommes empreints d’une subjectivité importante a 1’heure de faire des choix

ou de réceptionner. A travers ce mémoire, je cherche donc a mieux cerner les particularités de

mes prismes pour améliorer ma position observatrice.

Cette posture inédite d’observateur en philosophie enfantine fait I’objet d’une formation a

distance proposée par I’Université de Laval'®.,

IV- Données récoltées

Les données récoltées (retranscriptions et écriture dans le journal) figurent en annexe de ce
mémoire, sur le CD. En guise d’échantillon, je présente les données relatives aux deux

premiers moments vécus lors du dispositif en fin de mémoire.

1 Cette formation se tient sur un semestre et s’articule autour de vidéos de moments de philosophie déja conduites selon
I’approche de Lipman et est proposée aux étudiants désirant observer, voire comprendre, puis expliquer les principales
composantes du processus consistant a faire de la philosophie avec les enfants. Plus d’informations :
http://www .distance.ulaval.ca/fad/cours/PHI-1064.htm. (Consulté en aofit 2012)
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V- Résultats a travers le récit intermédiaire d’expérience

a) L’équilibre

Cette expérience a été une source d’apprentissages pour moi, face aux réponses des éleves et
aussi en terme de subjectivité a I’heure de réfléchir a la pratique. Durant ces sept moments
dédiés a la conduite d’Ateliers de Recherche sur la Condition Humaine (ARCH) et aussi
durant 1’écriture de mon journal de bord, j’ai pu expérimenter de nombreuses plongées
réflexives. De ces réflexions me semble étre née une vision pleine de nuances a 1’heure

d’aborder I’enseignement.

Je ne me sens plus en quéte de recettes parfaites en vue de mijoter des moments
d’apprentissage significatifs car j’ai expérimenté la “récurrence”. Et par cette répétition d’un
espace-temps dédié a la réflexion philosophique, j’ai pu réfléchir a comment réguler. En effet,
il n’était plus question de m’apitoyer sur les défauts d’un acte de création de savoirs mais de
profiter du retour sur expérience que constituait le journal de bord pour améliorer ma posture
d’émetteur/récepteur. Ce confort dans la réitération des ARCH a catalysé une confiance et une

patience qui n’étaient pas.

Durant cette volonté de perfectionnement progressif de mon action au sein des ARCH j’ai
senti que j’oscillais entre des positions qui me semblent maintenant extrémes. Par exemple,
des que je ressentais que j’avais imposé un cadre strict et que la parole des éleves me semblait
moins libre, je recherchais la fois suivante a compenser cela par un changement d’optique et
une approche plus “leste” et confiante des consignes. De ces promenades dans les styles de
dévolution de cadre je retiens une sensation d’équilibrage progressif. Par 1’écoute honnéte de
mes attentes envers les participants, par l’intériorisation progressive des regles par ces
derniers mais aussi par la compréhension progressive de mon écriture, j’ai tendu vers une
action qui me semblait de plus en plus cohérente. Je pensais au départ que les quelques regles
qui allaient accompagner la recherche philosophique étaient facilement intégrables et je me
suis vite rendu compte de I'intensité de concentration que ces dernicres demandaient a ces
petits participants. Ce qui me semblait au départ comme un échec m’est apparu par la suite
comme un besoin naturel pour eux d’avancer par étapes pour tater le cadre. Le silence, le
micro, une bougie, une nouvelle salle sont autant de nouvelles informations qui méritent

digestions et digressions pour autoriser leur existence.
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b) petit a petit

Et pour permettre une régulation progressive des composantes du cadre j’avais, depuis ma
premiere expérience de philosophie en 3P HarmoS, décidé de créer un moment tampon avant
chaque nouvel ARCH pour revenir sur la fois précédente et ramener ce qui avait influé sur la

bonne tenue de 1’atelier précédent. Ces moments sont grossicrement séparables en trois temps.

Dans un premier temps, ces moments servirent a rappeler I’importance du silence qui permet
de laisser la classe penser et de respecter la parole sollicitée. Dans un deuxieme temps, il fut

question de revenir sur le fait méme de réfléchir en deux temps : penser en silence et partager.

Puis, le troisieme temps a été centré davantage sur des particularités dans les prises de parole.
A travers I’évolution des points défendus au fil des moments de régulation, transparait aussi
I’évolution progressive des ARCH. Les regles étant de plus en plus intégrées, les éleves et
moi-méme pouvions des lors exprimer nos rdles : les éléves pouvaient penser en silence
autour du sujet d’intérét pour partager le fruit de leur réflexion et moi je pouvais les écouter.
Petit a petit ce moment de régulation perdit de sa pertinence, il me semblait qu’il n’y avait
plus tant besoin de réserver le collectif. Il devait pourtant y avoir un intérét a mes yeux car il
m’a été difficile de ne pas en profiter pour y glisser quelque chose de nouveau : questionner

au lieu de certifier, se remémorer, lister, reformuler...

Peut-&tre y voyais-je ma seule possibilité d’étre enseignant dans le sens visible du terme. Petit
a petit, je me suis tout de méme dirigé vers la sensibilisation individuelle ou pour petits
groupes autour d’obstacles encore présents a 1’heure de nous rejoindre dans I’ARCH. Mais
toujours avec cette inquiétude de gicher le plaisir ou que 1’éleve perde sa confiance en lui

parmi nous, ce qui m’a tant limité.

¢) atravers mon action

Cependant — et j’en garde une certaine amertume — cette inquiétude ne m’a pas empéché de
parfois intervenir abruptement au sein des ARCH. J. Lévine conseille pourtant une
distanciation confiante de ’enseignant durant la pratique philosophique et, méme si j’ai tendu
dans mes réflexions a cette action invisible, je n’ai pas toujours pu me réprimer. Que ce soit
par des réactions faciales, des messages non-verbaux ou des interventions spontanées pour
rappeler une regle, j’ai toujours ressenti que sous de telles impulsions couvaient de

nombreuses conséquences négatives pour I’atelier et le climat de la classe.
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Des les premieres minutes de philosophie j’avais remarqué qu’ils communiquaient entre eux,
se regardaient ou regardaient le micro contrairement aux éleves de 3P HarmoS qui me
cherchaient du regard et dans les mots. Cette parole libérée du poids enseignant me semblait
encourageante a 1I’heure d’accéder a leur pensée personnelle. Pourtant j’avais toujours une
deuxieme question de relance/reformulation au cas ou je considérais qu’il y avait perte de lien
avec la question originelle... Et quand je décida de la sacrifier au nom de la confiance en la
capacité des éleves a tenir le questionnement, apparut un contrepoids : des interventions
spontanées. Ce fit écho avec des réflexions autour de mon profil enseignant, je me sens
parfois tendre vers un accompagnement trop guidant et qui peut rendre des éleves dépendants

de mon jugement.

Cette position “sur le qui-vive” m’a privé du recul nécessaire pour observer de facon non-
participative. En effet, mon non-verbal modifiait le comportement d’un ou plusieurs individus
et mes interventions modifiaient le comportement collectif. L’observation était des lors
biaisée malgré mes tentatives a posteriori d’extraire les motivations et conséquences de mon
action a travers le souvenir et les enregistrements. Ces recueils audio, ajoutés a mon
implication interactive durant les ateliers, ont aussi inconsciemment conduits a une carence en
prise d’information sur le non-verbal durant les ateliers. Je savais que j’avais une béquille
pour 1’analyse ultérieure par écrit. Cette écriture m’a permis d’expliciter ce paradoxe entre
volonté et action et me place dans une position de réflexion de fond sur le type d’enseignant

que je veux étre.

d) pour mieux accueillir

Il fut difficile pour moi de me détacher des attentes qui entouraient cette pratique. Il ne
s’agissait pas seulement d’une expérience pédagogique, celle-ci était li€e a un travail de fin
d’études. En conséquence, je ressentais souvent le besoin d’aller plus loin, d’investir plus
pour sentir que je fournissais un effort méritant. C’est aussi dans cette pression ressentie
qu’est née cette volonté de profiter de chacun des moments hebdomadaires pour créer du

significatif a travers I’adoption de positions enseignantes radicales.

Je crois avoir tendu vers une écriture et une action sur-investies. Mais ‘“chasser le naturel, il
revient au galop” je suis parvenu petit a petit a me libérer de cette imagination d’étre lu et
évalué et ainsi I’approche des ARCH m’était plus agréable et 1’était forcément pour les éleves.

Je me sentais guidé par mes intentions et recevait donc en fonction : en étant exigeant face
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aux réponses des éleves je me sentais juge et fermé au spontané et en étant confiant je me

permettais d’accueillir la parole des éleves sans forcément de retour.

Grace a I’écoute des enregistrements, je pouvais profiter d’une position distanciée pour
prendre conscience de la coloration que j’avais voulu apporter cette fois-1a en classe. J’étais a
I’écoute des changements dans mon questionnement et dans la réception des interventions des
éleves et je suis satisfait d’avoir pu ressentir ces déplacements de curseur ainsi que ma
tolérance “changeante” car je me sens maintenant plus a méme de saisir I'influence de 1’idée

que I’on se fait de son enseignement a 1’heure d’accueillir la parole imprévisible des éleves.

Cet accueil de la parole de I’éleve revient souvent dans mon travail réflexif. J’ai vu a quel
point cette derniere peut tre brute et sembler a priori irréfléchie mais qu’il y réside pourtant
multitude d’informations si nous avons la disponibilité pour écouter. Par la récurrence, la
réutilisation, la reformulation, la “contagion”, la vitesse d’élocution, le contenu, la syntaxe, le
ton ou le silence, la parole de 1’éleve au sein de ma recherche m’a amené a de profondes
réflexions. Grace au luxe de la réécoute j’ai pu lier des prises de paroles ponctuelles avec des
informations sur 1’émetteur, le groupe et le récepteur. Ces informations relévent en mon sens
de la compréhension progressive de ces éleéves en transition et ajoutent a cette conduite
d’ARCH une portée nouvelle sur la compréhension de la prise de parole chez des éleves

d’enfantines (1P-2P HarmoS).

De plus mon processus de réception et réutilisation des mots a 1’école m’est apparu assez
clairement a travers la conduite de cette pratique. Je me suis rendu compte, en réécoutant, de
mes mécanismes de reformulation validante, de questions fermées balises ou tout simplement
des réflexions qui se cachent derriere le choix des mots. L’importance que je donne a ces
derniers est visible a travers mon écriture et mes retours sur des détails de prise de parole. Je
suis de ceux qui tiennent a I’exactitude des sens invoqués par les mots méme si ces derniers
s’envolent maladroitement ou se raturent salement. Je cherche a que ces derniers soient
sources d’imaginaire ou de savoirs et cette volonté personnelle et professionnelle se manifeste

de plus en plus clairement a mes yeux.

e) pour mieux me lire

Mais c’est surtout grace au média de I’écriture que j’ai pu m’arréter autant sur ma pratique.
Cependant, le bapt€éme du journal ne fut pas aisé. J’ai ressenti diverses émotions a 1’heure

d’étrenner 1’écriture. Cette pression que je ressentais pour produire des données digne d’un
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mémoire professionnel m’amenait a repousser I’écriture. Ce sont souvent les premiers mots

qui sont les plus difficiles a trouver...

Une fois débloqués j’ai pu vivre des transes ou 1’écriture guidait ma pensée et ma pensée
guidait I’écriture. Ces viviers de compromis et de limites physiques m’ont conduit a souffrir
du poignet mais aussi a condenser ma réflexion, par une focalisation forcée sur une idée a
isoler et a explorer dans le but de la synthétiser et arriver a une issue temporaire sous forme de
piste a suivre. Je n’avais plus a creuser, j’étais remonté a la surface, vers la suite, vers le futur.
Comme si j’avais réussi a attraper le diamant vert, jeter I’anneau, ou trouver le trésor du pirate
Willy Le Borgne. Mais cela m’est peut-étre particulier. J’ai tendance a conclure mes

réflexions autour d’idées simples, de phrases-dictons et ressentir des lors quelque chose de

nouveau : un euréka émotionnel.

Le genre d’écriture pour lequel j’allais opter m’a posé de nombreux soucis en lien avec cette
idée de D’interlocuteur évaluateur. Je voulais tant offrir une expérience savante que je
transformais ma réflexion pour qu’elle adopte un style narratif. Par 1a, je crois avoir frolé la
fabulation. Quel confort de multiplier les mots et nuances pour se protéger d’éventuelles
mauvaises interprétations | Mais progressivement, comme dans ma pratique, mon
positionnement est devenu de plus en plus honnéte jusqu’a que je me libere de I’'idée d’étre lu
pour tendre vers une écriture de plus en plus personnelle. J’ai des lors condensé et ai 0sé

limiter les mots.

Pourtant I’idée d’étre lu revenait souvent et je pensais aux mots de Monsieur Perrin qui me
recommandait une écriture sur la créte, entre objectivité impossible et subjectivité
personnelle. I est difficile de se situer : ol est le trop personnel et ou est la fausse impression
de vérité 7 Si je décidais de me libérer de la culpabilité des mots qui trahissent, je ressentais
des lors une tension opposée me ramenant vers la mesure. Et vice-et-versa. Mais je
comprenais aussi que si j’arrivais a me balader intellectuellement entre ces deux
« précipices » j’allais tendre vers une meilleure compréhension de moi en tant qu’outil
d’action et d’observation. Et c’est ce que j’ai ressenti quand je me distanciais temporellement
de mon action pour la critiquer et la confronter a mes idées. Il s’agissait toujours 1a d’une
démarche égo-gravitante mais cette derniere était implicitement nourrie par mes
apprentissages académiques, théoriques et pratiques (dont les sources seront présentées dans
un dernier chapitre). Deés lors j’avais I’'impression d’entrer en contradiction avec I’instigateur
des actions (moi-méme) et il me fut difficile de concilier cette bataille interne tout en restant
cohérent.
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L’éloignement temporel entre la prise en main du stylo et le dernier moment de philosophie
n’a finalement pas tant influé sur ma réflexion. J’ai dii souvent repousser 1’écriture car les
contextes ne s’y pliaient pas mais j’ai toujours pu replonger dans 1I’ambiance cognitive et
émotionnelle qui entourait mon travail et ’ARCH autour duquel j’allais me concentrer. La
distance émotionnelle était, elle, plus dure a gérer. Je ne suis pas une machine aussi facile a
stopper qu’un enregistreur et parfois les évenements extérieurs sont venus bousculer ma

confiance. Cela s’est ressenti a I’heure d’avoir 1’esprit libre...

L’intelligence est la perception de 1’essentiel, et pour discerner I’essentiel il faut étre
libre des obstacles que projette I’esprit a la recherche de sa propre sécurité et de son
confort. La peur est inévitable tant que 1’esprit est a la recherche d’une sécurité ; et
lorsque les étres humains sont embrigadés sous quelque forme que ce soit, I’acuité de
I’esprit et I’intelligence sont détruites. Le but de 1’éducation est d’établir des rapports
intelligents, non seulement entre un individu et I’autre, mais aussi entre 1’individu et la
société en général ; c’est pourquoi il est essentiel que I’éducation, d’abord et surtout,
aide a la fois le maitre et I’éléve a comprendre leurs propres processus psychologiques.

(Krishnamurti, 2011 : 39)

Je n’y couperai pas dans mon futur professionnel, la vie est bel et bien comme une boite de
chocolats. Je dois donc étre conscient du poids de mes émotions dans ma pratique réflexive.
C’est de 1a peut-€tre que viendra une plus grande maitrise de mes processus internes. Et ce en
vue de permettre a la classe de vivre des expériences indépendantes de moi mais dignes d’étre

rattachées a la classe et a la réflexion collective, sans projections abusives de ma subjectivité.

f) mais surtout pour...
écouter ces €tres humains expérimenter leurs pensées.

Au fur et 2 mesure que je me débarrassais de mes inquiétudes et exigences je comprenais ce
qui se tramait dans ces Ateliers de Recherche sur la Condition Humaine. En écoutant j’ai eu
acces a la pensée intérieure des éleves, a leur mode d’expression et a leur capacité a se

décentrer.

Je me rappelle encore de la sensation incroyable a 1’heure de me rendre compte que les
participants utilisaient le « on » et le pluriel. Des lors il m’était clair qu’ils étaient en train de
philosopher intuitivement, ils parlaient de sujets universels en se basant sur leurs expériences

généralisées.

Ce susucre me fit basculer alors dans une position différente ou je me suis dit que quelque
chose était lancé mais que ce n’était qu'un début. Nous avions d’autres participants qui

«erraient » encore quelque peu. Il faut dire que ces ateliers demandent une grande
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intériorisation des regles méme si ces dernieres étaient présentées comme sensées. De plus la
parole appelée releve d’une grande distanciation par rapport a un égocentrisme tout naturel

dans ces ages.

Et ces « errances » aux sources multiples sont autant d’observations qui viennent enrichir mes
pistes d’action en tant qu’éducateur et instructeur. Chaque prise de parole peut devenir source
de réflexion et d’interprétation. Mais la récurrence dans les formes ou contenus chez chaque
éleve, ainsi que la connaissance de ces derniers dans d’autres contextes, mene a une écoute

plus objective.

Des facteurs tels que 1’allophonie, la timidité ou le plaisir sont a prendre en compte au
moment de proposer un tel cadre régulier. Il m’a pourtant été difficile d’agir dessus car j’avais

le souci de confier de la liberté.

Je me suis rendu compte qu’il m’incombait de permettre a chaque participant d’appeler sa
pensée et de la partager s’il le désirait, le tout dans une approche collective. En effet, et 1a
J’ose parler au nom d’enfants de 4 a 6 ans, I’écart a la regle/norme est percu par les éleves. De
1a, au lieu de cultiver I’écart par peur de confronter, je veux prendre conscience du poids
effectif de mes actions pour ainsi m’assumer comme instigateur. Cette expérience collective
de la pensée individuelle est riche pour les éleves et, en tant qu’enseignant, je peux
I’accompagner et la catalyser. C’était mon intention premicre de laquelle je me suis quelque

peu éloigné par crainte d’agir.

J. Lévine nous dit qu’il n’existe pas de bonne ou de mauvaise réponse dans les ARCH mais
les choses ne sont malheureusement pas si simples dans la pratique. Je me suis souvent surpris
a signifier mon plaisir d’avoir entendu une phrase qui me parlait ou a froncer quand je ne
comprenais pas. Ces réactions toutes naturelles ne me posent pas souci en soi, mais alliées a la
position évaluatrice que je prenais a travers quelques interventions spontanées, elles
m’amenent a considérer ma présence dans les ARCH comme contre-productive pour la liberté
d’expression. Il s’agit 1a d’une spécificité du protocole 1€vinien que j’avais sous-estimé : celle

de laisser faire et observer pour garantir le sentiment de liberté et de confiance.

g) ...que ces enfants exercent leur droit de philosopher.

Quand on a le nez dans le guidon on ne regarde pas le paysage. Avec du recul je dois dire que
ces éleves d’enfantines (1P-2P HarmoS) ont donné vie a ces ateliers. Leur bonne volonté,

leur capacité a s’écouter et a opiner autour d’un sujet du monde de fagon si intuitive m’a
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confronté a mon role aupres d’eux. Chacun a leur fagon, mais ensemble. Ce fut une tres belle

expérience a accompagner.

VI- Analyse

a) Journal : entre personnel et pédagogique : tensions et vérités ?

i.  Tout est contextuel

En désirant écrire a la main, I’auteur se met dans une position risquée ou I’erreur est visible et
parfois méme lisible. Je 1’ai choisie car elle est celle qui m’est le plus adaptée et facile a
atteindre. Contrairement au traitement de texte, la relecture n’offre pas d’opportunités de
retouches sur le sens. Ce qui est écrit est figé et doit €tre pris en compte. Cela peut sembler

libérateur.

Mais j’ai expérimenté de réelles sensations de tiraillement entre ma pulsion manuscrite et le
fait d’y imaginer un lecteur, représentant I’évaluation extérieure. Je ne m’y attendais pas et
y
pensait expérimenter un processus d’écriture « libre ».
Il convient donc, avant tout, d’interroger le cadre dans lequel le récit est produit,

comme étant ce qui détermine la nature méme et le contenu de ce qui est énoncé par le
narrateur

(Orofiamma, 2000 : 120)

J’ai entamé ma monographie en précisant dans quel cadre académique j’allais m’exprimer et
je commence aussi mon analyse en le resituant. Cela me met face a une sensation
inconfortable a I’heure de présenter mon travail et mes réflexions : celle de I’incompétence
potentielle. Et c’est a travers les écrits de Martineau & Presseau (2003) que j’ai trouvé de quoi
rassurer les doutes de I’amateur. Cette sensation de vulnérabilité y est présentée comme
découlant de la responsabilité enseignante a 1’heure de conjuguer son autonomie
professionnelle et les compétences dont il dispose. Ce sentiment « est associé au sentiment de
ne pas contrdler la tiche a accomplir et que cela nuira a la motivation au travail » (ibid : 57).

C’est devant cet obstacle que j’ai par exemple tant tardé a sensibiliser trois éleves qui

n’arrivaient pas a nous rejoindre dans le questionnement philosophique proposé.

Ce sentiment de manipuler du «nouveau » ainsi que sa communication dans un cadre
certificatif meéne a un rapport affectif particulier a I’heure d’écrire. Cette difficulté a se situer

entre le personnel et le professionnel se retrouve dans les écrits de Fabre et Lang (2001) qui
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présentent trois tensions traversant le dispositif du mémoire « qui rendent nécessaire la prise
en compte de cette problématique de 1'identité dans un modele de professionnalisation élargi »
(Fabre & Lang, 2001 : 53). C’est la troisieme tension, « entre trajectoire personnelle et
socialisation professionnelle » (ibid : 53), qui me semble le mieux expliquer cette sensation

d’extrémes :

Les MP semblent, dans leur constitution, osciller entre discours de la singularité
biographique, de I'implication subjective dans un processus de formation de soi, voire
dans une aventure de 'écriture, et discours d'affiliation présentant une conformité aux
attributions présumées, gommant la dimension personnelle pour déployer un espace
abstrait et impersonnel, voire fictif''.

L’enseignant et/ou le stagiaire oscillent clairement entre insertion professionnelle et
authenticité. Et c’est peut-€tre dans la synergie de ces facettes que se trouve 1’essence de

I’engagement.

ii.  Poids effectif de la réflexivité

J’étais conscient du poids de nos représentations au moment d’accueillir les informations de
la classe et j’ai voulu, a travers ce mémoire, tendre vers une objectivité. Je suis sur la voie

mais ce n’est qu'un début...

A travers tout mon mémoire j’ai avancé en solitaire. Du sujet jusqu’a I’écriture hebdomadaire
dans mon journal, j’ai du effectuer des choix. Ces choix, cela me semble évident, sont le reflet
de mes priorités et points d’intérét. Qui plus est, j’avais décidé de faire ce mémoire en
solitaire pour garantir 1’intégrité de ma pensée mais je me privais aussi du contrepoids d’un
avis extérieur omniprésent. Conscient de ce risque j’ai beaucoup partagé, notamment avec
mes pairs et formateurs de stage, pour donner de nouvelles couleurs a ma vision et me
protéger d’un enfermement mental qui aurait pu me freiner, méme si « percevoir c’est
toujours, peu ou prou, se projeter sur le réel qu’on observe » (Barlow, 2002 : 48). L’obstacle
était 1a, et malgré mes efforts pour comprendre mes choix pédagogiques (de fagon prioritaire),
je ne pouvais prendre ce temps de compréhension pour chacun d’entre eux. Et quand bien

méme, sommes-nous capables de tout expliquer ?

J’ai cependant tenté de me protéger de conclusions arbitraires et de décisions impulsives entre
chaque ARCH en prenant soin d’écrire en deux temps : premierement sur la base du souvenir

et ensuite a la réécoute. Pour confronter « ce que je pense avoir fait » et « ce que j’ai fait ».

' (Chantraine dans Cros et al., 1994 ; Guigue, Giamarchi dans Cros, 1998)
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Cette distinction intuitive apparait dans une publication de Perrenoud (1998) citant les travaux
de Schon. Il distingue la «réflexion dans 1’action » (sans laquelle «il n’y a pas d’action
complexe ») et la «réflexion sur I’action » (« prendre sa propre action comme objet de
réflexion »). Méme si le souvenir a tendance a troubler le passé et que son écriture perd en

« véracité », j’al pu ressentir a nouveau et a distance I’expérience de ma réflexion dans

I’action.

Celle-ci « n’attend pas, elle doit composer avec la réalité et est parfois source de doute car on
balance entre deux possibilités, entre des impulsions contradictoires, entre un mouvement
affectif et la raison qui le tempere ; lorsqu’on ne sait pas tres bien ce qu’il faut faire, vu les
circonstances, le temps qui reste, le climat de la classe, le travail engagé, il peut s’amorcer une
réflexion dans le vif de I’action » (ibid). Ce sont ces « forces contraires » que j’ai ressenties
lorsque j’hésitais a intervenir quitte a rompre la dynamique de recherche collective. Ce
mouvement entre deux poles est une opportunité : « la réflexion dans 1’action amorce souvent
une réflexion sur 1’action, parce qu’elle met “en réserve” des questions impossibles a traiter
sur le vif, mais auxquelles le praticien se promet de revenir “a téte reposée” ; il ne le fait pas
chaque fois, mais c’est néanmoins I'une des sources de la réflexion sur 1’action » (ibid). Cette
conscience de ’existence d’une suite réflexive est aussi pour le praticien une porte ouverte a
I’indécision, au « savoir d’inaction » de Pelletier, qui propose a ’enseignant d’envisager la

réponse différé, la non-action.

L’enregistrement audio m’offrait cette possibilité de m’éloigner de 1’action pour y revenir
avec une certaine « fraicheur » et visait avant tout la compréhension plus posée d’un espace
discursif complexe pour améliorer mon action enseignante suivante. C’est ainsi que ma
réflexion a pris deux fonctions : « rétrospective et prospective » (ibid). Pour comprendre ce
qui s’est passé mais aussi dans 1’idée de planifier 1’atelier suivant : comment prendre en
compte les composantes de cet atelier pour parfaire le suivant en fonction du cadre a respecter
et de l'action des participants. Ce temps d’écriture dédi€¢ (un luxe du mémorant) est une
chance pour décortiquer mais aussi intégrer les nouvelles observations dans le cadre plus

large de la conduite de classe et de 1’identité professionnelle.

Et méme si mes analyses sont biaisées a des niveaux dont je ne suis peut-étre méme pas
encore conscient, j’ai voulu varier mes schemes et ne pas rester dans « une forme invariante
d’organisation de la conduite pour une classe de situations déterminées » tel qu’ils sont

définis par Vergnaud et Récopé (dans Perrenoud, 1998).
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b) L’enseignant/anthropologue dans I’atelier

i.  Action / Inaction

Une des grandes spécificités sur laquelle insiste Lévine pour celui qui veut mettre en place un

ARCH en classe est le silence de ’enseignant durant 1’atelier.

La tout en n’étant pas la

(Lévine, 2004 : 54).

Cette apparente distance de I’enseignant a provoqué en moi une forte interrogation sur mon

role au sein de la classe.

Lévine conseille que le maitre ne soit pas «un observateur qui juge et engrange des
observations sur ses éleves, mais quelqu’un qui gofite le plaisir de découvrir le travail de la
pensée en lui, autant que chez ses éleves dans un moment privilégié » (Lévine, 2004 : 67).
Cela me semblait rentrer en contradiction avec 1’orientation pratique et réflexive du mémoire
professionnel telle que proposée aux futurs enseignants et qui « incorpore nécessairement un
travail de problématisation, de questionnement, de mise a distance de l'expérience
d'enseignement » (Akkari & Rudaz, 2005 : 6). Je sentais le conflit avec les attentes
académiques et les modules sur I’observation pratiqués a la Haute Ecole Pédagogique du
canton de Vaud et j’ai donc voulu observer dans I’action pour amener le non-verbal dans
I’analyse. Bien mal m’en a pris, je me suis retrouvé débordé et loin de 1’expérience 1évinienne
de confiance dans les capacités des éleves. Le fait de prendre des notes attirait 1’attention des
participants de facon ponctuelle, leur provoquant un questionnement autre que celui de la

philosophie et m’éloignait de ma propre expérience, ou « parole interne » selon Lévine.

Les observations effectuées n’ont finalement pas ét€é mises en annexe. Ces dernicres,
brouillonnes, n’ont en effet pas fait I’objet d’une réflexion dans mon journal et ne sont pas
rentrées en ligne de compte dans ma démarche analytique. Ce choix tend a respecter la
méthodologie proposée par l’instigateur de ce courant et se rapproche de la position
d’observateur participant énoncé dans le cadre théorique de ce mémoire. Le passage a 1’écrit
aurait donc du étre retardé et les réflexions mises en réserve pour garantir le confort des
participants.

Amorcée dans le vif de 1’action, a ’occasion d’une régulation délibérée, la prise de
conscience pourrait se poursuivre a un moment plus propice, lorsque les éleves sont

N

occupés a autre chose ou rentrent chez eux, laissant au professeur le loisir de se
repasser plus calmement le film des événements.
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(Perrenoud, 1998)

Cette vision «nouvelle » de la pratique réflexive a posteriori étaye les approches de la

pratique réflexive et amene de la variété dans 1’action enseignante.

ii.  Que faire de ce que I’on voit, entend et ressent ?

Voila une question pertinente que m’avait posé mon praticien formateur a la suite d’une
intervention d’une participante : « Que fais-tu avec cela ? ». Il était curieux de savoir quelle
pouvait étre la suite donnée au « récolté » durant les ateliers. Que ce soit par « la réflexion
dans D’action » ou la «réflexion sur 1’action », chaque situation d’enseignement est une
occasion de prendre des informations sur ses éleves. En plus d’étre un réquisit pour la
différenciation (Chaubert, 2012) et un outil orienté vers 1’action pédagogique, I’observation
est aussi un chemin vers «la découverte de sa propre identité professionnelle » (Lévine,
2008, pp. 54-55).
La recherche d’une plus grande objectivité liée a la décentration issue de la démarche

permet a I’enseignant de dégager des points d’ancrage (€léments liés a la juxtaposition
des observations et a la relecture des éléments notés)

(Chaubert, 2012 : 30)

Les ARCH sont ’occasion, par leur particularit¢é d’une parole libre orientée vers la
conceptualisation, d’observer le potentiel de chaque éleve ainsi que le groupe classe face a
une nouvelle situation et a sa récurrence. Ce changement de regard est une chance pour
I’enseignant de construire de nouvelles réflexions toujours orientées vers l'intégration des

particularités et forces de ses éleves.

Méme si les ARCH ne se prétent pas a la prise de notes, I’enseignant qui s’y préte s’offre une
situation d’apprentissages nouvelle qui, alliée aux informations qu’il peut recenser dans
d’autres situations de classe, lui offre des données nouvelles qui lui permettront d’assurer une

plus grande véracité a I’émission de ces hypotheses.

Dans le cadre des ARCH, en plus d’étre confronté a 1’hétérogénéité de ses éleves,
I’enseignant peut avoir acces a différentes compétences sollicités chez 1’éleve d’enfantines
(1P-2P HarmoS) : la mémoire, la reformulation, I’élocution, ’articulation, la syntaxe des
phrases, la richesse du vocabulaire, I’écoute, 1’égocentrisme, la socialisation, le respect des
consignes, la motivation, les conceptions spontanées, le degré d’individualité, le respect du

theme énoncé, le respect de la parole des autres...
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Ce sont le genre d’informations qui sont apparues dans mon journal. Méme si mon attention
est encore portée vers ce qui dysfonctionne, je suis conscient de la richesse de ce nouveau
point de vue et j’ai souvent lié ces bribes d’informations aux informations récoltées
postérieurement. De 1a I’enseignant se donne le droit de poser des hypotheses de jugement
dont il doit &tre conscient de la subjectivité, « le « jugeur » voit les actions du sujet « a travers

ses propres lunettes », il les interprete » (Barlow, 2002 : 47).
Et le ministére de 1’éducation nationale frangaise ajoute a cela les limites de 1’observation'” :

- L’observation n’est pas neutre car elle induit des comportements chez I’observé.

- La propre subjectivité de 1’observateur, ses représentations, ses attentes, incitent a
continuellement aller au-dela de I’information qui est prise ou donnée pour éviter
de ne voir que ce que 1’on a envie de voir...

- Cette subjectivité oblige a une discipline personnelle...

Cette subjectivité omniprésente est inévitable mais est aussi une chance pour I’enseignant d’y

veiller a travers sa réflexion.

Un praticien réflexif ne se contente pas de ce qu’il a appris en formation initiale, ni de
ce qu’il a découvert dans ses premicres années de pratique. Il réexamine constamment
ses objectifs, ses démarches, ses évidences, ses savoirs. Il entre dans une boucle sans
fin de perfectionnement, parce qu’il théorise lui-méme sa pratique, seul ou de
préférence au sein d’une équipe pédagogique.

(Perrenoud, 1998)

C’est ce qui transpirait dans mon journal : Tout est orienté vers ma pratique future en fait...

¢) La parole et le silence

Dans le cadre des ateliers il y avait deux moments de parole. Celui que je menais dans la
phase préalable a I’atelier puis au sein de I’atelier lui-méme. Mes prises de parole ne seront
pas analysées malgré la volonté réflexive de ce mémoire car il s’agit 1a d’un exercice auquel
je m’adonne souvent en solitaire ou dans les retours avec mon formateur. De plus cela me
laisse I’espace de centrer la fin de ce travail sur un grand oubli€ : le participant. Ma pratique et
les réflexions qui en découlent n’auraient de sens sans la volonté d’apporter le cadre le plus
confortable pour I’expression des compétences de mes éleves. Alors qu’en est-il de leur

parole ?

i. Le son dans la classe

12 http://www .ac-paris.fr/portail/jcms/p1_405345/l-observation-centree-sur-l-eleve. (Consulté en Février 2013)
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A travers la conduite des six ateliers j’ai pu observer différentes postures. Certains éleves
gardent le silence et fixent les posters ou des camarades qui parlent ou non. D’autres

apprécient ce droit a la parole et le sollicite a plusieurs reprises.

Une fois installé, ce silence respectueux permet a 1’enseignant de ressentir 1’écoute qui regne
entre les éleves. Certains reprennent les formes verbales utilisées par un autre. S’appuient sur
un élément de la pensée d’un autre pour s’exprimer individuellement. Regardent les
camarades en parlant (contrairement a une attitude plus scolaire en 3P HarmoS). Sont
conscients de la timidité de tel ou tel participant et s’y conforme patiemment. Acceptent de ne

pas comprendre un éleve allophone.

Cette écoute intuitive et cette tolérance dans le groupe sont une preuve que s’est créé un
groupe cogitant solidaire ou la pensée pouvait y trouver son terreau. Chacun a ressenti cette
liberté de choix dans la parole et était dépendante aussi des sujets. Certains éleves ne se sont

par exemple exprimer qu’autour d’un seul sujet.

Dans le cadre de ce mémoire j’ai décidé de ne pas analyser formellement les contenus des
interventions des participants. Cependant, en les écoutant, j’ai pu relier leurs différentes prises

de parole a une conceptualisation progressive, a travers différentes approches, de notions

philosophiques complexes.

Cette courte analyse est volontaire car a travers la lecture de mon journal vous pouvez accéder
a des réflexions ponctuelles autour du son dans la classe. De plus, je me sens encore en phase
de découverte des phénomenes qui ont lieu au sein de ses ateliers et je ressens un besoin de

partage et d’écoute avant d’imaginer conclure.

ii.  Apprendre a réfléchir avec les ARCH

Lévine explique la philosophie comme I’acte d’« apprendre a réfléchir » sur des questions que
se posent les hommes. Acte qui se produirait en 2 étapes : penser dans sa téte avant de parler
pour tendre vers une conceptualisation. Ce mouvement vers I’extérieur auquel Lévine impose
de la patience a un sens tout particulier en école enfantine et renvoie aux théories de Vygotski
sur la socialisation progressive de sa pensée. Le cadre 1évinien semble étre un catalyseur car,
par le théme universel abordé, amene I’enfant a partager de maniere la plus audible son

expérience personnelle et a stimuler la réduction de I’expression orale de son langage

égocentrique (Vygotskij, 2000).
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Le cadre est dédié pour que 1’éleve expérimente la pensée. Et cela marche. La plupart des
interventions se faisaient avec une individualité dans la réponse marquée et était la plupart

orientée vers l’illustration, la « mise en images du mot » avec ses propres mots.

Lévine prévient dans son ouvrage que les interventions mises bout a bout peuvent prendre « la
forme d’un inventaire qui peut paraitre pauvre, banal, formel et mécanique pour un non-
initié » (Lévine, 2008 : 63). Or, dans cette énumération a premicere vue s’exprime la
catégorisation, le rangement du monde par « un travail de mise en ordre des perceptions »

(ibid). Apparait aussi la notion du contraire et de la différence pour mieux ranger ce monde.

En plus de défendre une volonté de prise en main de I’environnement, les ARCH offrent un
espace particulier au mot. Contrairement au langage intérieur qui « abrégé, décousu,
incohérent, méconnaissable et inintelligible » (Vygotskij, 2006 : 462), le langage extérieur,
lui, par sa phonétique pousse le participant a penser la signification du mot comme priorité.
Que ce soit celui qu’il utilise ou celui qui vient I’appeler (le theme). Le mot est approché par
son sens et non sa signification, comme Paulhan le défend. « Le sens d’un mot est ainsi une
formation toujours dynamique, fluctuante, complexe, qui comportent plusieurs zones de
stabilité¢ différente » (dans Vygotskij, 2006 : 480). Se cache la un apprentissage de premier
ordre dans 1I’approche du langage. La phrase, la syntaxe et la grammaire deviennent

secondaires devant I’expérience premiere du sens, « phénomene complexe et mobile » (ibid).

Et Lévine offre cet espace ol le sens se teste entre pairs avec des membres hétérogenes mais a

I’écoute, novices mais assoiffés, petits mais grands.

d) Quand la carence en mots transcrit la volonté de partager

Un ¢élément qui m’a frappé tout au long du processus de réflexion et de rédaction de ce
mémoire a été la difficulté a mettre des mots sur la relation entretenue avec mes éléves.
Autant le processus d’écriture me semble décrire le processus de distanciation d’une vision
centrée sur moi comme acteur de changement vers une vision orientée vers 1’éléve et sa place
dans le groupe, mais il m’a été difficile, et cela se situe entre les lignes, de mettre des mots sur
I’acte méme d’enseigner, d’interagir et de vivre des moments qui dépassent parfois mon

expérience.

Car le cadre se prétait a 1’ « extraordinaire » et mon écriture se prétait a le commenter. Et

pourtant. ..
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Alors utiliser un mode¢le classique d’analyse a posteriori sur mon action tels que pratiqué
durant ces trois ans de formation me garantissait de communiquer avec mes pairs et experts
mais me privait aussi de décortiquer cette « magie » que je ressens encore autour de I’acte

d’apprendre.

Derriére une telle carence en mots se cache selon moi la suite de mon parcours qui sera cette

fois « professionnel » et par sa mise en mots je compte bien me 1’approprier.
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VII- Conclusion

Instaurer un atelier de recherche sur la condition humaine n’est pas chose aisée. Les
particularités du protocole le mettent en tension avec certaines de nos représentations
enseignantes. En effet, il apparait difficile de justifier le silence d’un enseignant face a sa
classe et la non-compilation d’observations factuelles lors de ces moments d’expression

riches et originaux pour son groupe classe.

Cependant le respect des théories entourant la proposition pédagogique de Jacques Lévine est
aussi une garantie pour I’enseignant de commencer sur un terrain balisé par un théoricien qui
propose une méthode enrichie et modelée par de nombreux retours d’enseignants lors de

journées de partage.

Il revient néanmoins a 1’enseignant d’étre conscient de ses choix et de pouvoir en rendre
compte au moment venu avec les acteurs qui le voudront. La question « Pourquoi mettre en
place un tel atelier de parole a fond philosophique en classe d’enfantines (1P-2P HarmoS) ? »
est pertinente et mérite d’€tre intériorisée avant d’incarner sa pratique. La cohérence de ses
propositions avec les attentes du cadre institutionnel en charge des choix concernant
I’instruction des éleves et les spécificités de 1’école enfantine est une condition sine qua non

pour que I’enseignant innove.

Mais il y a aussi derriere un tel positionnement une conviction personnelle : celle que la
philosophie amene a 1’école 1’apparition d’une pensée émergente puis critique ; que cette
méme pensée encourage a mieux se situer et s’intégrer individuellement et collectivement
dans une société en mouvement. L’insertion de la philosophie dans un cursus graduel allant
d’une expérience intuitive de la pensée vers I’émergence et I’institutionnalisation de
compétences réflexives chez 1’éleve et entre les individus puis a la rencontre de la culture des
penseurs classiques me semble étre une piste éducative qui mérite d’étre considérée de
maniere approfondie. Libre a chaque enseignant de formuler ses choix et libre a chaque

établissement de défendre sa politique.

N

Pour participer a ce mouvement récent d’intégration de la philosophie en primaire j’ai
personnellement pris des précautions que je conseille a chaque instigateur de nouveautés. Par
I’écriture réflexive je me suis offert le droit de comprendre mes choix et les réactions des

éleves a ce qui leur est proposé. Mais le chemin est long et la force de nos convictions vient
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souvent nous faire obstacle a 1’heure d’observer. Mais d’intégrer cette réflexion dans sa

pratique est déja un pas vers la décentration.

Cette relativisation et ce voyage entre distanciation et implication garantit aussi chez
I’enseignant primaire de faire ce qu’il dit: faire preuve de pensée critique. Méme si ce
dernier, de part son statut de généraliste en charge de la classe, rencontrera peu d’espaces de

partage d’expérience qui pourrait lui permettre de « limer » sa pensée.

C’est 1a que la théorie prend le relais. Elle est notre béquille rassurante et elle est notre source
de plus loin, plus encore, plus clair et si cette derniere nous prouve ses limites nous pourrons

toujours la réinventer de la pointe de notre stylo (ou doigt).

Par ce mémoire j’ai donc eu un apercu de mon futur proche. En choisissant une méthode, en
la rendant pertinente a mes yeux et cohérente aux yeux de I’école. Cette recherche m’a permis
de créer dans un cadre donné. Pour ne pas décolorer ma casquette d’enseignant sous prétexte

d’innovation.

Pour finir j’aimerais rappeler que le savoir ne se cache pas uniquement dans ce qui est

volontairement transmis.

Bonne route...

47



VIII- Remerciements

A tous ceux qui m’ont écouté, informé, parlé, conseillé, alerté, €paulé, rassuré, animé,

encouragé, félicité, mis en doute, confronté, bousculé, laissé, motivé, corrigé, relu...

Vous m’avez accompagné dans un travail qui représente pour moi une réussite personnelle et

un pas de plus vers mon épanouissement.
Grice a vous cette bouteille a la mer a été lancée encore plus loin.

Big Up !

48



IX- Bibliographie

Akkari, A.-J., & Rudaz, S. (2005). Editorial : Le mémoire, un moyen pour penser sa
pratique ? La revue des Hautes écoles pédagogiques et institutions assimilées de
Suisse romande et du Tessin, (2), 5-7.

Allouche, F. (2009). Comment la philosophie peut nous aider a vivre. Paris: I’Harmattan.
Aristote, Tricot J. (trad.) (1970). Métaphysique (Vrin., Vol. A). Paris.

Barlow, M. (2002). Ecrire son journal pédagogique: analyser et élaborer sa pratique. Lyon:
Chronique sociale.

Bellier, 1. (2002). Du lointain au proche: réflexions sur le passage d'un terrain exotique au
terrain des institutions politiques. Dans Ghasarian, C. (dir.) (2002). De [’ethnographie

a Uanthropologie reﬂexive: nouveaux terrains, nouvelles pratiques, nouveaux enjeux
(pp. 45-62). Paris: Colin.

Cahour, B., & Licoppe, C. (2010). Confrontations aux traces de son activité. Revue
d’anthropologie des connaissances, Vol 4, 2(2), 243.

Chaubert, A. (2012). OBSERVER D’ABORD ! Prismes / revue pédagogique HEP Vaud, (17),
30-31.

Comte-Sponville, A. (1993). Traité du désespoir et de la béatitude. Paris: Presses
universitaires de France.

Daniel, M.-F. (2005). Pour l’apprentissage d’une pensee critique au primaire. Sainte-Foy,
Quebec: Presses de 1’Universite du Quebec.

Ghasarian, C. (2002). De [I’ethnographie a I’anthropologie reﬂexive: nouveaux terrains,
nouvelles pratiques, nouveaux enjeux. Paris: Colin.

Dejung, C. (1990). L’enseignement de la philosophie en Suisse. L’Enseignement
philosophique, 4.

Desault, M. (2011, October 3). LE ROLE DE LA LITTERATURE ET DE LA PHILOSOPHIE
POUR ENFANTS DANS L’EDUCATION AUX VALEURS QUELS GESTES
PROFESSIONNELS ? L’EXEMPLE DE L’ANNEAU DE GYGES AU CYCLE 3 DE
L’ECOLE PRIMAIRE. Université Paul Valéry - Montpellier III.

Epicurus., M. (2009). Lettre a Ménécée. Paris: Flammarion.

Fabre, M., & Lang, V. (2001). Le mémoire professionnel IUFM est-il professionnalisant ?
Recherche et formation, (35), 43-58.

Gioux, A.-M. (2009). L’école maternelle, une école différente ? Paris: Hachette éducation.
Krishnamurti, J. (2011). De I’éducation. Paris: Presses du Chatelet.

Lévine, J. (2004). Ateliers de philosophie de I’AGSAS, Spécificité, pratique et fondements
(AGSAS.).

Lévine, J. (2007). La notion de "monde philosophique des enfants" : utopie ou nécessité ?
Présupposés, places, limites ? In Tozzi, M. (dir.) (2007). Apprendre a philosopher par
la discussion: pourquoi? comment? (pp. 95-107). Bruxelles: De Boeck.

49



Lévine, J. (2008). L’enfant philosophe, avenir de I’humanité ?: ateliers AGSAS de réflexion
sur la condition humaine, ARCH. Issy-les-Moulineaux: ESF éd.

Lipman, M. (1989) Renforcer le raisonnement et le jugement par la philosophie. In Leleux,
C. (dir.). (2008). La philosophie pour enfants: le modele de Matthew Lipman en
discussion (pp. 11-24). Bruxelles: De Boeck Université.

Lipman, M. (2011). A I’école de la pensée: enseigner une pensée holistique. Bruxelles: De
Boeck.

Martineau, S., & Presseau, A. (2003). Le sentiment d’incompétence pédagogique des
enseignants en début de carriére et le soutien a l’insertion professionnelle. Brock
Education Journal, 12(2).

Orofiamma, R. (2000). Comment le sens vient au récit. Education permanente, (142), 115—
130.

Perrenoud, P. (1998). De la réflexion dans le feu de I’action a une pratique réflexive. Geneve.

Perrin, N. (2003). La prescription intelligente : Une prescription suffisante pour permettre
des apprentissages croisés ? Un regard clinique sur l'ergonomie de conception
(mémoire de DESS). Université de Geneve, Geneve.

Pettier, J.-C. (2004). Apprendre a philosopher: un droit, des démarches pour tous. Lyon:
Chronique sociale.

Platon, & Chambry, E. (1990). Apologie de Socrate ; Criton ; Phédon. [Paris]: Flammarion.
Rembrandt. (1632). Philosopher in meditation.

Sasseville, M. et Gagnon, M. (2012). Penser ensemble a [’école. Des outils pour
l’observation d’une communauté de recherche philosophique en action. 2° édition.
Coll. Dialoguer. Québec : Presses de I’Université Laval.

Tozzi, M. (2004) Lipman, Lévine, Tozzi : différences et complémentarités. In Leleux, C. (dir.).
(2008). La philosophie pour enfants: le modéle de Matthew Lipman en discussion (pp.
95-115). Bruxelles: De Boeck Université.

Trovato, V. (2004). L’enfant philosophe: essai philopedagogique. Paris: L’Harmattan.

Unesco. (2007). La philosophie une école de la liberté: Enseigner la philosophie et
apprentissage du philosopher : Etat des lieux et regards pour [’avenir. Paris: Ed.
Unesco.

Vanhulle, D. et Deum, M. (2006). "L’écriture réflexive en formation initiale d’enseignants :
entre réconciliation avec [’écrit et apprentissage de la rigueur conceptuelle".
In Langage et pratiques. Revue des 1’Association Romande des Logopédistes
Diplomés, n°37, pp. 6-18.

Vygotskij, L. S. (2006). Pensée et langage. Paris: La Dispute.

50



ANNEXES

Récits de terrain sur la conduite d’un « atelier de recherche sur la
condition humaine » en classe d’enfantines en Suisse

Mémoire de recherche professionnel du Bachelor of Arts en
enseignement pour les degrés préscolaires et primaires

Etudiant : Vinuesa Robles Juan Francisco
Directeur : Nicolas Perrin
Membres du jury : Katja De Carlo, Muriel Guyaz & Nicolas Perrin

25 juin 2013



Table des matiéres

INtroductionsS.....ceieceeiseiiseecsnenssennsnensncsssecssessnessansssnsssseessesssssessesses 1
Consignes de philo........eeiieiiiiiiiissiiniciininrinnncsnenssneesssnesssnesnene 5
REtTaNSCTIPHIONS ... eeeeiiieiee ettt re e et e e e te e et eeestteessbeeessseeesseesnssaeasssaeasseeennnes 5
JOUINAL ..ottt et b et he et ettt et e sbeeneeeeens 10
L2 AMOUL cc.cneeennennienaensnnnsnensnnninessanessassssesssncssassssssssssssssssssessassssassssassns 18
REtTaNSCIIPHIONS ....eeiiiiieiiee ettt et e e et e e eebe e e teeseteessbeeesssaeessaeesssaeesssasnnseannns 18
JOUNAL ..ttt sttt b e et 21
Arret SUr 1a fOrme.....ueieecnenssenisnicsennsnnisecsssicssessssesssnssescsseessssssse 33
Le DONNEUE ..uuuoneeeniicieiniictenitnnninnnecneennecsnesssesssnesssesssessssesssesssassssessns 34
REITANSCIIPIIONS ...ttt ettt sttt et e st e e s it e et e e seeenbeebeesaeeenseas 34
JOUINAL ...ttt ettt et b et s at et e e ate bt et e saeenseseeens 38
INterlude....cceeennieneennninieicnensennsnecseensensssesssnesssesssessssesssnsssassssesssassas 51
| IDE: T 1 9 ] 1 TS 53
REITANSCIIPLIONS ....veeveeetieeiee et eeite ettt e st et e st e et e e beesteeebeestaessbeeseessseesseesseaesseenseessseensens 53
JOUINAL ..ottt ettt b et et b e et s b e eaeens 60
| DT 0] 11 TS 79
REITANSCIIPIIONS ....eevveeiieeiie ettt ettt e et e st e et e e beestaeebeestaeesbeesseessseesseeseaesseenseessneansens 79
JOUNAL ..ottt sttt 90
L UE: T 011 N 107
S0 01 16 1 01 10 4 1SRRI 107
JOUMNAL ..ottt ettt 113
La LDEIEE cuuucnneeenriiniiciinstenitecsunnsnnnnecsnssssesssesssesssnsssessssesssnssssssssesssnses 130
S0 81 6 1 01 10 41RO 130
JOUNAL ..ottt sttt 135



88/‘\‘2”\\&/ &*@%‘\\ &ﬁbm @.M
_Emd&%l\q_



2
M wﬁ@ewa\ m&% %wmu

Sy
%szrrv\fw
Seesh

B&(@Y\SQA@Q}NQ\& ’”:‘E\\ /Msﬁv

S o @ A Q—gw T &kgxﬂa
AL& O — Qmww“m Ao map G‘PWE

Caronronsanl- & s . Oc )

O SO "
oo '/_Q.BV Qe P\&J‘P{\J"\& y _ﬁ
Q% 6’“ "‘C’g‘ O- Q& S%WW\%‘@; Qm
T R R
—@‘ 2R WDENSULY o
eRaiN o D (R nemeion Cﬂg_ QHMCE,
N o, stcx Ny o AR ds
N Tk oS & '%WE'\Q\ ST
. A 02 =
R Ve N P



QR\L (.\( \\:ﬂ-\
C\wmg Y y«m@wm“@ﬁ TS

%L DR o N Wg W@@E
(ﬁ‘ﬁ:&—ﬁ\: RuedAs em

Qu@u\&m& },Qﬁ\w_m\» R\ Qb_\gn\g NEY

, A soms Qenad
s RS R

Ma& don oo s &% Q0
Ve MX“ G

dgrreal T G
Q@\\ﬁ'ﬁ éﬁfr W%m Sadtwial) wats



ASa0ah  LaSSrS. ok, 2 A A S

Osm (\‘i’f@%\(} AN Gy & gaer

AR RS ASNRAKC g Cse

COms | .QYC%“\AQMM. W&.



Consignes de philo

Alors on va faire un cercle autour de la bougie. Vous savez comment on fait
un cercle ¢

Voix qui disent oui, d'autres non

Alors on va tous se lever, on va se donner la main et on va s'‘agrandir,
s'agrandir, s'agrandir. Jusqu'd que tout le monde ait une place. On I&che les
mains et on peut s'asseoir. Ed, tfu peux t'avancer un petit peu car je te verrai
pas et les autres copains non plus. Est-ce que tout le monde voit tout le
monde ¢

Voix qui font un grand oui

C'est tres juste ce que tu viens de dire Si. Vous avez vu le poster Ia-bas ¢ Vous
reconnaissez quelque chose 2

Vi: C'est Max.

Oui, c'est un poster de Max et les Maximonstres. Mais, je ne vous ai pas
emmené ici pour vous parler de ce poster. Je vous ai amené ici parce que
tous les jeudis avec moi, pendant six jeudis, on va faire de la philosophie.
Quelgu'un a déja entendu le mot philosophie 2

Un oui et des longs non

Qui a dit «ouin 2 J'ai entendu un «ouiy. Al, tu as déja entendu le mot
philosophie 2 Tu pourrais nous dire ce que ¢ca veut dire pour toi ¢

Al : La philosophie c'est pour jouer

Mmm... Alors ce n'est pas quelque chose qu'on joue avec des jouets mais
c'est comme un petit jeu qu'on joue avec sa téte. Si, j'aurai besoin que tu
t'‘avances un peu car tu es loin de nous, loin du cercle. Alors tous les jeudis,
apres la récréation, on se retrouvera ici. On fera la méme chose, on arrivera
devant la salle, on s'enlevera les pantoufles, on rentrera, on se mettra en
cercle autour de la bougie. Faire de la philosophie c'est apprendre &
réfléchir. Apprendre a réfléchir sur des questions, des grandes questions. Qui
sont tres faciles mais que tout le monde peut se poser. Que tous les étres
humains ils peuvent se poser. Que méme les hommes des cavernes ont du se
poser. Il y a tres longtemps ils se posaient surement les mémes questions. Et
puis ces questions, ce qui est bien avec, c'est que y'a pas de bonnes et que
y'a pas de mauvaises réponses. Vous pouvez dire ce que vous pensez.

Tm : Moi je pense & mon 2!

Alors 1, Tm, tu ne réponds a aucune question. Vous pourrez dire ce que vous
pensez mais vous n'allez pas le dire n'importe comment quand vous le voulez.
Comme on est beaucoup ici, il va y avoir ¢ca.



2-3 éleves : un micro

Exactement. Un micro. Il y aura méme un responsable du micro. Cela veut
dire qu'il y aura un éleve qui aura le micro dans la main et qui devra le
donner aux copains qui veulent parler. Il y a un micro car il y a une chose
importante quand on apprend a réfléchir c'est tout ce qu'il se passe dans la
téte. Ca vous arrive parfois qu'il y ait des choses qui se passent dans votre
téte ¢

Des oui
Est-ce que vous dites toujours ce qu'il se passe dans votre téte 2
Des oui et des non (plus de oui)

Ah oui 2 Tu dis toujours ce qu'il se passe dans ta téte 2 Ahaa. Et bien quand tu
fais de la philosophie, quand tu apprends & réfléchir, et bien tu réfléchis dans
ta téte avant de parler. On va écouter ce qu'il se passe la-dedans. Avant de
parler (en monfrant ma téte) ca va penser, ca va réfléchir. Ef quand vous
serez prét, vous pourrez lever la main et le copain pourra vous donner le
micro et vous pourrez dire ce que vous voulez.

Vi : Ah je suis déja prét

J'ai pas encore posé de questions. La premiere fois qu'on fera de la
philosophie... L, je vous explique juste les regles. La premiere fois que I'on
fera de la philosophie ce sera moi le responsable du micro. Si vous voulez
parler ce sera moi qui vous donnerai le micro. Quand vous etes ici, vous serez
en cercle tous ensemble et moi je ne serai plus I et normalement je ne

parlerai méme plus. Cela veut dire que je vais vous laisser parler, je vais vous
laisser réfléchir pendant ... Je tends 10 doigts

Al:10!
10 quoi ¢
2-3 éleves : 10 jours.

10 jours je vais vous laisser ici ¢ Vous allez mourir de faim si je vous laisse 10
jours. Combien de temps ¢ votre avis ¢ 10...

Si: Semaines
Semaines | Wahou | Quand je vais revenir vous serez comme des allumettes.
Ol : Secondes

Secondes 2 (Je compte 10 secondes a voix haute) C'est assez de temps pour
réfléchir ¢

Des éleves disent non.



Non. 10 minutes. Quand on commencera la philosophie, moi, je ferme ma
bouche. Quand j'allume la bougie, ca veut dire qu'il se passe quelque
chose. Quelque chose de vivant, quelque chose qui bouge dans la téte.
Apres les 10 minutes, moi je vais rien dire et je vais juste éteindre la bougie. Et
quand j'éteins la bougie, tout le monde peut baisser la main. A votre avis |l
sert O quoi le micro 2

Plusieurs éleves : a parler.
A parler dedans. Ca veut dire que sij'aile micro qu'est-ce que je peux faire ¢
Tm : Ben chanter.

On va pas chanter ici. On va juste parler. Quand j'ai le micro, je peux parler.
Quand je ne I'ai pas...

Al : On peut pas parler.

Pourquoi je fais cela a votre avis 2 Pourquoi je vous demande de pas parler
quand y'a un copain qui parle 2

To : Pourquoi...

Vi : Pourquoi aprés on entend pas ce que il disse.
Exactement.

To : Aussi ca ... hum ... je sais plus quoi dire...

C’est pour cela gu’on va apprendre a réfléchir aussi To. Comme ¢a quand
on va prendre la parole, on va savoir ce qu’'on veut dire et en plus les
copains ils écouteront ou ils pourront continuer a réfléchir. On va faire six fois.
Donc il y aura six questions. Je vais vous donner un exemple de questions que
I'on pourra se poser ici. Par exemple, je pourrai vous demander : pour vous,
qu’est-ce que c’est étre intelligent ¢

Tm : Ben étre gentil

Tm tu penses que c’est étre gentil
Si: C'est éfre aimable.

Ki : Qu'on sait plein de choses.

Lo : Qu'on sait tout.

Ca, c'est une question que I'on pourrait se poser. C'est une question, que
méme si tu demandes a ton papa To, il pourra répondre, avoir des idées. Si
Dy tu demandes a ta grand maman « qu'est-ce que c'est étre intelligent 2 »,
elle aura des idées. Et puis ici quand vous serez en philosophie, vous pourrez
tous dire vos idées, vous serez pas obliges, vous étes pas obliges de parler. Si



VOUS avez pas envie de parler vous ne levez pas la main. Si vous avez envie
de parler vous levez la main.

To : Et on parle dans le micro.

On leve la main, on attend le micro, on prend le micro, on parle pour tout le
monde. Et aprés on rend le micro. Est-ce qu'il y a des questions.

Ch : Euuuuuh.

On va demander a d'autres copains et tu réfléchis a ta question. Qui avait
des questions 2 Vi ¢

Vi: Et ben, réfléechir c’est il faut prendre des idées d'abord et puis apres tu
peux dire. Parce que sinon aprés tu peux dire n'importe quoi.

C'est tres intéressant ce que tu dis. C'est pour ca que je vous demanderai de
prendre le temps de réfléchir avant de parler. Comme ¢a vous savez ce que
vous allez dire. Par contre c'était pas une question ca Vi, c'était tres
intéressant mais c'était pas une question. Est-ce vous avez une question 2 Le
plus simple sera qu'on le fasse. Quand on va le faire vous allez comprendre.
L& c'est vrai que c'est un peu bizarre parce que je vous dis comment on va
faire mais on fait pas vraiment. Quand on commencera la philosophie vous
comprendrez ce que c'est.

Vi: Je peux me moucher 2
Ah malheureusement Id y'a pas de mouchoirs.
Vi:Oui, ld y'en aun.

Trés bien. Bouge pas je te le lance. Alors vous avez pas de questions 2 Vous
avez compris 2

Vi : Tiens.

Merci beaucoup. Alors ¢ca veut dire que la semaine prochaine on ne pas
faire car ce sont les vacances, mais jeudi de la renfrée on se refrouvera ici
apres la recréation.

Vi: On est chez Carole.

On est chez Carole. C'est pour changer un peu d'espace, comme ¢a on n'est
pas dans la classe.

To : Elle est ou Carole ¢
Elle estla 2
To : Non.

Alor je sais pas ou elle est. En plus je crois que je ne sais pas qui est Carole.



Vi: Moi je connais.

Alors avant de partir je veux m'assurer et étre sir de sur. Alors on va prendre
20 secondes pour voir si on a des questions.

Vi : Pourquoi ...
Attends Vi on prend les 20 secondes pour réfléchir.
To : Nous une fois...

C’est pas question quand ca commence par une fois. D'accord | Ouh vous
avez eu peur de ce grand bruit apres le silence. Alors Ki, tu vas nommer des
copains qui vont aller mettre leurs pantoufles et vous allez faire un cortege
devant I'escalier mais vous ne descendez pas.
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L'amour
Vi: On va faire de la philosophie.

On va faire de la philosophie. Y'en a qui sont plus pres de la bougie, ici vous
étes plus pres de la bougie. Alors si vous voulez reculer un ptit peu. Reculer,
c'est aller en arriere. Ici, les filles aussi vous pouvez reculer. En fait le plus
important c'est que tout le monde voit tout le monde et que tout le monde
ait de la place. Vous avez pas besoin d’étre collés. Ah non Id, vous étes plus
en cercle. Moi je veux qu'll y ait encore un cercle. Vous avez pas besoin
d'étre collés. Y'a de la place pour tout le monde. To tu peux t'éloigner de Zo.
Alors ici on va faire quoi 2

Des éleves : De la philosophie.

On va faire de la philosophie vous avez bien appris le mot. On va expliquer
un peu pour Va et aussi pour tous les copains qui étaient la. Mais ¢ca fait
longtemps, et puis c'était un peu compliqué (je le murmure). Ici Va, on va
apprendre a réfléchir.

Va : Oui.

Apprendre & réfléchir ca veut dire que I'on va penser dans sa téte avant de
parler.

Va : Penser dans la téte, d'accord.

Ca veut dire que I'on va pas parler tout de suite, on va pas « blablabla » tout
de suite, on va penser dans sa téte. Ed, ici on fait de la philosophie. Y'a plein
de posters jolis mais je veux que tu m’'écoutes et je veux que tu te concentres
sur ce que I'on va faire. Ca veut dire que je veux que tu te tournes vers le
cercle. Pas vers Dy, mais vers le cercle. Dy, tu t'éloignes d'Ed. On va
apprendre a réfléchir. Et on va apprendre a réfléchir sur des questions. Des
questions auxquelles tout le monde peut répondre. Tous les étres humains
peuvent répondre. lls peuvent avoir d'idées. Et vous ici, vous étes plus que
des éleves et plus que des enfants, vous étes des habitants de la Terre. Ca
veut dire que comme vous habitez sur la Terre, vous pouvez avoir des idées
sur ce qu'il se passe ici. Pour apprendre a réfléchir, on a un outil...

Viet Lo : Un micro

Quais, un micro. Le micro c’est trés simple. Y'a un responsable du micro.
Aujourd’hui ce sera moi. Aujourd’hui je regarde et si quelgqu’un veut parler, il
leve la main et moi je lui...

Va: Comme cal

... donne le micro. Comme c¢a. On sait lever la main a I'école. Et lui il pourra
dire ce qu'il veut. Les autres copains qui ont pas le micro... Je pince mes
levres

Vi : Fermer la bouche.



Ke : Se taire.

Oui. Comme c¢a, le copain qui parle, il peut parler en toute liberté. Il va pas
étre dérangé. La bougie je I'allume quand on commence vraiment la
philosophie. Y'a une question, et vous pourrez dire toutes les idées que vous
voulez. Prenez le temps de réfléchir. Moi, je vais essayer de me taire. Je vais
vous laisser parler, je vais essayer de rien dire mais parfois je vais peut-étre
poser une nouvelle question. Sur la méme chose mais je vais juste changer
guelgues mots et voir si cela vous aide d mieux répondre. Ok. Tu verras (& Vi),
en faisant tu vas comprendre. C'est pareil pour tout le monde. En faisant on
va comprendre. Y'a pas de bonnes et y'a pas de mauvaises réponses, il faut
s'en rappeler. Vous pouvez dire ce que vous voulez. Pas n'importe quoi, mais
vous pouvez dire ce que vous voulez. La question qui va nous intéresser
aujourd’hui, la question philosophique que je vous pose, c'est: Pour vous,
c'est quoi l'amour 2

Vi: Ef ben I'amour, c’'est quand on est amoureux et qu’'on se fait des bisous
sur la bouche.

Vi: On pose encore d'autres ques... ¢
Pour vous, c'est quoi I'amour 2

Vi: Ben moij'ai dit avant.

To : L'amour, c'est pour les grands I'amour.
Vi: L'amour c'est quand on est amoureux.
Ca veut dire quoi aimer ¢

El : Aimer c'est ...

El : Aimer c'est de dire qu'on s'aime.

Ai: Euh ... Aimer ca veut dire...

El : Aimer ca veut dire qu'on s’adore.

Ol : Aimer c'est pour aimer.

Rires et « chuuuut » de I'enseignant

Tm : Aimer c'est pour ... c'est aimer, comme d'habitude.
Simon...

El : Aimer ca veut dire qu’on s'aime pas.

Ol : Aimer c'est ... pour 'amour.

El : Aimer ca veut dire gu'on fait du caca.



Ol:

Ol:
To:
Ol:

Aimer c’est pour I'amour.

Aimer, c'est faire le lion.
L'amour c'est pour s’embrasser.

L'amour c’est pour les loups

C'est la fin du moment de philosophie.

Vi : Donc on peut parler 2
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